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Introduccion

La pandemia de coviD-19, generada por la circulacién masi-
va del virus sarRs-CoV-2, motivd al Poder Ejecutivo Nacional a
dictar el Decreto 297/2020 y sus modificatorias que estipulan el
Aislamiento (o Distanciamiento, segiin corresponda) Social Pre-
ventivo y Obligatorio para todos los habitantes del pais. Como
consecuencia, se suspendieron las actividades presenciales del
sistema educativo nacional, lo que motivé a usos y exploracio-
nes generalizados de plataformas digitales de comunicacién y
ensefianza sin precedentes.

Enese marco, el dictado de la materia «Metodologiay Practica
dela Ensefianza» del Profesorado en Composicién Musical (Plan
1986) del Departamento Académico de Musica de la Facultad de
Artes de la Universidad Nacional de Cérdoba, que les autore{]
cursamos durante el afo 2020, se vio afectado ante la imposi-
bilidad de realizar el periodo de residencia. Ante esta situacion,
la cdtedra planted, como parte del proceso de acreditacién, una
experiencia de vinculacién con instituciones educativas de Nivel
Superior de la Ciudad de Cérdoba. Esta actividad tuvo la finali-
dad de conocer las caracteristicas de los procesos de ensefianza y
aprendizaje mediados por tecnologias, desarrollando posterior-
mente algunos contenidos del programa de la unidad curricular

"La introduccién de este trabajo, el marco contextual, la propuesta y el ané-
lisis situado han sido escritos en conjunto con Nahir Agustina Orgaz.



Introduccion

con la que se realizé la vinculacién, mediante la realizacion de
actividades puntuales y la elaboracién de recursos didacticos.

Les estudiantes debimos optar entre varias unidades curricu-
lares de diversas instituciones educativas. Elegimos llevar a cabo
esta experiencia en la asignatura «La Misica en la Historia», del
segundo afio del Profesorado de Misica del Instituto de Culturas
Aborigenes, centro académico del Instituto Superior de Lengua
y Cultura Aborigen.

Tras realizar esa eleccidn, se llevé a cabo un conversatorio con
les docentes de las unidades curriculares seleccionadas para la
experiencia. Alli tuvimos un primer acercamiento a las proble-
maticas especificas de la ensefanza en linea de contenidos mu-
sicales.

Luego de esta instancia, quedamos en comunicacion directa
con el docente titular de «La Mtsica en la Historia», con quien
realizamos inicialmente una entrevista mediante videoconferen-
cia para poder contextualizar el estado de la asignatura —cémo
se desarrollaba antes de la pandemia, que adaptaciones tuvie-
ron que realizarse, etc.— y las caracteristicas 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 indole institucional, el relevamiento de datos etnografi-
cos solo pudo realizarse mediante la mencionada entrevista al
docente y la observacién en diferido de una clase grabada.

Teniendo en cuenta lo observado, elaboramos una propues-
ta de trabajo que involucrd tanto el trabajo sincrénico mediante
videoconferencia como el trabajo asincrénico utilizando diver-
sas plataformas basadas en la web. La experiencia se llev a ca-
bo durante tres semanas, mediante dos encuentros sincrénicos
y la produccién de tres secuencias didacticas, dos de las cuales



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 drea histérico-cultural del Depar-
tamento Académico de Mdusica, fue un desafio conciliar las de-
cisiones metodoldgicas propuestas por la catedra de «La Musica
en la Historia» con nuestras posiciones personales construidas
enlos periodos de ayudantias. Buscamos sintetizar la opcion por
un desarrollo de contextualizaciones que permitan un analisis
técnico-estilistico, con una aproximacion sensible a la aprecia-
cién musical que trabaje desde la audicién.

Tanto durante como con posterioridad a la experiencia de vin-
culacidn, llevamos a cabo un proceso 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 analisis situado de las actividades, reconstruccio-
nes criticas personales y conclusiones a partir del proceso de re-
flexién. Nos guié la siguiente pregunta de Vicari: «;La musicay
su ensefianza presentan vinculos con cuestiones éticas y politi-
cas o los valores a los cuales suscribe son tan sélo y especifica-
mente estéticos?» (2016, p. 125).






Marco contextual

Nuestra experiencia de vinculacién se desarroll6 en la unidad
curricular «La Musica en la Historia» del segundo afio del Profe-
sorado de Musica del Instituto de Culturas Aborigenes. El aisla-
miento nos obligd a disefiar propuestas en las cuales los recursos
pudieran ser compartidos en linea y ademads fueran de acceso li-
bre para les estudiantes. En nuestro caso, también tuvimos que
tener en cuenta como aprovechar las instancias en diferido, ya
que no teniamos seguridad sobre el tiempo del que dispondria-
mos para interactuar en simultdneo con el grupo.

Hasta el martes 22 de septiembre, sélo pudimos estar en con-
tacto con el docente a cargo, a quien primeramente entrevista-
mos mediante una videollamada el 4 de septiembre.

Enla entrevista, el docente expresé que les estudiantes se en-
contraban agotades y desgastades por las condiciones que im-
pone el aislamiento y la virtualidad, pero que atn asi, quince de
veintisiete estudiantes mantenian el cursado al dia. Mencioné
también que habia otres cinco o seis estudiantes que no conta-
ban con conexién. Pudimos verificar, con posterioridad a nues-
tra tardia incorporacion al grupo de Facebook, que durante el
afio hubo una disminucién del nimero de conexiones de les es-
tudiantes a la plataforma de videollamadas, asi como una dina-
mica de participaciones muy puntuales de les mismes estudian-
tes.



Marco contextual

También mencioné que, por lo general, «<nadie llega a hacer
completo ese programa que establece la Provincia» (comunica-
cién personal con el docente), por su extensién y profundidad,
y que en situacién de pandemia eso se dificulta mucho més. Re-
sulta significativo que el docente no diferencie entre la propues-
ta de contenidos que realizan los documentos curriculares y su
propia seleccién de contenidos y construccidn curricular, que de-
beria estar expresada en el programa de la asignatura. Mds alla
de las intencionalidades criticas en el abordaje de los conteni-
dos, la relacion con los documentos curriculares parece acercar-
se mas a una implementacién que a una problematizacion.

Entre otras cuestiones, la fundamentacién del programa (Pro-
grama de «La Misica en la Historia», 2019, p. 1) es sumamente bre-
ve, acercandose a una parafrasis de los objetivos, y no explicita
bibliografia que sustente sus posiciones epistemoldgicas, histo-
riograficas y metodoldgicas. Respecto alos contenidos, toma los
tres ejes propuestos en los documentos curriculares (Direccién
General de Educacién Superior, 2013, p. 124) y los condensa en
dos: musica académica europea y musica argentinay latinoame-
ricana. Afiade un primer eje sobre andlisis musical, lo que nos
parece adecuado para suplementar conceptos o procedimientos
necesarios para el acercamiento al repertorio.

Sus criterios de evaluacién, en tanto, no establecen condicio-
nes especificas para la acreditacién. Asimismo, su bibliografia
no esta discriminada por ejes y unidades. Cabe destacar que el
programa entregado tanto a les estudiantes como a les autores
es del ano 2019, lo que parece mostrar que el docente no ha pro-
ducido un programa para el presente afo ni ha realizado una
explicitacion de sus adaptaciones curriculares.

El docente explicé que su metodologia de trabajo se centra en



la escucha y que no enfatiza especialmente la reflexién tedrica
(comunicacién personal con el docente), aunque si la considera
en sus criterios de evaluacion (Programa de «La Misica en la Histo-
ria», 2019, p. 5). En ese orden, menciond también que busca «de-
tectar los estilos con su contexto histérico». Respecto ala centra-
lidad de la escucha, comenté 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 reiterd en varias oportunidades la importancia de
que tuviéramos en cuenta esta problemadtica: «La gente es muy
heterogénea. Hay gente que sabe musica [...] y hay gente que no
sabe, que hace dos afios que esta estudiando musica e intenta
aprender» (comunicacion personal con el docente).

Esto parece vincularse con la propuesta de Samper Arbelidez
de apostar a la perspectiva intercultural como «ejercicio de des-
centramiento y comprensién de la diversidad humana» (2011,
p. 306), asi como de enmarcar los contenidos «dentro de los in-
tereses y vivencias cotidianas de los estudiantes» (p. 308), resca-
tando sus «territorios musicales cotidianos», incluyendo sus 16-
gicas de apropiacién, dentro delas cuales Leonor Convers senala
la «posibilidad de potenciar la escucha musical y la imitacién co-
mo herramientas didacticas» (Samper Arbelaez, 2011, pp. 310-311).

Al preguntarle qué tema del programa se estaba desarrollan-
do, nos respondi que estaba terminando con Barroco y por co-
menzar Clasicismo (comunicacion personal con el docente). Con
base en esta tltima informacién y dialogando con el docente,
nos decidimos por desarrollar Barroco americano, pensando con-
cretamente que estabamos en vinculacién con el Instituto de Cul-
turas Aborigenes, donde consideramos que no era menor tratar
un tema que pudiera problematizar el proceso de conquista y co-



Marco contextual

lonizacidn, teniendo en cuenta que «[lJa musica del vencedor fue
utilizada para educar al indigena y consolidar el dominio euro-
peo» (Holguin Tovar, 2017, p. 151), asi como pensabamos que era
una oportunidad para «preservar el patrimonio inmaterial del
contexto [...], rescatando las expresiones tradicionales, étnicas,
folcloricas, indigenas [...]» . No obstante, el contacto con los tra-
bajos de Waisman (1991, 2004a, 2004b, 2012, 2020) nos hizo caer
en la cuenta de algo que sospechidbamos: las musicas tradicio-
nales y folkléricas no encarnan la mixtura utdpica de la cons-
truccioén conceptual «barroco musical americano» sino que re-
presentan las pervivencias de la traslacion de las pricticas mu-
sicales peninsulares.



Propuesta

Teniendo en cuenta las condiciones observadas y las posibili-
dades tematicas ofrecidas por el docente, nos abocamos a reali-
zar una descripcién contextualizada de las practicas musicales
americanas durante los siglos Xvi1 y xvI11, con especial énfasis
en el llamado Barroco americano, y, posteriormente, a compar-
tir herramientas técnico-analiticas para el abordaje de obras del
Clasicismo vienés.

Barroco americano

Al comenzar la planificacidn, tras la lectura del articulo Ba-
rroco musical en América de Marisa Restiffo (2010) y teniendo en
cuenta las recomendaciones del docente de la catedra, defini-
mos los siguientes objetivos.

= Incorporar nociones geosociohistéricas de las practicas mu-
sicales del barroco americano.

= Identificar auditivamente las distintas pricticas musica-
les y sus principales caracteristicas técnicas.

En el encuentro sincrénico del 22 de septiembre realizamos
un recorrido histérico-contextual por las practicas musicales en



Propuesta

territorio americano durante el periodo colonial. En primer lu-
gar diseflamos una presentacion de PowerPoint que nos permi-
tiera introducir una breve contextualizacion y presentacion de
los contenidos. Nuestras situaciones de interés fueron, por un
lado, la mtsica en las repiiblicas de espafioles, especificamente en
las catedrales, abarcando la practica del stile antico y de los vi-
llancicos;y, por otro lado, la musica en las repiiblicas de indios, ha-
ciendo énfasis enlas misionesjesuiticas del Paraguay. Se incluyd
ademds una contextualizacién del panorama internacional que
repercutié en América. Propusimos luego actividades a resolver
parala semana siguiente en la plataforma en linea Padlet, donde
trabajarian desde la audicién y con una serie de preguntas guias
con un ejemplo de «la musica en las catedrales», el villancico Los
coflades de la estleya de Juan de Araujo siguiendo unas activida-
des de Mario Ortiz (2005, p. 135) para la misma obra, y un ejem-
plo de «la musica en las misiones» —la antifona mariana Regina
celi atribuida a Martin Schmidt— con preguntas de orden téc-
nico preparadas por Raymi E. Acebo Vietto. Sumamos también
un capitulo de la serie mexicana Juana Inés, basada en la historia
de sor Juana Inés de la Cruz, para realizar una inmersién en un
ambito colonial (el Virreinato de Nueva Espana en el siglo xv1i)
y escribir algunas impresiones.

El 29 de septiembre, al no haber podido concretar el segun-
do encuentro sincrénico por un inconveniente de salud, se di-
sefi6 una hoja de ruta donde se profundizé la contextualizacién
de las practicas musicales de las catedrales hispanoamericanas.
Se propuso trabajar con el segundo ejemplo auditivo de la «mt-
sica en las catedrales», el Magnificat a 12 de Tomas de Torrejon y
Velasco; las preguntas buscaban guiar a les estudiantes hacia la
identificacidn de las caracteristicas del estilo policoral.
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Clasicismo

El 6 de septiembre se realizd el segundo y dltimo encuentro
sincrénico con les estudiantes, para el cual se recupero la pre-
sentacion de PowerPoint elaborada para el primer encuentro y
se le afiadieron diapositivas de explicacién sintética de las obras
y de las practicas y técnicas musicales vinculadas a su compo-
sicién y ejecucion. Retomamos también el trabajo realizado en
Padlet, atendiendo a las respuestas de les estudiantes a las acti-
vidades planteadas —que fueron mas fructiferas al haber con-
tado con dos semanas para su redaccién—. Se realiz6 una expli-
cacion de la interaccidn texto-musica en la negrilla Los coflades de
la estleya con base en el andlisis de Waisman (2020).

Clasicismo

Cerramos el encuentro con la presentacion de un recurso en
Padlet para trabajar los géneros y sus movimientos en el periodo
clasico. Esto se realizd en acuerdo con el docente de la catedra,
quien nos comunicé que habia logrado desarrollar el concepto
de sonatay que queria poder cerrar la exposicion sobre el perio-
do con una explicacién de los géneros y los compositores (comu-
nicacion personal con el docente).

El tablero de Padlet se acompafi6 con una tercera hoja de ru-
ta que menciona los tres compositores canénicos del Clasicismo
vienés, menciona los cuatro géneros paradigmaticos del periodo
—sonata, concierto, cuarteto de cuerdas y sinfonia—, desarrolla
brevemente los principios de de las formas de sonata de acuer-
do a Rosen (1980) y realiza una caracterizacion de los movimien-
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 afhadimos
actividades que permitieran a les estudiantes reconocer algunas
de las caracteristicas distintivas de cada movimiento que se ha-
bian mencionado en la hoja de ruta.

12



Analisis situado

Para el primer encuentro sincrénico, se habia considerado un
uso acotado del tiempo ya que priorizamos socializar las con-
signas de trabajo en el tablero de Padlet y mostrar como espera-
bamos que se realizaran las intervenciones. Habiamos previs-
to que, en primer lugar, les estudiantes pudieran escuchary de-
tectar los elementos caracteristicos de cada obra para poder ob-
tener asi luego una mayor participacién o intervencion cuando
se desarrollara la clase de Barroco americano. Sin embargo, al
iniciar el encuentro, vimos necesario desarrollar mds profunda-
mente el marco contextual que estaba sistematizado en la pre-
sentacion de PowerPoint, para que pudiera visualizarse la rela-
cién que tenian las actividades con la estructura del texto base
de Restiffo (2010).

Elgrupo estabainformado de nuestra participacion, pero cree
mos haber percibido cierta sorpresa en el momento que inicia-
mos la presentacion de los materiales que habiamos preparado.
Consideramos que esto tiene relacién con la metodologia que
desarrollaban mas cotidianamente con el docente titular, en la
cual eran escasos los desarrollos tedricos apoyados con diaposi-
tivas. El programa de la materia no contempla una contextuali-
zacion sociocultural del periodo Barroco. Sin embargo, para po-
der poner en tensién las practicas de la colonizacién, conside-
ramos fundamental poder introducir los conceptos de Reforma
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Analisis situado

luterana, Contrarreforma catélica, las 6rdenes religiosas, espe-
cialmente la Compania de Jests, el programa de segregacion ra-
cial en las colonias espafiolas, etc.

Las actividades del tablero de Barroco americano se disefia-
ron para que les estudiantes pudieran distinguir los ejemplos
musicales con base en las practicas musicales y sociales de los di-
ferentes estamentos. Creimos importante dejar disponibles to-
doslos recursos que aportaran a la profundizacién de la escucha
y el analisis como las partituras y letra de las obras. Intentando
atender a la heterogeneidad de estudiantes, las actividades de
los dos primeros ejemplos tendian 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 estilisticos en la antifona
Regina ceeli .

Consideramos que la comprensién integral de los fenémenos
SONoros, en sus aspectos perceptivo, notacional y discursivo se
logra mediante una escucha estructural, esto es, una escucha
que interrelacione todos los elementos y planos del discurso; una
adecuada apropiacién categorial ylo que el filosofo aleman Theo-
dor Adorno llama «pensar con los oidos» (Adorno, 2009, p. 181).

Si consideramos que

[n]uestro objeto de estudio es la dindmica cultural
en la que se producen algunos objetos, sonidos, si-
tuaciones y experiencias que algunos especialistas
en nuestra cultura consagran o han consagrado co-
mo valiosos por sus poderes o propiedades estéticas
y alos 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-
cién de la musica que la considere como lenguaje simbdélico que
construye discursos mediante la metifora. Puesto que estos dis-
cursos estan enmarcados en un contexto sociohistdrico-econémico-
cultural determinado, dado que «[l]Jos rasgos estilisticos de un
determinado repertorio no existen en el vacio, sino que son ele-
mentos dentro de una constelacién sociocultural y pueden com-
prenderse de forma mas cabal en relacién con otros elementos»
(Waisman, 2010, p. 10), generan interpretaciones del mundo, por-
tan significados y son pasibles de ser interpretados (Instituto
Nacional de Formacién Docente, 2008, pp. 45-46).

Buscamos generar procesos reflexivos de manera que les es-
tudiantes reconozcan alas musicas como discursos situados cul-
tural e histéricamente, comprendan sus diversos procedimien-
tos sintacticos, adquieran herramientas hermenéuticas que les
permitan fundamentar sus practicas 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 alos
destinados para tal fin. Al momento de seleccionar los términos
con los cuales abordamos las preguntas, intentamos que fueran
los mas comprensibles para el grupo.

Sin embargo, algunas primeras respuestas llamaron nuestra
atencion ya que estaban muy alejadas de lo que esperabamos
que pudieran contestar. Consideramos, entonces, que la falta de
recursos que resuman o esquematicen los contenidos que les es-
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Analisis situado

tudiantes deben tener presentes puede dificultar la oportunidad
deaccedery profundizar la terminologia y los conceptos para to-
des por igual.

Llegado el momento del segundo encuentro sincrénico, en la
clase de Barroco americano, retomamos la escucha de las obras
teniendo en cuenta las intervenciones escritas en Padlet. Espe-
rabamos poder entablar un didlogo con les estudiantes sobre el
repertorio presentado que pendulara entre los estadios 4y 5 de
Parson mencionados 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 tradicién constru-
ye los significados artisticos 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 estilisticas particulares puede afec-
tar la experiencia musical en diferentes estadios del desarrollo»
(Stubley, 1992, p. 16). Desde esta perspectiva, procuramos coad-
yuvar a procesos de percepcion estética en les estudiantes que
fueran «formaf[s] de reflexién en accién», intentando lograr la
explicitacion de las expectativas que les auditores habian forma-
do sobre la base de sus conocimientos del estilo mediante pau-
tas de escucha guiada que permitieran recorrer el todo musical
en tanto formacién estratificada, desde la adaptacién que hace
Stubley de Ingarden (Stubley, 1992, pp. 17-18)

En contraste, observamos que el docente aspira quizds a una
incorporacién de los conocimientos por parte de les estudiantes
que se vincula a lo que Swanwick denomina modo simbélico, en el
que se desarrolla una fuerte identificacién personal con deter-
minadas piezas de musica, o ciertos musicos, o hasta determi-
nados giros de frase y progresién armoénica, buscando que pue-
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dan ser significativos paralos individuos. Por nuestra parte, po-
driamos decir que aspiramos también a la incorporacién de una
reflexién sobre la misica por una via intelectualmente estructu-
rada, caracteristica del modo sistematico, enla que les estudiantes
puedan lograr exponer cualidades que subyacen a la experiencia
musical y confeccionar mapas de tipo histérico, musicoldgico,
etc. (Swanwick, 1991, p. 88).

Con respecto a las actividades desarrolladas para el periodo
Clasico, fue notable la incorporacién de la herramienta Padlet,
ya que las intervenciones se dieron de manera mds organizada,
respetando los espacios en los que debian realizar sus participa-
ciones. Al disponer que les estudiantes fueran quienes aporta-
ran los ejemplos musicales 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 como «Este
movimiento me encanta en particular. no [sic] sabia que era un
Rondo hasta hace diez minutos. Ademas me recuerda al progra-
ma CHA CHA CHA, [sic] de los 90, donde usaban como Cortina
[sic] musical». Creemos que con esta metodologia les estudian-
tes pudieron tener un mayor compromiso con la escucha, ya que
las respuestas fueron desarrolladas con mayor precision.

Cuando disefiamos los puntos a atender para la busqueda de
los ejemplos auditivos intentamos conciliar atn mas con el mo-
do de trabajo que ya tenia la citedra y con el acotado tiempo que
nos iba a quedar para poder vincularnos. Las consignas direc-
cionaban la atencién a puntos muy concretos para cada movi-
miento de los géneros del Clasicismo. Creemos entonces, que
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Analisis situado

estas atenciones dieron sus frutos con respecto a las respuestas
de les estudiantes en comparacion al tablero de Barroco ameri-
cano, acercindose mds al objetivo de lograr un andlisis técnico-
estilistico, con una aproximacién sensible a la apreciacién mu-
sical que trabajara desde la audicién.
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Reconstruccion criticade 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 de Historia del colegio al que concurrié el autor pro-
yectd en clases un documental sobre historia de América lati-
na. El titulo del documental, asi como los acontecimientos alli
narrados hace tiempo no vuelven a la memoria, pero si perma-
necié una frase enunciada por un entrevistado: «La Historia es
un puente entre lo que fuimos, lo que somos, y lo que queremos
ser». Esta afirmacién, grabada a fuego en la mente de un ado-
lescente de fines de la década de los 2000, le permitié quizas por
primeravez significar sus acercamientos al mundo, siempre sig-
nados por el interés por la génesis del objeto o, posteriormente,
por la génesis del concepto, quizds por habitar en una casa de
docentes, con libros que discurren entre la lectura del objeto y el
proyecto tecnolédgico hasta las tradiciones y rituales de los pue-
blos originarios, las gramdticas de sus lenguas, y sus procesos de
resistencia a la conquista y posterior genocidio. Otorgar sentido
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Reconstruccion critica de la experiencia

a su experiencia, comprendiendo su presente y teniendo la es-
casamente generalizada posibilidad material de proyectar una
plétora de futuros, generd una interpretacién del mundo que re-
sult6 provechosa al autor y que por ello intenta transmitir.

Esa cosmovision asi como las buenas experiencias como estu-
diante en las asignaturas historicas transitadas en el Nivel Me-
dio de orientacién sociohumanistica, en el Nivel Medio de orien-
tacion artistica —el Conservatorio—, y en los primeros afos del
Nivel Superior universitario fueron factores que me llevaron a
desempenarme como ayudante alumno de «Introduccién a la
Historia delas Artes» entre 2015y 2017, y como ayudante alumno
de «Historia de la Musica y Apreciacién Musical 1» y sus mate-
rias sucesorias en los nuevos planes de estudio desde 2016 a la
actualidad. Alli pude observar y aprehender diversos modos de
ensefiar 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 histé-
ricomusical. Fue quizas la perspectiva construida en estos afios
la que generd ciertos acercamientos al conocimiento, y no otros,
y modeld expectativas sobre les estudiantes, y no otras, durante
la experiencia de vinculacién que relatamos en las secciones an-
teriores. Esta perspectiva implica una ideologia. En palabras de
Terry Eagleton:

la estructura de valores (oculta en gran parte) que
da forma y cimientos a la enunciacién de un hecho
constituye parte de lo que se quiere decir con el tér-
mino ‘ideologia’:[...] modos de sentir, evaluar, per-
cibiry creer que tienen alguna relacién con el soste-
nimientoylareproduccién del poder social. (1983, pp. 26—27)
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Estadefinicién atafie tanto a nuestras practicasy a nuestras enun-
ciaciones sobre ellas, asi como a los textos musicales (Waisman,
1991), razon por la cual es necesario acceder y hacer acceder al
circulo hermenéutico de su produccién, de manera de desmon-
tar sus montajes (Edelstein, 2011, p. 139) técnicos e ideoldgicos.

Si consideramos que ensefiar 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 ensefiar. Es mediante la interpretacién de estos significados
que se podra dar —o no— el epiteto de valioso al contenido. En
esta linea de pensamiento, se buscéd que los recursos didacticos
aportaran herramientas hermenéuticas que permitieran desci-
frar los sedimentos técnicos y sociales presentes en las obras ele-
gidas para ejemplificar los periodos estilisticos que optamos en-
sefiar.

En el abordaje del llamado Barroco musical americano quisi-
mos acompafar estos recursos de una inmersion en el contexto
sociopolitico religioso de las practicas musicales estudiadas. Pa-
ra ello se hizo necesario realizar una extensa exposicion tedrica
que no estaba entre las estrategias recomendadas por el docente
orientador. Nos gui6 una actitud de sospecha, tanto en relacién
conlos discursos musicales, como con los discursos sobre la mi-
sica que abordan el texto musical desprovisto de su afluentes fi-
loséficos, politicos o estéticos. Coincidimos con Franca Maccio-
niy Leticia Paz Sena (2012), en que «toda aproximacién al discur-
soestaraguiada[...] porunaactitud de 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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Reconstruccion critica de la experiencia

diseminarlos nuevamente en la superficie de nuestra escritura
critica» (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 didlogo implica también una rees-
critura» (2012, p. 127). Aunque una postura tal pudiera ser ana-
crénica en relacion a las musicas preautonémicas, se hace ne-
cesario incurrir en ella para, paradéjicamente, poder mostrar y
transmitir este anacronismo. Sospechamos, pues, al leer en las
monografias realizadas por nuestres predecesores que las auto-
ridades solicitaban una ensefianza de la Historia de la Misica
diferente a la de nuestra alma mater, tanto como al escuchar al
docente orientador manifestar una idea similar al describir su
propia praxis de ensefianza.

¢Cémo conciliar entonces este conflicto que parecia hurgar en
lo mas hondo de nuestras convicciones? ;Cémo salir del estu-
por ante las contradicciones entre lo recomendado por los docu-
mentos curriculares nacionales, tan afectos a considerar la m-
sica como un texto a ser interpretado, frente a las demandas de
alivianar la ensefianza, sea por posiciones acontextualistas, sea
porel cansancio de les estudiantes —cuestién porlo demas aten-
dible—?

Como mencionamos arriba, optamos por una exposicién ex-
tensa sobre la realidad politicocultural en la América posterior
a la conquista, diferenciando entre los asentamientos protes-
tantes en América del Norte y las colonias espafiolas y catélicas
en América del Sur, haciendo énfasis en el programa de segre-
gacion racial entre espafoles y aborigenes. Grande fue nuestro
asombro cuando discurrimos acerca de la Reforma protestante
y les estudiantes parecian desconocer a qué haciamos referen-
cia: un tema fundamental para comprender la historia politica,
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econdmica y cultural de Occidente desde el siglo xv1 a la actua-
lidad habia sido omitido atin cuando en la clase anterior el do-
cente orientador habia culminado con las clases sobre Barroco
europeo. Tras salvar el impasse con una explicacién mas detalla-
da que lo planificado, presentamos las actividades.

Procuramos elaborar una secuencia didactica que conjugara
varios elementos. Por un lado, la interpretacién del discurso ra-
cial en la negrilla Los coflades de la estleya, que también nos otor-
gaba una ocasién para desmitificar la supuesta presencia en los
villancicos americanos de ritmos africanos que provendrian de
los esclavos traficados a las Indias Occidentales. Por otro lado,
un acercamiento técnico-auditivo al repertorio de la musica li-
targicaen lengualatina, que permitiera a les estudiantes descri-
bir sus propias experiencias de escucha. Afiadimos un recurso
audiovisual, un fragmento de un capitulo de la serie Juana Inés,
para dar una vuelta de tuerca a la inmersién cultural que consi-
deramos necesaria para comprender un discurso artistico.

No obstante, creemos que traicionamos parcialmente nues-
tras intenciones al retomar las actividades en la intervencion si-
guiente. Asi como el fragmento de la serie no fue recuperado, no
estamos seguros de que hayamos dejado en claro que el discurso
literario como musical de las negrillas era en casi la totalidad de
los casos un discurso producido por y para espafoles: habiamos
quedado atdnitos ante las respuestas a nuestra pregunta acerca
delavozlirica del texto, en tanto yo poético. Debimos explicar en-
tonces este concepto de interpretacion literaria y explicitar sig-
nificados que creiamos que les estudiantes podian interpretar.
Asimismo, al recuperar las experiencias auditivas sobre el Regi-
na celi de Martin Schmidt, nos sorprendimos al escuchar que la
musica les habia hecho acordar al Ave Maria. . . virgoserena de Jos-
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quindes Prezyno alas obras de Antonio Vivaldi, como esperaba-
mos. Al ver nuestras expectativas frustradas, inquirimos sobre
las razones de esas relaciones. Si bien pretendiamos acercarnos
asuescucha, tememos haber implementado un mandato de es-
cucha: un estudiante nos menciond que estas eran las primeras
veces que se acercaba al repertorio académico europeoy que, por
lo tanto, no podia escuchar lo que pretendiamos que oyeran. Fi-
nalmente, las actividades para la profundizacién de los concep-
tos estructurales de las formas de sonata en el Clasicismo fueron
presentadas, pero no pudimos retomarlas puesto que ya habia-
mos concluido nuestro periodo de intervencién.

Creemos que estas dificultades provinieron de la escasez de
informacién etnografica que pudimos obtener. A pesar de nues-
tro temprano contacto con el docente orientador, los procesos
burocraticos necesarios para acceder a observar el curso solo se
enlentecian o complejizaban a cada semana. Ain asi, tampoco
supimos encontrar vias alternativas, como encuestas en linea,
aunque ya las habiamos planteado en disquisiciones anteriores
acerca de la etnografia en entornos digitales. Aquello que ha-
biamos visto con preocupacién en nuestro analisis de monogra-
fias de estudiantes de afios anteriores parece haberse corporei-
zado en nuestras practicas. Sin embargo, la devolucién 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 busqueda de repertorio que cumpliera con las caracteristicas
expuestas. Quizas alli estan las fortalezas de nuestro abordaje:
presentar un panorama claro, que integre criterios hermenéuti-
cos, musicolégicos, historiograficos, técnico-analiticos y auditi-
VOSs para una aproximacion critica a las musicas que estudiamos.
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Conclusiones

En la coyuntura de una pandemia mundial sin precedentes se
hizo necesario llevar a cabo los procesos educativos mediante di-
versas plataformasyherramientas digitales. La experiencia pro-
puesta por la citedra de «<Metodologia y Prictica de la Ensefian-
za» busco que les estudiantes conocieran las caracteristicas de
estos procesos mediados por la virtualidad en algunas unidades
curriculares de las instituciones con las que se realizé la vincu-
lacién y desarrollaran contenidos de estas unidades mediante la
produccion de recursos didacticos. Nuestra experiencia, llevada
a cabo en la unidad curricular «La Misica en la Historia» del se-
gundo afio del Profesorado de Mtsica del Instituto de Culturas
Aborigenes, se centrd en el desarrollo de los contenidos relativos
al llamado barroco musical americano y a las formas de sonata
en el periodo clasico.

A este fin, y teniendo en cuenta lo solicitado por el docen-
te orientador, elaboramos recursos didacticos que permitieran
tanto el reconocimiento auditivo de las caracteristicas estilisti-
cas del periodo estudiado como una valoracion critica del con-
texto de produccién, que sustenten una comprension histdrica-
mente informada de los discursos musicales. A posteriori, seria
adecuado que los recursos propendan a la conformacién de un
sistema cognoscitivo, esto es, un «cuerpo de informacién estruc-
turado, organizado en consonancia con principios taxonémicos
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y explicativos que unan esa informacion en un todo coordinado
con bases racionales» (Rescher, 1981, p. 16, itdlicas en el original).

Se hizo necesario pendular entre procesos de reflexién en la
acciény procesos de reflexion sobre la accion, de manera que los
procesos mentales efectuados en la escucha pudieran ser expli-
citados, estimulando asi modos metacognitivos de conocimien-
to. Pensamos que estos procesos deberian ser fortalecidos en la
formacion de futures educadores musicales, puesto que en las
decisiones tomadas por le docente «subyacen posicionamientos
éticos, estéticos, epistemoldgicos, politicos y antropoldgicos que
no debemos soslayar» (Vicari, 2016, p. 119).

Una formacién en historias de las musicas que pretenda coad-
yuvar a una pedagogia critica debe procurar la explicitacion de
los presupuestos, de manera que estos sean contrastados y de-
construidos mediante la puesta en comtn con otres integrantes
de la comunidad de aprendizaje, esto es, registrar los procesos
de percepcién auditiva, compartirlos y contrastarlos con otres
de manera de enriquecer «nuestra concepcién del objeto» (Agui-
lar, 2002, pp. 18-19). Esto se vincula con la propuesta realiza-
da por Mark Bonds de una escucha histéricamente informada,
puesto que «el significado musical [...] es un constructo que sur-
ge del acto de la escuchay, en consecuencia, estd moldeado tan-
to por el oyente como por la obra musical» (Bonds, 2014, p. 19).
Laincorporacion 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
«oir con una nueva conciencia obras que nos resultan familiares
y aguzar asi nuestra propia capacidad de percepcién» (Bonds,
2014, p. 23).
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Asimismo, es fundamental poner estas percepciones en dia-
logo con las informaciones sobre el contexto sociocultural que
proveen fuentes primarias y secundarias, trabajar criticamente
sobre estas fuentes mediante la problematizacién de las postu-
ras historiograficas, consolidar esquemas conceptuales comple-
jos que admitan, sin embargo, el caracter provisional del conoci-
miento, y realizar anlisis de los textos musicales que permitan
comprender el funcionamiento de sus procedimientos y realizar
adscripciones a uno o varios periodos estilisticos.

Ensincronia conlas herramientas mencionadas, conviene aden-
trarse en la interpretacion del texto musical, sea esta analitica,
compositiva o performativa. Podemos considerar que la inter-
pretacion ofrece un espacio de tensién entre el contenido obje-
tivo y la intencidén subjetiva. Su tension, sin embargo, no debe
divergir, pues los contenidos de la obra rigen sobre la interpre-
tacién (Adorno, 2014, p. 424). Una interpretacién valdria, enton-
ces, en tanto manifieste un acuerdo entre las intenciones com-
positiva e interpretativa. En este acuerdo residiria un caricter
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 definicién
taruskiniana al conocimiento de dos posibles objetos: el objeto-
obray el objeto-sujeto. En el caso de las musicas antiguas: ;cual
es la necesidad de la interpretacion auténtica de obras que sélo
se consideran como fendmeno auténomo y con legalidades ha-
cia su interior a partir de la segunda mitad del siglo x1x? ;Qué
tan auténtico es imponer concepciones actuales a una obra de
otro tiempo? ;Qué tan auténtico es imponer concepciones ex-
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temporaneas a interpretaciones actuales? Cabe, quizas, unares-
puesta contradictoria: recuperar las concepciones anacrdnicas
para aplicarlas a la interpretacion actual nos otorga una concep-
cién actual en el acto analitico, performativo y receptivo, aquella
conciencia multiparamétrica del sonido que puede remontarse
a Anton Webern. Quizis haya un estallido de temporalidad, y
quizas haya una profecia en los pasos tomados por la multipara-
metria respecto a la interpretacion actual. Desde nuestra pers-
pectiva, la fidelidad es por via doble: sélo siendo fiel al pasado
se puede ser fiel al porvenir. Disentimos aqui con Halaban, que
sefiala que el imperativo de fidelidad se refiere al porvenir de la
obra (Halaban, 2018, p. 10).

¢Por qué? La interpretacion, el analisis y la escucha histdri-
camente informados permiten conjugar, en un oyente informa-
do, las tres escuchas schaefferianas, especialmente la semdnti-
caylareducida. La autenticidad interna provendra también de
una discusién personal entre el capital tedrico y performativo
del estudiante-analista-intérprete y lo enunciado por las fuen-
tes primarias o secundarias. La autenticidad se encuentra sine
quanonenlalibertad responsable e informada: un intérprete que
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 caracter heu-
ristico: en el descubrimiento personal del intérprete y en su cre-
cimiento intelectual, por un lado, y en la percepcion semantico-
microsonora del oyente. La autenticidad no como un fetiche
—en sentido onanista— técnico-musicoldgico, sino como una
via de desfetichizar —en sentido adorniano— la obra y mostrar
su carga histdrica y su anacronia, manteniendo, sin embargo, el
pacto con el oyente y mostrando su eterna novedad.
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El préximo paso implicaria reelaborar las ideas para consoli-
dar suapropiacién. Lavia mdas apropiada seriala escritura, dado
que, como expresa Richard Light (2001, en Carlino, 2005),

la cantidad de escriturallevada a cabo en cada mate-
riaesel factor que masincide en [el] involucramien-
to[deles estudiantes], medido en términos del tiem-
podedicado ala materia, del desafio intelectual que
les representa y del monto de interés que suscita.
(p. 25)

Pero los procesos metacognitivos que favorecen la apropiacién
no incluyen solamente a la escritura, sea esta de articulos aca-
démicos, ensayos, criticas, etc., sino que deben tener en cuen-
ta otros modos de conocimiento en musica, como la interpreta-
cién, la composicion y la improvisacién, en tanto, segin Paula
Carlino (2005),

aprender los contenidos de cada materia consiste
enunatareadoble: apropiarse de su sistema conceptual-
metodoldgico y también de sus practicas discursi-

vas caracteristicas, ya que «una disciplina [y tam-
bién un estilo] es un espacio discursivo y retérico,
tanto como conceptual» (Borgel y Hjortschoj, 1984:12).
(p. 25)

Esta pendulacién entre la praxis y la reflexion histéricamen-
te informadas serd entonces condicidén necesaria (pero recono-
cemos que no suficiente) para responder la pregunta de Vicari
que planteamos en la introduccién. Solo una aproximacién sus-
tentada en una lectura critica de las historias de las musicas asi
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como en una escucha estructural de los textos musicales, apro-
ximacidn que permita al sujeto cognoscente descentrarse de si
mismo para comprender al objeto en sus propios términos, serd
adecuada para comenzar a comprender la compleja interaccién
entre los planos ético, politico y estético de los fenémenos mu-
sicales.
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Hojas de ruta
Barroco americano
LaMisica en la Historia
INSTITUTO Eje2: Historiade la musica académica europea
DECULTURAS Unidad 2: El Renacimientoy el Barroco
ABORICENES Eje3: Lamdsica en AméricayArgentina

Documento elaborado por Raymi Acebo Viettoy Agustina Orgaz.

BARROCO AMERICANO

Hojaderuta

iHola! Somos Raymi y Agustina, estudiantes del Profesorado en Composicion
Musical de la Facultad de Artes de la Universidad Nacional de Cérdoba.

Estamos cursando Metodologia y Prictica de la Ensefianza y, como parte del
proceso de acreditacion, estamos realizando una experiencia de vinculacion con
instituciones educativas de nivel superior. Esta actividad tiene la finalidad de conocer las
caracteristicas de los procesos de ensefianza y aprendizaje mediados por tecnologias,
desarrollando algunos contenidos del programa de la materia.

Comenzaremos este recorrido juntes adentrandonos en lo que ocurria
musicalmente en América durante los siglos xvil y xviil.

22 deseptiembre

Hoy les presentaremos algunas herramientas de trabajo y una serie de actividades
para familiarizarnos con el contexto histérico y social y con los paisajes sonoros de los
distintos ambitos que estudiaremos.

En primer lugar, deberan ingresar  al siguiente enlace

). Alli encontrardn una presentacion de diapositivas. Esta

presentacién muestra los conceptos principales relativos al barroco americano.
Una vez que lo hayan recorrido y hayan escuchado los ejemplos, trabajaran con el
siguiente enlace que nos llevard a la plataforma Padlet para realizar algunas actividades:

Encontraran alli dos ejemplos musicales junto a sus partituras, y una serie de
preguntas a responder para realizar un anélisis.

Por otro lado, podran ver el capitulo 3 de la serie mexicana “Juana Inés”, basada en
la historia de Sor Juana Inés de la Cruz, para realizar una inmersién en un dmbito colonial
(el Virreinato de Nueva Espafia en el siglo xvi) y escribir algunas impresiones. Pueden
responder a las preguntas guia si les sirven de disparadores.

Por dltimo, podran contar con una lectura para profundizar: Barroco musical en
América, de Marisa Restiffo. Este texto cuenta con un glosario que les sera muy (til.

Si  quedan preguntas, envienlas a o a

y las responderemos la préxima clase.
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Hojas de ruta

LaMiisicaen la Historia

INSTITUTO Eje2: Historiade lamusicaacadémica europea
DECULTURAS Unidad 2: El Renacimientoy el Barroco
ABORIGENES Eje3: Lamisicaen AméricayArgentina

Documento elaborado por Raymi Acebo Viettoy Agustina Orgaz.

29 de septiembre

Hoy haremos un receso de la virtualidad, pero no dejamos de viajar entre Lima, La
Plata (también conocida como Charcas y hoy como Sucre) y las misiones jesuiticas. Hoy
exploraremos qué acontecia en la capital del entonces Virreinato del Perd. Tomas de
Torrejon y Velasco era paje del Conde de Lemos cuando este fue nombrado virrey. Una vez
en Lima, se desempefid como funcionario en varias dependencias y tuvo alumnos de
musica. En ese tiempo, el maestro de capilla de la catedral era Juan de Araujo (el
compositor de Los coflades de la estleya). Los maestros de capilla debian componer o
seleccionar la misica que se interpretaria en cada rito litdrgico, arreglarla si era necesario,
ensayarla, encargarse del pago de los salarios de cantantes e instrumentistas, y hacerse
cargo de la educaciény el cuidado de los nifios de coro, lamados seises.

Cuando Juan de Araujo partié de Lima (se convertiria en maestro de capilla de La
Plata afos después), su sucesor fue Tomas de Torrejon y Velasco, quien ejercié el cargo por
cincuenta y dos afios. La mayor parte de sus obras para la Iglesia son policorales, es decir,
que involucran varios grupos de voces e instrumentos, cada uno organizado a cuatro voces,
que se alternan, se responden o se suman en distintos momentos de la obra. Algunas
voces pueden ser dobladas o reemplazadas por instrumentos, generalmente de viento.
Mas alld de la densidad de la textura que genera la cantidad de voces,' el fundamento
armoénico esta dado por el bajo continuo, tocado por el érgano y también por un arpa en
las catedrales hispanoamericanas.

Entre las obras policorales de Torrejon y Velasco encontramos un Magnificat a 12

voces, que podemos escuchar aqui:
El Magnificat es un cantico atribuido a la virgen Maria que se entona en las Visperas, la
oracion de la tarde que realizan los clérigos. Asi como normalmente se cantaban con canto
llano o gregoriano, en las ocasiones solemnes se contrataban mas musicos y cantantes
para engalanar la celebracién.’

En Padlet (1 ) ) encontraran
algunas preguntas que pueden guiar su escuchay que deberan responder para la proxima
clase, como los cuestionarios anteriores. No olviden enviar sus preguntas a nuestros
correos electrénicos: y

8,12 0incluso16, como en obras de Andrea y Giovanni Gabrieli, llegando a 40-60 en la Missa sopra Eccosi
beatogiorno de Alessandro Striggio.
* Aqui pueden ver un ejemplo de las ceremonias para el canto del Magnificat:
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LaMisicaen la Historia

INSTITUTO Eje2: Historiade la misicaacadémica europea
DECULTURAS Unidad 2: El Renacimientoy el Barroco
ABORIGENES Eje3: Lamisicaen AméricayArgentina

Documento elaborado por Raymi Acebo Viettoy Agustina Orgaz.

6deoctubre

Hoy profundizaremos en nuestra exploracién de las musicas del periodo colonial
en América. A este fin, escucharemos atentamente y analizaremos las obras que les
propusimos la semana pasada: Los coflades de la estleya de Juan de Araujo y el Regina caeli de
Martin Schmid. También veremos algunas caracteristicas del Magnificat de Tomas de
Torrejon y Velasco. A partir del trabajo sobre estas obras estableceremos vinculaciones
mas profundas con el contexto y desterraremos algunos mitos.

Recuperaremos sus escuchas de Los coflades... ;Quién es el sujeto lirico, es decir,
quiénes hablan? ;Sobre qué? ;Qué es un cofrade?

38



Hojas de ruta

Clasicismo

LaMisicaen la Historia

INSTITUTO Eje2: Historiadela misicaacadémica europea
DECULTURAS Unidad 3: El estilo clasico y romantico
ABORIGENES

Documento elaborado por Raymi Acebo Viettoy Agustina Orgaz.

CLASICISMO

Hojaderuta

6deoctubre

Tras haber viajado por tres de las ciudades mas importantes del periodo colonial
hispanoamericano y haber conocido algunas de las masicas que sonabany de las que tenemos
registros, volveremos a Europa central para realizar una revisién por los géneros musicales del
Clasicismo y cémo se manifiestan las obras de los compositores que trabajaban en el ambiente
vienés de fines del siglo xviii: Haydn, Mozarty Beethoven.

Recordemos que los géneros principales de este periodo son la sonata parainstrumento
solista (especialmente piano), la sinfonia para orquesta, el cuarteto de cuerdas y el concierto
para instrumento solista y orquesta. Algo que podemos apreciar es que estos géneros comparten
un procedimiento de composicién que después se |lamara forma sonata.

La forma sonata esta influenciada por muchos géneros barrocos, pero se relaciona
especialmente con los procedimientos de recorrido arménico de las sonatas barrocas: una pieza
con dos secciones que se repiten; la primera comienza en la tonalidad principal (ténica) y termina
en el V grado (tonalidad de la dominante), la segunda comienza en este V grado y termina en la
ténica. Cada una de estas regiones arménicas fue adquiriendo melodias que ahora distinguimos
como temas.

Estas regiones armdnicas, con sus respectivos temas y texturas, se vinculan mediante
procedimientos o principios: d ismo, oposicién y di ia estructural.

Los conceptos de dramatismo, oposicién y disonancia estructural estdn intimamente
relacionados: el efecto narrativo de la accién dramética requiere de un conflicto (y su desarrolloy
resolucién), que se plasma en el principio de oposicién, en donde se polarizan materiales
tematicos, texturas y sobre todo armonias, articulandose un movimiento desde la ténica haciala
dominante (o la mediante en el caso de ténicas menores) para crear una tensién. Asi entonces
puede hablarse de una disonancia que se da a gran escala en el desarrollo del tiempo, porque los
materiales que estan fuera del campo de la ténica son disonantes con respecto a este centro de
estabilidad.

Estas caracteristicas se visibilizan principalmente en el primer movimiento de estos
géneros. Los movimientos suelen alternarse de acuerdo a su tempo: rapido-lento-rapido, por
ejemplo. La sonata y el concierto suelen tener tres movimientos, con un movimiento intermedio;
el cuarteto de cuerdas y la sinfonia suelen tener cuatro, con dos movimientos intermedios. Cada
uno de estos movimientos tiene caracteristicas distintas:

® Primer movimiento: Allegro de sonata. Suele tener un tempo rapido y su forma
manifiesta claramente los procedimientos que explicamos arriba.
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LaMdsica en la Historia

INSTITUTO Eje2: Historiade la musica académica europea
DECULTURAS Unidad 3: El estilo clasico y romantico
ABORIGENES

Documento elaborado por Raymi Acebo Viettoy Agustina Orgaz.

e Movimiento intermedio:

o Movimiento lento. Suele ser lirico y cantabile. Su estructura interna puede
ser ternaria, con un esquema formal A-B-A; o bien, un tema con
variaciones.

o Minué y trio. Provienen de los minués de las suites barrocas. Cada uno
tiene tempo ternario pero con diferentes caracteristicas: el minué suele ser
mas rapido y con mayor densidad textural o mayor cantidad de
instrumentos, mientras que el trio marca un contraste de tempo, densidad
y armonia; es mas lento, con menos instrumentos o densidad textural y
estd en una tonalidad distinta aladel minué.

e Ultimo movimiento: Allegro de sonata o Rondé-sonata. Este Gltimo combina el
plan arménico de la forma del allegro de sonata con la forma del rondé, donde un
estribillo (A) se alterna con secciones contrastantes (B y C). Esta alternancia se
puede expresar en un esquema formal A-B-A-C-A-B-A.

Actividades

Dirigete al siguiente link: https://padlet.com/agustinaorgaz/clasicismogeneros

Ahi encontrarés los cuatro géneros del Clasicismo, uno debajo del otro, y a lo largo podrés
escuchar algunos ejemplos de los movimientos. Seleccionamos movimientos de diferentes obras,
para que puedas acceder a mas composiciones de Haydn, Mozart y Beethoven.

En cada cuadro rojo con el titulo “ACTIVIDADES”, deberas comentar con un enlace de
YouTube de la obra que hayas encontrado siguiendo cada consigna, y también responder de
manerasintética la preg que esté formulada. Recuerda firmaral final.

Las actividades a trabajar son las siguientes:

a) Busca un primer movimiento de un concierto de Mozart para algin instrumento

de viento ;En qué minuto empieza el primer tema? ;En que minuto empieza el
segundo tema?
b) Busca un segundo movimiento de cuarteto de cuerdas clasico. ;En qué tempo
esta? ;Como es el caracter del movimiento?
¢) Busca un movimiento intermedio de una sonata que responda a la forma de
Minué y trio.
Busca un cuarto movimiento de alguna sinfonia clasica. ;Cudntas secciones
puedes distinguir?

d)
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Tableros de Padlet

Barroco americano

URL: https://padlet.com/reacebovietto/barrocoamericano

Clasicismo

URL: https://padlet.com/agustinaorgaz/clasicismogeneros
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