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A mi familia y mis amigues, por su entrega y amor incondicional

v por enseriarme el valor del compromiso social y de los buenos vinculos con les otres.

A les docentes que me formaron e impulsaron en mi la pasion por la enserianza

v por hacer un mundo mads justo a traves de la educacion.

En especial a Maria José “Peé” Berdullo y a Ana Gabriela Yaya,

por ensefiarme a preguntar y nunca dejarme a la deriva.

En defensa de la educacion publica, gratuita, laica, popular, latinoamericana

y feminista.
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Relato 1

La consigna del primer trabajo practico de Introduccion a la Historia de las Artes' era leer
el capitulo N°1 del material de catedra y elegir y responder 3 preguntas presentes en el

mismo. En ese momento, mis elecciones y respuestas fueron las siguientes:

1- ;Qué es la musica?

Esta pregunta no es solo conceptual, sino filoséfica, ya que la miisica fue y es
omnipresente en toda la humanidad (el hombre es un agente cultural, y el arte musical no
escapa a esta cualidad). La materia musical es la energia sonora, ordenada y variada en sus
cualidades con una determinada duracion temporal, incluyendo su ausencia. Pero desde un
plano social, siempre se asocia la musica a la mdaxima manifestacion de los sentimientos, las
emociones y las ideas que tiene el hombre. Personalmente, creo que, por su cardcter
intrinseco a lo “profundo” del ser humano (desde lo historico a lo puramente emocional), es
inseparable del devenir vital que nos ocupa. Por lo tanto, la musica construye, recrea e
increpa a cualquier cosmovision humana (acompanada de un alto grado de abstraccion y

necesidad de competencias especificas).

2- ;Para qué sirve? ;Cudl o cudles son sus funciones?

Afirmar que la musica es funcional, admitiria el decir que, en otros momentos, es
disfuncional. Y lo cierto es que si, con escuchar musica no se construyen edificios, ni se
fabrican remedios, ni se para el hambre. Eso es porque la musica se ocupa de cuestiones
inherentes al “alma” del ser humano y de la percepcion abstracta del mundo, y si se quiere
hacer lo anterior, solo podra ser desde este camino. Desde mi punto de vista, la musica tiene
funciones sensitivas y emocionales y socio-culturales. La primera se ocupa de abrir los
sentidos y de ampliar los procesos cognitivos para una mayor comprension del mundo. La
segunda se trata de la conexion entre las personas a través del arte, reconociéndolo como un
factor cultural y comunicacional hacedor de la sociedad. Solo desde estos caminos, el arte

musical puede transformar el mundo empirico y contemporaneo.

! Asignatura del primer afio de las carreras del Departamento Académico de Musica de la Facultad de Artes de
la Universidad Nacional de Cérdoba.
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3- ¢ Tiene forma la musica? ;jDebe tenerla?

La musica es arte, y el arte es una expresion que funciona como “medio”, es decir, “a
través de”. En primer lugar, hay un autor-emisor, que tiene conocimientos previos y
necesidad de expresion. Luego hay una construccion (simbdlica, espacial, temporal, etc.) de
las ideas que se necesitan expresar. Y luego hay un receptor, que interpreta, a través de otros
conocimientos previos, esa construccion. Ahora bien, los caminos de expresion son variables
(dependen de la subjetividad humana) y su cantidad también, por lo que las construcciones
siempre resultan distintas. Pero siempre hay un factor que organiza la expresion a traves de
decisiones de cardcter compositivo. Creo que en el arte siempre hay formas que dicen,

porque el “como” es parte de la expresion. Por lo tanto, la forma no es un “deber”, si no

que es inherente al objeto artistico.

Como se refleja en el trabajo, la resolucion del mismo significoé para mi una toma de
posiciones con respecto a qué es la musica y qué significa estudiarla profesionalmente en el
Nivel Superior, aunque en ese momento no hubiese tenido conciencia de eso. Habia
ingresado a la Facultad de Artes aproximadamente dos semanas atrds. Tenia 18 afios. Habia
dejado mi ciudad natal para venir a Cordoba a estudiar algo que me apasionaba pero que
también me generaba muchas inseguridades y miedos. La musica me habia acompanado
desde siempre: desde los informes del Jardin Maternal al que fui (“A Emiliano le encanta
cantar y mostrar a toda la clase las canciones de su idola Caramelito”) hasta mi desempefio
como tecladista en una banda de rock tributo a Pedro Aznar en mi adolescencia; desde la
participacion en murgas portefias y de estilo uruguaya en la escuela hasta mi formaciéon como
pianista en el Trayecto Artistico Profesional del Conservatorio de Musica; desde las
canciones de Maria Elena Walsh grabadas en un cassette hasta la composicion y presentacion
de mi musica en vivo en el evento principal de fin de afio de la Escuela Secundaria; y asi
podria continuar. Sin embargo, mas alld de mis experiencias previas, que fueron muchas y
muy significativas, ninguno de los motivos por los cuales habia elegido la Licenciatura en
Composicion Musical era el conocer realmente de qué se trataba la carrera, para qué me
habilitaba profesionalmente o qué iba a hacer después de recibirme. Tampoco estaba muy
seguro de querer ser Profesor. Sabia que me gustaba estudiar arte y musica, que queria vivir
en Cordoba, que no queria estudiar solo piano, que queria algo mas “amplio”; pero aun asi

todo era un desafio, lleno de sorpresas y de aprendizaje constante.
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Pensandome en retrospectiva, no me sorprende que muchas de las afirmaciones que hice
en ese primer trabajo practico hoy sean para mi muy lejanas e incluso opuestas a lo que hoy
posiblemente responderia. ;La musica es “universal”? ;Es obligatoriamente un “medio de
expresion”? ;Cudles son esas “cuestiones inherentes al alma del ser humano”? ;Es objetivo
hablar de alma en una definicion de “la” musica?

Por otra parte, reconozco otros fragmentos de mi discurso que aun hoy afirmo, aunque me
gustaria explayarme mas al respecto, como que el arte es un “factor cultural y comunicacional
hacedor de la sociedad” o que “(...) en el arte siempre hay formas que dicen, porque el
“como” es parte de la expresion.”.

Luego de cierto recorrido académico y artistico, puedo decir que fue mi formacion
académica como ciudadano y estudiante universitario la que me exigié poner en tension y
reflexionar sobre mis experiencias musicales, artisticas y pedagdgicas previas y sobre las
ideas que traia desde antes sobre qué es la musica y qué significa estudiar musica en el Nivel
Superior. Espero que este escrito pueda reflejar ese proceso, invitando a otres a realizarlo, con

la esperanza de que nunca acabe.
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Introduccion

Este trabajo monografico se estructura en tres capitulos. En el primero, se presenta una
reconstruccion de mi proceso de residencia y practicas docentes llevado a cabo en el marco
de la asignatura Metodologia y Préctica de la Ensefianza del Profesorado en Composicion
Musical de la Facultad de Artes de la Universidad Nacional de Cérdoba.

En el capitulo 2, se propone una profundizacion teodrica acerca de la formacion docente en
musica desde una filosofia praxial de la musica y desde la perspectiva de género, como
consecuencia de la reflexion critica sobre el proceso mencionado en el capitulo anterior.

A modo de conclusion, en el tercer capitulo se propone una reflexioén sobre las practicas de
escritura y el ejercicio de la pregunta como insumo de la revision critica de las practicas
docentes. En sintonia con esto, a lo largo de este texto se incorporan dos relatos, que
pretenden ejemplificar como la recoleccion y andlisis de escritos autobiograficos pueden
desencadenar reflexiones que enriquezcan nuestras practicas docentes.

En relacion a la escritura del trabajo, ademas de utilizar el plural de modestia, se
implementa en algunas secciones la primera persona, en el marco de la utilizacion de la
investigacion narrativa que se explicard mas adelante. Por otra parte, este trabajo esta escrito
bajo la propuesta de lo que reconocemos hoy como lenguaje inclusivo (exceptuando textos
anteriores y citas de autores). El mismo propone develar los mecanismos patriarcales por los
cuales el lenguaje manifiesta y reproduce la subalternidad de las identidades de género no
masculinas (femenino, queer, gender-fluid, etc.) y elaborar una propuesta superadora y
provisoria: el uso de la letra “e” en la terminacion de los sustantivos, adjetivos, pronombres y
articulos que se refieren a conjuntos de personas de género indeterminado (por ej. “todes les

estudiantes”, “les alumnes”, “le estudiante”, etc.)>.

2 En Anexo se adjunta una justificacion académica-politica de esta decision.
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Capitulo 1: Reconstruccion del proceso de residencia

Mi proceso de residencia se llevo a cabo en Collegium, institucion privada radicada en la
ciudad de Cordoba, Argentina. Alli, realicé mis practicas docentes en la asignatura Practica y
Teoria del Lenguaje Musical I del primer afio del Profesorado de Musica durante los meses
de julio, agosto y septiembre de 2017 en la modalidad de pareja pedagdgica. En este capitulo
se resumen el diagndstico institucional realizado, la planificacion de las précticas, el informe

post-practicas y la auto-evaluacion resultante del proceso.

1.1. Diagnostico Institucional

Collegium es una institucion educativa de gestion privada con orientacion en musica y esta
ubicada en la ciudad de Cérdoba (Provincia de Cordoba, Argentina). Fue fundada en el afo
1982 y puesta en funcionamiento en el afio 1983 con la modalidad de talleres especificamente
musicales. Con una antigiiedad de 34 afios, esta institucién abarca todos los niveles del
Sistema Educativo Argentino (Inicial, Primario, Medio y Superior), ademds de contar con
elencos propios, un centro de estudios musicales y talleres musicales externos. Los niveles
educativos formales fueron abriéndose de forma “vegetativa”, es decir, al ritmo de las
promociones de cada nivel, aunque con distintas irregularidades propias de cualquier
institucion. El “lema” de Collegium es “aprender musica haciendo musica”, lo que marca
tanto una mirada pedagogica y didactica comun como una legitimacion de esa mirada frente a
otras diferentes, relacionadas estas ultimas a los modelos hegemonicos de la ensefianza
musical anteriores a la década de los ‘80 en nuestro pais.

Esta institucion se constituye legalmente como una Cooperativa de Trabajo Limitada. Esto
condiciona no solo una estructura administrativa especifica sino también unos modos
particulares de relaciones entre los sujetos que integran la institucion. En cuanto a la
estructura, se encuentran cuatro areas o conjunto de personas que gobiernan de distintas
maneras: la Cooperativa, conformada por el total de los socios; la Asamblea; el Consejo de
Administracion; y el Consejo pedagogico. La figura del coordinador musical en los tres
primeros niveles esta destinada a la complementacion del rol directivo en el ambito

especificamente musical.
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En cuanto al aspecto edilicio, Collegium dispone de dos edificios separados por un patio
interno. Los estudiantes de los Niveles Primario y Secundario comparten las mismas aulas
con los alumnos del Nivel Superior. Esto se refleja en la informacion de algunas paredes,
horarios de diferentes niveles, laminas escolares, etc. La Sala de Recursos dispone de una
amplia variedad de herramientas tecnoldgicas y didécticas, en primer lugar, para los docentes.

En cuanto al Nivel Superior, Collegium responde directamente a la Direccién General de
Institutos Privados de Ensefianza. Con respecto al plan de estudio del Profesorado en
Musica, el mismo corresponde, con sus adaptaciones institucionales, a los Disefios
Curriculares de los Profesorados de Educacion Artistica del Ministerio de Educacion de la
Provincia de Cérdoba, aprobados en el afio 2013. El director del Nivel Superior plantea que
dicha carrera cuenta con una trayectoria y reconocimiento en el medio educativo-musical
debido a la formacion de los estudiantes a través de numerosas practicas pedagogicas en
todos los niveles, en educacion no formal y en la Educacion Especial. Segun este directivo, el
perfil de egresado que se espera es justamente el de un docente preparado para afrontar
desafios no solo en los distintos niveles educativos sino también en diferentes condiciones
socio-econdmicas y geograficas. Por otra parte, el perfil de ingresante se construye de una
manera muy diversa: mientras que la continuidad entre alumnos del Secundario y del Nivel
Superior, algo que se podria interpretar como “comun”, es baja; los ingresantes provienen de
diversos ambitos. Se pueden reconocer, en general, aquellos que han intentado entrar en otras
instituciones y no han podido, quienes vienen de la Secundaria decididos a estudiar musica en
esta institucion o quienes ven alli la oportunidad de estudiar una disciplina que simplemente
les gusta sin depender esto de su recorrido en el Nivel Medio. Otro dato de no menor
importancia es que en Collegium es necesario pagar una cuota mensual para realizar los
estudios correspondientes. Esto delinea tanto la cantidad de estudiantes por curso, como su
pertenencia a ciertos estratos sociales e incluso las relaciones interpersonales y ciertas
“presiones” que pueden sentir los estudiantes para acreditar sus estudios en tiempo y forma.

Practica y Teoria del Lenguaje Musical I cuenta, en este ciclo lectivo, con diecisiete
estudiantes efectivos. Tanto el periodo de observacion como la encuesta realizada arrojaron
datos que se vinculan con el diagndstico institucional anterior. En cuanto a la eleccion de la
carrera son motivos frecuentes el gusto y la pasion por la musica, el haberse rodeado de un
contexto musical (familia, bandas, Escuela Secundaria y algunos estudios previos) y el gusto

por la docencia. La trayectoria previa de la mayoria de ellos se caracteriza por la ausencia de
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estudios musicales formales, aunque han mantenido contacto con la interpretacion de
instrumentos y con el conocido “tocar de oido”. Sus gustos musicales manifiestan gran
variedad, si bien se destacan el folklore y el rock como los géneros mas recurrentes en las
encuestas. En cuanto al desempefio en la asignatura en cuestion, las dificultades son variadas.
Mientras algunos asumen una falta de estudio general, otros se refieren particularmente a los
dictados ritmicos y melddicos, la lectura melddica y/o distintas conceptualizaciones como
practicas dificiles de llevar a cabo con solvencia. También observamos ciertas dificultades
para entonar, cantar, mantener la tonica y/o mantener el pulso. Aun asi, dimos cuenta, ya en
las practicas, que en varios de los alumnos existian mayores dificultades que las planteadas
por ellos mismos. La lectura ritmica se destaca en la mayoria de los alumnos como lo mas
factible de resolver en breve tiempo. En cuanto a la forma de estudio, la mayoria asume que
la practica constante, en grupo o individual y de manera sistematica y creativa es lo mas
indicado. Valoran en general también el estudio y la practica grupal, pero son conscientes de
que es necesaria una atencion a los procesos individuales propios. En general, demostraron
una predisposicion y un interés notables ante las actividades propuestas, manifestando asi sus
ganas de aprender, reflexionar sobre sus practicas y superar los obstaculos.

Una de las peculiaridades de este grupo humano es que funciona como “curso”, muchas
veces esto parecido a lo que ocurre en el Nivel Medio. Con esto queremos decir que los
vinculos son estrechos y que se conocen entre ellos. Mas alld de esta “impresion” de
identidad grupal a nivel macro, hacia adentro se observan grupos pequefios (de no més de seis
personas) que se reunen por afinidad, por amistad y/o por género; y también ciertos sujetos
que se adaptan a estos grupos dependiendo de la situacion o la actividad planteada. El “clima
aulico” se caracteriza, a nuestro entender, por la calidez, el compafierismo y el respeto entre
ellos, hacia nosotros y hacia el profesor. La relacion entre los estudiantes y el docente se
materializa en estas condiciones, con las respectivas tensiones y negociaciones caracteristicas
de este tipo de vinculos. El seguimiento y acompafiamiento particular de todos los alumnos es
constante. Existe una predisposicion por parte del docente hacia la resolucion de dificultades
especificas a través de clases de consulta y de repaso, grupales e individuales. La “asimetria”
docente-alumno (dada no solo por la “posesién” del conocimiento sino por el lugar en la
estructura jerarquica de la institucion) es patente en la distribucion espacial del aula, en las
evaluaciones, en el trato y, sobre todo, en la explicitacion de quién es el que sabe como

funciona la institucion y cémo deben actuar los alumnos en ella. En un plano discursivo, el
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docente manifiesta algunas veces ciertas comparaciones entre alumnos y también
valoraciones de ellos. Asi mismo da lugar a ciertas posturas modernas acerca de la musica, su
estudio, el arte y el concepto de “artista”. Por otro lado, el docente demuestra interés en
atender a las dificultades emocionales, familiares o socio-econémicas de los alumnos como
factores que influyen en el aprendizaje. Sin embargo, observamos, por lo menos dentro del
periodo de residencia, que las herramientas puestas en juego para esto no fueron desarrolladas
en las clases en el plano metodoldgico.

En cuanto al programa de la catedra, éste se vincula estrechamente tanto con el Disefio
Curricular de los Profesorados de Educacion Artistica del Ministerio de Educacion de la
Provincia de Cordoba como con las orientaciones especificas de Collegium. En este sentido,
hace énfasis, por un lado, en la incorporacion y manejo del alfabeto y la sintaxis musicales,
en los procesos de metacognicion, interpretacion y en la contextualizacion del contenido. Por
otro lado, otro énfasis se da en la cuestion de la creacion grupal y en la fuerte relacion entre
texto y musica. Metodoldgicamente, destacamos el rol del “error” en esta propuesta, ya que
se lo concibe no como algo indeseable y negativo a descartar, sino como una experiencia para
reflexionar sobre los procesos individuales en el aprendizaje del lenguaje musical.
Consideramos que hay una coherencia entre esta concepcion y lo que finalmente sucede en el

aula, ya que los alumnos manifiestan de modo consciente esta postura.

1.2. Planificacion®

Fundamentacion

Esta unidad curricular se encuentra en el primer afio de la carrera de Profesorado de
Musica y forma parte del campo de formacion especifica. En ella se aprenden los
conocimientos basicos y especificamente musicales que sirven de sustento técnico al
desempefio académico y, por lo tanto, profesional. Este espacio tiene como objetivo “la
adquisicion de saberes vinculados a las operaciones analiticas, interpretativas y de

comprension de los materiales y modos de organizacion particulares de la musica, incluyendo

> Esta planificacion fue elaborada junto a Maria Clara Rotti, mi compafiera en la modalidad de pareja
pedagogica. Se incorporan aqui la fundamentacion, la metodologia y la evaluacion del proyecto de practicas.
Las Actividades propuestas pueden consultarse en el Anexo.

10
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capacidades cognitivas y perceptuales.” (Recomendaciones del INFD, p. 58). Para esto los
modos de conocimiento musical deberan estar integrados, por lo que se espera que los
alumnos desarrollen un pensamiento musical y adquieran un manejo adecuado de la
codificacion musical a través de la percepcion, la interpretacion y la creacion.

La representacion simbolica de la musica s6lo puede aprenderse de manera significativa si
se corresponde con una experiencia musical propia del sujeto. En este sentido, los aportes de
los llamados “métodos activos” son de gran valor para pensar en alumnos participes de su
propio aprendizaje, cada vez mas conscientes de sus dificultades y progresos y predispuestos
a preguntarse sobre los distintos modos de acercarse a la musica. El error es considerado aqui
como una experiencia sin la cual no es posible una reflexion sobre las practicas. La relacion
entre lenguaje y musica que encontramos en Orff o la fuerte presencia del trabajo sobre la
memoria de Martenot estan en la base de las propuestas didacticas.

Es importante priorizar a partir de la propuesta metodologica “(...) la construccion de un
campo de saberes integrado, en donde confluyan, pero no se fragmenten en compartimientos
estancos, las consideraciones sobre los materiales sonoros, los procedimientos y operaciones
de construccion discursiva y las distintas formas de organizacion textural, ritmica, melodica,
armonica y formal, evitando las categorizaciones dogmaticas y avanzando en la construccion
de un saber analitico critico que adecue las estrategias metodologicas conceptuales y
perceptuales en funcion de la obra y su contexto de produccion.” (Recomendaciones del
INFD, p.58). Percepcion, composicion e interpretacion se relacionaran intrinsecamente para
el aprendizaje de los contenidos. Por un lado al “hacer musica”, los alumnos estan llevando a
cabo procesos significativos que los ponen en relacion directa con el material sonoro, sus
sutilezas y complejidades, con la impronta emocional de la experiencia siempre en primer
plano. El docente debe tratar de condicionar en el menor grado posible la creacion,
considerando que la misma no es un ente inmutable y mostrando las distintas posibilidades a
la hora de la produccion. Por otra parte, se entiende a la interpretacion como la organizacion
de materiales sonoros en funcidon de una intencionalidad, la seleccion de procedimientos de
ejecucion diferenciados a partir de un discurso, el andlisis de una obra, su escucha y la

posterior asignacion de sentido:

Todo acto musical (y artistico) supone una interpretacion del entorno, de los

materiales disponibles, de las organizaciones simbolicas posibles de ese

11
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material, de las condiciones de produccion que se requieren para llevar lo
imaginado a la practica y de los grados de adecuacion de esa “imagen” con su

realizacion in acto (Recomendaciones del INFD, p. 53).

En relacion a la intervencion pedagdgica en cada actividad a realizar, adscribimos a la
propuesta de Green: ““(...) el rol de los docentes es el de acompaiiar e intervenir solamente en
momentos puntuales del aprendizaje para dinamizar el trabajo o cuando su ayuda es solicitada
por los estudiantes. Lo cierto es que este ejercicio plantea en si mismo una innovacion en la
mirada de los docentes, quienes estan acostumbrados a trabajar mas desde la clase magistral
que desde el trabajo autonomo y cooperativo.” (Arbelaez, 2010)

Por otra parte es fundamental para el docente “(...) considerar la trama sociocultural e
histérica de los alumnos para la seleccion del material musical” (Disefio Curricular de los
Profesorados de Educacion Artistica de la Provincia de Coérdoba, 2013, p. 126) y asi valorar
el bagaje cultural que conlleva cada uno de ellos, considerandolos como actores de la
dindmica de la clase, entendiendo que la musica ya forma parte de una experiencia propia y
apostando a enriquecer esa experiencia previa. Es necesario entonces plantear practicas de
ensefanza que articulen los contenidos curriculares y metodologias tradicionales de la escuela
con “musicas” y “formas de aprender” mas cercanas a la experiencia cotidiana de los jovenes.

(Arbelaez, 2010).

La musica emerge en este contexto como un espacio posible para la construccion de
sentido, en la medida en que ofrece una experiencia con un componente vivencial
profundo que involucra distintas dimensiones del ser. Al mismo tiempo, es un lugar
social para la construccién de vinculos a través de la interrelacion y la afectividad.

(Arbelaez, 2010)

Para esto, la utilizacion de bagualas y coplas del norte argentino para la ensefianza de
diversos contenidos y practicas resultan especialmente interesantes. Reflejan una practica
colectiva y comunitaria, de gran potencial expresivo, emocional y comunicativo y con
diversas funciones sociales (narrar, entretener y ensefar, entre otros). Al mismo tiempo se
inscriben dentro de lo que socialmente se entiende como “musica popular” pero no responden

a ciertas caracteristicas de la musica de masas, también llamada popular pero sustentada por

12
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la industria cultural, que no es deseable que ingresen en el espacio “anti-hegemoénico” del
aula. Por otra parte la utilizacion de textos de poetisas y poetas de Cérdoba, Argentina y/o
Latinoamérica (conocidos/as o desconocidas/os, nuevos/as o viejos/as) abre también “las
ventanas del aula” para incorporar y generar sentidos y experiencias significativas. Esto se
enriquece y fortalece aun mas si los alumnos traen a la clase sus propias producciones

literarias.

Objetivos especificos

- Comprender y ejecutar distintas c€lulas ritmicas con semicorchea/s en compas simple.
- Cantar y reconocer auditivamente los sonidos 7 y 4 (si y fa) en contextos de modo
menor y mayor.

- Apropiarse de criterios técnicos y formales para la creacion de melodias con texto.

- Adquirir herramientas audioperceptivas y organizativas para la realizacion de dictados
ritmicos y melodicos.

- Reconocer otros modos no formales de aprendizaje del lenguaje musical.

- Reconocer la creacion musical como otro modo de conocimiento musical.

Contenidos

- Silencios de negra y corchea en compas compuesto.
- Polirritmia.
- Figuras ritmicas con semicorchea/s en compas simple.

- Sonidos 7y 4 (siy fa).

Metodologia

La diversidad de contenidos obliga a tomar diferentes posturas para las actividades que
devienen en “formas de ensefar”. Por ejemplo, mientras que para fortalecer la memoria no es

indispensable la escritura (si no mas bien una atencion estable), para los dictados y la

creacion se vuelve una herramienta indispensable. Ademads, esto fortalece la apropiacion del
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lenguaje musical en tanto materializa los procesos de percepcion de los alumnos de forma
especifica para cada uno.

Sin embargo, algo que pretendemos sea un eje metodoldgico es el “hacer musica”,
privilegiando el surgimiento de experiencias significativas que tengan peso en los procesos de
aprendizaje. Esta préctica tendra sustento desde distintos aspectos. Uno, el soporte que da la
codificacion musical y la escritura, en tanto cédigo comun que permite la comunicacion
“musical” tanto entre los alumnos y el docente como entre los alumnos mismos. Por otro
lado, se apelara al sentido socio-afectivo en cada actividad a través de la relacion entre el
texto y la musica y la incorporacion de musica/s de otros entornos culturales.

Este “hacer musica” tendrd diversas variantes seglin el contenido a ensefiar. Se tocara y/o
cantard solos, en pequefios grupos o en conjunto con todo el curso. Ademas se interpretaran
pequefias obras-ejercicios propios o ajenos, con texto inventado en el momento o escogidos
previamente.

Otro eje no menos importante es el de “escuchar musica”, en tanto ese escuchar refleje
una predisposicion a reconocer “configuraciones pregnantes” (Aguilar, 2009) presentes en el
discurso musical y puedan ser materializadas en la escritura. Esto implica un gran desafio,
teniendo en cuenta que los procesos de aprendizaje de cada alumno son especialmente
diferentes. Para esto se entendera al acto perceptivo como aquel que reune muchas escuchas y
en el que cada uno arroja nuevos datos sobre lo percibido. Los dictados ritmicos y melddicos
tendran por lo tanto este caracter.

Por otra parte, consideramos indispensable el proceso de la metacognicion: es el propio
alumno quien debe desarrollar herramientas para evaluar su proceso de aprendizaje. Esto
implica en primer lugar poder reconocer sus propios errores y generar estrategias para
corregirlos. El didlogo con cada alumno particular pero, sobre todo, entre los mismos
alumnos se fomentard de tal forma que vean en sus pares un otro significativo, que puede
aprender, equivocarse y ensefiar de igual modo que ¢l mismo.

Planteamos una continuidad con las propuestas que el profesor a cargo de la unidad
curricular aborda, desde lo pedagogico (fomentar procesos cognitivos, atender a lo emocional
y significativo) y lo metodologico (trabajo en grupo, interpretacion y entonacidn, buscar
diferentes formas de trabajar con un mismo contenido, juegos, practica constante, entre
otros). En este tipo de procesos de aprendizaje es importante mantener una continuidad que

permita al estudiante focalizar los problemas y las estrategias de resolucion, llevar un estudio
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constante y consciente, entre otras cosas. Esto no implica de todas formas que el acto
educativo no se renueve con la intervencion de los practicantes, que aportan su propia mirada
sobre dichos procesos.

Por ultimo, consideramos fundamental la pregunta y la busqueda de desafios por parte de
todos los actores que participan del acto educativo. Las actividades no estan pensadas para
llegar a una conclusion “exacta” y “unequivoca” si no para, a través de estrategias que
permitan a los alumnos apropiarse de los contenidos, llegar a lugares que impliquen seguir

pensando nuestras propias practicas pedagogicas y musicales.

Evaluacion

Para la instancia evaluativa, creemos importante aclarar que consideramos a la misma
como “una herramienta educativa mediante la cual puede ejercerse la inteligencia profesional
en beneficio de los estudiantes a quienes el programa esta destinado a servir.” (Eisner, 1995,
p4). Asi también consideramos que “la tipica situacion de examen coloca a los estudiantes en
una situacion artificial, en la medida que los estudiantes saben que se les estd pidiendo que
realicen algo y que su realizacion se valorard y premiard en consecuencia.” (Eisner, 1995,
pS). Por lo tanto hemos tomado la decision de que la instancia evaluativa conste de un
proceso que integre los distintos aspectos y contenidos vistos durante el periodo de
residencia. El mismo se comprende dentro de las dos ultimas clases, la Clase N° 3 Bloque 1 y

2, concluyendo con la Clase N°4.

Si la evaluacidon es la expresion de las practicas cotidianas en el aula y tienen la
impronta del trabajo diario, entonces no hay una sola forma de evaluar correcta. Pero
en todos los casos deberian favorecer y estimular las mejores producciones de los

estudiantes. (Augustowsky, 2012).

Teniendo en cuenta esto, hemos pensado la actividad evaluativa en relacion a las distintas
actividades que se han ido realizando a lo largo del periodo de residencia.

Por otra parte nos parece importante la reflexion y el hacer consciente cada decision
tomada frente a las distintas posibilidades musicales, ademas de la valoracion de su propia

obra, la defensa del propio trabajo realizado, la escucha y comprension asi como la

15



jBienvenides! ;A qué? - Emiliano Terrdaneo

interpelacion y el debate critico. Todos estos aspectos nos aportan, como dice Augustowsky,
“una comprension significativa sobre lo que cada estudiante es capaz de ver y decir sobre lo
que ha creado”. La autora plantea que “(...) analizar lo realizado, revisar los logros, reconocer
los fallos y los caminos a seguir para mejorar es una experiencia (aunque a veces dolorosa)
siempre intensa y vital.” (Augustowsky, s/d).

En este tipo de instancia evaluativa pretendemos hacer las valoraciones poniendo en
primer plano al estudiante con respecto a si mismo; buscando en el trabajo grupal
herramientas de crecimiento colectivo que los ayuden también en el crecimiento personal. De
este modo la autoevaluacion, la co-evaluacion y la valoracion constructiva del docente y entre
los alumnos son vias para conocer la direccion y progreso de los estudiantes, y también para

estimular el crecimiento de los alumnos en el arte, para el arte y a través del arte.

1.3. Informe post-practica

La siguiente clase luego de las practicas, el docente hizo referencia a las practicas diciendo
a los alumnos: “[Los practicantes] Han logrado darle continuidad a la metodologia que
veniamos trabajando, cuanto mucho reforzaremos lo que ellos les han dado”. En este sentido,
las actividades propuestas por el docente durante las observaciones post-practicas, se
vincularon de diferentes maneras con nuestras clases. Esto se dio, en primer lugar, en un
plano discursivo, afirmando dicha vinculacidon o explicitando la diferencia de perspectivas.
En segundo lugar, el vinculo se dio propiamente en las metodologias de trabajo grupal y de
composicion. En cuanto al plano discursivo, el docente sefiald algunas diferencias en la forma
del abordaje en algunos contenidos.

Con referencia a las metodologias de trabajo, observamos que se llevaron a cabo mas
actividades grupales luego de nuestras practicas. Ademads, se implement6 la actividad de
composicidn como una herramienta de estudio y asimilacion de los contenidos.

Creemos que esto se relaciona directamente con la articulacion de la planificacion de las
practicas en referencia a las clases observadas con anterioridad. En esta se tuvo siempre
presente el enfoque del docente para con los contenidos y metodologias. Hubo una biisqueda
de continuidad en relacion al programa del docente intentando no generar un quiebre atn si
las actividades eran propuestas por actores distintos o si los mismos pensaban los conceptos

desde otros marcos tedricos (no tan diferentes como para generar una contradiccion teorica).

16



jBienvenides! ;A qué? - Emiliano Terrdneo

A través de una devolucion por escrito del docente pudimos corroborar que: “(...) el grado de
adaptacion a la propuesta fue muy bueno, sino excelente.”. Ademads, agrega: “En lo personal
creo que no hubo interrupcion dinamica, la energia fue la misma que veniamos trayendo.”.
Con respecto al desenvolvimiento de los estudiantes, observamos dos cuestiones: una en
relacion a la metodologia de trabajo, y la otra en cuanto a la asimilacion de los contenidos. En
cuanto a la primera, dimos cuenta de la preferencia y la predisposicion de los alumnos a
trabajar en grupos pequeiios dentro del aula y a resolver las actividades planteadas por el
docente. También asi, observamos la nueva mirada hacia la composicion y creacion, tanto
propia como grupal, como herramienta de estudio y como experiencia o vivencia del “hacer
musical”. En referencia a la asimilacion de los contenidos, encontramos que hubo una mejora
en la lectura ritmica de los alumnos, contenido que anteriormente les resultaba dificultoso. En
cuanto al aspecto melodico o de alturas, en las siguientes clases lograron refrescar los nuevos
contenidos abordados en las practicas de manera correcta con el docente. Sin embargo, esto
no quiere decir que la “mejora” se haya dado de forma pareja ni tampoco estable,
entendiendo que siempre hay una diferencia notable entre lo que se ensefia y lo que se

aprende.

1.4. Autoevaluacion

«El alfarero apilo los platos, primero los llanos, después los hondos, después éstos sobre
aqueéllos, los acomodo en la curva del brazo izquierdo del hombre, y, como tenia el botijo
colgando de la mano derecha, no tuvo el beneficiado mucho de si con que agradecer, solo la
vulgar palabra gracias, que tanto es sincera como no, y la sorpresa de una inclinacion de
cabeza nada armonica con la clase social a que pertenece, queriendo esto decir que
sabriamos mucho mas de las complejidades de la vida si nos aplicasemos a estudiar con
ahinco sus contradicciones en vez de perder tanto tiempo con las identidades y las
coherencias, que ésas tienen la obligacion de explicarse por si mismas»

José Saramago en La Caverna

La contradiccidn es, en primera instancia, una relacion. Esta relacion estd signada por la
preposicion contra, que habla de la existencia de dos o mds cosas y de una decision de

vincularlas. Pero también encontramos, en la palabra en cuestion, el decir, que simple y
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complejamente, habla. La contradiccién, muchas veces evitada a toda costa por quienes saben
de su existencia, no es en si misma “mala”, sino que es, denota, marca y estd ahi para generar
movimiento, para hacer tomar otras decisiones que involucren otras preposiciones y otros
decires. Por esto, las personas nos movemos constantemente entre y a través de las
contradicciones y aun asi seguimos vivas, con deseos, convicciones y muchas preguntas (con
pocas respuestas). Eso, espero, lo sabemos.

Al comenzar de esta forma, no quiero decir que lo Unico que puedo ‘“rescatar” o
“aprender” de este complejo proceso de formacion es el concepto de la contradiccion, sino
mas bien que en muchos puntos de tal proceso encontré la sensacion de que el movimiento
que se generaba ocurria a partir de vinculaciones entre cosas que “decian” otras cosas. La
primera contradiccion, incluso creo la mas comun, es aquella que ocurrid entre mis
expectativas y la praxis final. Desde que inicié mi carrera, y a lo largo de mi trayectoria
académica, las practicas tuvieron cierto lugar consagrado, definitorio y legitimador no solo de
una “habilitacion” profesional sino también de cierta “vocacion” docente. Las imaginé desde
un principio como un espacio de responsabilizacion “final”, donde quedaria claro si “sirvo”
para ser docente o si no. Vale decir que, por suerte, esto no fue ni es asi. Reconocer el estado
dinamico del aprendizaje me hizo ser consciente de que las trayectorias no tienen puntos
finales sino experiencias clave, que se vuelven significativas pero no por eso observables de
una sola manera. La responsabilidad, social y/o politica, de formarme como profesor estuvo
presente pero justamente desde la habilitacion del “error” y de la contingencia y no desde la
“utilidad” o “eficacia”. Por lo menos asi lo senti y siento. Por eso coincido con Gloria
Edelstein al decir que “Este ejercicio de develamiento establece una idea bdasica para la
formacion que se refiere al tiempo de duda, confusion, indagacion y creacion. Este es el
tiempo de formacion por excelencia, aun cuando es vivido con la tension que resulta de toda
situacion desestructurante.”. Esto tiene estrecha relacion con el vinculo que se establece, para
mi, entre la situacion ficticia de las précticas y la postura de la citedra (Metodologia y
Practica de la Ensefianza) frente a dicha situacion. Si bien se podria argumentar que es iluso
pensar una practica docente “integra” con tan poco tiempo y yendo uno a la institucion desde
“afuera”, esto no habilita a dejar de realizar el mayor esfuerzo para obtener y generar
experiencias educativas satisfactorias, sobre todo cuando esa satisfaccion va mucho mas alla
de la “cantidad” de contenido aprendido o de si las actividades respetaron en tiempo y forma

la planificacion que les daba lugar. Las docentes, pese al poco presupuesto universitario y a la

18



jBienvenides! ;A qué? - Emiliano Terraneo

precarizacion laboral que sufre la Facultad de Artes, han acompafiado el proceso de tal
manera que nunca me senti totalmente desorientado ni desesperanzado, tanto en un plano
tedrico como emocional. Generar esa situacion me parece importante para luego dar lugar a
una desestructuracion que nos obligue a los estudiantes a reflexionar, indagar y, finalmente,
crear.

Aunque parezca improductivo, se podria pensar en los “hubiera sido”. ;Hubiera sido
distinto hacer las residencias en una institucion de gestion publica? ;En otra asignatura? ;Con
otro grupo humano? De antemano, podriamos decir que si. Las observaciones de las practicas
de otro compafiero me sirvieron para tener consciencia de que cada caso es particular y que
no existe para nada una forma unica de ser docente. Ni siquiera la misma persona es el mismo
docente en diferentes ambitos. En mi caso, Collegium me brindd un espacio muy oportuno y
privilegiado para desarrollar la propuesta elaborada. De todas formas, la misma no estuvo
exenta de negociaciones. Al respecto, la autora mencionada plantea que “(...) los practicantes
participan de procesos de negociacion que, en muchos caso, significan concesiones y
limitaciones en relacion con sus propuestas originales, ligdndose asi mas al tiempo de
continuidad que al de ruptura.”. Sin embargo, creo que en mi caso, dicha negociacion se
desarroll6 a partir de elementos que no vulneraron ni “rompieron” mis convicciones teoricas,
politicas, artisticas o éticas ni las de los otros sujetos involucrados. La continuidad con la
planificacion del docente a cargo fue una busqueda consensuada y la innovacion, si la hubo,
fue mucho mas una resultante que una busqueda a priori. Entiendo que en los dmbitos de
formacion, el “hacerse cargo de la innovaciéon opera como mandato muchas veces no
expreso” (Edelstein), pero en mi caso fue mucho mas importante brindar herramientas
concretas y especificas al grupo humano y generar experiencias de aprendizaje que soporten
las practicas de estudio sin querer modificarlas o “renovarlas” sélo por el hecho de hacerlo.
Las actividades y recursos didacticos tuvieron como fin fortalecer los procesos de aprendizaje
ya comenzados, reconociendo ante todo esas trayectorias previas.

Volviendo al principio, me genera una contradiccion muy fuerte el pensar “mis logros” o
si cumpli los objetivos propuestos. Mds alld de que mi respuesta pueda ser “si, logré lo que
me propuse”, esto no refleja el peso y la gratificacion de, valga la redundancia, un “gracias”
por parte de los estudiantes. Mas alld también de la generosa devolucion del docente a cargo
de la asignatura, el escuchar que los alumnos “se sintieron comodos”, que “los ayudamos un

montén” o que “aprendieron mucho” marca una diferencia notable con lo cuantitativo que
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suelen ser las evaluaciones. Las devoluciones por parte de ellos también arrojan resultados
positivos, aunque las respuestas no sean tantas como para generalizar. Si observé un
reconocimiento por parte de ellos de mi esfuerzo, y eso lo valoro muchisimo. ;Si se puede
dar mas? Si, eso seguro. Aun asi me siento satisfecho con mi desempefio. Como nos dijo una
alumna, ““(...) los afos le van a continuar dando las herramientas necesarias para cada grupo

"’

de trabajo! Gracias por marcar también nuestros inicios!”. Esta conformidad con los
“resultados”, que considero momentanea, la veo al mismo tiempo como una fuente de
inquietudes, de incentivos, un estado potenciador para seguir haciendo y pensando, pensando
y haciendo...

Mientras escribo me doy cuenta de que pareciera que en este proceso estuve solo. Y si
bien mi mirada es tUnica, la modalidad “pareja pedagodgica” me aportd experiencias muy
significativas. Implicé por un lado el reconocimiento de otra persona, con sus opiniones,
recorridos previos y formas de expresarse y decidir. Pero significd sobre todo un trabajo
conjunto, a la par, con inquietudes y miedos muy parecidos. Ver al docente como alguien que
puede socializar sus propuestas y sus percepciones me parece importante y también
necesario, en la medida que se reconoce también un compromiso comun. La experiencia fue
por demas satisfactoria.

Por ultimo, vuelvo sobre la contradiccion y sobre la cita del comienzo. Me parece
ineludible la atencion a las contradicciones. Es més, diria que es ineludible la atencién, y que
luego las contradicciones saltardn a la vista. Aun asi, no desesperar, tener la conviccion de
que un mundo mejor, mas justo, es posible si dejamos que esas contradicciones sean y las

usamos para movernos, para seguir preguntandonos y, sobre todo, re-creandonos.
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Capitulo 2: Profundizar en nuevas miradas: la formacion docente en musica desde

una filosofia praxial y una perspectiva de género.

Pasados casi dos afios de mi proceso de residencia, fueron muchas las experiencias que
enriquecieron mi mirada sobre las practicas de la ensefianza en el Nivel Superior de la
educacion musical. Dentro de estas, dos son clave.

La primera se refiere a una experiencia de intercambio estudiantil durante el primer
semestre de 2018 en la Universidade Federal de Minas Gerais (Belo Horizonte, Brasil). En
esta experiencia, tuve la oportunidad de conocer a grandes rasgos las dinamicas de
funcionamiento de un sistema educativo diferente al argentino. Si bien hay puntos en comun
que se relacionan con la funcion de la Educaciéon Superior dentro de la realidad
socio-economica de los paises latinoamericanos, son grandes las diferencias en cuanto a los
significados que giran en torno a ella por parte de les estudiantes, principalmente. Por
ejemplo, el ingreso a la Universidad Publica en Brasil es eliminatorio y por cupo. Para entrar
a la formacion superior se debe aprobar un examen de gran dificultad y realizar entrevistas
enfocadas en el aspecto disciplinar de la unica carrera elegida. Al ser la exigencia del examen
demasiado alta, el mismo requiere de una preparacioén previa no contemplada en el Nivel
Medio de la educacion publica (algo similar a lo que ocurre en Argentina, con sus
diferencias) pero si en la educacion privada. Esto trae como consecuencia que quienes pueden
habitar la Educacién Superior publica son aquellas personas que pertenecen a las clases
sociales que tienen mayores ingresos y que, ademas, son blancas. En definitiva, favelades,
pobres y afrodescendientes son minoria en la poblacidon universitaria y la mayoria consigue
entrar solo por cotas (cupos especificos dentro de las universidades para estas poblaciones
marginadas, impulsados por el gobierno de Lula Da Silva). Esto genera, a grandes rasgos, que
los significados que giran en torno a la formacidon superior estén ligados al elitismo, al
racismo y a la colonialidad siempre latente en nuestras realidades “pos-coloniales”.

La segunda experiencia fue mi beca como Tutor del FEIP (Fondo Estudiantil para el
Ingreso y la Permanencia’) durante diciembre, febrero, marzo y abril de 2018 y de 2019. Las

actividades propias de las tutorias fueron varias, entre ellas:

* Programa dependiente de la Secretaria de Asuntos Estudiantiles y de la Secretaria Académica de la Facultad de
Artes (Universidad Nacional de Cérdoba).
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- Orientar y asesorar a les ingresantes en cuanto a tramites administrativos, vida
universitaria y contenidos curriculares de las carreras de grado de la Facultad de Artes.

- Dictar clases de apoyo, enfocadas en aportar metodologias de estudio y espacios de
practica y reflexion sobre los procesos de aprendizaje individuales.

- Dictar clases dentro del médulo de vida universitaria de Introduccion a los Estudios
Musicales Universitarios (de ahora en adelante IEMU), en particular sobre las
particularidades de la vida universitaria, sobre la “Declaracion de la Universidad Nacional de
Cordoba como institucion libre de discriminacion por expresion o identidad de género” (Ord.
9/2011) y sobre el “Plan de Acciones y Herramientas para prevenir, atender y sancionar las

Violencias de Género en el ambito de la UNC” (Res. HCS 1011/2015).

Evaluar los trabajos practicos del modulo de vida universitaria.

- Coordinar el ciclo de talleres “jA poner el cuerpo!”, enfocados en introducir la
expresion corporal, la percusion con sefias y las danzas populares a la formacién de les
ingresantes de todos los departamentos académicos.

- Participar de las actividades propias de las tutorias como las Jornadas de Derechos

Humanos y los Festivales organizados por la Secretaria de Asuntos Estudiantiles.

En el marco de estas experiencias (mi proceso de residencia, la experiencia de intercambio
y las tutorias), pude observar ciertas dificultades para vivenciar las primeras experiencias de
aprendizaje en la formacion docente en musica como significativas y motivantes por parte de
la gran mayoria de les estudiantes. Mi hipdtesis es que esas dificultades estan atravesadas, en
muchos casos, por la idea del fracaso que, por su efecto de realidad, imposibilita el pensar en
modos diferentes de acceder a los conocimientos musicales a través de aprendizajes
significativos. En mi opinioén, esta idea de fracaso también se sustenta en ideologias
hegemonicas que tienden a reproducir las desigualdades de clases sociales, género y raza,
entre otras, hacia adentro de las practicas pedagdgicas y musicales.

Mis observaciones e hipdtesis me llevaron a ahondar en los complejos procesos que
implica la formacién docente en musica desde una mirada mas filoséfica y politica; y me
sugirieron preguntarme sobre diferentes cuestiones: ;Por qué y para qué formarnos como
docentes de musica?, ;Qué es la musica para cada une de les agentes educatives?, ;Como se
relacionan el género y la musica? ;Coémo se manifiesta esta relacion en la ensefianza y en el

aprendizaje?, entre otras. Por ello, el objetivo de este segundo capitulo, es ensayar algunas
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respuestas a estos interrogantes de modo tal que con algunas respuestas podamos construir
una auténtica bienvenida a les estudiantes que se inician en su formacion docente en musica.

Se plantea en primer lugar una revision bibliografica especifica que aporte un marco
teorico desde el cual realizar una reflexion critica de las practicas educativas en el ambito de
la formacion docente en musica. En segundo lugar, pero sincrénicamente a lo anterior, se
utilizaron diferentes técnicas de recoleccion de datos en dos de los ambitos de formacion
docente en musica en los que participé y luego fueron analizados. En relacidon a mi proceso de
residencia, se revisaron el diagnostico institucional y los escritos post-practicas. En relacion a
mi experiencia como tutor, se recurrié a entrevistas en profundidad a profesores de IEMU; a
encuestas online previas y posteriores al cursado del ingreso; y a trabajos practicos del
moédulo de vida universitaria. Cabe aclarar que si bien los datos recolectados corresponden a
instituciones y experiencias diferentes, éstos dan cuenta de lo que es posible encontrar en los
primeros afios de la formacion docente en musica en general, tanto desde una perspectiva
institucional como docente y estudiantil, en tanto comparten algunos patrones discursivos
comunes.

La perspectiva utilizada para el analisis de datos es principalmente discursiva. Esto tiene

dos razones. En primer lugar, entendemos a

la “préctica educativa” como un conjunto de practicas discursivas, mas o menos
explicitas, que, segun lo entiende Foucault, tienden a: producir el objeto acerca del
cual hablan y el sujeto que habla, producir enunciados, delimitar un campo de
conocimiento posible, definir una perspectiva legitima para el agente del
conocimiento, fijar normas para la elaboracién de conceptos y teorias. (Horenstein en

Biber, 2005, p. 129)

Por esto, y en segundo lugar, el lenguaje se constituye como una puerta de acceso al
universo de significados que giran en torno a estas practicas. Estos significados se
manifiestan en el “decir el mundo”, lo que vehiculiza tanto las preconstrucciones sociales
naturalizadas e interiorizadas como “(...) las categorias de percepcién, comprension y
evaluacioén del mundo en el que el sujeto participa, como construccion tanto individual como

colectiva.” (Carabetta, 2014, p. 76.). De esta manera, las identidades y las experiencias se
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piensan desde su construccion politica mediada por el lenguaje, en tanto también son una

interpretacion y requieren también interpretaciones. (Scott en Carli, 2012, p. 30)

2.1. ;Por qué y para qué formarnos como docentes de musica?

Tanto en mi proceso de residencia como en mis practicas docentes posteriores, la pregunta
sobre el por qué estudiar un profesorado de musica fue una de las primeras en realizarse a les
estudiantes. Dicha pregunta, permite conocer a quienes seran destinataries de nuestras
propuestas de ensefianza en lo que respecta a sus experiencias previas y a las expectativas que
tienen en cuanto a su formacion. Como es de esperar, no hay una respuesta unica que nos
permita deducir por qué las personas eligen formarse como docentes en musica, pero si
podemos decir que hay un factor comun que entrelaza dichas elecciones: el deseo. Es
frecuente que ingresantes y estudiantes de primer afio de los profesorados hablen del “gusto
por la musica” y que ésta “siempre” estuvo en sus vidas, muchas veces demarcando que fue
una eleccidn logica, casi inevitable. Al mismo tiempo, pero en menor medida, manifiestan su
voluntad de ensefiar, de “transmitir sus conocimientos a las futuras generaciones”. Por ello
buscan en las instituciones la formacion disciplinar y pedagodgica que habilitaria este deseo
primero, ser profesionales y docentes de musica.

Podriamos preguntarnos entonces como nace ese deseo, para lo que deberiamos recurrir a
las experiencias y recorridos previos de les estudiantes en relacion a la educacion musical.
Los caminos son diversos. En primer lugar, la educaciéon musical, dentro de la educacion
artistica, estd contemplada como una modalidad del Sistema Educativo Argentino en todos
los niveles de la escolaridad obligatoria y también en la educacion artistica especializada
(Sarmiento, 2017, p. 1). En segundo lugar, la formacion docente se constituye en una
“prioridad nacional” en el marco de las politicas educativas de las ultimas décadas, por lo que
podemos suponer que se tiende a fortalecer la oferta académica en este sentido. En tercer
lugar, es posible decir, a grandes rasgos y provisoriamente, que todas las personas que
participan de nuestra cultura también participan desde nifies en experiencias musicales y que
¢stas se constituyen en formadoras de su identidad. Asi, en el ambito “informal” -en
oposicion al escolarizado-, la mayoria de les estudiantes reconoce tener una cercania

“especial” con la musica. Esa cercania comprende desde el ser integrantes de una banda de
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rock o el haber nacido en familias que estimulan el “gusto por la musica” hasta el tener una
simple "curiosidad" por la musica.

Sin embargo, que la educacion musical sea en cierta medida obligatoria (por lo menos en
los primeros niveles educativos), que esté favorecida la oferta académica al respecto y que la
musica sea constitutiva de nuestras identidades no garantiza que la eleccion de formarnos
como docentes de musica sea ajena a contradicciones y a significados que pongan en tension
el deseo del que hablamos. Este se construye dialécticamente con lo que varies autores llaman
la crisis de legitimidad de la educacion musical. Esta crisis, tiene dos caras. La cara externa
se refiere a la poca valoracion de la disciplina Musica como 4rea curricular, en tanto no
aporta “saberes utiles” y se la asocia al ocio y a lo sensible en contraposicion a lo racional e
inteligible. La cara interna, se refiere a las “(...) fragilidades y contradicciones al interior de la
disciplina Musica en los ambitos de escolarizacion, que contribuirian o, al menos, que no
ayudarian a quebrar la idea de arte como "saber inutil" (...)” (Carabetta, 2014). Estas
fragilidades y contradicciones emergen de la formacion profesional, en tanto sus fundamentos
filosoficos y epistemoldgicos responden a paradigmas diferentes de los que la educacion
obligatoria requiere y reclama. Ejemplos de esto son: la promesa de la educacion musical de
cultivar la sensibilidad, el entendimiento y el buen gusto; la distancia o desconexion entre las
experiencias musicales que les docentes llevan a cabo en las aulas y las propias experiencias
musicales cotidianas de nifies y jovenes que concurren a las escuelas; y el modelo de

formacion que

(...) centra su mirada en el musico profesional, en el que toca y no en el que ensefia en
un aula de escuela (...) y que (...) reproduce tradiciones, concepciones estéticas e
ideologicas sustentadas en la sacralizacion de la musica clasica como toda una manera

de entender la musica y el arte, las bellas artes. (Carabetta, 2014, p. 28)

La tension entre el deseo de formarnos como docentes de musica y la crisis de legitimidad
que atraviesa la educacion musical, tiene lugar en conjunto con la apariciéon de dos mitos que
tienden a reproducir tal crisis: la “vocacion” y el “esfuerzo personal”. Ambos mitos se
constituyen como obligacion del deseo y no como auténtica construccion del mismo (Ortega,
1996, p. 56). En el ambito musical académico, decir “naci para esto” y “con mucha practica

lo voy a lograr” parecen constituirse, muchas veces, en los tinicos motores del aprendizaje.
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Sin embargo, como dice Ortega (1996), afirmamos que “(...) no es posible lograr que los
alumnos se involucren con los conocimientos a través de una simple apelacion a la voluntad o
a la conciencia” y que “no es posible garantizar la finalizacion de la carrera cuando los
alumnos depositan la base del éxito en el “esfuerzo por continuar”.”.

Al funcionar como “verdades”, la vocacion y el esfuerzo personal se convierten en
indicadores de la diferencia entre exitoses y fracasades, es decir, entre aquelles en quienes
hubo un correlato entre vocacidon-esfuerzo-aprobacion y aquelles en quienes ese correlato se
desmorond, incluso antes de finalizar el curso de ingreso o el primer afio de la carrera. Esta
distancia separa a personas legitimas para ingresar al Nivel Superior y personas marginadas.

Aguilar, Giordano y Restiffo (2004) definen a estas ultimas desde el “analfabetismo

musical”:

Entendemos por analfabeto musical no so6lo al que nunca pis6 un aula de
conservatorio sino también a aquel capaz de tocar un instrumento en forma intuitiva
y/o que posee aptitudes musicales pero desconoce por completo el cddigo y no puede
hacer uso de ¢l.

2 ¢

De este modo, les “analfabetes musicales” “traerian” problemas a las instituciones de

formacion:

(...) la imposibilidad de realizar un trabajo pedagdgico acorde a las necesidades de
cada alumno debido a la disparidad de la demanda, el descenso del nivel académico
impuesto por el que posee menos conocimientos y el fenomeno de la doble desercion:
el que no puede perseverar a pesar de sus esfuerzos y los del docente y el que,
cansado de esperar a sus compaiieros y decepcionado por no haber satisfecho sus

expectativas, decide buscar en otra parte. (Aguilar et al., 2004)

Les “analfabetes musicales” se construyen como “otres”, cuyos rasgos disimiles, multiples
e inestables contradicen el trabajo de homogeneizacion que se da en la academia y, al mismo
tiempo, evidencian los procesos de diferenciacion social hacia el interior de las instituciones.

(Cebrelli en Biber, 2005, p. 147)
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(Qué hacer entonces? Diverses autores afirman que la alfabetizacion musical depende de
experiencias musicales significativas. La misma se manifiesta, por ejemplo, a través de la
“musicalidad”, que segun Green (2008, p. 247) es una celebracion de la experiencia musical,
y de una “identidad musical” especifica, que se construye en la articulacion individual y
colectiva entre nuestra subjetividad y los materiales musicales (Samper Arbeldez, 2011, p.
300). Pero, ;/Qué deben hacer las personas para conseguir “ser musicales”? ;Cudles son las
"aptitudes musicales" necesarias? ;Como y en cudles contextos se construyen? ;En qué
marco y con qué criterios se evaluan? ;Como se construye una identidad musical acorde a los
requerimientos de las instituciones?

La dificultad para responder estas preguntas trae como consecuencia que, a poco tiempo
de transitar las instituciones de formacion, les estudiantes marginades comiencen a reconocer
que con el deseo, la “vocacion” y el “esfuerzo”, no alcanza. La “musicalidad”, siempre
mirada desde la institucion a la que se ingresa, no depende de estos factores, sino que “(...) es
en si misma una apariencia o una construccion social, que surge de estructuras de ventajas o
desventajas reproducidas en las esferas educacional y cultural” (Green, 2008, p. 247). No
pertenecer a los campos donde la musicalidad es un capital valioso se constituye entonces en

fracaso. Sin embargo,

(...) la construccion del fracaso no es un producto del libre juego de las elecciones
personales. Hasta aqui todo parece ser responsabilidad exclusiva del actor social, en
este caso, el estudiante, sin embargo las rupturas en la temporalidad, la indecision y la
incertidumbre se construyen socialmente y la participacion activa de los actores
sociales si bien se oculta bajo la forma de decisiones personales involucra toda la

trama de lo social. (Ortega, 2000, p. 10)

Esto nos permite concluir que les estudiantes marginades no lo son por “falta de deseo”, de
“vocacion” o de “esfuerzo”, sino por los mecanismos sociales de diferenciacion que se
traducen hacia el interior de las instituciones. Asumir la dimension politico-social del fracaso,
permite ahondar en la tension entre deseo y crisis de legitimidad para buscar soluciones a los
problemas institucionales que trae la distancia entre exitoses y fracasades. Goldenhersch (en
Biber, 2005) recoge dos posiciones dicotdmicas con respecto a este problema. La primera

sostiene la necesidad de “cerrar el embudo”, con exdmenes de ingreso mas exigentes que
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permitan luego “nivelar hacia arriba”, y de “sincerarse” frente a les candidates. La segunda,
en oposicion a la anterior, aboga por la necesidad de asumir la tarea de moderar las
desigualdades iniciales en el acceso al Nivel Superior, fortaleciendo las primeras etapas de
formacidn y reconociendo que es tarea de las instituciones generar estrategias concretas para
la alfabetizacion académica® y, por extension, la musical. En consonancia, autoras como
Vélez y Rapetti (ambas en Biber, 2005) sostienen que es en el Nivel Superior donde deben
ensenarse los conocimientos de los campos especificos (el musical y el pedagdgico en
nuestro caso) y que no deben entenderse como “habilidades que se esperan logradas”.

Esta ultima postura, que defendemos, implica alfabetizar siempre desde una mirada critica,
explicitando las maneras en que se construye socialmente la figura del analfabetismo musical
y su relacion con la crisis de legitimidad antes expuesta. De esta manera, recuperamos el
valor del deseo original, sin transformarlo en ‘“vocacion” o “esfuerzo”, deseo que,
parafraseando a Ortega (1996), es el que garantiza el futuro y construye nuestra identidad mas
alla de las posiciones sociales de origen.

Por esto, antes de continuar, ensayamos dos respuestas provisorias a la pregunta de para
qué formarnos como docentes de musica: una, para dar curso genuino al deseo que nos
motiva; y dos, para acceder, todes, a formas mas complejas y variadas del saber y luego asi
poder intervenir en la generacion de conocimiento (Vélez en Biber, 2005). Acerca del deseo,
nos dice Meireu (2007): “El ensefiante no puede desear en lugar del alumno, pero puede crear
situaciones favorables para que emerja el deseo. Estas situaciones seran mas favorables si son
diversificadas, variadas, estimulantes intelectualmente y activas, es decir, que pondran al
alumno en la posicion de actuar y no simplemente en la posicion de recibir.” (p. 42-47). Las
palabras de una ingresante pueden ayudarnos a dimensionar la cualidad de este deseo del que

hablamos:

Toda mi vida vi como los demds eran buenos en cosas mas convencionales como
matematicas, ciencias o humanidades, y yo nunca pude destacarme en algo de eso.
Siempre me destaqué por el amor que le tengo al arte en general, sobre todo a la

musica (al canto mas que nada). Siento que es lo Unico que s¢ hacer bien y de

5 La alfabetizacion académica es: “el conjunto de nociones y estrategias necesarias para participar en la cultura
discursiva de las disciplinas asi como en las actividades de produccion y analisis de textos requeridas para
aprender en la universidad. Apunta, de esta manera, a las practicas del lenguaje (...) propias del &mbito
académico superior.” (Carlino en Badano, 2008, p. 75)
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corazon. Pero como siempre lo vi y me hicieron verlo como un hobbie, nunca me

atrevi a ni siquiera pensar en hacer una carrera por miedo, hasta ahora.”

2.2. ;Qué es la musica?

“Toda tarea pedagdgica implica una definicion filosofica o al menos ideologica que la
fundamenta (...). Si esta definicion no es deliberada (...) esos fundamentos surgiran de pautas

culturales ocultas...’

(Alejandro Simonovich, 2009 en Carabetta, 2014, p. 210).

Es comln en nuestras practicas “dar por sentado” o como obvias ciertas cuestiones.
Muchas veces, esto nos lleva a emprender proyectos sin cuestionarnos los fundamentos que
los sostienen. Por ejemplo, preguntarme “;Qué es la musica?” no adquirid cierta relevancia
hasta hace poco tiempo, cuando la formacion y la experiencia requirieron que profundice,
desde distintos marcos y nuevas perspectivas, en esa interrogacion. Este apartado pretende
desarrollar brevemente el modo en que se construye esa ‘“obviedad”, apelando a su
historicidad y a sus bases ideologicas, para luego establecer una relacion entre dicha
construccion y la formacion docente en musica.

Como dice Simonovich, todas las précticas educativas (discursivas y no discursivas) se
sustentan ideologicamente. Esto quiere decir que, aunque no se manifieste superficial y
conscientemente, todas despliegan, reproducen o contraponen significados construidos
historica y socialmente. Estos significados entran en didlogo con les agentes y las historias
institucionales. Green define a la ideologia como una fuerza mental colectiva que surge de las
relaciones pre-existentes de dominacion o subordinacion econdémica y cultural entre clases
sociales y que tiende a perpetuarse adquiriendo legitimidad a través de nociones de “sentido
comun.” Asi mismo, la ideologia es un campo fragmentado y disputado al que acudimos para
darle sentido al mundo y las relaciones con los otros y con nosotros mismos (Green, 2001, p.
15).

En este sentido, preguntarnos qué es la musica no es inocente: en las posibles respuestas a
esta interrogacion podemos ver huellas de las ideas que circulan socialmente alrededor del
objeto, cudles son las posiciones tomadas para la enunciacion, qué tipos de vinculaciones

implican e incluso como debe ser ensefiado. En definitiva, preguntarnos sobre el objeto de
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estudio al cual nos abocamos y desde cudles perspectivas podemos abordarlo, nos permite
asumir y enriquecer la dimension critica y politica de nuestra formacion.
Para comenzar, tomemos algunos ejemplos recolectados de entrevistas a docentes y

encuestas a ingresantes de IEMU en relacion a la pregunta sobre qué es la musica:

1. “La musica es un lenguaje que nos permite expresarnos de maneras distintas y
transmitir un mensaje.”

2. “[La musica] es la que me transmite sensaciones y sentimientos.”

3. “Lavida misma es musica.”

4. “La musica es necesaria, es algo que compartimos todos las personas, no discrimina
por género, ni raza, creencia, cultura o condicién social. Es un derecho de todos.”

5. “[La musica] es el lenguaje universal.”

6. “[La musica] es eso que puede mover al mundo para bien, siempre y cuando se use de

2

la forma adecuada.”

7. “Creo que [la musica] es la més enigmatica de las artes.”

8. “La definicion clasica diria que es el arte de combinar los sonidos, la otra definicion

mas actual dice que es el arte de combinar los horarios.”

Todas estas expresiones dan cuenta de ideas que, aun emitidas y asumidas como
personales, circulan en lo social. Ellas hablan no s6lo de definiciones conceptuales (la musica
como objeto, como practica, en singular y no en plural, etc.), sino también del lugar desde el
cual se enuncian esas palabras. Cada afirmacion responde a una manera de pensar las
experiencias musicales y da cuenta de una filosofia que esta en la base de dicha vision.

Carabetta (2014), con los aportes de diverses autores, conceptualiza por lo menos dos
filosofias de la musica que tienen incidencia en la ensefianza de la musica en el mundo
occidental. En primer lugar, encontramos en el seno de la crisis de legitimidad de la
educacion musical y en la mayoria de los discursos hegemodnicos acerca de la musica, la
filosofia de la estética pura. Si bien podemos reconocer sus inicios en la filosofia griega del
siglo V a.C., la misma toma forma en la modernidad europea alrededor de las ideas

antropocéntricas del orden, el progreso y la evolucion, del surgimiento de los Estados-Nacion
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¢ y de la conformacion del capitalismo como sistema de produccion internacional.

Consolidada finalmente a mediados del siglo XVIII y aln vigente, opera sobre algunas

convicciones basicas que se asumen como un a priori:

a) la musica es un concepto unitario (un mundo de pureza y sonidos sublimes); b)
toda la musica puede ser evaluada por los mismos criterios universales; c) las grandes
obras musicales exhiben la pureza de la musica; d) la musica clasica europea es el
referente de la mejor musica del mundo; e) existe una distincion bésica entre rasgos

auténticamente musicales y rasgos extramusicales. (Carabetta, 2014, p. 48)

Al mismo tiempo, esta filosofia asume un sujeto trascendente (el alma, el espiritu), asi
como “(...) una universalidad de las emociones donde, aparentemente, las musicas tendrian
propiedades intrinsecas que harian que todos experimentaran los mismos sentimientos.”
(Carabetta, 2014, p. 129).

Si pensamos en la transmision y reproduccion de estos paradigmas a lo largo del tiempo y
de las geografias, es posible ubicar estos conceptos y visiones dentro de una matriz colonial
en lo que respecta a Latinoamérica. Segun Holguin Tovar (2017) la colonialidad del saber en
la educacién musical se puede identificar en:

- Laimposicion de la notacion musical como el modo vélido de saber y hacer musica.

- Laorganizacion de los saberes en dos categorias: tedricos y practicos.

- El analisis musical fundamentado en la fragmentacion de la musica a partir de
categorias teodricas provenientes de la notacion musical y de las formas de la musica
centroeuropea.

- El desprecio o «arreglo» de las expresiones nativas para instaurar las expresiones del
mundo civilizado europeo.

Como afirma la autora mencionada, “esta ideologia se traslada a Latinoamérica con la
conformacion de programas de educacion musical superior en los primeros afios del siglo XX
que emulan los planes de estudios de las instituciones europeas” (Holguin Tovar, 2017, p.
153). Aqui vemos como un paradigma que en principio es local, se vuelve dominante y pasa a

ser tenido en cuenta como universal.

® Esta filosofia es profundamente liberal, en tanto se sustenta en los ideales de la libertad, la igualdad y, por
extension, de la democracia.

31



jBienvenides! ;A qué? - Emiliano Terrdaneo

Por otra parte, si tenemos en cuenta que el curriculum puede entenderse como “(...) la
sintesis de elementos culturales (...) que conforman una propuesta politico-educativa pensada
e impulsada por diversos grupos y sectores sociales cuyos intereses son diferentes y atn
contradictorios” (de Alba en Carabetta y Duarte Nunez, 2018, p. 18), es posible observar
coémo la filosofia de la estética pura intervino también en la conformacion de los repertorios
musicales permitidos o no en las instituciones educativas, conformandose asi dos tipos de

experiencias:

las estético musicales, aquellas relacionadas con la buena musica, la musica
genuinamente expresiva, aquella que por sus cualidades informa acerca de los
sentimientos humanos, y las no estéticas y no musicales, es decir, aquellas
relacionadas con todos los aspectos que vincularian la musica con los contextos

sociales y performances concretas. (Carabetta, 2014, p. 53)

La separacidon entre musica pura (estética) y musica impura (no estética) da cuenta
también del modo de vivenciar las experiencias musicales, en tanto la primera requiere de
personas dotadas de la disposicion y la competencia necesarias para su valoracion como un
fin en si mismo; y la segunda no requiere de ninguna habilidad especial, ya que es “medio”
de otra cosa no-musical. Segiin esta vision, lo impuro estaria desbordado de musica no
centroeuropea.

El correlato pedagégico de esta filosofia es la Educacion Musical Estética, corriente que
nacié a mediados de los ‘50 en EEUU y que se reprodujo y legitimé hasta el presente. En
algunos de los fragmentos recolectados de docentes e ingresantes al principio de este
apartado, es posible ver su sesgo casi intacto.

En contraposicion a esta filosofia, Carabetta reivindica la filosofia praxial de la musica,
corriente que nace en los afios ‘80, también en EEUU, y cuyos referentes son Elliot y Small,
entre otres. Sostenemos que uno de los principales aportes de esta filosofia recae no solo en
su propuesta conceptual y pedagogica sino también en que permite develar los mecanismos
por los cuales la Educacion Musical Estética no solo se manifiesta como “una perspectiva
mas” desde la cual mirar la musica y su ensefianza, sino también como una manera de

reproducir y legitimar discursos y practicas hegemonicas y elitistas (el campo de “lo culto”).
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Segun Regelski (en Lines, 2009), la idea de praxis aparece por primera vez en la ética de
Aristoteles, quien distingue tres tipos de conocimiento: la teoria, la tecné y la praxis. Estos
tipos de conocimiento se vinculan con la razon, la operatividad (ambas como valores
universales) y las formas particulares de hacer y entender el mundo, respectivamente. Segun
el autor, estas distinciones “(...) tienen importantes implicaciones para la musica y la
formacion musical.” (p. 35). La filosofia praxial, hace critica de las dos primeras categorias

entendiendo que no existe una sola forma de praxis musical universal, ya que

Las personas escuchan de acuerdo con las diferencias de sus mundos, valores,
historias y necesidades e intenciones actuales. Estas ltimas también difieren en las
mismas personas en distintos momentos, y este factor temporal siempre es
fundamental en el significado musical del momento. (Regelski en Lines, 2009, p.

35-36)

Al considerar que toda experiencia musical envuelve un tipo de pensamiento
multidimensional (Elliot, 2005 en Carabetta, 2014), la contemplacion desinteresada o el
analisis formal de la musica se constituyen en practicas especificas y particulares, pero no por
ello mas o menos validas que otras (Carabetta, 2014, p. 56-57). Para explicar otros modos de

vivenciar la musica, Small acude a la transformacion del sustantivo musica en verbo:

Musicar’ es tomar parte, de cualquier manera, en una actuacion musical. Eso significa
no solo tocar o cantar, sino también escuchar, proporcionar material para tocar o
cantar; lo que llamamos componer; prepararse para actuar; practicar y ensayar; o
cualquier otra actividad que pueda afectar la naturaleza de ese encuentro humano que
llamamos una actuacion musical. Desde luego podemos incluir el bailar, si alguien
estd bailando, y podemos incluso ampliar el significado hasta incluir lo que hace la
persona que controla las entradas en la puerta, o los roadies que arman los
instrumentos y chequean el equipo de sonido, o incluso los limpiadores que limpian la
sala después de la actuacion. (Small, 1999 en Carabetta y Duarte Nufiez, 2018, p.
113-114)

" Musicking en inglés.
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Esto habilita a pensar que tanto el significado musical como los sentimientos que produce
el musicar se crean mediante el uso, mediante la propia praxis de las personas situadas en un
tiempo y en un contexto sociocultural determinado (Carabetta, 2014, p. 56-57). Por esto, y en
consonancia con el apartado 2.1.1., podemos decir que la “musicalidad” y la capacidad de
escucha son formas de cognicion que se dan en contextos culturales especificos y que se
aprenden (eliminando asi, por ejemplo, las ideas de “talento natural” o de “oido absoluto”
como algo magico).

Ahora bien, ;Qué implica pensar la ensefianza musical y la formacion docente en musica
desde esta perspectiva filosofica? En primer lugar, reconocer los territorios musicales de les

estudiantes como validos en los contextos de ensefianza y

(...) construir sobre esos conocimientos musicales [previos] incrementando sus
destrezas para musicar, promoviendo aprendizajes significativos, y no, como
sostienen que harian los seguidores del modelo de la Educacién Musical Estética,

intentando “’redimir” a los alumnos de sus propias praxis. (Carabetta, 2014, p. 56-57)

En segundo lugar, entender la importancia del contexto en el musicar permite pensar la
musica en comunidad, lo que implica el reconocimiento de les otres como interlocutores. En
tercer lugar, sin desestimar la instruccion disciplinar y técnica, esta vision permite pensar en
la “transferencia del aprendizaje” a diferentes contextos y practicas, en tanto las diversas
musicas también dialogan entre si.

Surgen entonces dos preguntas: ;Coémo ensefiar desde la filosofia praxial? y ;Cdédmo
generar las mejores estrategias para lograr un aprendizaje significativo? Para intentar
responder ambas cuestiones, recuperamos los aportes de Carabetta y Duarte Nunez (2018) en
torno a la modalidad narrativa y los aspectos de la significatividad.

En primer lugar, si consideramos tanto la necesidad de valorar los repertorios y practicas
musicales de les alumnes como la importancia de la dimension contextual del musicar, la
modalidad narrativa es la mas indicada para visibilizar y dar voz a las experiencias
particulares. Esta alternativa consiste en promover el didlogo y la escucha de la diversidad
musical en el aula, en tanto ambas practicas dan cuenta de los diferentes modos que tienen
estudiantes y docentes de “estar en su cultura” (Carabetta y Duarte Nunez, 2018, p. 95). La

pedagogia critica de Giroux y la de Freire enriquecen esta modalidad al sostener que “(...) el
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conocimiento del otro no sélo esta ahi para ser “ensalzado”, sino también para ser interrogado
criticamente, para vincularlo con las estructuras de poder, con las ideologias que les
subyacen, en definitiva, con las practicas sociales que representa y confirma” (Giroux vy,
1998, 2003 y Freire, 2004, 2006 en Carabetta, 2014, p. 63).

Un concepto que nos permite profundizar en la modalidad narrativa es el de
interculturalidad. La misma permite “(...) propiciar espacios de encuentro entre ciertas
narrativas musicales (...) y las subjetividades de los estudiantes. Este encuentro debe estar
mediado por la experiencia estética, como espacio significativo de sentido y de identidad.”
(Samper Arbeldez, 2011, p. 301). La apertura de la interculturalidad convive con la necesidad
de preservar las culturales locales, folkloricas, indigenas, campesinas, etc. en tanto también se
constituyen en saberes periféricos que aportan otras miradas sobre lo musical y legitiman
aspectos poco valorados desde las ideologias hegemonicas como “(...) la oralidad, lo ritual, lo
sagrado, lo holistico, el valor del cuerpo y de los sentidos, la intuicion y el sentido colectivo
de la experiencia musical, entre otros aspectos.” (Samper Arbeldez, 2011, p. 302).

Para constituirse eje de las practicas educativas, la interculturalidad requiere de una
filosofia praxial, que considere la validez de todas las practicas musicales al mismo tiempo
que las tensione. Esta tension es entendida como un desafio y no como una simple
convivencia donde reina el consenso. Asi, estamos apostando a experiencias educativas
donde el conflicto y las diferencias son bienvenidos, siempre en un marco de respeto.

En referencia al aprendizaje significativo, Carabetta y Duarte Nuiiez (2018) explican los
tres aspectos del mismo a tener en cuenta. Por un lado, la significatividad cognitiva hace
referencia al desafio que implica entender la diversidad musical a partir de la dialéctica entre
el bagaje musical de les estudiantes y la propuesta educativa. Por otro, la significatividad
afectiva da cuenta de la posibilidad de generar experiencias donde se pongan en juego tanto
las intersubjetividades como el cuerpo de les estudiantes, reconociendo a este ultimo como
una puerta de acceso central al conocimiento®. Por ultimo, la dimension contextual de la
significatividad habilita a pensar las musicas como procesos que intervienen tanto en las
acciones y decisiones de las personas como en practicas sociales y culturales mas amplias,

ayudandonos a “(...) comprender estos procesos en lugar de preguntarnos cOmo estos

% Los aportes de los llamados “métodos activos” del siglo XX (Dalcroze, Orff, Willems, Martenot, entre otros)
constituyen un puntapié inicial para pensar el aprendizaje de la musica desde la corporalidad.
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procesos nos ayudan a entender la musica.” (Madrid, 2009 en Carabetta y Duarte Nufez,
2018, p. 96-99).

Profundizando, los aprendizajes significativos son aquellos en los que tiene lugar a su vez
una deconstruccion de los objetos de estudio, por lo que son también “(...) formas en que la
justicia curricular puede manifestarse a diario y una de las busquedas éticas del educador
musical como un trabajador y un gestor de la cultura.” (Carabetta y Duarte Nufiez, 2018, p.
107). La construccion de la profesionalidad se extiende asi mas alla de los limites de lo
operativo e incorpora una reflexion sobre el conocimiento y las formas de vincularse con el
mismo, lo que a su vez permite transferir conocimientos de un contexto a otro (Samper
Arbeladez, 2011, p. 307). Como dice Carabetta (2014), “(...) aprender haciendo (...) no es un
mero hacer. Este aprender haciendo, este saber praxico no excluye el aprendizaje de
conceptos, sino que les da un sentido, los incluye dandoles una finalidad y una funcionalidad
en el propio hacer.” (p. 166). Siguiendo a Regelski, el objetivo de fundamentar nuestras
practicas de ensefianza en una filosofia praxial es “hacer una diferencia” en la formacion
académica, “(...) pensar desde la perspectiva de un sistema de valor afiadido, en el que los
alumnos sean mas capaces, o adquieran una nueva capacidad, de “hacer” musica como
resultado de la instruccion.” (Regelski en Lines, 2009, p. 43). Por esto, la tarea docente
implica necesariamente una actitud creativa, siempre dispuesta a innovar y renovar los
recursos y marcos que utilizamos.

Por otra parte, reconocer los territorios propios de les alumnes no alcanza, en tanto es
posible invitarles también a conocer otros modos de concebir las experiencias musicales y
otros maneras de aprender a percibir, hacer o crear musica. Esto incide, ademas, en la
formacion de sus identidades musicales, aportando referencias e insumos concretos. Por esto,
como afirma Arbeldez (2011), “(...) mas alla de los sonidos y las formas de aprender, lo que

verdaderamente estd en juego son formas alternativas de vivir y relacionarse con el mundo.”

(p. 314).

Para terminar este apartado, creemos necesario elaborar algunas reflexiones sobre la
perspectiva critica que deberia adoptar en general toda formacion de docentes en musica que
implique una perspectiva praxial. Lejos de ofrecer nuevas verdades o métodos infalibles,
nuestra posicion es siempre observar cual y como es el juego en el que las “verdades” sobre

la musica y su enseflanza se conectan, separan o disputan y en cudles contextos
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socio-culturales se sostienen. Por esto creemos relevante pensar la investigacion en educacion
musical como un insumo troncal para la formacion de docentes y para la ensefianza musical.
Investigar no significa necesariamente integrar o realizar un proyecto de investigacion. Mas
bien entendemos la investigacion como una actitud reflexiva y sistematica necesaria, que
permite registrar con atencién los diferentes aspectos de nuestras practicas docentes y
actualizar constantemente nuestros marcos tedricos en busca de nuevas miradas sobre las
mismas (esto implica también los aportes de otras ciencias o el trabajo interdisciplinario, por
ejemplo). En ese mismo proceso, la comunicacion del conocimiento es sustancial, por lo que
un enfoque investigativo tanto en la ensefianza como en la formacién de docentes quita el
velo de la soledad de la docencia para concebirla como una tarea especialmente social y
socializadora, como afirmo en mi auto-evaluacion (1.4.). Por esto, al decir de Edelstein, es
necesario concebir a les docentes como investigadores y estudioses de sus propias practicas.
La actitud de la que hablamos se sustenta por lo menos en dos tipos de deseos: uno, el de
la curiosidad y las ganas de aprender; otro, el del bien social comun, dependiendo este de una
plena conciencia sobre las cualidades y las dindmicas de los contextos socio-culturales en las

que estan insertas nuestras practicas docentes.

Relato 2°

Tengo una alumna en una escuelita donde doy clases de piano. Tiene 10 arios. Al inicio de
cada clase, después de calentar el cuerpo (desde los pies a la cabeza) y bailar, nos sentamos
vy hacemos ejercicios, medio jugando, medio en serio, en el teclado. En uno de ellos, me dijo
"esto se parece a una cancion", a lo que yo respondi ";Tenés ganas de componer una
cancion?". La respuesta fue un ";jSi!!" con mucha alegria. Estuvimos toda la hora
escribiendo la letra, la melodia y hasta el acompaniamiento (incluidos matices, formas
posibles de las estrofas y técnicas compositivas de combinacion). Fueron minutos de
creatividad y diversion pura, siempre guiadas por mi pero nunca interrumpidas. Probando y
escuchando, ella tomo cada decision con seriedad e incluso con coherencia, algo que a veces
ni yo me permito al componer. Todo quedo plasmado en el pizarron y en su cuaderno, la

cancion quedo hermosa y creo que los dos nos fuimos muy contentos a nuestras casas ese

dia.

? Este pequefio relato/reflexion fue escrito en junio de 2016.
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Me fue muy natural, por no encontrar otra palabra, traer la actividad creativa y
espontanea al aula y utilizar todas las herramientas posibles para fomentar ese proceso.
Pero algo de lo que no me di cuenta hasta hoy es que esta alumna responde a esa etiqueta
genérica de "mujer" y que, vaya uno a saber por cuales procesos politicos y sociales, nunca
se me cruzo por la cabeza negarle la posibilidad de crear y/o divertirse artisticamente por su
identidad de género. Y claro, el "sentido comun" nos dice que eso es logico, pero no es tan
logico cuando observamos que también en el arte, la musica y las instituciones que la
reproducen y enserian también hay violencias de género, invisibilizacion de la mujer y
entronizacion de la figura del compositor cis-hombre como unico mandatario de la actividad
creadora. La aparente inexistencia de mujeres compositoras en "la" historia del arte es un
ejemplo de ello. La vocacion docente asumida como una caracteristica femenina es otro.

Con esto (...) quiero decir que es posible construir espacios donde las etiquetas no
cercenen nuestras ganas de crear, de aprender, de divertirnos, de sensibilizarnos. Quiero
decir que al enseniar podemos brindar espacios donde les alumnes sean libres de elegir, con
herramientas precisas y consciencia, las multiples y diversas ofertas que el mundo, ahora y
aca, tiene para todes. Desterrar el machismo es un objetivo que no puede estar desligado de
la experiencia en el aula ni de las formas de enseiianza que elegimos adoptar. Enseriar
musica, y lo planteo como un desafio, podria también ser enseiiar que la creacion nos
compete a todes, que todes estamos capacitades para sentir, hacer y disfrutar del arte y

construir un mundo mas justo a partir de eso.

2.3. ;Cémo se relacionan el género y la musica?"’

“Entonces, y en el mejor de los casos, parece posible un conjunto de evocaciones nuevas,
novedosas concepciones, tanto de la musica como de la feminidad.”

Lucy Green (2001) en Musica, género y educacion (p. 239)

Desde ya, asumo la ausencia casi total de una perspectiva de género en la planificacion
que construimos para nuestras practicas docentes en Collegium. A lo sumo, puedo reconocer

que observamos que dentro del grupo humano se conformaban algunos sub-grupos por

1% Aclaramos que el género en este caso no hace referencia a los géneros musicales, a los que no nos referiremos
en este texto. Nos referimos a lo que inglés se entiende como gender y no como genre.
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género (un conjunto de varones y otro de mujeres), pero esto no era estatico, ya que las
interacciones entre estudiantes eran en su mayoria fluidas y abiertas. En ese momento,
tampoco pude observar dificultades en cuanto a la participaciéon dentro de las actividades
propuestas por parte de cualquiera de los dos géneros que reconocia en ese momento.
Mujeres y varones compusieron, cantaron, escribieron y hablaron. Sin embargo, el
crecimiento y la mayor visibilizacion del movimiento feminista en todos los ambitos de mi
vida y mi experiencia como tutor en el FEIP habilitaron que pudiera interrogarme sobre como
el género influye en las practicas musicales y en las practicas de la ensefianza y asi elaborar
mis posiciones al respecto. Comienzo entonces explicando esta tltima experiencia, que fue
clave en mi formacion como docente.

Uno de los objetivos del mddulo institucional de IEMU es explicar y dar a conocer las
normativas que rigen la vida universitaria en clave de reconocer e incorporar los derechos y
obligaciones de les ciudadanes universitaries. Dentro de estas normativas, se hace foco en la
“Declaracion de la Universidad Nacional de Cordoba como institucion libre de
discriminaciéon por expresion o identidad de género” (Ord. 9/2011) y sobre el “Plan de
Acciones y Herramientas para prevenir, atender y sancionar las Violencias de Género en el
ambito de la UNC” (Res. HCS 1011/2015). Ambas, se constituyen como simbolos y
estrategias de la politica universitaria de la ultima década en materia de género, en un
contexto donde el movimiento feminista toma cada vez mas lugar en el imaginario social.

En el trabajo practico a realizar para la aprobacioén de este modulo se propone, entre otras
actividades, que les ingresantes elaboren una opinidn sobre el tratamiento de estos temas en
la Universidad y que imaginen aportes “para mejorar la habitabilidad universitaria en
términos de las diversidades de género”. En este sentido, la gran mayoria propone respetar y
exigir el cumplimiento de la normativa; compartir, charlar y debatir con les compafieres sobre
estas tematicas; realizar actividades, talleres y encuentros con profesionales para informar y
apropiarse de conceptos como género, identidad de género y expresion de género y asi
practicar una mejor convivencia entre todes les ciudadanes universitaries; generar espacios de
debate dentro de la carrera para “hacer cultura” la legislacion; compartir y ensefiar esta
informacion también a la sociedad y no so6lo hacia adentro de la Universidad; y generar
producciones artisticas a partir de estas tematicas, entre otras, todo esto en términos de
defender y celebrar la diversidad de géneros y sexualidades y eliminar la discriminacion y la

exclusion a través de la inclusion social.
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Sin embargo, es posible encontrar (tal vez en menor medida) algunos discursos de
estudiantes y docentes que deslegitiman los objetivos del mddulo y de la actividad al afirmar
no solo que no existe una relacidon entre musica y género (y por lo tanto no habria discusiones
a tener o problemas concretos a resolver), sino también que asociar dichos conceptos es algo

negativo, indeseable, a evitar:

1. “No veo una razén para hacer tanto énfasis en una problematica, que ya no es de la
magnitud que supo tener hace no muchas décadas, por lo que si tengo que proponer algo,
propondria enfocar los esfuerzos de la UNC en resolver otras cuestiones, que pueden ser
ciertos problemas edilicios, como la falta de espacio en ciertas facultades o la mala
disposicion de este.”

2. “(...) no comparto el catalogar o atacar al que piensa distinto o simplemente no quiere
participar de este tipo de proyectos.”

3. “Adoctrinamiento en su estado puro. El mensaje es buscar una educacion diferente
que no clasifique el género entre lo masculino y femenino, como si eso fuera causa de la
discriminaciéon. Como si el género fuera una construccion o eleccion de los padres hacia los
hijos, o una construccion de la sociedad hacia los nifios.”

4. [Esta actividad sugiere] “(...) igualdad donde no la hay, nunca habré igualdad, ya que
por naturaleza somos diferentes, mujeres y hombres no son iguales. Capacidad fisica, la
forma de interpretar, cuerpo, mente, biologia, etc. Son diferentes quieran o no (...) si mujer
naciste, mujer perecerds. Y si hombre naciste, asi es como te irds de esta tierra.”

5. “Creo que al ser una lenguaje universal, [la musica] no afecta en nada el género de
una persona.”

6. “(...) no creo que [la participacion de las personas en la musica] sea desigual de una u
otra manera por el género, todo depende de la personalidad y el esfuerzo que le dedique cada
uno/a. En ese sentido no hay pretextos para nadie.”

7. “El género no influye absolutamente en las trayectorias de los chicos.”

Podemos observar en estos discursos diferentes cuestiones: una separacion innegociable
entre la musica como ente abstracto, aislado y universal, y el género como factor
contaminante; la necesidad de poner el foco en problemas mas urgentes; el tratamiento de

estas tematicas visto como un ataque o adoctrinamiento; la igualdad como mito; el género
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como pretexto de la falta de esfuerzo o de méritos; entre otras. A partir de las diferencias
entre quienes celebran, son indiferentes o rechazan la inclusion de estos temas en la
formacion profesional, nos proponemos entonces abordar la vinculacién entre género y
musica. Para ello elaboramos dos hipotesis: la primera es que podemos establecer una
relacion reciproca entre Educacion Musical Estética y Patriarcado Musical; la segunda es que
es posible combinar la filosofia praxial de la musica con una perspectiva de género. Lejos de
querer agotar la discusion, esta es una invitacion a seguir profundizando en estas relaciones,
para asi apropiarnos de herramientas solidas en el tratamiento de la diversidad y las
violencias de género en el Nivel Superior y, por extension, en la educacion musical en
general.

En primer lugar, es preciso mencionar los aportes que el feminismo'', en su complejidad y
heterogeneidad social y epistémica, dio y da a los diferentes campos de conocimiento. Un
concepto central que surge desde este movimiento es el de patriarcado. Green (2001) lo
define como una estructura social en la que hay multiples relaciones de poder (econémico,
fisico y discursivo) en donde el balance general de ese poder es manejado por los hombres en
detrimento de las mujeres (p. 23) y de otras identidades de género. Esta estructura opera en la
division binaria entre la esfera de lo publico (gobernada por hombres) y la esfera de lo
privado (adjudicada a las mujeres). Los cruces entre estas esferas (la mujer en lo publico y el
hombre en lo privado) no irrumpen en la desigual distribucion del poder, ya que por su
caracter ideoldgico, tanto los roles de género como sus caracteristicas se presentan como
“intrinsecas” u “obvias”. Segun la autora, “el concepto de “poder patriarcal” no supone una
asercion unidimensional del poder de los hombres sobre las mujeres: ambos sexos
contribuyen a la perpetuacion de su practica y de sus posturas simbolicas en el patriarcado.”
(p. 25). Esta estructura no es ajena a otros sistemas de lo social, como el capitalismo. Ambos,
“son considerados como sistemas paralelos que se refuerzan y legitiman entre si” (Bach,
2015, p. 31). Un ejemplo de esto es que en estos sistemas, los servicios domésticos no son
tenidos en cuenta como trabajo pago, aunque resulten en beneficios para los hombres que no
se involucran en ellos.

Cabe preguntarnos, ademas, sobre la matriz filosofica que sostiene al patriarcado en su

componente ideologico. Bach (2015) sostiene que la diferencia entre varones y mujeres se

' La discusion sobre el inicio del movimiento feminista es amplia y compleja, pero podemos situar su
formacién organizada entre mediados del siglo XIX y principios del siglo XX.
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manifiesta ya en la filosofia griega del siglo V a.C. en las ideas de Aristdteles, quien afirma la
“superioridad” y la “capacidad para gobernar” de los unos y la “inferioridad” y la “capacidad
de ser gobernada” de las otras. Esta diferencia se sustenta en un sistema de verdades que
opera a través de dicotomias jerarquicas naturalizadas. Asi es como Aristoteles, por ejemplo,
“(...) afirma como “natural” la inferioridad mental de las mujeres sobre la base de supuestos
bioldgicos esencialistas, como la funcion en la reproduccion que ellas tienen.” (Bach, 2015,
p. 33).

De esto se deduce que las diferencias entre varones y mujeres son utilizadas como
dispositivos de poder y que, por lo tanto, es posible comprenderlas como histéricamente
construidas. De ahi que se pueda hablar de “sexo” en referencia a las caracteristicas
biologicas de las personas y de “género” en referencia a las interpretaciones historicas de la
feminidad, la masculinidad y lo queer, entre otros. Para aclarar estas ideas, recuperamos las

palabras de una ingresante:

El género es una construccion de la identidad propia que no necesariamente tiene que
cumplir con las “reglas™ que la sociedad impone en un sexo, es decir, uno puede haber
nacido bioldégicamente hombre, pero querer ser mujer, y poder serlo si asi lo prefiere.
La identidad de género alienta a las personas a definirse como ellxs quieran sin sufrir

discriminacion alguna.

La perspectiva de género implica entonces desandar los caminos por los cuales se
construye lo normal (que se presupone masculino) y lo anormal (que se presupone femenino,
hibrido, inestable, entre otras acepciones). Esto también requiere modificar las ideas sobre lo
“conocible”, en tanto es posible y deseable que las otras identidades y experiencias de género
entren en los procesos de construccion del conocimiento como iguales en capacidad pero sin
dejar de lado sus formas fisicas, psicologicas, emocionales y corporales de vivir (Bach, 2015,
p. 53). Parafraseando a Bach, sostenemos que instalarnos en una perspectiva de género
equivale a tomar una postura mas inclusiva en la que se permita la entrada activa de todas las
personas al conocimiento y se escuche a quienes estan en la subalternidad, marginades (Bach,

2015, p. 16).
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Una vez presentada la posicion acerca del género, nos preocupamos ahora por establecer
su relacion con la musica. Para ello presentamos lo que Green (2001) define como
“patriarcado musical”. Este se define especialmente por la division del trabajo musical en una
esfera publica, en gran medida masculina, y una esfera privada, en gran parte femenina, como
rasgo de la historia de la musica occidental, asi como de muchas culturas musicales de todo el
mundo (p. 25). Esta division se sustenta en las representaciones patriarcales de género sobre
varones, mujeres y otros géneros'? en relacion a sus practicas musicales. Cabe aclarar que
aunque ni las representaciones de género ni las practicas musicales de las personas
marginadas son todas homogéneas, si se puede reconocer la existencia de un ntcleo que
atraviesa la historia de estas poblaciones en la musica, que puede ser fundamental para las
interpretaciones discursivas tanto de la musica como de dichas personas. (Green, 2001, p. 23,
esp.).

Ahora bien, ;Cémo opera el patriarcado musical? Jerarquizando y organizando las
practicas musicales segun las representaciones patriarcales de género pre-establecidas. En
Musica, género y educacion, Green (2001) establece tres categorias para analizar dichas
jerarquizaciones: celebracion, interrupcion o amenaza de la feminidad patriarcal. Dichas
categorias se encuentran dentro del entramado socio-historico de la cultura occidental y
deben entenderse como rasgos generales de la misma. En primer lugar, la feminidad
patriarcal en la musica se celebra en el canto de la mujer, en tanto se asocie este a lo corporal,
lo materno, lo sensible y lo sexual. Por otra parte, los trabajos habilitantes de la feminidad
recaen en la administracion y la docencia, esta ultima entendida como una vocacion
“esencialmente” femenina. En segundo lugar, puede ocurrir una interrupcion de la feminidad
patriarcal en las mujeres instrumentistas, en tanto sus practicas generan significados
ambiguos sobre la performance musical. Aunque el dominio de lo instrumental “pertenezca”
a los hombres, la mujer es aceptada si maneja con solvencia y virtuosismo las competencias y
habilidades musicales. Por tltimo, es posible amenazar la feminidad patriarcal cuando las
mujeres componen € improvisan, en tanto estas practicas se consideran fundamentalmente

mentales y, por lo tanto, masculinas y requieren de un alto grado de autonomia. Por ello

12 Green (2001) se refiere la mayoria de las veces sdlo a las mujeres en oposicion a los hombres. Nos interesa
abrir esta concepcion, evitando en lo posible caer en la binariedad para incluir otras identidades, otras
experiencias, también marginadas.
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muchas de estas performances pueden constituirse como espacios de negacion de la
feminidad o de construccion de feminidades alternativas.

Esta categorizacion junto a la deconstruccion de las representaciones de género
patriarcales permite pensar que el género es en realidad una delineacién de la musica (es
decir, algo que no depende de los materiales musicales ni de las competencias musicales de
les oyentes) pero que, al operar ideoldogicamente como algo intrinseco tanto a la musica como
a las personas, define la participacion de los diferentes géneros en las diferentes musicas,

favoreciendo a unos y quitando oportunidades a otres. Una estudiante da cuenta de esto:

(...) los mas privilegiados son los hombres cis, son los que mas presencia tienen a
nivel de festivales, oportunidades de grabaciones, son lo "normal" cuando no es asi,
tienen oportunidades de la industria musical (...). Podés tocar mil veces mejor que un

hombre pero igual te va a costar el triple llegar al lugar en donde esta ¢l.

En el apartado 2.1. dimos cuenta de como las diferenciaciones sociales se manifiestan y
operan hacia adentro de los ambitos de formacion de docentes en musica. En continuidad,
podemos pensar como el patriarcado musical, basado en la diferenciaciéon de géneros, se
cuela en nuestras practicas y establece jerarquias, distribuciones del poder y capacidades
aparentemente inamovibles. Para ello, debemos asumir en primer lugar que el género de les
estudiantes si influye en sus trayectorias académicas, otorgando facilidades u obstaculos para
las experiencias de formacion.

Por otro lado, si pretendemos una formacion critica, es necesario establecer un vinculo
entre la Educacion Musical Estética y el Patriarcado Musical. Ambos, funcionan de modo
reciproco, en tanto reproducen la idea de la musica como un lenguaje universal que tiene una
unica forma valida de ser apreciada y valorada. A modo de ejemplo, es recurrente en el Nivel
Superior tomar criterios y modelos compositivos de obras de compositores hombres
centro-europeos como ejemplos de lo coherente, lo bien realizado. Por otra parte, la
universalizacion de los sentimientos también adjudica por separado a cada género lo que debe
sentir, como debe expresarse y como debe reprimirse. Por esto es que coincidimos con Vicari
(en Bach, 2015) en que “la causa de la exclusion de las mujeres no esta en los astros ni en los
ciclos menstruales, ni en las hormonas, sino en las instituciones de formacién, acreditacion y

consagracion artistica pensadas por y para varones.” (p. 248).
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(Como articular entonces la filosofia praxial de la musica, como alternativa al modelo de
la Educacion Musical Estética, y la perspectiva de género, como critica y alternativa al
patriarcado musical? En términos curriculares, es central considerar en nuestro pais la sancion
de la Ley de Educacion Sexual Integral (26.150/06) y la aprobacion de los Lineamientos
Curriculares de Educacion Sexual Integral (ESI). Segin Vicari (en Bach, 2015) estos
documentos proponen un cambio sustancial de paradigma pedagdgico, cuyo objetivo central
es poder acompafar a estudiantes para que logren tomar decisiones conscientes en torno al
cuidado de si, de su propio cuerpo, de las relaciones interpersonales, al ejercicio de la
sexualidad y de la afectividad (p. 242-243). En sintonia con esto, es importante disefiar un
curriculum y una politica institucional que busquen denunciar y revertir las desigualdades de
género pasadas y presentes (Vicari en Bach, 2015, p. 264), concibiendo a todes como iguales
en potencia y capacidad y promoviendo e incentivando el desarrollo de quienes mas han sido
oprimides por su género. Si pensamos, desde la filosofia praxial, que el musicar es y debe ser
una experiencia accesible a todes, la perspectiva de género aporta una mirada especifica sobre
un tipo de desigualdad estructural que pretendemos eliminar o al menos problematizar. En
términos de significatividad del aprendizaje, dar cuenta de la desigual distribucion del poder
entre los géneros en la formacion de docentes en musica habilita a reconocer que la identidad
de género de le otre influye en sus practicas musicales y en sus visiones acerca de lo que la
musica es y/o debe ser; a validar la afectividad y la corporalidad (ejes comunes a la filosofia
praxial y la ESI) como modos de relacionarnos con les otres al musicar y de vivenciar tal
experiencia; a observar como el patriarcado configura nuestros contextos socio-culturales; y a
afirmar que es posible cuestionar los paradigmas que sujetan las representaciones patriarcales
de los géneros a las practicas musicales y viceversa. En este sentido, Green (2001) afirma que
“el curriculum puede proporcionar una fuerza interventora vital en la reproduccion de la
politica de género de la musica”, posibilitando asi la emergencia de nuevas visiones no solo
acerca de las practicas musicales sino también de las representaciones y roles de género.

Por esto mismo, es mucho lo que se puede hacer, sobre todo teniendo en cuenta que las
construcciones metodologicas son tan variadas como docentes, estudiantes e instituciones
existen y que dependen en gran medida de la creatividad de les docentes, en tanto se

constituyen como agentes curriculares significatives. Algunas sugerencias'®, recolectadas en

'3 Para mas sugerencias y actividades se recomienda una lectura atenta de Bach, A. (coord.) (2015) Para una
didactica con perspectiva de género. Buenos Aires: UNSAM.

45



jBienvenides! ;A qué? - Emiliano Terrdaneo

su mayoria de Green (2001) e inscriptas dentro de lo que abordamos en el punto 2.2 acerca de
la modalidad narrativa y los aprendizajes significativos, son:

- Visibilizar las practicas musicales de las mujeres y otros géneros y analizar la
ausencia de los mismos dentro de los contextos especificos.

- Revisar criticamente y desde una perspectiva de género las letras de canciones,
libretos de Opera, textos programaticos.

- Revisar la terminologia técnica (finales masculinos y femeninos en relacion a fuertes
y débiles; primer tema de sonata masculino y segundo tema femenino por sus cualidades de
estabilidad e inestabilidad, por ejemplo) y proponer alternativas.

- Criticar la construccion del canon de obras musicales (compuesto en su mayoria de
obras de compositores varones), explicitando su construccidén, negadndolo o presentando
alternativas.

- Garantizar el acceso al musicar para todes por igual y promover experiencias estéticas
donde se cuestionen las representaciones patriarcales de la feminidad y se presenten
alternativas a las mismas.

- En la préctica coral, no dividir las voces en femeninas y masculinas y si atender al
nombre de las cuerdas', entre otras...

Si atravesamos estos lineamientos con la modalidad narrativa, abordada en el punto 2.3,
es importante reconocer que la misma tiene como eje la utilizacion del lenguaje verbal en
ambitos de didlogo y debate. Para cumplir con los objetivos propuestos, esta utilizacion debe

pensarse desde

(...) una concepcion dinamica del lenguaje, que se considera parte de la accion
formadora de lo social y no un mero vehiculo, lo que permite comprender el papel
activo que tiene en la generacion de subjetividades a través de una perspectiva
performativa. El recorrido propuesto, entonces, brinda elementos para sensibilizarnos
en la deteccion de efectos lingiiisticos discriminadores; especialmente, de los que

tienen sesgos androcéntricos y sexistas (...) (Campagnoli en Bach, 2015, p. 60)

'4 Es posible que una mujer trans integre el coro y su registro corresponda a la cuerda de bajo, esto no implica
que deba responder a lo “masculino”.
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Para le docente, esto requiere una actitud atenta, reflexiva y sensible, que mas alla de las
incomodidades que le genere, pueda ejercer una “vigilancia antiandrocéntrica y antisexista”
en los modos del decir, los contenidos, las actitudes hacia les alumnes, las consignas de
trabajo, entre otros, ya que todo esto forma parte de la construccion performativa de las
subjetividades (Campagnoli en Bach, 2015, p. 100).

Esta vigilancia no debe tomarse como una imposicion. La modalidad narrativa implica una
aceptacion y una contencion del disenso, en tanto no se lo debe suspender pero si atender
criticamente. Es posible que les futures docentes celebren, sean indiferentes o rechacen la
inclusion de estas perspectivas en su propia formacién. Esto no implica de ningin modo
censurar las voces, pero si creemos que es una necesidad la obstinacion en generar estrategias
para que esas voces entren en dialogo significativamente. De este tipo de experiencias, es casi
imposible que nadie salga igual que como empezo.

Retomando la idea de Regelski, afirmamos que la perspectiva de género dentro de nuestras
practicas también genera la oportunidad de “marcar una diferencia” en la formacion y en la
vida de les estudiantes. Junto con la filosofia praxial, ambas pueden dar cuenta de los
mecanismos ideologicos por los cuales las diferencias sociales (de género en este caso) se
reproducen hacia adentro de nuestras practicas educativas y artisticas, al mismo tiempo que
proponen alternativas concretas, superadoras, que impliquen pensarnos en comunidad, como
iguales, sin vulnerar nuestras diferencias.

Nos parece importante dimensionar la inclusion de la perspectiva de género en la
formacion docente y artistica desde un plano institucional, por lo que recurrimos como
ejemplo a las palabras de la Secretaria de Asuntos Estudiantiles de la Facultad de Artes

(UNC):

Creo que tenemos que trabajar para que las personas también entiendan que [la
relacion entre arte y género] tiene que ver con la formacién politica y artistica. No lo
puedo entender como algo dividido, si lo personal es politico, es muy dificil separarlo.
El feminismo y la formacion en género nos habilitan una especie de transformacion
transversal, general. Si a mi me atraviesa como persona es imposible que no me

atraviese en mi produccion artistica.
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Por ultimo, a modo de cierre de este segundo capitulo, tomamos las palabras de una

ingresante que hace propia esa actitud que intentamos contagiar:
Tratar de eliminar todo prejuicio negativo preestablecido por una crianza de valores

antiguos y obsoletos me ayudaria a ser mds abierta y crear poco a poco un ambiente

en el que la igualdad sea expresamente valorada.
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Capitulo 3: Las practicas de la escritura y el ejercicio de la pregunta como insumos

para la revision critica de las practicas docentes.

“Tienes que llenarte de palabras. Y llenarlas a ellas de ti. De tu memoria, de tu
sensibilidad. También de tus oscuros, de tus abismos. Casi todo lo que sabes, lo has

aprendido de las palabras y en las palabras. Casi todo lo que eres lo eres por ellas.’

Larrosa (2004) en La experiencia de la lectura. Estudios sobre literatura y formacion.

Es posible que se piense que una revision critica de las propias practicas docentes implique
sentirse a disgusto, encontrar frustraciones o decepciones. Por ello es que nos preocupa que
este proceso, por mds doloroso que sea, implique necesariamente un aprendizaje
significativo, tal como lo deseamos para estudiantes y futures docentes. Asi, cognicion, afecto
y conciencia de nuestro contexto socio-cultural deben (co)operar conjuntamente, en pos de
generar una transformacion en nuestros actos, nuestras decisiones y nuestras formas de sentir
y pensar el mundo. En este capitulo aportamos algunas ideas y practicas para el proceso de
reflexion, a modo de consejo, de sugerencia, partiendo sobre todo desde una experiencia
concreta y sin olvidar la impronta subjetiva que la interpretacion de ésta conlleva.

Acerca de la revision critica de las practicas docentes, Edelstein (1995) afirma que el
momento de reflexion pertenece a otro tiempo diferente al de las practicas (p. 86). Esto
implica un extrafamiento, un alejamiento de lo realizado, para poder ensayar otras visiones e
imaginar otras propuestas educativas que incidan directamente en nuestras futuras acciones y
decisiones. Por ello es deseable no escatimar en recursos y abarcar en nuestra reflexion todas
las experiencias y deseos que nos llevaron a elegir la docencia como una profesion.

Nuestro primer aporte se relaciona con las practicas de la escritura y su uso para la
reflexion. En principio, la escritura de nuestras vivencias (ya sea en forma de relatos, de
poemas, de pequefias biografias o en otros formatos) y la de les otres, permite poner en
manifiesto las perspectivas que tenemos en un momento particular de nuestra trayectoria
como docentes, estudiantes o practicantes. Luego, el registro de las experiencias permite su
comparacion, observando asi cambios, permanencias, retornos y/o contradicciones, entre
otros procesos, que nos atraviesan como personas con identidades contingentes, dindmicas y
complejas. Esto forma parte de lo que Carabetta y Duarte Nuiez (2018) recogen de la

“investigacion narrativa”. Sintéticamente, la misma permite dar cuenta de como las personas
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construyen simbolica y afectivamente su mundo, desde sus propias categorias y experiencias,
a través de lo que narran (p. 131). Detrés de esto, hay una concepcion vital de las practicas
docentes, en donde no se pretende instalar una verdad univoca, sino “(...) conocer historias
mas completas, multiples, potentes y conectadas entre si, que nos conducen a comprender
mejor la compleja realidad educativa.” (Litwin, 2016 en Carabetta y Duarte Nuifiez, 2018, p.
133).

Valorar las narraciones como instrumentos legitimos de la reflexion implica también un
ejercicio de otredad y empatia, en donde se reconoce también que les otres “tienen algo para
decir” y que eso se sustenta en categorias y experiencias particulares, semejantes o no a las
propias. La escritura se convierte entonces en puerta de acceso al conocimiento de le otre y
también en ejercicio democratico, trascendiendo lo individual en pos de buscar un didlogo de
vivencias e interpretaciones posibles (Komblit, 2004 en Carabetta y Duarte Nufiez, 2018, p.
166). Por ultimo, siguiendo a Sepulveda y Rivas (en Carabetta y Duarte Nufiez, 2018) las
narraciones devienen estrategias para recuperar y dar “voz” a docentes y estudiantes como
participantes de la realidad educativa y social en la que estan insertes, por lo que se
convierten en instrumentos reveladores de la dimension politica de nuestras practicas.

El segundo aporte se relaciona con la necesidad de asumir el ejercicio de la/s pregunta/s
como constitutivo de nuestros aprendizajes significativos, aquellos a los que queremos llegar
en el proceso de reflexion mencionado. Al respecto, Meireu (2007) relaciona el aprendizaje
con la generacion de mas y nuevas preguntas, concibiendo asi un saber dindmico, vivo y que
conduce a la emancipacion de las personas (p. 42-47). Larrosa (2004) reafirma lo anterior al
interpretar al estudio como una busqueda de preguntas, que se encuentran tanto al principio
como al final del mismo. A su vez, cada pregunta tiene en su interior otras preguntas, en una
cadena que se pretende (y se asume) sin fin. Pero preguntar no es una practica universal, igual
para todes, sino que es una experiencia donde se da lugar a las voces individuales de cada
agente educative: sus preguntas manifiestan sus deseos, sus esperanzas, sus experiencias
previas, sus visiones de mundo y los contextos de los cudles provienen. Si vemos el ejercicio
de la pregunta desde su dimension politica, reconocemos entonces que “(...) preguntar se
vuelve imperioso para poner al desnudo el hondo grado de simulacion y jactancia con el que
se vive (...)” (Kovadloff, 2001), asumiendo nuestra ignorancia, nuestra insatisfaccion, nuestra
incertidumbre y nuestro deseo de querer aprender mas y de otros modos. Hacernos preguntas,

ensayar respuestas y encontrar mas preguntas es el modo que tenemos de cuestionar las
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verdades que se nos presentan como Unicas e incuestionables. En este sentido, la reflexion
sobre nuestras practicas puede incluso retrotraerse a la infancia, observando en ella el

nacimiento de nuestras inquietudes:

Los nifios preguntan en serio. ;Qué significa eso? Significa que, al igual que
contadisimos adultos, se atreven a quedar a la intemperie, a soportar los enigmas
impuestos por una realidad que, rompiendo su cascarén de mansedumbre aparente, se

planta ante ellos revulsiva, irreductible, misteriosa y desafiante.” (Kovadloft, 2001)

Como ejercicio, finalizamos este trabajo con algunas preguntas que hacen referencia a lo
vivido, advirtiendo que bajo la aparente ingenuidad de alguna de ellas se encuentra un desafio
latente y un deseo de querer saber y sentir mas, siempre insaciable:

(Qué es ensefiar? ;Qué es aprender? ;Por qué ensenar? ;Por qué aprender? ;Por qué
formarnos como docentes de musica? ;jPara qué formarnos como docentes de musica?
(Como ensenar? ;Cémo aprender? ;Dénde es mejor aprender? ;Qué tiene que ver el deseo
con aprender? ;Y con ensefiar? ;Qué lugar le damos al placer en nuestras practicas
educativas? ;Se puede disfrutar de la musica al mismo tiempo que se la enseia? ;Coémo
elegir el repertorio musical para nuestras clases? ;Donde encontramos mas bibliografia sobre
lo que nos interesa profundizar? ;Coémo podemos generar espacios de encuentro y didlogo
con nuestres colegas? ;Qué es el conocimiento musical? ;Se puede ensenar a escuchar? ;Qué
es escuchar? ;Como escuchamos hoy en dia? ;Coémo nos gustaria escuchar? ;Se puede
ensefiar a componer? ;Como? ;Qué es componer? ;Para qué componer? ;Qué es el arte?
(Qué es la musica? ;Qué tiene que ver el arte con la politica? ;Y qué es la politica? ;Qué
tiene que ver el género con la musica? ;Qué es el género? ;Por qué hablamos de género?
(Por qué las mujeres no acceden de manera igual a las experiencias musicales que los
hombres? ;Somos diferentes? ;Somos iguales? ;Por qué? ;Cudndo? ;Coémo se relaciona el
género con las clases sociales? ;Y con la raza? ;Como rompemos con la binariedad? ;Existe
la musica queer? ;La musica gay? ;Por qué el feminismo “se mete” en las instituciones?
(Qué feminismos dejamos que entren en nuestras vidas? ;Como deconstruirnos al mismo
tiempo que ensefiamos y/o aprendemos? ;Qué es la igualdad? Y por ultimo... ;Por qué
escribir en la finalizacién de una carrera universitaria un trabajo cuyo titulo empieza con la

palabra “;Bienvenides!”?
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1. Sobre la utilizacion del lenguaje inclusivo en la escritura académica

“La palabra es un acto politico”

Morales, S. (2019) en Qué sistemas de dominacion legitimamos con el uso del lenguaje

El lenguaje inclusivo o no discriminatorio tiene diversas maneras de manifestarse en lo
social. Sin embargo, podemos establecer dos de sus objetivos primarios: por un lado, ampliar
la concepcion de género binaria de nuestro lenguaje intentando abarcar a otras identidades y
expresiones de género (con la utilizacion de las letras “e” o “x” en lugar de “0” y “a” como
marcaciones de género de las palabras); y por otro, erradicar lo masculino como equivalente a
las generalizaciones (todos, los docentes, el hombre, por ejemplo) proponiendo alternativas
(todes, los y las docentes, la humanidad, respectivamente).

Este uso del lenguaje nace dentro de los movimientos feministas, que desde la década del
“70 comenzaron a observar y cuestionar las violencias simbodlicas que operan en nuestra
lengua en relacion al género. Esta inquietud esta ligada a una concepcion sociolingiiistica del
lenguaje en la que se considera que la /engua (entendida como el conjunto de signos
lingiiisticos y normas gramaticales y sintacticas) es una construccion social y que el habla
(donde la lengua se manifiesta en su cardcter contextual y particular) es una préctica social.
Las arbitrariedades con que se construyen la lengua y el habla no s6lo permiten su
multiplicidad y variedad sino que también habilitan su cambio y su re-adaptacion constante.
Por eso es que, siguiendo a del Valle (2018), la normativizacion del lenguaje (el dividir las
expresiones verbales en “correctas” e “incorrectas”) es el resultado de procesos sociales y
politicos que definen modelos lingiiisticos segiin intereses y concepciones de moralidad
muchas veces consensuadas, muchas otras en disputa. Por eso, en palabras de Novo (en

Nusbaum, 2019):

son los usos de la lengua, en esas interacciones concretas, los que van generando
cambios que, al empezar a ser mayoritariamente compartidos, pueden llegar a
establecerse como usos normativamente validos, incluso aceptados por instituciones
como la famosa RAE, difundidos por los distintos medios de comunicacion,
prestigiados por su empleo en textos cientificos, filoséficos o literarios, y ensefiados

en los distintos niveles educativos.
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De esto se deduce que en el juzgamiento a quienes “hablan mal”, mas que juzgar, se estan
develando dos posiciones dicotdmicas: una, que reafirma una intencidbn moral
normativizadora; otra, rebelde, que no se ajusta a las normas por uso y derecho propio. La
primera posicion forma parte de lo que Bourdieu (en Minoldo y Balian, 2018) llama
“violencia simbolica”. La misma se refiere a los mecanismos por los cuales se naturaliza (y
por lo tanto, invisibiliza) la imposicion de categorias de pensamiento por parte de une
dominadore. Estas categorias construyen nada mas y nada menos que nuestra relacién con
nosotres mismes, con les otres y con el mundo. (Minoldo y Balidn, 2018).

En cuanto a la relacion de esta violencia simbolica y el género, es posible pensar entonces
en la perspectiva simbolica del patriarcado. Esta estructura, debido a su caracter ideologico,
se sostiene discursivamente a través de la funcién normativa, regulativa y prescriptiva del
lenguaje, que entendido como institucion establece jerarquicamente tanto lo masculino y lo
femenino como lo deseable y lo indeseable, entre otros. El lenguaje sexista es una expresion

de esto, en tanto vincula lo correcto con:

nombrar ciertos roles y trabajos s6lo en masculino; referirse a la persona genérica
como ‘el hombre’ o identificar lo ‘masculino’ con la humanidad; usar las formas
masculinas para referirse a ellos pero también para referirse a todes, dejando las
formas femeninas s6lo para ellas; nombrar a las mujeres (cuando se las nombra)

siempre en segundo lugar. (Minoldo y Balian, 2018)

En sintesis, la normativizacion actual del lenguaje nos dice que, como ironiza Alcaraz
(s/d), “todes somos varones hasta que se demuestre lo contrario”. Por esto, el lenguaje
inclusivo, més que ofrecer una alternativa “politicamente correcta”, realiza una “subversion
simbolica”, cuestionando las categorias de pensamiento impuestas y proponiendo unas
nuevas, construidas por las personas histéricamente marginadas y dominadas. A través de
ello, se dicen otras realidades y se amplia el margen de lo posible. (Minoldo y Balian, 2018)

No es sorprendente, dado el caracter politico de la construccion de la lengua, que haya un
rechazo a cambiar lo “instituido”. Por ello es que, como podemos observar en una nota de
opinion de Diario Clarin, intelectuales “autorizados” como Gil (2018), en sintonia con la Real
Academia Espafola, se detienen a contraargumentar el uso de la nueva propuesta: “Con el

“lenguaje inclusivo” se consigue el predominio de la funcioén poética del lenguaje por encima
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de otras funciones [igual o mas importantes].”; “[el lenguaje inclusivo tiene un] descuido del
nivel conceptual”; el lenguaje inclusivo pretende modificar el pensamiento y la “creatividad
conceptual” a través de una pequena modificacion morfoldgica; la mayoria de sus hablantes,
“(...) incurren en inconsistencias manifiestas; el lenguaje inclusivo es en realidad elitista
porque “(...) exige un alto nivel de conciencia gramatical (...)” y un alto grado de
escolarizacion; el lenguaje inclusivo atenta contra el principio de economia del lenguaje; vy,
por ultimo, es la expresion que una minoria pretende imponer en beneficio de la mayoria
(Gil, 2018).

No es nuestra intencion contestar a cada una de esas afirmaciones, pero si profundizar en
la construccion politica del lenguaje inclusivo. En primer lugar, la propuesta es incomoda,
“hace ruido”. ;Por qué? Por que es una practica que, como dice del Valle (2018) “(...) se
produce en un contexto donde las practicas verbales estan altamente codificadas e incluso
ritualizadas en grado sumo.” (del Valle, 2018). También, por que da existencia a formas de
vivir antes sistematicamente invisibilizadas, como afirma Berkins (2013): “(...) me estoy
nombrando porque sé que nadie mas me va a nombrar. Es mi forma diaria de poner el
lenguaje androcéntrico en tension, de hacerlo un poco mas inclusivo.”'. Y, como tercera
respuesta, porque requiere de un esfuerzo personal en el que podamos desacostumbrarnos al
mismo tiempo que nos equivocamos y ensayamos una forma diferente de pensar nuestras
propias palabras (Aldrey, 2018).

Por otra parte, el lenguaje inclusivo no esta ahi para consagrarse como una nueva verdad,
una nueva regla. Por ello no hay garantias de que “triunfe”, estableciéndose para siempre
como norma. El objetivo es otro. El lenguaje inclusivo estd ahi, incomodando, para dar
cuenta de una falta, de una ausencia y de una posicion politica, no de una decision lingiiistica.
Por ello es incongruente “pedirle” al lenguaje inclusivo que cambie la realidad por si solo,
cuando en realidad su uso acompafia procesos sociales mucho mas profundos y estructurales.
Como dice Morales (2019): “;Se corre el riesgo de que alguien no entienda el lenguaje
inclusivo? No. En todo caso, puede generar desconcierto, que dara lugar a un didlogo/debate.
Lo cual es lo més sano que nos puede pasar como sociedad.”. Este tipo de practicas se

sustentan en una apropiacion consciente de nuevas formas igualitarias del decir y del decirnos

! Agrega Berkins (2013): “No estoy de acuerdo con ese orden que en general aparece en el “todos, todas y
todes”. Me pareceria mejor decir simplemente “todes”. Porque, si no, se esta relegando a todo lo que queda
fuera de la “0” y de la “a” a lo periférico. Se reproduce la jerarquia: hay un “él”, un “ella”, y todas las sobras,
todos los restos, terminan en el “todes”.”
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que se construyen a la par de la alteracion de las practicas de ejercicio de poder y de la
subversion de los habitos que instalan la desigualdad en los diferentes campos (del Valle,
2018). Dentro de esos campos, el de la educacion, entendido segin Bourdieu como un d&mbito
de reproduccion, presenta muchas posibilidades de innovacion a partir del lenguaje
hegemonico mismo (Campagnoli en Bach (2015), p. 75)

La Universidad, como campo educativo consagrado a la producciéon y reproduccion del
saber, no es ajena ni a las transformaciones culturales de los que los movimientos feministas
son parte, ni a las violencias de género (simbolicas o fisicas) que se ejercen entre sus
miembres. Por un lado, y posiciondndonos dentro de la Universidad Nacional de Cordoba,
diferentes normativas y acuerdos® que rigen en el ambito universitario defienden y fomentan
la erradicacién de la discriminacioén y la violencia hacia las identidades y expresiones de
género no masculinas; la igualdad de derechos y oportunidades para todos los géneros; y el
reconocimiento de la identidad de género autopercibida. Incluso, en el articulo 1 de la
resolucion 208/2019 del Honorable Consejo Superior se resuelve: “(...) potenciar la
transformacion cultural necesaria en el ambito universitario para promover la igualdad de
derechos y la erradicacion de las violencias de género.”. Ademas, el Programa de Género
(dependiente de la Secretaria de Extension Universitaria) y el “Plan de Acciones y
herramientas para prevenir, atender y sancionar las violencias de género en el ambito de la
UNC” dan cuenta de que el &mbito académico no estd exento de discriminacion y de que es
necesario hacer algo al respecto.

Ahora bien, en cuanto a la erradicacion de la violencia simbdlica dentro de las practicas
del lenguaje, todavia no hay un consenso. El sesgo normativo y colonial que impone la Real
Academia Espafiola es atn el marco de amparo para la escritura académica. Sin embargo, en
los ultimos afios, estudiantes, docentes e investigadoras comenzaron a utilizar el lenguaje
inclusivo hacia adentro de sus producciones textuales, contradiciendo el marco mencionado.
Asi es como en algunos casos, se institucionalizo la aprobacion de tal practica’, pero en otros

se prohibi6 terminantemente (como es el caso de la Universidad Catélica de Cérdoba).

2 La Ley 26.485 de Proteccion Integral a las Mujeres; la Ley 26.743 de Identidad de Género; la Declaracion
Universal de Derechos Humanos (UN, 1948); el Pacto Internacional de Derechos Civiles y Politicos (1966); la
Ordenanza 9/2011 del HCS de la UNC de Identidad de Género; y la Resolucion 208/2019 “Ley Micaela” del
HCS de la UNC, entre otras.

* Algunos casos de instituciones que aprueban el uso del lenguaje inclusivo en textos académicos son la Facultad
de Humanidades y Ciencias Sociales de la Universidad Nacional de la Patagonia San Juan Bosco (Chubut), la
Universidad Nacional de Rio Cuarto (Cérdoba) y la Universidad Nacional de Villa Maria (Cérdoba).
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Sin embargo, cabe discutir este problema en relacion al funcionamiento de la escritura
académica. Si bien es cierto que posee reglas que permiten la comunicacion efectiva entre les
miembres de la comunidad académica, no es menos verdadero el hecho de que, al querer
producir y reproducir conocimientos desde una perspectiva critica, la escritura no puede ser
ajena a las transformaciones culturales de nuestra sociedad de las que muchas veces hablan.
En este sentido, escribir un trabajo practico, el programa de una asignatura, un paper o una
reglamentacion, son practicas discursivas con intenciones politicas establecidas. Por ello, la
escritura en la academia, en vez de reducirse a las normas APA o al “correcto uso del
castellano”, puede ser un espacio de invencion, de ensayo, de investigacion. Afirmamos que
la forma en que escribimos también es un contenido, por lo que toda practica que “incurra” en
lo anormal debe ser vista también desde su intencion politica particular y no desde el “error”.

En palabras de Lagneaux (2017):

(...) podemos entender al aprendizaje y las practicas de la escritura como un proceso
ilimitado y atemporal con objetivos sociales, susceptible a las modificaciones del
lenguaje, asi también como un mecanismo de construccion de sentido para las

realidades cotidianas que nos interpelan como seres sociales.

En el mismo sentido, la autora habla de una “emancipacion escritural” en la que los
procesos sociales y culturales (colectivos y/o individuales) encuentren en las instituciones un
modo de existir, de decir, y de visibilizarse en oposicion a los modos hegémonicos de quienes
conciben una lengua estatica, universal e incuestionable. La escritura puede convertirse en
una de las formas de la inclusion, si se concibe como abierta, plural y mutable.

Por todo esto es que impulsamos la implementacion del lenguaje inclusivo en las
producciones textuales académicas, enfatizando el caracter politico de las mismas y del grado
de arrojo y valentia que implica dicha decision. Dice Peirone (en Duarte, 2018): “(...) si en
nuestras vidas tenemos ciertas militancias, por qué no en la academia”. Al decir de Novo (en
Nusbaum, 2019), estos actos constituyen un precedente importantisimo para la Universidad,
para el feminismo y para la escritura académica. Esperamos entonces que cese su rechazo y
se vea en ¢l una puerta para seguir pensando en practicas de la inlcusion y la igualdad abiertas

siempre al didlogo.
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2. Actividades de la Planificacion del Proceso de Residencia

Clase 1
(07-08-17)

Bloque 1: 19:10 a 20:30. A cargo de Maria Clara Rotti

Recursos: Instrumentos de percusion. (Minimo 10)

Para introducirnos en este periodo de la residencia haremos una pequeia presentacion de
quienes somos y porqué estamos aqui. Mencionaremos la importancia que tuvo para nosotros
realizar las observaciones y, sobre todo, la encuesta previa a los alumnos a la hora de pensar
las clases.

El espacio aulico estard organizado en una sola ronda de sillas y bancos, cada alumno
contara con un instrumento de percusion. En caso de no haber suficientes instrumentos, se
optara por ir rotando entre los alumnos los mismos.

Primera actividad: Repaso Ritmico de Compas compuesto.

- Para iniciar las distintas actividades se propondra un primer momento de relajacion
del cuerpo, al inicio sin utilizar el instrumento. Luego de dicha relajacion se pasarad al
instrumento de percusion para continuar con la relajacion partiendo de un pulso comun,

variando dindmias, formas de toque y velocidad.

El Practicante propone, mediante la interpretacion, ritmicas en compas compuesto, las
cuales los alumnos deberan imitar a modo de respuesta. El ejercicio contintia asi repasando
las distintas células y configuraciones ritmicas vistas por los alumnos hasta el momento.

- Seguidamente se les pide a los alumnos que compongan un compas ritmico en 6/8. La
escritura del mismo debe ser bien clara y grande (aproximadamente de media hoja A4).
Luego de esto se retiraran los papeles de los alumnos, se mezclardn y se repartiran al azar las
composiciones de sus compafieros. Cada alumno tendrd un momento para ver y practicar el
compas que le ha tocado. Seguidamente, con la misma dindmica que la actividad anterior,
cada alumno interpretard el compas que le tocé y los demds imitaran la ritmica. Este
momento de la actividad se realizard por turnos segun la ronda, el alumno interpreta la

ritmica, los demas imitan, se espera un compas de 6/8, (el cual se marca por todos los
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alumnos percutiendo dos negras con punto en el aro del instrumento), y sigue el siguiente
alumno. Asi sucesivamente hasta que cada alumno haya interpretado su compaés.

- Con el compas que a cada uno le tocd, el alumno debe componer un segundo compas
en 6/8 a modo de respuesta del anterior. Para esto se expondrd brevemente el concepto de
composiciéon y se focalizard en la forma pregunta- respuesta. Se dard un momento para
practicar y luego se realiza la misma actividad de interpretacion e imitacion a un tempo mas
rapido.

- Al finalizar esta actividad se abrird un pequefio debate de reflexion en el cual se
revisaran qué herramientas, contenidos, hemos visto, por qué creen que estas cosas son

importantes y en que los puede ayudar a futuro.

Segunda Actividad: Incorporacion de Silencios y concepto de Polirritmia.

- Se explicaran tedricamente los silencios de negra, negra con punto y corchea. Junto
con los alumnos, en un didlogo, se escribiran en el pizarron las posibles células ritmicas
incorporando dichos silencios. Se le pedird a los alumnos que juntos interpreten las distintas
células, primero cantando y luego con los instrumentos.

- Una vez que las distintas células se han comprendido, se dividira la ronda en dos. El
practicante ird sefialando con una mano una ritmica para un grupo y con la otra mano otras
células para el otro grupo. A cada grupo le corresponderd un timbre diferente (aro o parche).
Se introducira asi el concepto de polirritmia.

- Seguidamente se les pedird a los alumnos que compongan dos compases en 9/8 que
integren las células vistas. Una vez hecho esto se los hara ponerse de a dos y practicar juntos
cada uno su ritmica y luego la ritmica del compafiero. Siempre diferenciando los timbres de
cada uno de los intérpretes.

- A continuacion se agruparan de a cuatro, en esta ocasion se debe elegir uno de los
cuatro ritmos para introducir (grupalmente) un texto al mismo. Los criterios para esto son:
respetar los acentos de las palabras en relacion a los acentos del compas, no cortar las
palabras con silencios. Se dard un tiempo de practica y por grupo mostraran lo que han
realizado a sus demas compafieros. Se pedird que dos de los alumnos toquen en el aro del
instrumento, uno en parche y uno que diga el texto.

- Al finalizar esta actividad se abrird un pequefio debate de reflexion en el cual se

revisaran qué herramientas, contenidos, hemos visto. Porqué creen que estas cosas son
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importantes y en que los puede ayudar a futuro. ;De qué manera lo visto se puede

implementar en casa y con otros?

Bloque 2: 20:40 a 22:00 a cargo de Emiliano Terraneo

Recursos: Grabador, proyector, instrumentos de percusion (minimo 9, preferentemente
cajas chayeras).

La disposicion del aula puede seguir igual que en el bloque anterior.

-Primero se introduciran los temas de la clase: dictado melddico y creacion melddica. Se
conversard con los alumnos sobre sus dificultades (expuestas en las encuestas de las
observaciones anteriores) y sobre las herramientas que ya poseen o al menos conocen de
ambos contenidos. Se hablara sobre la necesidad de ambas practicas tanto en la profesion de
“musico” como de docente.

-A continuacion se realizarda un dictado melddico con una copla (canta el practicante
acompafiado con una caja), aconsejando el siguiente esquema de resolucion:

e reconocer pulso y acentos

e  escribir ritmo

e reconocer tonica (sonido 1)

e reconocer modo (sonido 3y 5)

® ;se usan mas sonidos?

Una vez repetida varias veces la melodia, el practicante escribira en el pizarron la melodia
con el aporte de todos los alumnos (sin dar la “respuesta correcta”). Luego dird tres
caracteristicas del dictado que lo significan como una copla de baguala: texto de ocho silabas,
compas binario, escala mayor utilizando los sonidos 1,3 y 5.

-Se procederd a mostrar video un sobre canto con caja y coplas (

https://www.youtube.com/watch?v=8pF{fGc2Y6i0 ). Luego se comentara la practica habitual
del canto de coplas con caja, la forma pregunta-respuesta en las rondas, el sentido colectivo y
comunitario, y el cardcter anonimo de estas practicas. Para ejemplificar se escucharan otros

ejemplos de bagualas, provenientes de una agrupacion de mujeres cordobesas (

https://www.youtube.com/watch?v=3c25XogXu¥YM ).
- Luego se hara una creacion colectiva: se construira entre todos una respuesta melodica a

la copla con su texto (“y cuando las canta el pueblo/ya nadie sabe el autor”). El criterio a


https://www.youtube.com/watch?v=8pFfGc2Y6i0
https://www.youtube.com/watch?v=3c25XogXuYM
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seguir es la unidon entre los acentos de las palabras y los acentos ritmicos y métricos, y la
expresividad de los sentidos del texto a partir de las caracteristicas melddicas y funcionales
de las notas elegidas. A medida que surja, el practicante escribird la creacion en el pizarron.

- Luego se le pedird a cada alumno que invente una copla de tres compases con su propio
texto en respuesta a una copla que cantard el practicante (Anexo, ejemplo 1.2.2). Deberan
tener en cuenta los ejemplos dictados anteriormente (solo utilizar do-mi-sol, negras y
corcheas y una silaba por figura)

-La siguiente actividad consiste en un juego para una ronda:

e Todos cantamos la copla 1

e El estudiante a la derecha canta su respuesta (puede ser acompainado con caja o0 no)

e Todos cantan la respuesta de ese estudiante

e Se repite hasta que todos mostraron su respuesta

-Se pedira a algin alumno si se le ocurre alguna variante del mismo juego

-Como conclusion, se reflexionard en forma de didlogo sobre qué otros juegos, métodos,
actividades se pueden seguir usando en casa, solos o con otros a propdsito de la creacion de
coplas. Ademas se conservard sobre el acto creativo, lo que nos aporta como personas y como
docentes y la funcion que tiene en los procesos de aprendizaje.

-Se les pedira a los alumnos que para la proéxima clase traigan una o varias coplas

inventadas por ellos mismos (con letra y musica)

Clase 2
(14-08-17)

Bloque 1: 19:10 a 20:30 a cargo de Emiliano Terraneo

Disposicion del aula: comun.

-Se pedira a los alumnos que trajeron coplas que las canten (uno a la vez). Algunas podran
ser consideradas como dictados melodicos para sus compafieros en el momento. Otras se
pueden copiar en el pizarron para practicar entre todos lectura melodica. Una de estas ultimas
puede hacerse con el sonido 3b, para probar la sonoridad menor.

-Luego seguira un pequefio espacio de exposicion teodrica. Escribiendo en el pizarron las
notas, se introducirdn los sonidos 7 (si, séptimo grado, sensible tonal) y 4 (fa, cuarto grado,

sensible modal). Se explicardn las siguientes caracteristicas:
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e Si: funcion de dominante que resuelve en la tonica. Giro melddico obligatorio al
principio: do-si-do. Determina la tonica
e Fa: funcion de dominante que resuelve en el sonido 3, mi. Giro melodico obligatorio
al principio: mi-fa-mi. Determina el modo. Diferencia entre fa-mi y fa-mib.
-Luego los alumnos cantardn las notas que el practicante sefiale en el pizarrén de la
siguiente manera:

e 1) 0 do-mi-sol-mi-do-si-do (repitiendo las ultimas dos)

o

do-mi-sol-mi-fa-mi (repitiendo las Gltimas dos)

o)

do-mi-fa-mi-re-do (repitiendo mi-fa-mi)
0 do-mi-re-do-si-do. (repitiendo todo)
o 2 0 do-mi-sol-mi-fa-mi-fa-sol (repitiendo las tltimas dos)

0 do-mi-sol-mi-do-si-re-do. (repitiendo las tltimas tres)

3) Los mismos dos ejercicios anteriores en modo menor

4) Bicordios en dos grupos (preferentemente separados en Sopranos-Contraltos y
Tenores-bajos por la unificacion en el registro) cantando segun una polirritmia (Anexo,
ejemplos 2.1.1). Prestar atencion a la sonoridad de tension y de relajacion:

o do, si-re, do.

o

do, si-(mi)sol, do-sol.

o

do, si-(mi)sol, si-fa, mi.

5) El ejercicio 4 en modo menor.

-Luego se realiza el juego “Cadaver exquisito melodico”:

e Se explica el juego, exponiendo cada paso detalladamente y focalizando la atencion
en distintos criterios de composicion como la segmentacion en frases, la repeticion y la
variacion de células ritmicas, etc.

e El practicante entrega un papel pentagramado a grupos de 2 o 3 alumnos/as .

e En el grupo deciden una métrica y una clave y la escriben al principio del pentagrama.

e Un/a alumno/a escribe algo para el primer tiempo, utilizando todas las notas y figuras
ritmicas vistas hasta el momento que quiera.

e Otro/a alumno/a a su lado escribe algo en el segundo tiempo atendiendo a lo que
escribi6 su compaifiero.

e Laescritura llega a su fin una vez completados 4 compases.
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e Luego escriben tres posibles textos para dicha melodia seglin tres canciones de su
gusto (pueden tomar un fragmento de la letra de “11 y 6” de Charly Garcia y adaptarla a su
melodia, por ejemplo). El criterio es el mismo que se viene sosteniendo: que musica y letra
convivan a partir de los acentos métricos y ritmicos, de las duraciones y caracteristicas
melddicas y funcionales de lo creado.

e Muestran una o mas versiones a la clase, sin decir el nombre de las canciones de las
cuales extrajeron las letras.

-Reflexion final: hablaremos sobre las dificultades que les provoco la actividad, otras
formas de abordarla u otras actividades que se pueden realizar para incorporar estos sonidos
al mismo tiempo que creamos. También hablaremos de la importancia del texto y del cambio
que se produce (o no) desde lo afectivo/emocional al incorporarse a la musica.

-Se les pedird a los alumnos que traigan para la proxima clase por lo menos 3 melodias

con textos diferentes.

Bloque 2: 20:40 a 22:00 a cargo de Maria Clara Rotti

Primera Actividad: Repaso ritmico en compas simple

- Primero se repasaran las herramientas vistas para resolver un dictado. (Proceso en la
escucha y determinacion de distintos aspectos, pulso, acento, compds, figuras.) Se
puntualizard sobre la importancia de leer para poder escribir. Seguidamente se realizara un
pequetio dictado ritmico simple.

Segunda Actividad: Semicorcheas y células ritmicas.

- Se ensefiard de manera expositiva la figura de la semicorchea, en relacion a las figuras
que ya se han visto. Se estableceran las distintas células ritmicas posibles y se hara un repaso
grupal de cémo suenan cada una de las mismas. Se daran distintas técnicas de deduccion para
determinar como deberia sonar cada célula en caso de encontrarse solos (cuatro dedos, en
relacion a las corcheas, seglin tiempo y contratiempo)

- Entre todos se analizaran ejemplos ritmicos centrandose en la musicalidad del mismo,
fraseologia, pregunta- respuesta, comparando fragmentos o secciones.

- Una vez comprendidos los ritmos y establecido algunos criterios de composicion, en
grupos de 3 o 4 se les pedira que compongan 4 compases de 4/4 aplicando integrando las
células nuevas. Una vez compuestos los compases correspondientes, se pasan el ritmo entre

los grupos, seguidamente cada grupo practica el ritmo que le ha tocado dandole a cada célula
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una timbrica diferente con distintas partes del cuerpo. Una vez que logran resolverlo se juntan
de a dos grupos y hacen cada uno su ritmica con las timbricas pensadas. Una vez practicado,
se muestra a sus compafieros. Luego, en ese grupo de 6 u 8, se les pedird que compongan
juntos, un texto para cada ritmica.

Actividad tres. Composicion y dictado.

- Cada uno individualmente compondra 2 compases en 4/4, una vez que lo hayan hecho
y practicado, se lo dictaran a otro compaifiero para que resuelva la escritura, comparan entre
ellos el resultado. Si logra resolverse con facilidad se les pedird que compongan nuevamente
pero 3 o 4 compases.

- Al finalizar estas actividades se abrird un pequefio debate de reflexion en el cual se
revisaran qué herramientas, contenidos, hemos visto. Porqué creen que estas cosas son
importantes y en que los puede ayudar a futuro. (De qué manera lo visto se puede
implementar en casa y con otros? ;Por qué creen que les hacemos escribir el ritmo a ellos en
vez de darselos?

Al final de la clase se les entregard un compendio de poesias para que cada alumno lea en
su casa, si algiin autor de los que se encuentran en el compendio buscar otros poemas o si

ellos mismos escriben que seleccionen y traigan para la semana siguiente.

Clase 3
(28-08-17)

Bloque 1. 19.50 a 20.30hs. A cargo de Maria Clara Rotti

Recursos: Instrumentos de percusion (minimo 10). Grabador.

Primera Actividad: Creacion e Interpretacion.

- Se les contard a los alumnos que el primer bloque corresponde a una instancia
evaluativa que continuard la semana siguiente. En la misma se integraran los contenidos
vistos durante las practicas, en instancias de composicion e interpretacion.

- Se les pedira a los alumnos que formen grupos de tres integrantes, con los poemas
leidos en la clase anterior o si han traido uno nuevo debaten y eligen uno (entero o fraccion).
Seguidamente se les pedird que compongan un ritmo para dicho texto o fragmento. Ya sea en

compas compuesto o simple, deberan establecer los criterios y argumentos por los cuales
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tomen las decisiones, en relacion al texto elegido. Deberan practicarlo y mostrarlo a sus

compafieros, contando y fundamentando las decisiones tomadas.

Bloque 2. 20.40 a 21.20hs. A cargo de Maria Clara Rotti

Segunda Actividad: Continuacion del proceso compositivo. Concepto de Ostinato.

- Seguidamente a ese ritmo le asignaran alturas determinando modo menor o modo
mayor y utilizando los sonidos aprendidos hasta la fecha, estableciendo las decisiones en
relacion al texto. Una vez compuesto y practicado lo mostraran a sus compaieros.

- Una vez realizada la parte melddica se introducira el concepto de ostinato ritmico,
incluyendo ejemplos auditivos. Comprendido el mismo se les pedirda que compongan uno
para su melodia con la opcidn de utilizar el cuerpo o instrumentos de percusion. Practicaran
melodia y ostinato. Una vez logrado lo presentan al resto de sus compaiieros.

- Finalmente estableceran la forma de la composicion incorporando secciones
instrumentales (Introduccion, Interludio y/o Posludio), determinando la entrada y salida del
ostinato, voces a capella. A cada seccion (incluyendo la melodia con o sin repeticiones) le
asignardn una dindmica determinada (utilizando piano, forte, crescendo y/o decrescendo).
Siempre teniendo presente y haciendo conscientes las elecciones tomadas.

- Para concluir la clase al menos un grupo mostrara lo que hizo contando sus decisiones

y recibiendo valoraciones de sus compafieros.

Bloque 3: 21.30 a 22 a cargo de Emiliano Terraneo

-Se realizardan ejercicios cortos de dictados ritmicos y melddicos con las mismas
especificidades que el del primero del bloque 2 de la clase 1. El objetivo de esta actividad es
repasar y fortalecer la percepcion y la escritura.

-Luego se conversara con los alumnos sobre las dificultades que atn tienen, miedos o

expectativas, estrategias de estudio o actividades que puedan compartir con sus compafieros.

Clase 4
(04-09-17)

Bloque 1: 19.10 a 20.30 a cargo de Emiliano Terraneo

Disposicion del aula: sillas en ronda (sin mesas).
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-Siguiendo un orden voluntario o azaroso, cada grupo de alumnos presentara su
produccion, diciendo antes algunas caracteristicas de la misma y la evolucién de las
decisiones que fueron tomando.

-Al finalizar cada grupo, los otros alumnos le haran una devolucion constructiva teniendo
en cuenta la calidad de la interpretacion, la relacion entre lo que dijo el grupo y lo que soné y
la organizacién interna de ese discurso. El practicante podré pedir a alumnos o grupos que
realicen esta tarea especificamente, en pos de que todos participen y no siempre los mismos.

-Una vez finalizadas todas las presentaciones, el practicante hara una devolucion general a
todos los participantes, valorando los aspectos positivos de las creaciones (y los procesos
creativos observados en las clases anteriores) y deteniéndose en aquellos aspectos que
presentan ciertas desventajas o falencias. Se fomentara hacia el final otro didlogo relacionado
a las 4 clases que han tenido, sobre como se sintieron, si les sirvieron, si cambiarian algo,

entre otras preguntas que puedan surgir.
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