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Editorial

El problema de la validacion del
conocimiento cientifico es uno de los
nucleos estructurales al cual constan-
temente se retornaen cada definicion
de politicas educativas. El riesgo de fa-
vorecer desde el estado proyectos
metodoldgicamente correctos pero es-
tériles en cuanto a sus posibilidades
de transferencia, permanece latente
dentro y fuera del sistema educativo.
En este sentido, la construccion de es-
trategias pedagogicas basadas en lain-
vestigacion aparece como uno de los
logros en el campo del arte, especial-
mente durante la ltima década. En ese
lapso, problemas de orden académico
en el nivel de grado universitario, ope-
raron como mdviles para la formula-
cion de proyectos e hipétesis renova-
doras. Las tematicas preferenciales se
situaron en las cuestiones estéticas,
disciplinares y pedagogicas. El creci-
miento cualitativo de las investigacio-
nes aplicadas y de desarrollo, funda-
mentalmente aquellas que se orientan
a la tarea docente, han permitido con-
quistar un mayor equilibrio entre el ri-
gor académico y la significatividad
cultural que ellas promueven, produ-
ciendo impacto hacia adentro de las
instituciones en las actividades de gra-
doy post grado, y en la comunidad, a
través de propuestas de extension.

La linea editorial, en este caso,
sugiere como recorte tematico la rela-

cion entre las investigaciones cientifi-
cas y su transferencia educativa.

Como es posible inferir a través de
los escritos, estos expresan diferentes
modelos. En el criterio de seleccion de
los articulos no se ha pretendido una
identidad homogénea, privilegiandose
lacoherenciainternay la calidad de los
trabajos.

Esta etapa de autovalidacion so-
cial y académica de las disciplinas ar-
tisticas, requiere de la consolidacion
de politicas gestionales capaces de
promover transformaciones a partir de
las cuales se construyan conocimien-
tos cada vez mas pertinentes en la ta-
rea dulica. El objetivo supera el marco
de la universidad, si se atiende al rol
de capacitadora que le cabe, frente a
los otros sectores del sistema. Tal vez
de ese modo, en las grillas correspon-
dientes al programa de incentivos, los
campos de aplicacion y tablas de dis-
ciplinas de nuestras profesiones,
abandonen la oscura denominacion de
“otros”, y las evaluaciones recaigan
finalmente en especialistas.

Los trabajos incluidos en este
ejemplar son producto de investigacio-
nes a cargo de equipos y becarios
cuya unidad ejecutora es la Facultad
de Bellas Artes de la Universidad Na-
cional de La Plata.

A ellos nuestro agradecimiento.



Acerca de la composicion
Y SU ensenanza

Mariano Etkin

Dacente - Investigador en el marco del
Programa de Incentivos.

Director del Proyecto de Investigacion
“Aportes en la masica del siglo XX: un
enfoque analitico de cuestiones
articuladoras en el pensamiento musical”.
Prof. Titular de las catedras Composicion | a
V'y Taller de sonido en la Facultad de Bellas
Artes de la Universidad Nacional de la Plata.

En ninguna actividad se usa
tanto la palabra Maestro como
en la masica. Hay que buscar fue-
ra de las artes para encontrar una
prodigalidad parecida en el empleo
del honroso titulo. Quizas sea en
el mundo de la cocina -tan ligado
al de la masica, en muchos aspec-
tos- donde quien se refiere a al-
guien como Maestro es alcanzado
por un igual sentimiento de res-
peto. Este tiene algo de la venera-
cidn ancestral hacia quien produ-
ce placeres profundos, dotado de
un saber misterioso. Los monar-
cas y principes del siglo XVII! en-
tendieron claramente esa funcion
de entretenedor supremo que ocu-
po el mdsico, a cambio de comi-
da, dinero y fama. Es conocida la
anécdota de Haydn compartiendo
en la cocina, o muy cerca de ella,
la mesa de la servidumbre, anéc-
dota que habla no sélo de aquella
vecindad en el uso de la palabra
Maestro sino también de cierta afi-
nidad inquietante entre lo que se
escuchay lo que se come.

Asi como la existencia de re-
cetas culinarias y su seguimiento
estricto no garantizan necesaria-
mente la obtencidn de un plato ex-

Podemos mirar ver;
no podemos oir oir.

Marcel Duchamp (1914)

quisito y, en consecuencia, la in-
utilidad de los maestros de coci-
na, de la misma manera la existen-
cia de recetas compositivas para
la seleccion de materiales y sus
posibles combinaciones s6lo con-
firman lo obvio: las recetas se con-
feccionan con posterioridad a las
obras. Y aqui los caminos parale-
los de la cocina y la masica co-
mienzan a bifurcarse: la existen-
cia de las recetas compositivas
conduce, en el mejor de los casos,
a la busqueda de otros caminos
-menos relacionados con el
binomio placer/displacer- que lue-
go, inevitablemente, pasaran a ser
recetas.

El dominio del oficio del com-
positor aparece muy vinculado en
nuestra cultura al dominio de la
escritura, es decir, de la notacion
musical como cuerpo de simbolos
y signos que, al ser decodificados
por el intérprete, restituyen la obra
imaginada. El pasaje a la notacién
se convierte en el primer obstaculo,
la primera demora que afronta el
compositor. Gon ella aparecen grie-
tas por las que se evaden ciertas
ideas y materiales; a veces, tam-
bién se produce un movimiento en
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ambas direcciones e ingresan
elementos y planteos imprevis-
tos de fructiferas consecuen-
cias. Es asi como la notacion,
con su autonomia -en tanto
cuerpo de simbolos y signos in-
fiel a lo imaginado y, a la vez,
estimulo visual y sonoro que
realimenta la imaginacion- se
convierte no solamente en un
parametro mas, sino en uno de
los ejes de la ensefianza de la
composicion.

En aquel pasaje muchas va-
riables temporales se vuelven
espaciales. La duracidn adquie-
re una tangibilidad extrafia. Todo
puede medirse mas facilmente.
Recordemos a Brahms espar-
ciendo en el suelo del lugar de
trabajo las hojas de sus partitu-
ras y caminando encima de ellas
a fin de materializar el tiempo y
la forma. Y a Wagner adhirien-
do las suyas a las paredes, a la
altura de la vista, pudiendo asi
caminar y recorrerlas a veloci-
dad variable y -como en el caso
de Brahms- visualizar una dura-
cion y una forma de otro modo
elusivas.

En el recorrido que va de la
imaginacién sonora al papel es
donde el oficio se manifiesta con
mas claridad. En ese momento
lo imaginado y la escritura se
convierten -casi sin que el com-
positor se de cuenta- en una
sola cosa. Cuando la escritura
toma su forma definitiva, mate-
rializandose en el papel, ya se ha
alejado lo suficiente como para
poder percibir su autonomia. La
musica adquiere asi una iluso-
ria concrecion, especie de obje-
to independiente donde el traba-
joy el esfuerzo han dejado sus
huellas inconfundibles.

En los estadios iniciales del
aprendizaje, imaginacidon sono-
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ra y notacion se presentan se-
parados y en orden sucesivo, Si-
tuacion que luego se confunde,
cabria decir felizmente, dando
lugar, mas tarde, a una marcada
interdependencia.

En nuestro mundo de
mensuradores visuales la parti-
tura se ha convertido en un ob-
jeto cargado de otros significa-
dos, mas alla de una aséptica
apariencia de soporte codifica-
do. La partitura es el unico do-
cumento previo a |a ejecucion de
la obra donde consta la cantidad
y tipo de trabajo realizado por el
compositor.

La cuestion del trabajo no
es desdefiable. Los platos de
los restoranes baratos pero
pretenciosos a menudo se pre-
sentan decorados en exceso,
ocultando con mal gusto visual
el mal gusto propiamente dicho
y la poca cantidad del ingre-
diente principal. En la misica,
el trabajo y el esfuerzo tradu-
cido en una partitura vistosa
que lo pone en evidencia, sue-
le rendir sus frutos. La gran
mayoria de los concursos de
composicion -donde lo dnico
que se juzga son partituras-
premia demostraciones de ofi-
cio entendido como exhibicion
de destreza notacional. Pasa-
da, por el momento, la época
de la notacién no convencio-
nal, a lo que se agrega la apa-
rente irrepetibilidad de los ha-
llazgos de John Cage, la parti-
tura es para algunos el mejor
lugar donde encontrar este or-
den de ideas, supuestamente
racional: a mayor elaboracion,
mayor informaciéon, mayor va-
lor estético y mayor compleji-
dad notacional.

El peso otorgado a la parti-
tura proviene de circunstancias
diversas, de las cuales estamos

explorando sdlo algunas. De to-
dos modos, que el fruto del tra-
bajo se haga visible en un sen-
tido literal -mas alla de la posi-
ble discusion sobre la relacion
directa que existiria entre traba-
joy valor estético- permite pen-
sar en una extension al campo
del arte de la ética de la reden-
cion por el esfuerzo y el sacrifi-
cio personal.

El caracter volatil y ubicuo de
la musica se ofrece como notable
contrapartida del objeto- mercan-
cia que la mediatiza. La partitura
ocupa un espacio real y no virtual
y se constituye en algo asi como
en el lado real de lo irreal; en lo
visible de lo invisible.

Desde luego, la autonomia de
la partitura no constituye novedad
alguna. Satie y Cage la reforzaron
dandole a veces total independen-
cia. En ambos casos -y en sus de-
rivados- aquel razonamiento sobre
la riqueza de elaboracién e infor-
macion con su reflejo notacional
les es ajeno. En rigor, puede de-
cirse que Satie y Cage instauran
nuevas categorias que trascienden
de hecho los criterios de lo sim-
pley lo complejo. Porque asi como
no existe un modelo de sonata o
de belleza, tampoco existe un mo-
delo de complejidad.

Con referencia a la menciona-
da apariencia enganosa de oficio
compositivo que puede exhibir la
partitura, nos parecen oportunas
las palabras de Zigmunt Krause,
dichas en noviembre de 1992, a
proposito de su intervencion
como jurado del concurso de
composicion organizado por la
Fundacion Gaudeamus de Holan-
da: En la primera reunion del ju-
rado convenimos en buscar talen-
to original. Pero tengo que admi-
tir que fue dificil encontrarlo. Los
jovenes compositores presentan



un tipo especial de partitura: el
que luce bien desde el punto de
vista del oficio. Creen que ese tipo
de obra es el favorito del jurado.
Pero lo que realmente buscamos
detrds de las notas es individua-
lidad. En las partituras nos gus-
taria mds ver individualidad que
virtuosismo técnico.

Un aspecto interesante de la
creciente presencia de la partitu-
ra es la aparicién de categorias
seudo-estéticas que la favorecen.
La corriente compositiva llamada
Nueva Complejidad ha estimula-
do una concepcidn bastante sim-
plista de lo complejo, continuan-
do la tradicién de la década del 50
de un sector de la mdsica euro-
pea. En esa tradicién serial y
polifénica, en lo que tiene de me-
cdnico se concreta de manera
ejemplar la separacién de un ofi-
cio cosificado que habla més de
si mismo que de la obra. El acto
de componer no llega a constituir-
se M&s que en una apariencia
notacional. A la hora de la ejecu-
cién, lo que en el plano visual de
la partitura se muestra como al-
tamente diferenciado carece de un
correlato sonoro.

Por otro lado, varios compo-
sitores y muasicas extra-europeas
han demostrado que la compleji-
dad no se vincula solamente con
la existencia de mdltiples dimen-
siones. Lo unidimensional tam-
bién puede ser complejo.

La suposicién més generaliza-
dacon respecto a la ensefianza de
la composicion es que hay un ofi-
cio a transmitir, neutro, normado
y estandarizado. Una vez en po-
sesion del mismo, el compositor
se encontraria en condiciones de
elegir .géneros, estilos, instru-
mentaciones y otras caracteris-
ticas, del mismo modo que quien

tiene dinero suficiente puede de-
dicarse a hacer compras en un
supermercado. Esa concepcidn
dio lugar al método de ensefian-
za basado en la imitacidn de es-
quemas formales, procedimien-
tos y estilos del pasado, que adn
no ha sido totalmente abandona-
do en muchos paises latinoame-
ricanos.

El oficio no es algo que se
posee mds alld de la obra misma.
El oficio no permite hacer la obra.
Mads bien es a la inversa. La obra
crea su propio oficio en la medi-
da que las intenciones que deja
descubrir al ser escuchada se
convierten a su vez en parte de
la obra.

Los problemas de la ensefian-
za de la composicion, una vez eli-
minada la cuestién de la imposi-
bilidad de ensefiar a tener imagi-
nacion, podrian, a nuestro juicio,
concentrarse en dos zonas: la de
la representacion y la del tiem-

po.

En la zona de la representa-
cién lo primero que aparece como
tema de estudio es la identidad de
loimaginado. La bdsqueda de esa
identidad, en los términos més
precisos que sea posible, permi-
te una confrontacion, ya sea en-
tre sus diferentes elementos
constitutivos o con otros materia-
les o procedimientos igualmente
deseados.

Se trataria, entonces, de par-
ticularizar y especificar el deseo.
En ese momento de reconoci-
miento y exploracion, el didlogo
entre quien intenta ensefar y
quien intenta aprender deberia
asemejarse al didlogo del compo-
sitor con sus materiales.

Como vimos, la notacion, una
vez materializada, le devuelve al

compositor una imagen oblicua
de lo que quiere representar. Ayu-
dar a conocer lo que se perdi6 y
lo que se gand es tarea del ense-
fiante. También lo es ayudar a en-
contrar un punto de convergencia
entre la imaginacién sonora y la
notacién, cual baqueano que con-
duce -con el distanciamiento y los
cuidados imprescindibles a la
zona de riesgo que se atraviesa-
al explorador que busca la ruina
imaginada.

Podria pensarse el acto de
componer como una lucha por
recordar un sentido por medio de
otro. Lo sonoro recordado por lo
visual y -parcialmente- por lo tac-
til. Ejercicio de la memoriay a
veces imposible pasaje de unas
sensaciones a otras. Un conflicto
que en el momento de la llegada
de los espafoles a América que-
da maravillosamente dramatizado,
aunque en otro plano, en el en-
cuentro de Francisco Pizarro con
el Inca Atahualpa. Cuando Pizarro
le entrega a Atahualpa un ejem-
plar de la Biblia con la intencidn
de asegurar la catequesis,
Atahualpa, luego de oler el libro,
lo arroja despreciativamente al
suelo y exclama: Tu libro no me
dice nada.

La zona del tiempo o, mejor,
la zona de la conciencia de los
diferentes tiempos involucrados
en el acto de la composicién, es
la més dificil de abordar. La difi-
cultad para corporizar esos tiem-
pos tiene que ver con las dificul-
tades y las paradojas de la memo-
ria. Estas dificultades y paradojas
son las que a veces convierten al
anélisis de la musica en una ac-
tividad conjetural, con escasa
sustentacion en el hecho percep-
tivo. Las discontinuidades, inte-
rrupciones y vacios que el acto
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de la escucha hace intervenir -
ya se trate de la escucha inte-
rior del compositor o la del
oyente- se cruzan con otros fe-
nomenos similares en el mo-
mento de la escritura. Esta tie-
ne a la vez su propio tiempo. En
ese intento por volver a compo-
ner la obra escuchada que es la
escritura, la mano que escribe
puede haber incorporado, en su
fluir, estereotipos y procedi-
mientos mecdnicos que neutra-
licen o contradigan los impulsos
fragmentarios, a veces disper-
sos, mezcla de certeza y ambi-
giiedad, de la imaginacién sono-
ra. Evitar la mecanicidad, aquiy
en cualquier otro momento del
trayecto, nos parece esencial. En
realidad, cuando més arriba uti-
lizamos la palabra riesgo pensa-
bamos en los riesgos de lo me-
canico, seguramente el lastre
mdas pesado que arrastra la mu-
sica.

La ensefianza de la composi-
cién deberia ser la ensefianza de
lo todavia inexistente, situacion
altamente improbable. Sin em-

bargo, ayudar a reconocer los
atributos de lo imaginado, suge-
rir caminos posibles a partir de
vagos deseos, buscar nombres,
es decir, notaciones' para lo
imaginado, pero mds arduo adn,
tratar de acercar al otro a la no-
ciény a la percepcion de la du-
racion de los materiales y de las
distintas escalas temporales que
intervienen en la obra: he ahi
algunas de las tareas dificiles
pero posibles. Puestos a realizar-
las, es preciso componer o, cuan-
do menos, ser potencialmente ca-
paz de componer con las ideas, los
materiales y los deseos del otro, a
partir de una escucha virtual des-
encadenada por sus palabras. La
ensefianza de la composicion re-
quiere casi tanta imaginacidn
como la composicion. De otro
modo, constituye solamente una
rutinaria transmision de estereo-
tipos y modelos. Dice Schénberg:
En realidad el verdadero artista no
puede ser adiestrado. Si se ense-
fla como debe hacerlo, con la re-
ferencia de que otros también lo
hicieron asi, serd una leccion so-

Notas

1 No nos hemos referido en este texto a las mdsicas que carecen de la mediatizacion de la
partitura ni a la llamada electroacistica por presentar una problemética especffica que

abordaremos en otra oportunidad

14



bre arte pero no la ensefianza para
un artista.

En los términos restringidos
que pueden inferirse de las pala-
bras de Schdénberg, el oficio a
cuya adquisicion apuntaria la en-
sefianza de la composicion, seria
la capacidad para hallar una efi-
caz correspondencia entre las in-
tenciones y los resultados, enten-
diendo a las primeras como el
caudal de la imaginacién sonora
y conceptual del compositor que
luego se transfigurard en obra, en
resultado audible, a través de la
notacion y del intérprete. La me-
jor prueba de su existencia es su
desaparicion. Por ejemplo, siem-
pre hay que desconfiar cuando se
dice que tal o cual obra es
pianistica o que estd bien escrita
para el violin, dando a entender
que el compositor conoce el ins-
trumento para el que ha escrito.
En esos casos, a lo que suele
aludirse es a la repeticion de los
gestos mas convencionales del
instrumento. Lo propio de los ins-

trumentos no son los gestos que
la historia de la cultura musical
les ha hecho producir sino sus di-
ferenciadas caracteristicas sono-
rasy visuales conocidas y por co-
nocer, sin descartar el uso
parédico de aquellas convencio-
nes.

Los sabios nahuas del México
precolombino, cuenta Miguel
Ledn-Portilla, concebian al tiem-
po -c4dhuitl- como /o que nos va
dejando. En este sentido, si pen-
samos a la muerte como el orden
definitivo, la masica aparece no
s6lo como un orden distinto -a la
manera que lo planteaba Stravins-
ky- sino también como un tiempo
interpuesto entre el hombre y el
orden. O mds bien, como un con-
junto de tiempos superpuestos y
sucesivos modelado por el com-
positor. Este, siempre y cuando
logre agregar otras dimensiones
a la conciencia de aquel tiempo
cdhuit/ que, inexorable, nos va de-
jando, mereceria con justicia ser
llamado Maestro.
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componente musical

Sergio Balderrabano
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n las teorias contemporaneas

de la masica tonal, observamos
que el concepto del movimiento sur-
ge como consecuencia de la in-
teraccion entre el ritmo, el metro y
las alturas. Desde este lugar, el mo-
vimiento musical es vinculado a
cuestiones del orden de la notacion,
de lo mensurable, de lo cuan-
tificable. En este sentido, podemos
mencionar los trabajos de Gros-
venor Cooper y Leonard Meyer
(1960), Edward Cone (1968),
Wallace Berry (1976), Fred Lerdahl
y Ray Jackendoff (1983), Joel Lester
(1986), Jonathan Kramer (1988),
entre los mas significativos.

Estas obras han servido de mar-
co tedrico para el trabajo de inves-
tigacion “La Gestualidad Armoénica:
hacia un nuevo enfoque de analisis
del componente armadnico tonal”. Si
bien en este trabajo la problematica
del movimiento es enfocada, tam-
bién, en sus relaciones con el rit-
mo, el metroy las alturas (y, en este
caso, acotada a la gestualidad pro-
pia del componente armdnico
tonal), nos proponemos una nueva
lectura del movimiento considera-
do como componente musical, a-
bordandolo como un medio en que la



gstructura musical misma se da
para desplegarse.

En este articulo, presentamos
un primer acercamiento hacia esta
problematica, centrandonos en el
anélisis de algunos Preludios de
Bach y Debussy. En este caso no
nos abocaremos al andlisis armo-
nico, ni ritmico, ni formal, sino
que haremos una lectura de estas
obras a partir del movimiento
concebido como componente
musical.

Se encuentra a veces, en
Bach, un tipo de escritura instru-
mental en la que es dificil
encuadrarla, a los fines analiticos,
en una categoria tipicamente
contrapuntistica. Pensamos, par-
ticularmente, en obras para tecla-
do del género preludio y toccata.
Enun gran ndmero de estas obras
el aspecto de destreza instrumen-
tal toma un lugar preponderante.
En este sentido, podemos men-
cionar, por ejemplo, los Preludios
del primer libro del Clave Bien
Temperado en do menor, en re
menor, en sol mayor, en si bemol
mayory, en menor medida, el pre-
ludio en do mayor y en fa mayor.

Lo que se puede extraer en
comin de todos estos preludios
es la ausencia, en cierto sentido,
de una textura esencialmente
contrapuntistica y asimismo, en
algunos casos, de una linea me-
l6dica. En los nimeros 6, 15y 21,
por ejemplo, son estructuras ar-
madnicas que se desplazan o que
se mueven en el lugar, sobre un
acorde. Podriamos decir, también,
que se encuentran conjuntos do-
tados de movimiento interno y
que se desplazan al mismo tiem-
po. En el preludio en do menor,
no hay desplazamiento sino sélo
un movimiento perpetuo sobre el
lugar, provocando el surgimiento
de sonidos que dibujan una super-

ficie. Es el movimiento que pro-
yecta esos sonidos como la parte
audible del conjunto. El movi-
miento perpetuo es anterior, en
ese caso, a las relaciones de al-
tura, pues es él, el que determina
la aparicidn de los sonidos. En
efecto, podriamos decir que las
alturas aparecen como contencidn
del latido ritmico. Si bien estadn
organizadas a partir de las leyes
armanicas de la época, no es la
linea melddica lo central en este
discurso: es un elemento secun-
dario que emerge de un campo
armédnico investido de impulso
ritmico.

En Debussy, por otra parte, se
encuentran, a menudo, movimien-
tos que podriamos clasificarlos
como de tipo “torbellino”. En tres
de sus preludios los titulos agre-
gados por Debussy no dejan duda
sobre el equivalente entre estos
tipos de movimientos musicales
y los fendmenos naturales a los
cuales estos titulos hace referen-
cia: “El viento en el llano”, “Lo que
ha visto el viento del oeste”, “Fue-
gos de artificio”. No se trata de
una transcripcion de imédgenes
visuales al mundo sonoro, sino de
una suerte de sugerencia visual
dada por el tipo de movimiento
sonoro. Es decir que los verdade-
ros sujetos de estos preludios no
son el viento o el fuego sino los
desplazamientos arremolinantes y
la fuerza centrifuga del movimien-
to que genera.

En el segundo preludio del pri-
mer libro el procedimiento de
puesta en musica de un movi-
miento es muy sutil. Debussy ha
denominado a este preludio
“Voiles” (Velas), haciendo alusién
a un paisaje maritimo. En reali-
dad, el verdadero sujeto de este
preludio son las corrientes de aire
(o de agua) las cuales afectan

diversamente los diferentes obje-
tos. El titulo dado por Debussy vy,
con mayor razén, las iméagenes de
las cuales nos vamos a servir, son
un medio mds o0 menos aproxima-
do para visualizar efectos produ-
cidos por corrientes de aire.

Pero la organizacion de las al-
turas, en este Preludio, también
podemos relacionarla con el com-
portamiento del movimiento.

La utilizacion de la escala por
tonos es una de las caracteristi-
cas del estilo de Debussy, pero
raramente la ha empleado de una
manera tan pura y prolongada
como en este preludio. La carac-
teristica de la escala por tonos es
la homogeneidad y cada grado se
encuentra equidistante de los gra-
dos superior e inferior inmedia-
tos. Las tensiones que en casi to-
das las escalas introducen nor-
malmente los diferentes interva-
los (en particular los semitonos)
faltan aqui. Un material asi estd
privado de dindmica propia, es
estético, en equilibrio permanen-
te, sin principio ni fin, lo cual lo
vuelve propicio a soportar una
dinamizacién proveniente del ex-
terior.

El preludio comienza con un
motivo en notas dobles en el cual
se encuentran cuatro puntos de
apoyo sobre cada uno de los cua-
tro primeros compases : sol-mi,
sib-fa, sol sostenido-mi, y do-lab,
respectivamente. A cada uno de
estos puntos sigue un descanso
(relajamiento del empuje de ener-
gia) que se acompafia con una
desaceleracion (las triples cor-
cheas se hacen dobles corcheas en
el cuarto compds) al acercarse al
punto de reposo alcanzado al quin-
to compds (do-mi). Debussy escri-
be “tres doux” y para el movimien-
to general “dans un rythme sans
rigueur et caressant”, (aqui, es-
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tariamos tentados de agregar “como
una brisa”). El si bemol que aparece
en el bajo del compas cinco, va a
constituir el segundo motivo; nos
hace pensar en un objeto mas sdlido
aunque movido por el viento. Se arti-
cula siempre en el mismo lugar, pe-
sado, grave y monotono, de ritmo
impreciso, como Si se encontrara a
merced del viento. Es esta estructura
fija la que contrasta con la flexibilidad
del primer motivo. El tercer motivo
comienza en el séptimo compas. Pa-
rece ser un elemento de una cierta fle-
xibilidad pero pesado, dificil de poner
en movimiento: no debemos en ab-
soluto dejar de senalar que en este
tercer motivo algo del orden de lo sub-
jetivo se manifiesta: la palabra “expre-
Sivo” escrita sobre este tema parece
confirmarlo.

Un ultimo elemento aparece en el
compas 23: re-do-fa sostenido-do-re
articulado con una estructura ritmica
de corchea con puntillo semicorchea.
Sugiere una figura de balanceo que
se extiende durante seis compases,
hasta que una corriente mas potente

(las dos escalas de re a re) lo cam-
bian de lugar (octava superior: re-mi-
re-mi-re con una estructura ritmica de
semicorchea-corchea).

Ahora bien, si consideramos la
armadura de clave, tendemos a creer
en una tonalidad de do mayor. En rea-
lidad no puede haber una tonalidad
de do mayor sobre una escala por
tonos. Es cierto que el motivo prin-
cipal tiene su punto de reposo (y por
lo tanto una suerte de “tdnica”), so-
bre las notas do-mi, pero la “tonica”
ya no jugaria aqui su rol habitual,
como lo haria en un contexto
armonico-funcional, sino que se eri-
ge como una altura referencial. Por
lo tanto, no es hablar aqui de una “t6-
nica” sino de “tdnicas” que se iden-
tifican a un objeto, al elemento que
manifiesta la corriente de energia que
lo pone en movimiento. Desde este
lugar, la “tonica” del primer motivo
es do-(mi), sib para el segundo, lab
para el tercero y re-(fa) para el ulti-
mo. Puesto que cada una de estas
“tonicas” se identifican, entonces,
con un objeto diferente, ellas serian al
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mismo tiempo, el signo, “la insig-
nia” de tales objetos. Pero es in-
teresante notar que estas cuatro
“tonicas” mads otras dos auxilia-
res (mi-fa sostenido) comparten
los seis sonidos de la escala por
tonos.

El dibujo lab-sib-lab-fa soste-
nido-lab-do-sib que aparece en el
compds 22 es una variante del
primer motivo y servird mds tar-
de a una especie de resolucion en
un pasaje pentatdnico: lab-sib-
lab-solb-mib-reb-sib. Se aprecia
entonces la vivificacién de una
escala no homogénea (escala
pentaténica) introducida con re-
lacion a la homogeneidad de la
escala por tonos.

Podemos decir, entonces, que
en este Preludio se articulan cua-
tro elementos teméaticos que pue-
den leerse como tipos de movi-
mientos:

a) el primero, liviano y 4gil:
“ténica” do-(mi).

b) el segundo, movimiento
insistente sobre un sonido Gnico,
de ritmo aleatorio: “ténica” sib.

c) el tercero, desplazamien-
to lento por grados conjuntos:
“tonica” lab.

d) el cuarto, movimiento de
balanceo ; figuras re-do-fa soste-
nido-re-mi-re y finalmente fa sos-
tenido glissando re: “ténica” re-
(fa sostenido).

La primera aproximacién a
esta temdtica propone, entonces,
una forma distinta de acercarnos
al andlisis de las obras musica-
les y, desde este lugar, sugerir
pautas interpretativas. Dada la
brevedad de la exposicidn, he-
mos tomado estos Preludios a
manera de ejemplificacién, pero,
en realidad, el enfoque expuesto
puede aplicarse tanto a obras
tonales como no tonales y de
cualquier época y estilo.

Para finalizar, podriamos de-
cir que si bien es cierto que to-
dos los componentes musicales
forman parte y, a la vez, son ge-
neradores del movimiento, pro-
ponemos, en esta oportunidad,
una lectura donde la relacién del
movimiento con dichos compo-
nentes se encuentre invertida, es
decir, que el movimiento pueda
apropiarse, investir un sistema
musical y crear asi un hecho
musical de caracteristicas parti-
culares.

1
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ctualmente se esta desarrollan

do la segunda de las investiga-
ciones sobre el proceso de lectura
de partituras al piano, las dos in-
sertas en el Programa de Incenti-
vos y encaradas como aporte fun-
damental para el mejor desarrollo
de la ensenanza de grado en la ca-
tedra Lectura Pianistica.

A continuacion una resena de
lo realizado.

Resulta importante, antes de
describir brevemente la primeray
de adentrarnos en la segunda de
las dos investigaciones, conside-
rar las motivaciones especificas
que les dieron origen.

La necesidad puntual surge de
la Catedra “Lectura Pianistica”,
que forma parte del Plan de Estu-
dios del area musica de la Facul-
tad de Bellas Artes de la UNLP. Las
habilidades que se desarrollan en
esta catedra pretenden alcanzar
eficacia en los procesos de lectu-
ra de partituras pianisticas a pri-
mera vista.

Las aproximaciones metodo-
ldgico-conceptuales que se pusie-
ron en juego desde la catedra para
facilitar el desarrollo de estas ha-

bilidades en los alumnos pasaron
por varias etapas de basqueda de
mejoramiento; por ejemplo se
puso énfasis en el desarrollo de las
habilidades de decodificacion; se
buscd un mayor énfasis de las ha-
bilidades motrices y de coordina-
cién; se desarrolld un meta-len-
guaje sobre el discurrir armdnico
de la obra; se resaltaron aspectos
topograficos del teclado; se mar-
caron procesos de audicion inter-
na, aspectos tematicos, contra-
puntisticos, etc. Estas estrategias
de abordaje de la lectura de parti-
turas -y otras muchas mas- die-
ron buenos resultados en lo que
respecta a la ejecucion final, sin
embargo, no se alcanzaban resul-
tados satisfactorios en el ambito
de l1a comprension del Texto Mu-
sical.

Los primeros movimientos des-
de la catedra para abordar este pro-
blema se dirigieron hacia el campo de
los estudios sobre comprension lec-
toray desde alli se profundizd la bus-
queda en el campo de la textualidad o
construccion discursiva. Estas disci-
plinas aportaron soluciones pero
también interrogantes: ¢como influ-



ye el contexto en el proceso de lec-
tura de partituras al piano a prime-
ra vista?, ;,como influyen la frase
musical anterior y la posterior en
este proceso?, ;en qué consiste y
qué influencia tiene la percepcion de
la unidad linglistica superior a la
frase musical?, ;como se textualiza
en masica?, y al fin ;qué es un Tex-
to Musical?

Estos interrogantes pudieron
comenzar a ser resueltos a partir de
un trabajo interdisciplinario con ex-
pertos en el campo de la Linguisti-
ca Textual -en este caso el Centro
de Estudios e Investigaciones
Linguisticos de la Facultad de Hu-
manidades de la UNLP.

Por lo tanto, uno de los objeti-
vos del primer proyecto “La Grama-
tica del Texto Musical. Formulacion
de categorias de analisis” fue, pre-
cisamente, iniciar una linea de in-
vestigacion encuadrada dentro de la
llamada Linguistica Textual que per-
mitiera un enfoque interdisciplinario
y posibilitara la ampliacion del do-
minio de los Estudios sobre la
Textualidad hacia el Lenguaje Mu-
sical acotado al sistema tonal. En
efecto, el supuesto basico de estas
investigaciones es que estas teorias
lingaisticas pueden, también, com-
partir su aparato conceptual y
terminolégico con el universo de
otros lenguajes posibles: entre ellos,
lenguajes no verbales como el de la
masica.

La Linguistica Textual define
Texto (entre una gran cantidad de
definiciones posibles ) de la siguien-
te manera:

“El Texto es la forma primaria de
organizacion en la que se manifies-
ta el lenguaje humano. Cuando se
produce una comunicacion entre
seres humanos (hablada o escrita)
es en forma de textos. Como la co-
municacion humana es siempre una

accion social, el Texto es al mismo
tiempo la unidad por medio de la
cual se realiza la actividad lingdiisti-
ca a la vez que actividad social-
comunicativa”.(Isenherg, 1976: 54)

El enfoque comunicativo subya-
cente en esta definicion nos permi-
tio abrir camino hacia el campo
estético-cultural, tal como lo plan-
tea Gennari,

“La poesia o0 el cuento oral, la
imagen pictdrica o la cinematogra-
fica, el sonido obtenido por el tecla-
do de un piano o con el microsurco
de un disco, el gesto mimico o la
representacion teatral, son todos
ellos ejemplos de ‘textualidad’.

Estableciendo luego este mismo
autor “la posibilidad de producir cul-
tura en forma de Texto”. (Gennari,
1997:101)

Desde estos comentarios, su-
madas las motivaciones tratadas
mas arriba, comenzamos a vislum-
brar la factibilidad y necesidad de
establecer una definicion del con-
cepto de Texto Musical.

Definicion de texto musical

Al finalizar la primera investi-
gacion -y teniendo en cuenta las
consideraciones expuestas ante-
riormente- fue posible plantear una
definicion del concepto de Texto
aplicado a la mdsica:

El Texto Musical es una unidad
funcional comunicativa de signifi-
cado complejo que involucra la
elaboracion de conjuntos de seg-
mentos musicales. Esta elabora-
cion de conjuntos de segmentos se
realiza a través de un proceso de
composicion y concatenacion de
los mismos, por medio del cual se
asigna coherencia al conjunto. El
proceso de composicion requiere:
a) la generaciéon de un esquema
unificador -dada por la intencion

comunicativa subyacente que se
dirige hacia una meta o proposito
fijado por el emisor del discurso-,
b) de la organizacion del esquema
en unidades de informacion apro-
piadasy, c) de la concatenacion de
las unidades a través de procesos
de integracion sintactico/
semantico y pragmaticos de me-
dios lingiiistico-musicales.

La investigacion actual

La investigacion actual lleva
como titulo; “Estrategias de proce-
samiento de Textos Musicales en
la lectura de partituras pianisticas”
y pretende:

-desarrollar una descripcidn del
proceso de lectura de partituras te-
niendo en cuenta el marco teorico
que se alcanzd en la investigacion
anterior.

-vincular el modelo de procesa-
miento de Texto Musical con los
procesos generales de lectura y
comprension de textos.

-vincular los modelos textuales
con el proceso de lecturae interpre-
tacion y estos, a su vez, con capaci-
dades cognitivas generales relacio-
nadas con la «resolucidn de proble-
mas».

Hasta el momento, y conside-
rando que éste es un articulo que
da cuenta de una investigacion en
curso, se han alcanzado definicio-
nes en lo que respecta a algunas de
las variables que participan en el
proceso de lectura de partituras
pianisticas.

A continuacién se abordan
muy brevemente -apenas a modo
de resefa- los temas principales
que estan demandando la mayor
concentracion de investigacion.
Estos temas, a su vez, represen-
tan las problematicas mas impor-
tantes para mejorar la ensefan-
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za en la catedra “Lectura

Pianistica”.

La cooperacion del lector

¢La partitura contiene implici-
tos todos los elementos que le dan
coherencia?

¢ Eltexto determina su coheren-
cia o lacoherencia es asignada por
el lector?

Actualmente, la investigacion
sobre procesos de lectura se plan-
tea la valoraciony consideracion de
la actividad del lector, relacionada
con los aportes personales no solo
de caracter intuitivo o afectivo, sino
también de los conocimientos es-
pecificos y culturales que todo in-
dividuo utiliza para elaborar sus re-
flexiones lectoras y sus sintesis
conclusivas de lectura. Gracias a
ello es posible poner de manifiesto
la relacion entre coherencia inter-
na del texto y la que el mismo lec-
tor le impone o asigna.

Las investigaciones consideran
que la comprension lectora que
deviene de la lectura es un produc-
to de la interaccion entre lector y
texto (P.H.Johnston 1989). A su vez
el conocimiento del lector se mo-
difica por su interaccion con el tex-
to.

Kiparsky (1989) sostiene que;
“los estudios de pragmatica han
demostrado que en la comunica-
cion participa la deduccion tanto
como la codificaciéon y la deco-
dificacion”.

En los ultimos afos, estamos
asistiendo al desarrollo de nuevos
estudios que se centran ya no tan-
to (o no tan sélo) en el texto, como
nos habia ensenado el formalismo,
sino que atienden ala funciony ac-
tividad del receptor/ lector.

Iser considera al texto como un
“sistema combinatorio” en el que
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se prevé un lugar para la persona
encargada de establecer relaciones.
(W. Iser, 1976)

Las aportaciones de la Teoria de
la Recepcion, centrada principal-
mente en la participacion del lec-
tor (quien en cada acto de lectura
activa conocimientos previos y a la
Vez enriquece su experiencia lecto-
ra) y en lainteraccion texto-lector,
son dos pilares fundamentales de
esta investigacion.

¢Qué es leer un texto musical?

La lectura pianistica no sera
considerada una habilidad pasiva
sino, en todo caso, una actividad
diferente pero no opuesta a lo que
se suele entender por habilidad
productiva. Extraer informacion del
lenguaje musical escrito y plantear-
se hipotesis predictivas es un acto
de produccidn.

La lectura es una actualizacion
del texto musical que depende,
innegablemente, de la actividad y
habilidad lectora de un individuo
concreto. Los textos sugieren di-
versas interpretaciones y, conse-
cuentemente, distintos grados e
incluso formas de comprension.

Partimos del supuesto que la
lectura es un acto complejo de
textualizacion que involucra un
proceso de sintesis interpretativa,
que va mas alla de la decodificacion
literal.

La primera aproximacion a una
descripcion de la lectura al piano
seria la siguiente:

La lectura de partituras
pianisticas implica una inte-
raccion continua de: 1) habilida-
des interpretativas identifi-
catorias, esto es: reconocimiento
de signos musicales para la sim-
ple decodificacion del texto; 2) co-
nocimiento de procedimientos y

recursos para el dominio del ins-
trumento; 3) habilidades cog-
nitivas del nivel mas alto que den
lugar a una reconstruccion sig-
nificante de un texto musical
como una estructura de significa-
do coherente y unificada.

En el punto 3) se pone en jue-
go el “modelo interactivo” que des-
cribe al acto lector de una forma no
lineal donde los procesos ascen-
dentes (bottom-up) y descendentes
(top-down) se dan de forma coor-
dinada, interrelacionada y simulta-
nea. La aparicion de hipotesis y ex-
pectativas en la lectura de partitu-
ras se generan a partir de las com-
binaciones de alturas, ritmos,
incisos, semi frases, frases, perio-
dos, etc. que generan, a su vez,
nuevas sugerencias en las dos di-
recciones. Goodman afirma, en co-
incidencia, que el lector realiza un
uso simultaneo e interdependiente
de los niveles grafémico, sintactico
y semantico.

Estrategias de lectura

En cuanto a las estrategias,
habria que diferenciar entre
aquellas que de manera orienta-
tiva aparecen apuntadas por el
texto musical, es decir, estrate-
gias previstas o sugeridas por el
autor (estrategias condicio-
nantes para la percepcion) y las
estrategias personales que em-
plea el lector.

Las estrategias condicionan-
tes para la percepcidn son orien-
taciones operativas que presen-
tan al lector una serie de posibi-
lidades combinatorias sobre las
que supuestamente deberia apo-
yar su acto de lectura. Su funcion
es la de orientar y dirigir al lec-
tor en su paso por el texto.

Por lo general el texto ofrecera



puntos de certeza y evidencia al lec-
tor, que le servirdn de apoyo para
formular sus previsiones y confir-
mar sus expectativas (Otten). Aun-
que también puede suceder que en
el texto aparezcan indeterminacio-
nes que se configuran como rup-
turas en la interaccion entre texto
y lector que quiebran la aparente
coherencia textual. Estas incerti-
dumbres abren la posibilidad de
que el lector, por medio de sus pro-
pias competencias, restablezca la
coherencia perdida.

Para considerar el tema de las
estrategias lectoras y su capaci-
dad de predecir e hipotetizar re-
sulta necesario tzner en cuenta el
tema de las anomalias tempora-
les que discutieron Dennett y
Kinsbourne (1992). Aparentemen-
te percibimos propiedades de la
estructura musical unos segun-
dos antes de que la evidencia de
esas propiedades esté realmente
presente. Jackendoff denomina a
este fendmeno “backward
projection” (Jackendoff, 1993).

Modelos de procesamiento

El tema de las incertidumbres
0 indeterminaciones en algln
punto durante la lectura a prime-
ra vista de una partitura plantea
el problema de las caracteristicas
del proceso de andlisis que se
pone en marcha en esa circuns-
tancia. Jackendoff (1993) propo-
ne tres modelos de complejidad
creciente para dar cuenta de la
cuestion del procesador frente a
las indeterminaciones del texto
musical, que, en esta investiga-
cion, serdn adaptados a los pro-
cesos lectores:

1) “modelo serial de opcion
simple”: frente a la obra, el lector
computa solamente una variable
de anélisis por vez. Ante el punto

de indeterminacidn el lector elige
la variable que considera mas id6-
nea para permitirle continuar con
la lectura. Si la eleccion no le per-
mite comprender los fragmentos
siguientes entonces el lector de-
berd retornar al punto de eleccion
y optar por otra variable que le
permita llegar al final de la obra.

2) “modelo serial indetermi-
nistico”: en éste también se com-
puta una variable por vez, sin
embargo, cuando se confronta
con una indeterminacion no retro-
cede, sino que se toma su tiempo
para recolectar evidencias - sin
tomar una decision - hasta que se
pueda afirmar ''n (nice andlisis
que le permita llegai al final. Ta-
les lectores toman partes locales
de una frase pero no las conectan
dentro de un andlisis global has-
ta que una estructura correcta
pueda determinarse para la tota-
lidad de [a obra.

3) “modelo de analisis miil-
tiple en paralelo”: el lector rea-
liza un anélisis de diferentes va-
riables en paralelo y simultdnea-
mente. Cuando una variable par-
ticular desciende por debajo del
umbral de lo admisible, entonces,
es abandonada. Jackendoff supo-
ne que en este modelo se activa
una “funcién de seleccion” que
permite evaluar continuay simul-
tdneamente el andlisis de las va-
riables activas.

En las etapas siguientes de
esta investigacion se pretende
constatar estos modelos de pro-
cesamiento y su traslacion de la
lectura al piano.

El papel de la partitura

Se sobreentiende la existencia
de la entidad “partitura” como
soporte de la grafia, cédigo y no-
tacién musical que realiza el com-

positor y aborda el lector. En la
mayoria de los escritos sobre Teo-
ria y Andlisis Musical la partitura
es denominada “texto”. Ante esta
posibilidad de confusidn
terminolégica debemos aclarar
que nuestra indagacion del con-
cepto “Texto Musical” abarca, in-
cluye, a la partitura como sopor-
te fisico de la textualidad, pero,
sin embargo, pretende alcanzar
una definicién amplia que consi-
dere “texto” como cualquier se-
cuencia coherente de signos lin-
glistico-musicales, dotada de una
intencionalidad comunicativa es-
pecifica.

Lo que resulta evidente, a pe-
sar de lo explicitado, es que la
partitura ocupa un lugar de pre-
eminencia en la cultura musical
occidental, tanto que, en algu-
nos contextos, se la asocia di-
recta y esencialmente con la
“obra musical” -para la filologia
musical resulta esencial-. En el
campo del andlisis musical y la
teoria de la musica el papel que
desempefia la partitura musical
es importante, siendo conside-
rada como una estructura de
manifestacion en la que se ma-
terializa el lenguaje musical, y,
en tanto fenémeno empirico,
actda como mediador absoluto
entre el compositor, el intérpre-
te y el auditor. Como refiere J.J.
Nattiez:

“...La diferencia esencial entre
la partitura y la huella acustica de
la ejecucidn es que la partitura es
una realidad fisica invariable, aun-
que existan tantas realizaciones
aclsticas como interpretaciones.”
(Nattiez, 1987).

En el caso de nuestra investi-
gacion afirmamos la idea de par-
titura como soporte de la super-
ficie grafica, que dard lugar al pro-
ceso de lectura y textualizacion.
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Paratexto

Reflexiones

Este concepto se refiere a la for-
ma en que la partitura se presentaa
la vista. Es lo que rodea o acompa-
fia al codigo grafico-musical. Son
las primeras informaciones - antes
de emprender la lectura propiamen-
te dicha - que conforman un siste-
ma de sefalizacion de la partitura
cuya finalidad principal es organi-
zar la informacion que ésta aporta.

Dispositivo pragmatico que, por
una parte, predispone o condiciona
para la lecturay, por otra, acompa-
na en el trayecto, cooperando con
el lector en su trabajo de construc-
cion o reconstruccion del sentido.

Antes de configurarse como un
texto musical, la partitura es, para
el lector, una tapa, un titulo, una dis-
tribucion de pentagramas en la pa-
gina, una subdivisiéon en movimien-
tos que se aprecia visualmente, sub-
titulos para cada parte, una tipogra-
fia particular, espacios en blanco
entre cada signo musical, etc., sin
dejar de lado la escritura en lengua-
je natural que se superpone al cddi-
go musical expresado en los
pentagramas.

“En sintesis, un libro es ante
todo un proceso multiforme de
espacializacion del mensaje que se
propone a la actividad de sus lecto-
res” (Hébrard, 1983:70)

Por lo expuesto podriamos
decir que en la lectura de partitu-
ras musicales los conocimientos
lingiiistico-musicales, enciclo-
pédicos y paratextuales ante la
partitura, colaboran en la formu-
lacién de diversas clases de ex-
pectativas sobre el tipo de texto
musical, el género, el estilo, la es-
tructura, la intencion de la obra a
ser leida.

Por el contrario, en una lec-
tura superficial apenas se llega
mas alla del significante. La lec-
tura superficial apenas genera ex-
pectativas, o si lo hace, éstas son
muy poco relevantes.

Cuando un lector en el proce-
so de lectura de cualquier tipo de
texto va acertando en sus suposi-
ciones y predicciones y comprue-
ba que sus expectativas se van
realizando mds o menos en su to-
talidad, alcanza una satisfaccion
altamente motivadora por el domi-
nio de los convencionalismos que
constata. Esto supone un punto de
referencia importante para un
autocontrol del grado de conoci-
miento del lenguaje musical y una
evaluacion de la propia facilidad y
el grado de dominio de la dificil ta-
rea de leer partituras al piano.
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as investigaciones sobre los

fundamentos de la educacion
musical se consolidaron en las
dos Gltimas décadas como un
campo de estudio especializado.
La importancia asignada a la com-
prension de la semantica musical
es creciente a escala mundial, y
constituye uno de los caminos
mas recorridos en la formacion de
musicos profesionales. En este
panorama, a la asignatura deno-
minada Apreciacidn Musical, co-
rresponde el tratamiento de los
contenidos introductorios a la
sintaxis, los paradigmas estéti-
cos, y las operaciones perceptua-
les y cognitivas. En lo que repre-
senta un caso particular con res-
pecto a los avances citados, tan-
to la renovacion de estrategias
didacticas y enfoques estéticos
como el material bibliografico re-
lativo al tema, resultan insuficien-
tes.

Apreciacidon Musical parece un
titulo poco afortunado para carac-
terizar los alcances de la discipli-
na. La equivocidad del término
(apreciar significa asignar un pre-
cio) cobija las mas diversas y ar-
bitrarias interpretaciones acerca
de qué se debe aprender en Apre-
ciacion Musical. Es posible adver-

tir un acuerdo implicito en torno
a la necesidad de que los alum-
nos escuchen e interpreten la
musica a partir de una cierta sis-
tematizacion, aceptando que se
trata de una tarea que admite un
campo especifico y auténomo,
reconocible bajo esa denomina-
cion. No obstante. este acuerdo
se traduce solo parcialmente a los
contenidos y objetivos relevados
en los programas oficiales, cuya
variacion de unainstitucién a otra
impide, en algunos casos, reco-
nocer que se trata de la misma
materia.

Conforme a su acepcion usual,
apreciar remite a un tipo particu-
lar de recepcion. Consecuente-
mente, los alumnos se abstienen
de tocar y componer, y ni siquie-
ra concurren a clase con sus ins-
trumentos. En un alcance mas
amplio implicaria comprender,
abarcando asi el estudio de la sin-
taxis y la interpretacién. Pero so-
bre la base de lo observado en la
practica concreta, el término re-
feriria mas a “valorar”, sin enten-
der el valor como un plus de sig-
nificacion respecto de una obrao
estilo determinado, es decir,
aquello que permite convertir
materiales en bruto en discursos.



En general se trata de una
aproximacion a los rasgos super-
ficiales de la musica, frecuente-
mente ornamentada con anécdo-
tas que dan un marco biografico a
la audicion. El rechazo de los
alumnos frente a esta modalidad
es proporcional a las dificultades
que experimentan los docentes al
momento de planificar y llevar a
cabo sus actividades.

El presente estudio no tiene
como objeto principal la susten-
tacion tedrica de tesis episte-
mologicas u ontoldgicas.

Se intenta analizar criti-
camente los enfoques pedagogi-
cos que predominan en este cam-
po, y dar a conocer algunas
aproximaciones que provienen de
la experiencia acumulada a través
de la prdctica docente en la mate-
ria, durante los ultimos catorce
anos en la Universidad de La Pla-
ta, sobre una poblacién promedio
de trescientos alumnos por ciclo.
Este escrito forma parte de un tra-
bajo que aborda cuestiones
sintacticas, estéticas y meto-
doldgicas y que, en un grado de
mayor desarrollo, se encuentra en
etapa de elaboracidn.

El modelo tradicional

Incluida como asignatura des-
de hace varias décadas en los pla-
nes de estudio de grado terciario
y universitario, el enfoque pedago-
gico de Apreciacion Musical ha va-
riado escasamente hasta la actua-
lidad. En el aula, las estrategias
didacticas reproducen con matices
el modelo clasico que, estructura-
do sobre la base de los opuestos
expositor/ reproductor, define asi
los roles respectivos de docentes
y alumnos.

=> Con respecto a los conteni-
dos, los programas sobrevuelan
los principios de la gramatica de
manera superficial y transitan fu-
gazmente desde la prehistoria has-
ta la actualidad en uno o dos ci-
clos lectivos. El planteo predomi-
nante propone el estudio de los
aspectos gramaticales del lenguaje
musical (textura, forma, melodia,
ritmo) como introduccién a una
suerte de historia de la mdsica
condensada.

=> La sintaxis musical y sus
componentes son abordados
como entidades abstractas, pres-
cindiendo de su razon semantica
e interpretativa, es decir, del sen-
tido del texto musical y sus con-
diciones de realizacion. Por su par-
te, las huellas culturales que de-
terminan obra y sujeto permane-
cen encubiertas en una supuesta
neutralidad, escindida de cualquier
significacién. En casos extremos,
los procesos creativos se explican
mas como producto de la inspira-
cién individual que del trabajo, sin
lazo aparente con sus marcos his-
téricos.

=> El objetivo es que el alum-
no identifique medios ins-
trumentales, géneros y estilos de
cada época, privilegiando la esté-
tica de la Modernidad europea.
Quedan al margen, por lo general,
las producciones musicales del si-
glo XX, tanto académicas como
populares.

=> La propuesta curricular se
integra en una suerte de collage de
contenidos correspondientes a
otras especializaciones que han
ido definiendo paulatinamente un
perfil propio, como ocurre con
Audio-perceptiva, Armonia, Or-
questacion, Morfologia, Acustica,
y en especial Historia de la Musi-

ca. En ocasiones, los programas
de Apreciacion Musical enuncian
contenidos del tipo La musica en
la Edad Media, junto a otros como
Reconocimiento del Modo Mayor,
Obras fundamentales de Haydn o
Componentes ecoldgicos de la
musica; y objetivos tan generales
como Desarrollar el gusto musical,
Vivenciar placenteramente la audi-
cion, o Interesarse por la muasica.
El vocabulario técnico no escapa
a estas deformaciones. A modo de
ejemplo, las palabras elemento,
estructura, forma, componente,
factor, agrupamiento, se emplean
de manera imprecisa, por lo gene-
ral como sinénimos, sin distinguir-
se del lenguaje coloquial.

Es posible imaginar a un pro-
fesor disertando con mayor 0 me-
nor pericia acerca de estilos, obras
y anécdotas de los compositores,
frente a un auditorio adolescente
sumido en la somnolencia. Este ar-
quetipo ofrece al docente un lugar
de seguridad que se sustenta en
la ilusion de que basta encender
el grabador para que los alumnos
escuchen la musica. La audicion
de esas obras “ilustra” el relato
que las precede. Al modo de los
enfoques asociacionistas, el alum-
no opera como fabula rasa, sobre
la que se graban progresivamente
las impresiones suministradas por
los sentidos. El aprendizaje es va-
lorizado y calificado a partir de la
cantidad de informacion captada
en forma de imdagenes, habilidad
que comunmente se denomina
“capacidad de abstraccion”.

Confluyen asi el referido mo-
delo informativista, la dispersion
de contenidos, y el aspecto mas
hermético de la tradicion clasi-
co-romantica, que descarta la pro-
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duccion musical como herramien-
ta didactica, y privilegia en su elec-
cion estética la musica del medio-
evo y la modernidad, desechando
las obras contempordneas.

El conductismo y la ensenanza
de la misica

Desde el punto de vista del po-
sitivismo, el conocimiento provie-
ne de la experiencia sensible. Su
caracter cientifico se funda en la
observacion, la experimentacion y
la comprobacidn, cuyas premisas,
basadas en el empirismo, fueron
retomadas por el positivismo 16-
gico, el pragmatismo en filosofia,
el conductismo en psicologiay por
el modelo tecnicista en pedagogia.
En ellos se ha sustentado buena
parte de la produccion pedagdgi-
cavinculada a la educacion musi-
cal, particularmente aquélla que
centra su objeto de estudio en las
funciones perceptuales y audi-
tivas.

Para el modelo conductista, lo
que el sujeto puede conocer estd
previamente organizado en la rea-
lidad exterior. El problema se ubi-
ca asi en la ensefanza mas que en
el aprendizaje; en la busqueda del
método adecuado para garantizar
las asociaciones entre el mundo
exterior y las “impresiones” men-
tales. Mas alla de la distancia en-
tre las primeras experiencias de
Pavlov y las conclusiones de los
altimos neoconductistas, el cuer-
po estructural de estas teorias
prescinde de la conciencia del su-
jeto en favor de limitar su estudio
a las relaciones directas entre es-
timulo y reaccion, partiendo del
postulado de que, a iguales con-
diciones externas, todos los expe-
rimentos debieran arrojar igual re-
sultado, dado que el sujeto no
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construye a priori de la realidad
exterior.

=> En un planteo de tal natu-
raleza, el estudio sobre el apren-
dizaje -y en particular sobre el
aprendizaje musical -se funda so-
bre experiencias de laboratorio en
las que las conductas son someti-
das a observacion al modo de las
ciencias basicas tradicionales, re-
duciendo la capacidad de percep-
cion a la identificacién, discrimi-
nacion, clasificacion y reproduc-
cion correcta de una secuencia de
ejercicios. Este esquema apunta a
verificar las respuestas esperables
para que el auditor corrija sus di-
ferencias con el modelo y progre-
se en la construccion de represen-
taciones mentales.

=> Las tendencias pedagdgico-
musicales vinculadas a estas teo-
rias resignan la importancia de la
construccion de sentido. Sus
adherentes optan por una ense-
fanza basada en la audicion diri-
gida, estructurada en planes
modulares que van de la unidad
minima a las construcciones su-
periores de mayor dificultad,
secuenciando los contenidos en
razon de una légica disciplinar
mas que por la consideracién de
los procesos cognitivos del suje-
to.

=> El conductivismo musical
parte de la existencia de un audi-
tor inicialmente neutro, cuyo
aprendizaje tendra lugar como re-
sultado de un encadenamiento su-
cesivo de estimulos y respuestas
observables, univocas y previstas,
controladas minuciosamente por
el docente. Asi se garantiza la ve-
locidad de respuestas a las fluc-
tuaciones del ambiente y la crea-
cion, mediante el método experi-
mental, de nuevos reflejos condi-
cionados.

Las escuelas referidas favore-
cen una sistematizacion que suele
resultar ordenadora en los proce-
sos de aprendizaje. Sus restriccio-
nes se manifiestan al momento de
conferirle unidad a esta discrimi-
nacion de eventos sonoros pun-
tuales. De ahi se explica que en ge-
neral se hable de discriminar, iden-
tificar, entrenar la audicion.

Si se acepta que el misico es
un productor de valores, y que no
existe informacion sin transforma-
cion, la consecuencia mas ob-
jetable de las propuestas pedag6-
gicas que “progresan” desde la
unidad mas pequea a la siguien-
te a través de sucesivos ajustes en
los habitos perceptuales, es la po-
sible disociacion entre sonido y
sentido. Estas limitaciones empo-
brecen los aportes potenciales de
la organizacion progresiva del co-
nocimiento que habitualmente
promueven.

La didactica operatoria y de la
“expresion creativa”

Aunque uno privilegia la infor-
macion y el otro el método, exis-
te un punto de encuentro en los
modelos descriptos anteriormen-
te: la ausencia de propuestas ope-
ratorias que adopten como estra-
tegia la practica musical concre-
ta.

La influencia de las ideas del
psicoanalisis de Freud y de la psi-
cologia genética de Piaget propi-
cié un cambio con respecto a las
concepciones del aprendizaje, co-
menzando a reconocerse la acti-
vidad cognitiva del sujeto que
aprende en su relacion con los
objetos de conocimiento. La con-
cepcion pedagdgica “progresis-
ta” centrada en el alumno, entien-
de que la educacidén escolar debe



asegurar condiciones dptimas
para que se desplieguen las poten-
cialidades y capacidades cogni-
tivas, afectivas y sociales. Pro-
mueve propuestas curriculares
que subrayen la importancia de la
creatividad y del descubrimiento,
minimizando el valor de los con-
tenidos y concibiendo al profesor
como guia, facilitador y orientador
de los aprendizajes. Sus caracte-
risticas distintivas consisten en
poner el centro en el sujeto que
aprende, adaptarse a su estado de
desarrollo, considerar principio
operativo de la ensenanza a /a ac-
tividad, propiciar el descubrimien-
to del mundo a través de la actua-
cion directa sobre él, respetar el
ritmo madurativo de cada sujeto y
centrarse en el desarrollo de ca-
pacidades formales operativas
mas que en la transmisién de con-
tenidos especificos.

La educacion artistica, bajo
esta optica, puso el acento en el
desarrollo de las capacidades de
creatividad y de autoexpresion. Sin
embargo, la interpretacion de al-
gunos pedagogos del arte acerca
de estas teorias fundamentales en
la ciencia contemporanea, resultd,
cuanto menos, forzada. En sus
discursos mas representativos
aparecieron ideas tales como: «e/
arte no admite juicios de valor al-
guno», «el ninio es un artista
nato», «toda intervencion pedago-
gica atenta contra la capacidad
creadora» y «el arte no se ense-
na».

En esalinea se advierten los si-
guientes rasgos:

=> La experimentacion de nue-
vos métodos didacticos evita la
normatividad y la planificacion de
la ensenanza. Si se considera que
el aprendizaje es personal y la mu-
sica es «expresion de los senti-

mientos», entonces la ensefianza
no puede ser programada. La cla-
se debe ser un espacio de sorpre-
sas y el profesor debe esperar lo
que resulte de ese momento,
orientado segun los deseos e in-
quietudes de los alumnos.

=> Si la ensefanza no puede
ser programada, entonces tampo-
co puede preverse progresion ni
secuenciacion alguna de los
aprendizajes. En este sentido, se
relativizan también los posibles lo-
gros y la evaluacion del conoci-
miento.

=> Al colocarse el acento en la
creatividad y en la autoexpresion,
toda situacidon educativa es valida,
aun cuando el profesor de musica
no centrara su clase en la activi-
dad musical.

=> El arte es concebido como
una experiencia de integracion de
diferentes modalidades, y por tan-
to es necesario no fragmentarlo,
sino proponer actividades artisti-
cas integradas.

Desde estas corrientes el sa-
ber musical se explica por las si-
guientes ideas:

=> Los aspectos emocionales
y afectivos de la experiencia mu-
sical son considerados como la
clave del conocimiento.

=> La improvisacién vocal e
instrumental se constituye en el
Hacer musical privilegiado. La
misma, desde estas perspectivas,
requiere ser abordada sin media-
ciones ni pautas orientadoras, sino
através de «disparadores», extrai-
dos de ideas musicales y ex-
tra-musicales.

=> La miusica se entiende
como Hacer y al mismo tiempo,
como expresion de sentimientos y
emociones personales. El interés
por los productos es secundario,
ocupando un lugar casi exclusivo

el acto de expresion misma.

=> Se jerarquiza la produccion
musical de conjunto, centrandola
en la experimentacion con nuevas
propuestas sonoras, bajo las ideas
estético-musicales de vanguardia.
Se da prioridad asi al alejamiento
y la transgresion del lenguaje
tonomodal y a las experiencias
musicales populares.

Aun cuando los enfoques de la
autoexpresion produjeron cambios
en el campo de la educacion mu-
sical, presentaron al mismo tiem-
po contradicciones evidentes.

Por un lado, es posible acep-
tar el valor psicoldgico de las res-
puestas a la masica, y una mirada
psicoanalitica podria considerarlas
interesantes para reconocer y ex-
teriorizar conflictos y sentimien-
tos. Pero cuando el interés recae
sobre los procesos de ensefianza
y aprendizaje, se produce una fuer-
te ruptura con los procesos
cognitivos, al legitimar la funcion
y objetivos de la educaciéon musi-
cal en las respuestas emocionales
y afectivas. Tal legitimacion, por
tanto, no ha podido ser sostenida
al encontrar inconvenientes para
explicar qué se necesita aprender
para saber musica y cémo acce-
der a ese conocimiento.

Por otra parte, el énfasis colo-
cado en el aprendizaje por descu-
brimiento y el rol desdibujado y
descualificado del profesor, no sélo
dificultaron la fluidez de los apren-
dizajes, sino que impidieron en
cierta forma los intercambios de
saberes y su enriquecimiento.
Swanwick ejemplifica imaginando
lo que resultaria si se indujera a los
ninos a tener conversaciones sélo
con sus pares, en pos de no aho-
gar la creatividad y las posibilida-
des de descubrimiento personal.

A menudo, enunciados del
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tipo “expresen libremente” suelen
generar respuestas tan paralizan-
tes como las mas rigidas consig-
nas del conductismo. Las limita-
ciones de esta metodologia alien-
tan la sospecha de que la asocia-
cién entre la hora “libre” y la cla-
se de musica en las escuelas se-
cundarias no es antojadiza. La
modalidad artificialmente edulco-
rada, con la que los docentes asu-
men estas estrategias, revela y
enmascara al mismo tiempo las
carencias descriptas.

Constructivismo y aprendizaje
musical

La Gestalt, Piaget, Vygotski,
Ausubel —a partir de distintas li-
neas de investigacién— coincidie-
ron en cuestionar el modelo con-
ductista. Por encima de sus dife-
rencias, se ocuparon de los cam-
bios producidos en la organiza-
cién de las estructuras cognitivas
del sujeto como consecuencia de
la interaccion entre esas estruc-
turas y los objetos de conocimien-
to.

A comienzos de este siglo la
Gestalt planted desde una postu-
ra antiatomista la prioridad de la
totalidad a partir de una estruc-
tura global de los hechos. Para
Werthwimer, la comprension de
un problema se vincula a [a toma
de conciencia de sus rasgos es-
tructurales. Esta comprension se
produce en forma de insigth,
cuando una nueva estructura lo-
gra desplazar la estructura ante-
rior. El sujeto aprende como re-
sultado de la reinterpretacion de
sus fracasos y no s6lo a través de
sus logros. Aunque con las limi-
taciones que fueran objeto de cri-
ticas, las investigaciones de la
Gestaltheorie permitieron arrojar
[uz en cuanto a los problemas vin-
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culados al aprendizaje, al despla-
zar la atencién hacia la actividad
interna del sujeto, distinguiendo
entre aprendizaje memoristico y
comprensivo, cuestion retomada
posteriormente por la psicologia
organicista.

A mediados de siglo, las ideas
de la psicologia genética de Pia-
get ejercieron fuertes influencias
en las concepciones acerca del
aprendizaje, al reconocer la acti-
vidad constructiva del sujeto que
aprende, en su relacién con los
objetos de conocimiento. El
aprendizaje, segln esta postura,
se produce gracias a mecanismos
cognitivos de asimilacién y aco-
modacion: a partir de las estruc-
turas cognitivas, el sujeto cons-
truye significaciones, representa-
ciones, conceptos acerca del
mundo. En esa construccidn del
conocimiento, lo nuevo se incor-
pora a lo anterior, posibilitando la
adaptacion del sujeto a diferentes
situaciones, hasta alcanzar el ni-
vel de las abstracciones, la inteli-
gencia formal.

Los planteos introducidos por
Vygotski, permitieron posterior-
mente reconocery valorar las par-
ticularidades de los contextos so-
cioculturales y los instrumentos
de mediacidn, incluidos los sig-
nos, como aspectos fundamenta-
les que intervienen y modulan los
aprendizajes. Segln su enfoque,
el desarrollo de los seres huma-
nos no se produce nunca en el
vacio, sino que la actividad inter-
na constructiva del sujeto tiene
[ugar, siempre y necesariamente,
en un contexto social y cultural
determinado, cuestiones que per-
miten la consideracion de lo que
se da en l[lamar Zona de desarro-
llo préximo. Tal concepto alude a
lo que el sujeto es capaz de lo-
grar gracias a su actividad inter-

na cognitiva y a la participacién
de los instrumentos de mediacién
cultural. Estas ideas actualizan las
primeras concepciones construc-
tivistas y forman parte de las te-
maticas de creciente interés pe-
dagdgico.

Una de sus contribuciones al
pensamiento pedagdgico reside
en el valor otorgado a las “ideas
0 saberes previos” de los alum-
nos, y la necesaria relacion entre
la “cultura académica” y la “cul-
tura experiencial” para el logro de
los aprendizajes significativos.
Como ya se ha sefialado, el apren-
dizaje se produce cuando la nue-
va informacidén se relaciona con
experiencias, hechos u objetos no
totalmente desconocidos, es de-
cir, cuando hay una participacion
activa del sujeto en el proceso de
conocimiento. El aprendizaje re-
sultara significativo si se parte de
las realidades percibidas, si se
explicitan y analizan las hipétesis,
si se comprenden y consideran
los intereses. En la actualidad di-
chos saberes son también estu-
diados desde una perspectiva so-
cial, en tanto construccion de re-
presentaciones sociales utilizadas
por los sujetos como herramien-
tas de conocimiento. En los ulti-
mos afios se ha comprobado que
la mayor parte de los estudiantes
que ingresan a las carreras de
musica universitarias provienen
del rock u otros géneros de la
musica popular, en su mayoria no
leen partituras ni libros, estan fa-
miliarizados en el empleo de ins-
trumentos electroacusticos, tocan
de “oido”, manejan la armonia de
manera intuitiva, escriben sus
propias letras, y por lo general no
estudian sistematicamente un ins-
trumento. Para la formulacién de
programas y proyectos institucio-
nales, entre ellos los de la asig-



natura en cuestion, el andlisis de
estas conclusiones resultara deci-
sivo a efectos de atenuar la deser-
cion temprana.

El tratamiento de los
contenidos. Percepcion,
sintaxis y cosmovisiones de
época.

Hemos planteado que el traba-
jo en torno a la percepcion y cog-
nicion auditivas, es una de las
marcas identificatorias tanto de
los programas de Apreciacion Mu-
sical, como de las clases de masi-
ca en la escuela media.

Se pretende que los alumnos
comprendan la masica de una ma-
nera cada vez mas rica y comple-
ja. La audicidn resulta un vehiculo
propicio para ese fin.

Tanto el enfoque tradicional
como el conductivismo, de la
mano de un perceptualismo puro,
asumen la tradicion empirista, en
cuanto a la autonomia operatoria
de la percepcion. Durante las cla-
ses, alumnos y docentes suelen
abocarse a la tarea de identificar
instrumentos, cualidades del so-
nido o funciones armadnicas, a par-
tir de la certeza de que a mayory
mas rapida identificacion, se ga-
rantizara una mayor comprension
del estimulo captado. Aunque no
de modo explicito, se promueve
asi una variante encubierta del su-
puesto virtuosismo instrumental:
el virtuosismo auditivo. En estos
casos, en los que el grabador se
enciende con la confianza de pro-
ducir un estado de fascinacién, o
en su defecto como medio para di-
ferenciar el fagot del corno, o los
sonidos naturales de los artificia-
les -segdn proponen algunos de
los programas analizados- el oido
del alumno es considerado como

un neutro sin registros anteriores,
cuyo comportamiento se mide so-
bre la base de la cantidad de in-
formacion retenida.

Desde otro angulo, el
organicismo cuestiona este esque-
ma, especialmente difundido entre
los docentes a cargo de la educa-
cion musical en la escuela media,
atacando estas practicas, que
plantean mas un refuerzo dirigido
de los habitos perceptuales que el
desarrollo de criterios inter-
pretativos capaces de asignarle
sentido a esa percepcion.

En oposicion al perceptua-
lismo, se sostiene aqui que la dis-
tincion de las partes que constitu-
yen el discurso musical se realiza
a partir de la existencia de un cam-
po perceptivo general. La diferen-
cia entre un campo indiferenciado
y una parte de su trama es sutil.
Chateau afirma que «/a parte es
una complicacién del campo. Nace
cuando la atencion se dirige de
manera variable sobre regiones di-
versas del campo».

=> El campo perceptual sono-
ro entonces, no puede caracteri-
zarse como amorfo «vacio». Se
produce una seleccion por parte
del sujeto, quien organiza un tex-
to: agrupa, separa, jerarquiza. El
auditor es publico y «compositor»
al mismo tiempo.

=> En el acto de percibir, y por
ende de escuchar, intervienen his-
toria, deseo, cultura, inconscien-
te, experiencia, normas. Estos re-
gistros modulan, condicionan e
imponen sus limites. Habitualmen-
te se percibe menos de lo que ocu-
rre.

=> Es necesario realizar una
distincion entre percibir una obra,
confiriéndole una organizacion in-
mediata, arbitraria, sincrética, y
pensar esa misma obra a partir de

la internalizacion de conceptos
previos como forma, textura, etc.
En el acto de comprender el senti-
do musical, las relaciones se
priorizan sobre las partes aisladas.
Este caracter relacional de la au-
dicion y la realizacion musical par-
te del supuesto de que la totalidad
posee propiedades que faltan a
sus elementos. Y es en el momen-
to de tocar o escuchar ininterrum-
pidamente una obra, y no en su
desgarramiento, cuando esa tota-
lidad se hace presente. Como con-
trapartida, se pueden captar con
absoluta precision estimulos ais-
lados sin comprender ni relacio-
nar. Un abordaje mas profundo
acerca de las diferencias entre per-
cepcion y cognicién esta pendien-
te aun en el campo de la teoria
musical.

Estas consideraciones no des-
estiman por completo el punto de
vista analitico, sino su exclusivi-
dad. El estudio de los procesos
formales, texturales, ritmicos,
melddicos o de cualquier otra
fragmentacion responde a una
exigencia metodoldgica. Pero
desprendido de un analisis global
se corre el riesgo de racionalizar
el aprendizaje, escindiéndose de
la realizacion y esterilizando as-
pectos intuitivos fundamentales.
La musica es una construccion en
la que sonidos y silencios se arti-
culan de manera intencional. Este
atributo la distingue de las otras
cadenas sonoras naturales o me-
canicas.

La caracterizacion de sonido,
textura, ritmo, forma y melodia,
como los contenidos mas fre-
cuentes en los programas de
Apreciacion Musical, admiten,
como hemos dicho, una instancia
de estudio parcializado. Pero el
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concepto mismo de sintaxis trae
aparejada |a produccion de senti-
do. Y no exclusivamente en la in-
terconexidn de los elementos, sino
en su correspondencia con el con-
texto cultural y con el sujeto que
escucha e interpreta. La universa-
lidad de los conceptos formales
esta permanentemente contrape-
sada con su situacionalidad histo-
rica. Basta pensar la funcion del
sonido en la vida primitiva, y el pa-
pel que el mismo ocupa en la ac-
tualidad.

A su vez, los paradigmas esté-
ticos en la ensefanza de la Apre-
ciacion Musical, son presentados
como una sucesion lineal de esti-
los que devienen progresivamen-
te del Medioevo al Renacimiento,
luego al Barroco, y asi hasta la ac-
tualidad. La alternativa de traba-
jar en torno a las grandes cos-
movisiones de época, y retornar a
ellas desde cada estructura sin-
tactica, permite un acercamiento
paulatino por parte de los alum-
nos a los contextos histédricos, y
favorece la posibilidad de que
aquellos efectien un proceso si-
milar con sus propias produccio-
nes.

En sintesis, el enfoque de una
asignatura, no queda definido s6lo
por su planificacion pedagdgica,
sino por la delimitacion y trata-
miento de los contenidos que se
determinan como prioritarios. Si la
tarea aulica se orienta a indagar
sobre los procedimientos por los
cuales los materiales se disponen,
Se agrupan o separan, permanecen
0 cambian estableciendo jerar-
quias, considerando simultanea-
mente el tipo de recepcion de es-
tos comportamientos y las condi-
ciones de realizacion de los len-
guajes, la ruptura con el modelo
tradicional es inevitable.
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El discurso musical: el sentido

Aun cuando existen en la ac-
tualidad diversas posiciones ted-
ricas respecto a la naturaleza y
construccion del conocimiento
musical, uno de los puntos en el
que pareciera existir un acuerdo de
base es en la aceptacion de que
este saber y su apropiacion impli-
can la necesaria confluencia de
tres vias de acceso o formas de
conocimiento: /a ejecucion, la
composicion y la percepcion au-
ditiva. Esta ultima incluye tanto el
tratamiento de la informacion a un
nivel sensorial como todos los
procesos cognitivos ligados a la
interpretacién. Tales formas de
acceso, que plantean particulari-
dades en su desarrollo, ocurren
ademas en una necesaria interco-
nexion. Asi, el conocimiento mu-
sical no refiere a una actuacion
particular, sino a mdltiples opera-
ciones en los que las experiencias
de ejecucion, composicion y per-
cepcion interrelacionadas, permi-
ten configurarlo. El bailarin “pien-
sa” el movimiento con su cuerpo;
la mano del plastico “piensa” la
obra. El instrumentista, cuando
escucha, pone en juego todo su
cuerpo, de una manera mds abar-
cativa, al vincular cada giro musi-
cal con las sensaciones corpora-
les (visuales, musculares, tactiles,
etc.) y con los estados de concen-
tracion o emocion que se experi-
mentan al tocar. Las relaciones de
agrupamiento, de altura, duracion,
sentido, posibilitan entonces, des-
de la practica musical, nuevos re-
gistros. Una audicion “aséptica”,
desprovista de los otros sentidos,
cuya recurrencia propicia la adqui-
siciéon de habitos que permitan
prescindir del instrumento, sosla-
ya la trascendencia de la practica

musical. El desarrollo de la audi-
cion es un recurso imprescindible
siempre que se articule equilibra-
damente con otras herramientas.
Se puede coincidir con Dorfles, en
que “el arte es muy dificil de com-
prender para quien no lo practica”.
En realidad, pocas estrategias para
ensefiar la profesion de masico en
cualquiera de sus variables han
resultado histdricamente tan efica-
ces como aquéllas que se plantean
una practica concreta de la masi-
ca como condicion para el acceso
a los conocimientos complemen-
tarios.

Desde un punto de vista edu-
cativo, estas consideraciones re-
nuevan la formulacion de los gran-
des interrogantes pedagdgico-
didacticos -pare qué, qué y como
ensenar el saber musical acerca de
los cuales se intentara reflexionar
desde la mirada de la Apreciacion
Musical. Es claro que la palabra no
es propiedad de la clase “magis-
tral”, asi como la planificacién de
los procesos de ensefianza/apren-
dizaje no ocurre unicamente den-
tro del modelo conductista, ni la
atencion al sujeto exclusivamente
en el enfoque expresivista. Por otra
parte la renovacion de estrategias
didacticas presupone ademds una
permanente revision de los concep-
tos y el vocabulario técnico de las
asignaturas. Todavia es posible ad-
vertir que en algunos programas
oficiales, se habla de métrica como
sindénimo de ritmo, o que en las cla-
ses se intenta indtilmente descubrir
el “pulso”, aln en obras concebi-
das a partir de paradigmas ajenos
a la métrica proporcional.

La realidad actual comprome-
te al sistema educativo en la bus-
queda de sujetos criticos frente
al arte, atentos a las realidades
sociales, y capaces de no quedar



recluidos en su propia subjetivi-
dad. Ello conduce a considerar a
la interpretacion del discurso
musical como un propdsito privi-
legiado de la ensefianza. Se trata
de promover la construccion del
conocimiento musical a través de
trabajos centrados en la produc-
cién y ejecucion, generalmente
grupal, abiertos a diferentes es-
téticas, que se puedan analizar en
su proceso y resultados, por me-
dio de una audicién global y com-
prensiva, cotejados con otras pro-
ducciones retornando siempre a
sus aspectos estructurales: el su-
jeto, la obra y el contexto. Dicho
de otro modo, para comprender a
través de la escucha, es mejor
tocary escucharse, y esa escucha
debe admitir contextos cercanos.

La asignatura se ubica en los
niveles iniciales e introductorios
de las curriculas de las institucio-
nes educativas, lo que resulta un
aspecto esencial que permite di-
mensionar la gran cantidad de
variables sefialadas. Este recorte
es fundamental para establecer

los criterios de evaluacién. En
esta instancia, operaciones como
la ejecucion vocal e instrumental,
la elaboracién y concertacion de
obras colectivas, o la lectoescri-
tura, requieren de la practica mu-
sical mas como un medio que
como un fin.

Los contenidos que se propo-
nen centran el interés en el estu-
dio de las cuestiones propias del
sujeto y su modo de percibir y
construir sentido; la musica, sus
atributos y organizacidn sintécti-
ca; el contexto del que resultan
emergentes tanto las obras como
sus productores, y la exploracion
de las fuentes (materiales y con-
diciones de produccidn). Con res-
pecto a este Gltimo punto, se en-
tiende por fuente a la realidad en
su conjunto, y en un sentido am-
plio, el dmbito histérico social
dentro del cual el arte se produ-
ce. El Profesor Luis Rubio plan-
teaba que “... asumir este enfo-
que es relevante en la educacion
musical. De ese modo se intenta
corregir una inversién caracteris-
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tica en la educacion del arte que no
empieza con las fuentes sino con los
lenguajes ya elaborados. El contacto
con las fuentes materiales y el descu-
brimiento experimental de su dialéc-
tica interna, permite iniciar al estu-
diante en el mundo inagotable de los
materiales de su arte, y comprender
que los lenguajes y las formas ya crea-
adas, realizan solo algunas de las po-
sibilidades de ese ambito, quedando
muchas otras disponibles para su pro-
pia inventiva”.

La secuenciacion de estos conte-
nidos, a diferencia del modelo “obje-
tivo”, se orienta desde lo general a lo
particular, desde las realidades musi-

cales proximas alas menos conocidas,
y desde los saberes experienciales,
para gradualmente acceder al saber
académico, en direccion a la formacion
profesional.

En el primer programa elaborado
para la asignatura, Rubio finalizaba la
fundamentacion con el siguiente pa-
rrafo: “En definitiva, este enfoque de
la Apreciacion Musical intenta
desmitificar a la obra de arte consu-
mada e insuperable, desentranando
de su estructura y su historico los
materiales, las herramientas y las con-
diciones que la hicieron posible y ne-
cesaria”.

Las reflexiones incluidas en este escrito provienen del analisis y la experiencia acumulada a
través de la practica docente durante catorce afos en la catedra de Apreciacion Musical de la
Facultad de Bellas Artes de la U.N.L.P, con alumnos iniciales de las carreras del area de Musica.

El enfoque propuesto en 1985 por el Prof. Luis Rubio constituyo el punto de partida para formu-
lar las preguntas que originaron el nucleo de esta investigacion, en la que se revisan enfoques
habituales en las clases de misica de nivel escolar y universitario. Las ideas preliminares aqui
expuestas se desarrollan en el marco de la investigacion homadnima.
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El lenguaje musical
en la musica contemporanea

Carmelo Saitta

Compositor argentino nacido en Stromboli
(Sicilia) en 1944; vive en la Argentina
desde 1951.

Estudié composicion con Enrique Belloc,
José Maranzano, Francisco Kropfly
Gerardo Gandini. Ha compuesto obras de
camara y de mudsica electroaclistica; por
«La Maga o el Angel de la Noche» recibid
un premio en Bourges en 1990. Yel
Primer Premio instituido por la
Municipalidad de la ciudad de Buenos Aires
en 1991.

También ha compuesto miisica para cine.
Ha estrenado numerosas obras de otros
compositores, tanto como percusionista
como en calidad de director. Desarrolla
una intensa actividad docente en las
Universidades de Buenos Aires y La Plata,
como también en otras instituciones.

Son de destacar sus aportes al conocimien-
to y uso de los instrumentos de percusion
en la composicién musical, y al tratamiento
del sonido y la masica en los medios
audiovisuales.

uando pensamos en las

transformaciones que ha ex-
perimentado el arte del Siglo XX,
cuando pensamos que el arte de
este siglo ha puesto en crisis sus
propios principios, no es facil re-
ferirse a alguno de sus aspectos
sin correr el riesgo de parcializar
o0 instalar una visién muy limita-
da de la realidad, en particular
cuando se trata de abordar aspec-
tos tan complejos como lo son
aquellos referidos al concepto del
lenguaje.

Frente a este problema, cuan-
do de musica se trata, se podria
decir que hasta el mismo concep-
to de lenguaje es discutible, pues-
to que no es pertinente hablar de
lenguaje en el sentido en que lo
hacemos respecto de los lengua-
jes verbales, en los que existe,
ademas de un significante, un sig-
nificado.

Podriamos salvar la situacion
diciendo que en la mdsica (tal
como en otras artes), significado
y significante se homologan: el
significado es el significante, lo
cual suprime toda semanticidad
(esto, por supuesto, no es tan
asi). También podriamos decir
que el concepto de lenguaje,

cuando es aplicado a la musica,
no se refiere al sistema de orga-
nizacion de una determinada mu-
sica sino al conjunto de las obras
que constituyen la historia de esta
particular actividad humana. Po-
driamos decir, en fin, que el con-
cepto de lenguaje es pertinente en
la medida en que esté referido a
la idea de los lenguajes expresi-
vos, en oposicion a los lenguajes
narrativos.

Sea como fuere, deberiamos
hacer dos salvedades. La primera
es que, en lo que a musica se re-
fiere, el concepto de lenguaje
cambia de una cultura a otra. La
segunda es que en un determina-
do periodo histérico pueden co-
existir simultineamente diferen-
tes formas.

Por eso, mas alla de la relati-
vidad del concepto mismo, me
referiré a ciertos aspectos de la
musica occidental, y en particu-
lar a aquellos que hacen a las in-
novaciones y aportes en esta dis-
ciplina.

A riesgo de ser simplista, po-
dria decir que tradicionalmente la
estructura musical se basaba en
un doble sistema. Uno referido a
las asignaciones de alturas y otro
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al campo de la organizacion ritmi-
ca. En este doble sistema el soni-
do era un mero soporte, y toda con-
sideracion sobre el mismo lejos es-
taba de ser organizada. La misma
nocion de estructura dejaba afuera
a la idea del material (entendido
aqui como el sonido).

Debemos considerar que en
una determinada obra se superpo-
nen tres sistemas selectivos: la di-
vision de la octava en doce partes;
la seleccion de siete de ellas den-
tro del total cromatico; y por ulti-
mo, de estas siete, las que el com-
positor decide usar. Aqui ya se pre-
sentan dos campos de especula-
cion:

* Es posible vislumbrar un en-
riquecimiento del lenguaje a partir
de obtener sistemas de 7 alturas
dentro del total cromatico; es de-
cir, la posibilidad de contar con 49
escalas diferentes (7 x 7), alas cua-
les se pueden agregar escalas
hexatdnicas, pentatdnicas, etc. En
el sistema tonal solo se usaban 4
(una mayor y tres menores).

* Es posible pensar en la po-
sibilidad de ampliar el repertorio de
alturas dentro de la octava, di-
vidiéndola en 18 o0 24 partes, con
lo cual se obtendran tercios y cuar-
tos de tono, siempre considerando
ala altura como eje. Por supuesto,
otro aspecto seria tener en cuenta
las posibilidades politonales o
pantonales. Pero como dos alturas
dan un intervalo, también es posi-
ble pensar en sistemas cons-
tituidos a partir de un determinado
tipo y numero de intervalos, tal
como sucede con la madsica atonal
y con otros sistemas como el se-
rial, el serialismo integral y otras
derivaciones posteriores, cuyas
elaboraciones llegan hasta nues-
tros dias.

De todas formas podemos de-
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cir que en estos casos la altura es
considerada como parte del siste-
may no como una de las cualida-
des materiales del sonido. Hoy sa-
bemos que la altura tonal difiere de
la altura espectral, y por lo tanto
que estos sistemas solo pueden
constituirse a partir de sonidos ar-
moénicos. Pero en el Siglo XX los
compositores se lanzaron a la con-
quista del sonido y ello trajo como
consecuencia otros problemas,
otros puntos de vista, otras posi-
bilidades.

En cuanto a la organizacion rit-
mica, la musica occidental se ha
basado en los principios de la rit-
mica prosddica ya establecidos por
los griegos. El derrotero que ha se-
guido la evolucion de este sistema
nos ha permitido el gran desarro-
llo alcanzado en este aspecto en las
postrimerias del Siglo XIXy el prin-
cipio del Siglo XX.

Una mirada general nos permi-
te ver diferentes momentos que van
desde la libertad ritmica del canto
gregoriano hasta el “encorse-
tamiento” del barroco; desde el
sujetamiento y linealidad de la
camerata fiorentina hasta la liber-
tad chopinianay la multiplicidad de
Ives y Stravinsky; no obstante, de-
bemos sefialar que todo este desa-
rrollo se ha basado en la conquista
de una escala cuyas proporciones
responden alaserie 1, 2, 4, 8, 16,
32, 64.

Aqui también el Siglo XX nos
presenta grandes innovaciones. En
principio considerando la posibili-
dad del uso de otras escalas (re-
cordemos que existen diez escalas
naturales diferentes), luego rein-
terpretando viejos principios y dan-
do a las nuevas conclusiones pre-
eminencia en la composicion; por
ultimo, incorporando nuevas ideas

que llevaran a la instauracion de la
indeterminacion, la estadistica y el
calculo stocastico.

Se podria decir que las inno-
vaciones enumeradas hasta aqui
marcan cierta continuidad con la
tradicion europea, pero en el mar-
co de lo social, la importancia de
las artes radica en su aspecto in-
novador y creativo. Las artes de-
ben cuestionar mas que garantizar
latradicion. Es la mirada critica del
artista lo que favorece las transfor-
maciones sociales, mirada critica
que el arte tiene para siy que es en
esencia el factor que determina su
dinamica. Pero si bien en el arte en
general, y por ende en la musica,
las innovaciones son una constan-
te, nunca como en este siglo el
hombre se ha visto frente a un nu-
mero tal de transformaciones,
transformaciones que por su natu-
raleza han puesto en tela de juicio
sus mas firmes postulados.

Desde ya que estos cambios no
se operan sdlo en el arte, es facil
constatarlo en todos los drdenes
del quehacer humano. Tal vez sea
oportuno decir que en muchos ca-
sos éstos han sido de orden cuali-
tativo, y que sus principios no se
explican como el desarrollo de una
instancia anterior (el reloj electrg-
nico -semiconductor- no es una
evolucion del reloj mecanico). En
este sentido, la misma idea de mu-
sica ha sido cuestionada.

Volviendo a nuestro tema, es difi-
cil determinar si la masica concretay
la electronica son estilos evoluciona-
dos del lenguaje musical o si consti-
tuyen nuevos lenguajes. Sus mismos
hacedores se refieren a ellas como es-
culturas sonoras, plastica sonora,
nuevas poéticas sonoras, etc. No hay
duda de que estas nuevas expre-



siones plantean incluso grandes
problemas de comunicacion (¢, qué
podemos decodificar cuando se
desconoce el cddigo?), pero sabe-
mos que comunicacion e informa-
cién son inversamente proporcio-
nales: a mayor informacion, me-
nor comunicacion.

Sera cuestion de rechazar es-
tas expresiones o pensar que tal
vez el codigo es otro; que los ele-
mentos de formalizacidon que res-
ponden a determinados codigos
han sido sustituidos por otros
(que dicho sea de paso siempre
han estado presentes) que tam-
bién tienen la virtud ae ser nocio-
nes de cambio pues son datos per-
ceptibles capaces de cumplir un
rol formal tanto 0 mds importante
que aquéllos, y mas ahora cuando
los medios tecnolégicos han pues-
to al alcance de nuestros oidos la
musica de otras culturas y de otros
periodos histéricos.

Si frente a la musica elec-
troacudstica tenemos dudas, del
mismo modo deberiamos tenerlas
frente a una musica africana ca-
rente de melodia y armonia por
estar basada sélo en sonidos de
tambores. ;A ésta la podremos lla-
mar musica? Tal vez nos quede
como unico referente el ritmo mé-
trico, ritmo considerado “natural”,
en oposicion a los ritmos irregu-
lares y discontinuos, los cuales
mas que responder a modelos fi-
sioldgicos, como la respiracion o
la pulsacidon cardiaca, responden
perfectamente a los ritmos psiqui-
cos, los que por supuesto son tan
“naturales” como los otros.

Pero como hablar de natural en
el arte, donde todo es artificio. El
tiempo musical es independiente
del tiempo psicoldgico o del cro-
nomeétrico. Es otra dimension, es
un tiempo virtual, y la musica del

Siglo XX se hareplanteado no sélo
el tradicional concepto del tiempo
sino también el del espacio y el de
la materia. Ahora el sonido es por-
tador de informacién (por otro
lado siempre lo fue) y es esa in-
formacion la que los composito-
res quieren poner de manifiesto.
Es mas, en muchos casos la mu-
sica toda es una proyeccion macro
de esa microestructura. El sonido
ya no es un mero soporte, sino el
punto de partida de la composi-
cion. El compositor compone el
sonido, y éste ya no es solamente
armadnico pues los compositores
han avanzado sobre el resto de sus
cualidades. Ya no se trata de lare-
lacion entre dos alturas, que es
una magnitud abstracta, se trata
de vincular las cualidades del so-
nido. Es asi como se incorpora a
los cddigos el uso del timbre, el
movimiento, la inarmonicidad, etc.

Si a estas pocas consideracio-
nes del material agregamos las re-
ferentes a las nuevas elaboracio-
nes ritmicas, estructurales,
texturales, formales, expresivas...
en fin, estéticas, vemos la rique-
za, la diversidad, la multiplicidad
de ideas que caracterizan a la mad-
sica del Siglo XX y que dan cuen-
ta, en ultima instancia, de la con-
quista de la libertad por parte de
los compositores, libertad expre-
sada en todos los drdenes de la
composicion.

Mencionaremos a titulo infor-
mativo algunas de estas nuevas
caracterizaciones:

« Considerando el aspecto es-
tructural, se hace evidente la li-
bertad de que dispone el compo-
sitor en este siglo, referida a la or-
ganizacion interna sobre el doble
eje ya citado. Abandona la concep-
cion derivada de la tradicion para

dar lugar a estructuras cuyos mo-
delos, en muchos casos, son infe-
ridos de estructuras matematicas
o de procesos de mutacion celu-
lar o de expansion organica pro-
pios de la biologia. En otros ca-
sos la estructuracion es derivada
de la escala de los armonicos o se
construyen otros sistemas para
independizarse de las escalas ha-
bituales, dando lugar a escalas
microtonales. Hay procesos basa-
dos en la materia sonora, sea ésta
orientada a la inarmonicidad, con
la inclusion de la percusion; a los
multifonicos de los instrumentos
de viento; o que parten de otras
cualidades de sonido como la mi-
sica concreta o electronica. En
ciertos casos se llega hasta la ne-
gacion del sistema mismo, ya sea
por el permanente uso del total
cromatico (Ligeti) o por sustentar
la obra sobre una sola nota
(Scelsi).

* También la sintaxis derivada
del modelo verbal ha sido abando-
nada para adquirir cierta autono-
mia; en algunos casos conservan-
do las funciones tensionales y en
otros decididamente negandolas,
ya sea por el hecho de proponer
un cierto modelo estatico o por
proponer una constante evolucion
o transformacion.

* En cuanto al campo ritmico,
ya mencionamos la posibilidad del
uso de otras escalas, como por
ejemplo la usada por Messiaen en
Modos de valores e intensidades,
cuyas proporciones responden a la
serie 1 -2-3-4-5-6-7-8-9-10-11-
12; podriamos agregar la inclu-
sion de valores irregulares como
los usados por Stockhausen en
algunas de sus obras 1-2-3-4-5-
etc.; la consideracion de valores
irracionales (fracciones de va-
lores irregulares), como en el
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serialismo integral; la liberacion de
toda medida, como sucede en la
masica aleatoria. También, como
hemos dicho, la revision de ciertas
ideas clasicas ha dado nuevas he-
rramientas al compositor: por
ejemplo la idea de valores iguales
y valores desiguales, la idea de
reversibilidad e irreversibilidad rit-
mica, y operaciones mas comple-
jas como son, por caso, los ritmos
homeotéticos en Boulez, etc. Otro
tanto podemos decir de los pies
meétricos, de la conquista de la asi-
metria, del uso de las polimetrias y
parametrias, de la conquista de la
irregularidad y otras tantas opera-
ciones de organizacion temporal.
* Con respecto al sonido, éste
ha sido tal vez uno de los campos
que mas ha revolucionado las es-
tructuras musicales. En este siglo
hemos pasado del sonido como un
mero soporte, hasta estructuras
donde éste impone sus propias
condiciones. En este sentido es tal
vez este parametro el que ha ter-
minado por producir el mayor ale-
jamiento del lenguaje tradicional,
con la inclusién de los sonidos no
temperados de la percusion
(Varese), luego con la de los soni-
dos “concretos” de fuerte conno-
tacion semantica, con la de los so-
nidos obtenidos mediante las téc-
nicas extendidas de los instrumen-
tos de viento (multifonicos, etc.) y,
en Gltima instancia, por el énfasis
puesto en otros parametros del
sonido que anulan 0 enmascaran la
tradicional nocidn de altura. Pode-
mos decir que en las estructuras se
han reemplazado, en cierto modo,
las nociones de melodia, armonia
y contrapunto por una idea del di-
sefio basado en los recursos
instrumentales y sus asignaciones.
Es decir, se ha jerarquizado la ins-
trumentacion y la orquestacion
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hasta el punto de convertirlas en
nuevos factores de formalizacion,
en nuevos cddigos.

 En cuanto a la idea de textura,
no so6lo se ha logrado revitalizar ti-
pos tradicionales, también se han
agregado criterios que hasta aqui
formaban parte de otras culturas,
por ejemplo la polifonia oblicua
(Webern) o las heterofonias (Ives),
que son formas texturales cons-
tatables en mucha mdasica oriental.
Y esta incidencia de la musica de
otras culturas ha sido también un
factor de transformacion de los len-
guajes musicales. Es notorio el
contacto que se puede establecer
entre ciertas corrientes de la musi-
ca contemporaneay el folklore ex-
tra- europeo.

* En cuanto al aspecto formal,
también son relevantes las trans-
formaciones que se han operado en
este terreno. Desde las ideas
debussyanas, y otras mas radica-
les como las de Varése (donde la
forma es resultante del juego libre
de las estructuras), hasta la libera-
cion total de la forma (formas abier-
tas) que se da en la musica
aleatoria, en las experiencias de
improvisacion que caracterizaron
las décadas del 50 al 70, y en las
nuevas ideas formales de la musi-
ca electroacustica (live electronic,
algoritmos, etc.). Si la forma es la
resultante de la concepcion de la
obra; si, como dice Schoenberg, “la
forma hace inteligible la idea”, en-
tonces podemos decir que la idea
es formal y que ésta depende, en-
tre otras cosas, de la posicion es-
tética del autor.

* Desde el punto de vista esté-
tico, es impresionante la sucesion,
cuando no la simultaneidad, de
concepciones e ideologias que ha
experimentado el arte del Siglo XX.
Estos movimientos, que en mu-

chos casos han tenido su parale-
lismo en las otras expresiones ar-
tisticas, se suceden con tanta ve-
locidad que, a veces, a pesar de la
fluida comunicacién que existe en
esta era planetaria, no nos entera-
mos de su existencia hasta que su
auge ha pasado. También es cier-
to que, como contrapartida a es-
tas ideas globales, en los ultimos
anos han surgido muchos movi-
mientos (en particular en paises
periféricos como los nuestros),
con estéticas y rasgos muy parti-
culares, producto de una mirada
critica sobre el pensamiento uni-
versal y de una valorizacion, un re-
surgimiento de las tradiciones lo-
cales. El resultado es una suerte
de “mestizaje”, de “sincretismo”,
que ha dado lugar a un regionalis-
mo critico y que, por supuesto,
aporta nuevos puntos de vista so-
bre la produccién musical. Todo
ello no hace mas que aportar nue-
vos materiales, nuevos procedi-
mientos, nuevas formas expresi-
vas, nuevas formas de comunica-
cion. Recordemos que yaen la dé-
cada del 60, Eco, refiriéndose al
lenguaje musical, daba cuenta de
la falta de un idioma comun. Es
mads, ni siquiera se referia a la po-
sibilidad de un dialecto, sino a la
idea de un ideolecto, concepto que
usaba para aludir al sistema parti-
cular que cada obra tiene; lengua-
je propio que le es inherente y que
sirve, en muchos casos, para esa
sola obra.

Todas estas cuestiones (amén
de otras) nos llevan a replantear-
nos el lugar del espectador (del
oyente) y, ni qué decir, el de la en-
sefianza de la masica. Esta claro
que los mecanismos que po-
nemos en juego en primera ins-
tancia para comprender la musi-



ca de los siglos XVIII y XIX no nos
sirven de igual manera para compren-
der otras expresiones musicales mas
actuales. Tampoco, paradéjicamente,
nos sirven para comprender musicas
mas antiguas o pertenecientes a otras
culturas. ¢Sera necesario dividir en
areas la ensefanza de la musica a fin
de que en cada una de ellas ensene-
mos lenguajes diferentes, o sera tal
vez mas pertinente encontrar normas
o criterios generales que permitan in-
cluir diversas expresiones bajo enun-
ciados mas abarcativos? Estas dos di-
ferentes instancias establecen, hoy
mas que nunca, una diferencia noto-
ria entre una educacion conservado-
ra, enciclopedista, acumulativa y una
educacion dinamica, transformadora,
creativa.

Si hacer musica es crear una for-
ma virtual de accion en el tiempo
(cuando no también en el espacio),
entonces podemos decir que cual-
quiera de los factores que intervienen
puede tener la posibilidad de formali-
zar. Desde ya, no todos los parametros

tienen la misma jerarquia, pero: ¢ tal vez
el arte no consiste en alterar ese or-
den, en crear unailusion, en estimular
laimaginacion, en ampliar el marco de
la experiencia sensible?

En dltima instancia, si la plastica
al perder la figuracion no hizo mas que
poner en evidencia los valores plasti-
cos, aquellos aspectos fundamentales
que se “ocultaban” detras del “tema”;
en musica, de manera analoga, pode-
mos decir que la ampliacion de los len-
guajes, o si se quiere, la creacion de
nuevos, ha permitido la profundizacion
y ampliacion de los criterios construc-
tivos, mediante la inclusion, en su
formalizacion, de otros parametros.
Este desarrollo ha llevado a la musica
occidental a tomar contacto con otras
culturas y a conformar un corpus con-
ceptual lo suficientemente abarcativo
como para dar cuenta de cuanto plan-
teo temporal o espacial ha sido posi-
ble imaginar.

El futuro, como siempre ha suce-
dido, seguira sorprendiéndonos.
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Introduccion

La ejecucion musical es una
conducta humana observa-
ble. Se manifiesta en diferen-
tes ejecuciones tales como
cantar canciones y acompaifar
la misica palmeando, entre
otras.

El repertorio vocal de los ni-
fios pertenece, en general, a la
musica tonal, en la que el dis-
curso se organiza en torno a
una determinada estructura
métrica basada en una unidad
regular de medida. Si dicha
unidad es contrastada con un
metrénomo se puede identificar
la velocidad o Tempo con el que
un individuo organiza sus eje-
cuciones.

En el ambito escolar, la in-
terpretacion de canciones de di-
ferentes Tempiy los juegos cor-
porales con cambios de veloci-
dad, son algunas de las activi-
dades musicales frecuentes.

Si al fijar pautas temporales,
éstas “coinciden con las natu-
rales del sujeto, facilitan el ren-
dimiento de trabajo y crean una
situacion psiquicamente favora-
ble.” (Rimoldi, H.J.A.,1996)



Planteo del problema

El tiempo espontdneo (t.e.) de
las actividades voluntarias del in-
dividuo ha sido objeto de investi-
gacion desde comienzos de siglo.
Muchos investigadores se han
ocupado del tema a lo largo de la
centuria (Allport and Ver-
non,1933; Harrison,1941; Rimol-
di, 195; Mishima,1965, entre
otros).

A partir de las investigaciones
realizadas, puede afirmarse que el
t.e.es unatributo de algunas con-
ductas humanas, que se caracte-
riza por ser individual y por mos-
trar un alto indice de constancia.
“Cada individuo ejecuta una acti-
vidad particular siguiendo un cier-
to patrén temporal especifico que
mantiene constante” (Rimoldi ,H.
J. A, 1951).

Una ejecuciéon musical, como
conducta humana observable,
podria poner en evidencia el t.e.
de un sujeto, pero a diferencia de
las conductas estudiadas en tra-
bajos anteriores, /a interpretacion
de un modelo musical, como por
ejemplo, una cancién, implicaria
también una adecuacidn al Tempo
de dicho modelo.

En un trabajo acerca de la
incidencia de la forma de pre-
sentacion de secuencias ritmi-
cas sobre su reproduccién se
observd que “La imitacion del
Tempo de los modelos..., pare-
ce tener una evolucién irregular
con un salto brusco entre los 7
"2y 8'2afos: sdlo los “mayores”
parecen prestarle una atencion
especial...” (Gérard, C. ,1991).

El Tempo es un factor deter-
minante para el logro de ciertos
desempefios musicales vincula-
dos con la percepcién y con la
gjecucion. “La posibilidad de la
percepcion ritmica depende del

Tempo ya que la organizacion de
la sucesion en patrones percep-
tibles estd determinada, en gran
parte, por la ley de la proximi-
dad. Cuando el Tempo es dema-
siado lento, el ritmo y también
la melodia desaparecen”
(Fraisse, P., 1982). Si porel con-
trario el Tempo es demasiado
rapido, puede dificultar la res-
puesta motora y verbal. Asimis-
mo, en un estudio sobre sincro-
nia ritmica con patrones métri-
cos, se comprobd que “el gra-
do de ajuste ritmico sincrénico
es una funcién del Tempo”
(Malbrén, S. 1995).

Un primer acercamiento a la
problemética del Tempo espon-
tdneo de nifios entre 6 y 11 afios
de edad, permitié6 comprobar
que dichos nifios interpretan
tres canciones de Tempi deter-
minado confiriendo tres Tempi
diferentes: el Tempo répido es
similar al del modelo; los Tempi
lento y moderado, aunque no se
aproximan a los de los modelos,
guardan entre si la misma rela-
cion.

En el presente trabajo se
cotejaran las respuestas de ni-
fios entre 6 y 11 afios de edad
con las de nifas de esas edades
para determinar si ambos sexos
adjudican tres Tempi a la inter-
pretacion espontdnea de tres
canciones de Tempi determina-
do y si ambos grupos compar-
ten o no los mismos rangos de
velocidad.

Metodologia

Muestra

El disefio respondid al mode-
o de grupos contrastados.

La muestra estuvo conforma-
da por 60 nifios entre 6 y 11
anos de edad pertenecientes a

cinco establecimientos educati-
vos de la ciudad de La Plata.

El criterio de seleccion de los
sujetos respondid a las caracte-
risticas de muestra observada:
los participantes debian cum-
plir con el prerrequisito de ser
regulares en sus ejecuciones.
En el marco de este estudio, una
ejecucion se considera regular
cuando la misma resulta sincré-
nica con pulsaciones regulares
durante al menos 8 tiempos.

Para testear la regularidad de
los sujetos, se realizaron dos
procedimientos:

a) andlisis de una muestra de
242 sujetos de un estudio ante-
rior vinculado con la sincronia
ritmica (Seleccion de 10 suje-
tos)

b) consulta con los maestros
de muisica de cada estableci-
miento acerca del nivel de regu-
laridad en las ejecuciones de los
alumnos (Seleccion de 50 suje-
tos)

Se conformaron dos grupos
de 30 sujetos cada uno, segdn
las edades:

- G1,entre 6y 8 afios (15 feme-
ninos y 15 masculinos)

- G2, entre 9 y 11 afios (22 fe-
meninos y 8 masculinos).

Medios requeridos

Cada entrevista fue grabada
con un grabador de periodista
marca Sony, en cintas magneto-
fonicas de cromo, marca T.D.K.
de 60 minutos de duracién. La
medicién de las respuestas se
realizd con un metrénomo elec-
tronico marca Boss D 33, que
ofrece marcas metrondmicas
que oscilan entre 40 y 208, dis-
puestas de dos en dos.

Las entrevistas fueron indivi-
duales, encontrandose el testista
y el sujeto en salones dispuestos

41



especialmente por el estableci-
miento.

Método

La prueba consistid en la eje-
cucion cantada a “capella” de tres
ejemplares del repertorio tradicio-
nal infantil: “Arrorréd mi nifio”,
“Arroz con leche” y “El auto feo”.
Las mismas son consideradas
paradigmaticas de tres Tempi di-
ferentes (lento , moderado y ré-
pido , respectivamente) y forman
parte del repertorio compartido
por los sujetos.

El orden de ejecucion de las
canciones se organizé segln un
cuadrado latino, resultando 6 po-
sibilidades. Se adjudic6 un orden
cada 5 sujetos.

Para estimar la constancia de
las respuestas, los sujetos fueron
entrevistados dos veces consecu-
tivas, mediando un lapso de una
semana entre ambos encuentros.

La consigna dada fue cantar
cada cancion en el orden corres-
pondiente, comenzando la ejecu-
cién cuando el sujeto lo creyera
conveniente . El grabador perma-
necia encendido desde el comien-
20 de la sesion.

Se tratd de que el clima de la
entrevista fuese distendido y se
puso énfasis en evitar cualquier
tipo de induccidn por parte del
testista en los Tempia utilizar por
el sujeto al cantar.

Se consignaron los datos per-
sonales de cada sujeto. Para ello
se utilizd el tiempo que media en-
tre las ejecuciones, con el objeto
de desviar la atencidn respecto
del Tempo utilizado en la ejecu-
cion anterior y asi evitar una in-
fluencia en el Tempo de la ejecu-
cién siguiente.

Medicion

La medicion de las respuestas
se realizo por via aural.

Identificada la unidad de tiem-
po de cada respuesta y estableci-
da la respectiva marca
metronémica, se sincronizaba el
metrénomo con el Tempo de la
cancion.

Se tomd6 como unidad minima
de medicién la unidad formal de
8 tiempos de extensidn.

En algunos casos, el Tempo
inicial de una unidad, presentaba
ligeras variaciones hacia el final
de la misma. Se establecié como

rango aceptable para dichas va-
riaciones 10 unidades entre 2
marcas metrondmicas (porej.120
a 130). En tales casos, los valo-
res fueron promediados para ob-
tener un valor Gnico.

Para validar las mediciones se
realizaron controles inter-raters
obteniendo un 98 % de acuerdos
(se establecié un handicap de 10
unidades entre las marcas
metrondmicas determinadas por
dos testistas para considerar el
acuerdo entre las mismas).

Resuitados

Los datos se ordenaron por
Tempo'y por sexo en cada entre-
vistay en cada grupo de edad. Se
obtuvieron las medias de cada
Tempo en ambos sexos, en cada
entrevista.

(Ver Tablat1).

Analisis 1

Para analizar si nifios y ninas
adjudican tres Tempiala interpre-
tacion espontdnea de tres cancio-
nes de Tempi determinado, se
compararon las diferencias entre

Tabla 1
Medias de cada Tempo en cada sexo, en cada entrevista y en cada grupo de edad
Grupo 1 Grupo 2
1er. entrevista 1er. entrevista
Tp. Lento Tp.moderado  Tp.rapido Tp. Lento Tp.moderado  Tp.rapido
Mujeres 101,57 137,50 146.63 Mujeres  94.57 132.95 143.10
Varones 114,40 146,60 154,60 Varones  135.13 160.38 169.13
2da. entrevista 2da. entrevista
Tp. Lento Tp.moderado Tp.rdpido Tp. Lento Tp.moderado  Tp.rdpido
Mujeres  105.73 134.82 15717 Mujeres 98.07 133.39 144 98
Varones  126.13 153.70 173.07 Varones  133.75 162 81 167.75
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las medias de los tres Tempi en
cada sexo, en cada entrevistay en
cada grupo de edad. Para estudiar
la significacion de las diferencias
se utilizo el “test t' para medias
de dos muestras emparejadas.
(Anexol)

Resultados

Ninas:

En ambos grupos de edad (G1
y G2) y en ambas entrevistas,
muestran el mismo desempeno:
adjudican tres Tempi a sus ejecu-
ciones cantadas espontaneas,
marcando una clara diferencia en-
tre el Tempo “moderado” y el “len-
to”, mientras que entre el Tempo
“moderado” y el “rapido” la dife-
rencia es menor. Todas las diferen-
cias resultan significativas.

Ninos:

1era. entrevista:tanto en el G1
como en el G2 se observa el mis-
mo desempeiio: adoptan tres me-
dias diferentes, pero la velocidad
“rapida” es muy cercanaala “mo-
derada”; la diferencia entre ambas
no resulta significativa, mientras
que la diferencia entre “lento” y
“moderado” si lo es.

2da. entrevista: en tanto que
los ninos del G2 repiten el desem-
peio de la primera entrevista, los
del G1 varian el comportamiento
adjudicando tres Tempi, resultan-
do significativas las diferencias
entre los mismos.

Analisis 2

Para analizar si niflos y ninas
comparten 0 no los mismos ran-
gos de velocidad, se compararon
las medias de cada Tempo entre
ninos y ninas en cada entrevista y
en cada grupo de edad. Para estu-
diar la significacion de las diferen-
cias se utilizd el «test t» para dos
muestras suponiendo varianzas

desiguales. (Anexo 2)

Resultados

Tanto en el G1 como en el G2,
las medias obtenidas por las nifias
en cada Tempo y en cada entrevis-
ta, son persistentemente menores
que las de los varones (ver Tabla
1). Mientras que en el G2 las dife-
rencias son significativas, en el G1
no lo son. (Anexo 2)

Conclusiones

Los resultados obtenidos en
este estudio con ninos entre 6 y
11 anos de edad, muestran que
mientras las nifas interpretan es-
pontaneamente tres canciones de
Tempi determinado confiriendo
tres Tempi diferentes, los ninos
utilizan sélo des Tempi claramen-
te diferenciados para sus ejecucio-
nes.

Este comportamiento que se
halla claramente configurado en el
G2, presenta una variante en el G1,
en el que los varones muestran un
desempeno diferente en cada en-
trevista confiriendo tres Tempien
la segunda. Esta variabilidad po-
dria deberse al hecho de que el
Tempo, entre los 6 y 8 anos, es
mas inestable que entre los 9y los
11 anos.

Se observa también que en el G1
comenzaria a operarse una diferen-
ciacion entre las velocidades de ni-
fos y ninas la que se configura cla-
ramente en el G2: los Tempi de las
ninas corresponden a valores
metrondmicos menores que los de
los ninos. ¢Es posible pensar que
las ninas logran un control del uso
del Tempo como rasgo interpre-
tativo antes que los varones ? Esto
se corresponderia con las caracte-
risticas generales de desarrollo psi-
quico el cual, segun Tucker, es mas

rapido en las nifas que en l0s ni-
fnos, al menos en las etapas inicia-
les. Este comportamiento se apre-
cia claramente en el Grafico 1. De la
observacion del mismo, se despren-
de que:

- mientras que en el G1, la am-
plitud de los rangos es similar en
ninos y ninas, en el G2, las ninas
utilizan rangos mas amplios que los
ninos.

- en el G1, las nifias utilizan un
rango similar en ambas entrevistas
y los varones muestran, en la segun-
da entrevista, un marcado corrimien-
to hacia los valores rapidos. En el G2,
los rangos tanto de nifnos como de
ninas no varian entre las entrevistas.

- en tanto que el rango total ocu-
pado por las canciones utilizadas en
la prueba ocupa 90 marcas
metrondmicas, los rangos utilizados
por nifios y ninas son, en todos los
casos, menores que el mismo; las ve-
locidades utilizadas por ambos sexos
se corresponden con las franjas de
Tempimoderado y rapido del metro-
nomo.

De acuerdo con los datos obte-
nidos, pareceria que la habilidad de
control sobre el Tempo se relaciona
con el dominio de velocidades len-
tas. Tal como puede observarse en
esta muestra, los sujetos, en gene-
ral, no utilizan Tempi comprendidos
en el rango de marcas metrongémicas
entre 60-90.

Estas afirmaciones coinciden
con lo observado por Mira
Stamback (1969): “En los nifios
entre 6 y 10 afos el tiempo aun
no esta individualizado: los resul-
tados se agrupan alrededor de los
valores rapidos”.

El andlisis descriptivo indivi-
dual mostré que no todos los su-
jetos utilizan el mismo rango para
sus ejecuciones. La velocidad
“lenta” de uno puede ser la “rapi-



da” de otro. Podria pensarse que
esta diferencia en los rangos de
Tempi estuviera relacionada con el

t.e.de cada sujeto. En tal sentido, -

seria conveniente verificar el gra-

do de correspondencia entre el t.e.

y el Tempo elegido para interpretar
cada cancion, lo cual presupone
una nueva observacidn de los su-
jetos en una situacién de prueba
diferente.

El tiempo musical es una cons-

tante de importancia en la Misica
y “...susostén en el tiempo -ya sea
en forma manifiesta o encubierta-
constituye una condicidn necesaria

para la practica “musical™”
(Malbran,S.,op.cit).
Para Rimoldi, el estudio de la

velocidad espontanea de los indivi-
duos resulta valioso en tanto pue-
de brindar informacion acerca de
los limites temporales en que un
individuo funciona dptimamente.

Cuadro 1: Gréfico comparativo de los rangos de 7empi utilizados por nifios y nifias

Tempi 0. “F0: 80 " 907 148 110 120" 9305 440 160 160° 1700, 180
62 Rahgo ocupadopor Ias ‘canciones 152
101,57 ‘ ‘ .. 146,63
2 Ent. _
Rangos 1° Ent 114,40 154,60
G1 105,73 o 1577
2° Ent. 12613_173 07
94,57 143,10
1¢ Ent. 135,13 TS 169,13
Rangos
G2 98,07 144,98
2° Ent. 133 75 I 167,75
Mujeres Varones I
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Los rasgos de una ejecucion,
segln Clarke, estdn codeterminados
por las propiedades estructurales de
la mdsica y los procesos que orga-
nizan la ejecucian.

Cuanto mayor sea el conoci-
miento al respecto de unas 'y
otros, mayor serd la probabili-
dad de éxito del proceso de en-
seflanza.

Anexo 1 Datos estadfsticos del Andlisis 1

Grupo 1

Grupo 2

Nifias - 1er. entrevista

Nifias - 1er. entrevista

Lento-moderado Moderado-rapido

t= 5,12 2,76
P= 0,0001 0,02
t critica = 2,14 2,14

Lento-moderado Moderado-rapido

t= 8,65 2,89
P= 2,28 £-08 0,008
t critica = 2,08 2,08

Nifios - 1er. entrevista

Nifios - 1et. entrevista

Lento-moderado Moderado-rapido

t= 7,03 1,34
P= 5,98 -E-06 0,20
t critica = 2,14 2,14

Lento-moderado Moderado-rapido

t= 4,62 1,24
P= 0,002 0,25
t critica = 2,36 2,36

Ninas - 2da. entrevista

Nifias - 2da. entrevista

Lento-moderado Moderado-rapido

t= 5,64 2,81
P= 6,03 -E-05 0,01
t critica = 2,14 2,14

Lento-moderado Moderado-rapido

t= 9,06 4,27
P= 1,07 -E-08 0,0003
t critica = 2,08 2,08

Nifos - 2da. entrevista

Nifos - 2da. entrevista

Lento-moderado Moderado-rapido

t= 4,95 2,46
P= 0,0002 0,03
t critica = 2,14 2,14

Anexo 2 Datos estadlsticos del Andlisis 2

Grupo 1

Lento-moderado Moderado-rapido

t= 4,00 0,80

P= 0,005 0,44

t critica = 2,36 2,36
Grupo 2

Nifias/Nifios - 1er. entrevista

Ninas/Niiios - 1er. entrevista

Tp. Lento  Tp.moderado  Tp. rapido
t= 1,22 1,04 0,79
P= 0,23 0,31 0,43
t critica = 2,05 2,05 2,05

Tp. Lento  Tp.moderado  Tp. rapido
= 3,12 2,39 2,57
P= 0,01 0,04 0,03
t critica= 2,23 2,26 2,26

Ninas/Ninos - 2da. entrevista

Nifias/Nifios - 2da. entrevista

Tp. Lento  Tp.moderado  Tp. rapide Tp. Lento  Tp.moderado  Tp. rapido
t= 1,80 2,00 1,07 t= 2,58 3,09 2,38
P= 0,08 0,06 0,29 P= 0,02 0,01 0,04
t critica = 2.06 2.06 2,05 t critica = 2,26 2,23 2,23
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Las “intuiciones del oyente”
en perspectiva

Algunas notas sobre el rol de
las teorias en la percepcion y cognicion

de miusica tonal.

Alejandro Martinez

Este articulo forma parte del trabajo de inves-
tigacion La fundamentacion y estructura de
Las teorias armanicas.: bases para un enfo-
que cognitivo de los fendmenos armonicos,
desarrollado en el marco del Programa de In-
centivos en la Fac. de Bellas Artes. Una ver-
sion de este trabajo ha sido expuesta en las XI
Jornadas Argentinas de Musicologia, en agos-
to de 1997.
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Introduccion

Lateoriad e Lerdahly Jackendoff.

nsu obra A Generative Theory of

Tonal Music (1983), Fred Lerdabl
y Ray Jackendoff sostienen que el
objeto de una teoria musical es el lo-
gro de una descripcion formal de las
intuiciones musicales de un oyente
experimentado en un idioma musi-
cal. En la obra mencionada, los au-
tores abordan una teoria de la tona-
lidad occidental. Las intuiciones
musicales de un oyente experimenta-
do, segun Lerdahl y Jackendoff, re-
sultan principalmente de la ex-
posicion a la musica de un idioma
musical. Aln cuando existirian cier-
tas constantes cognitivas que tras-
cienden a numerosos idiomas musi-
cales y que son consideradas inna-
tas, las intuiciones de un oyente ex-
perimentado parecen surgir del pro-
ceso de aculturacion natural de todo
individuo a la musica que lo rodeo
en su media socio-cultural. De esta
manera, su concepto de «intuicion mu-
sical», alude principalmente a un co-

Schenker no descubria, sino que in-
vento una forma de escuchar misi-
ca.’

nocimiento de naturaleza inconscien-
te cuya posesion permite a los oyen-
tes occidentales interpretar la senal
acustica que constituye la manifesta-
cion fisica de una pieza perteneciente
alidiomayy atribuirle una cierta estruc-
tura. Lerdahl y Jackendoff conciben a
la obra musical como una construc-
cion mental, resultado de la aplicacion
de reglas proporcionadas por una gra-
matica musical internalizada.

En sus obras Conciousness and
the computational mind (1987) y
Languages of the mind (1992), Ray
Jackendoff introduce algunas nocio-
nes que permiten apreciar desde
una perspectiva nueva la teoria ori-
ginal. Unainnovacién importante es
la reconceptualizacion de los deno-
minados “componentes” de la for-
mulacion original como niveles de
representacion. De este modo, la fa-
cultad musical aparece, segun
Jackendoff, como “un moédulo o una
serie de modulos en la mente huma-
na’? que consta de los siguientes ni-
veles de representacion: /a superficie
musical, |a estructura de agrupamien-
to, la estructura métrica, 1a reduccion-



de-la-extension-temporal y la
reduccion-prolongacional. Estos
niveles son concebidos en forma
analoga a los niveles de represen-
tacion que presentan otras facul-
tades mentales, tales como el len-
guaje y la vision. En una de las di-
mensiones en que los niveles de
representacion pueden clasi-
ficarse, Jackendoff establece una
gradacion entre aquellos niveles
que interactuan mas con la senal
fisica y, por ello, son considera-
dos mas periféricos o bajos y
aquellos que involucran procesos
psicolégicos mas profundos y son
considerados mas centrales y abs-
tractos. De esta manera, para la fa-
cultad musical, la reduccion
prolongacional (el nivel mas pare-
cido ala concepcidn armonica que
propone la teoria schenkeriana)
expresa el nivel de representacion
mental de las estructuras musica-
les mas en relacion a la senal acus-
tica desde donde se constituye la
superficie musical. La percepcion
musical tonal puede ser conside-
rada entonces como la inferencia
de una serie de representaciones
mentales de un creciente nivel de
abstraccion a partir de la senal
acustica.

1. La critica a la nocion de
“intuicion musical”

Lerdahl y Jackendoff sostie-
nen que un oyente experimenta-
do no necesariamente es aquel
que ha recibido instruccion mu-
sical ni posee conocimientos ted-
ricos. De un modo paralelo a la
adquisicion del lenguaje verbal, la
gramatica musical es adquirida
sin un esfuerzo aparente. Aun
cuando conceden que los oyentes
occidentales difieren evidente-
mente en su grado de experien-

cia musical, en ninguno de los
escritos publicados parecen apar-
tarse de laidea de que la abstrac-
cion de las reglas de la gramatica
musical se logra principalmente
por la simple exposicion a piezas
musicales del idioma tonal.

Una tesis importante en la teo-
ria afirma que las relaciones ar-
monicas ocupan un lugar pro-
minente en la manera en que los
oyentes 0-ganizan su percepcion
de obhras tonales. En este senti-
do, sostienen que el oyente re-
presenta mentalmente la estruc-
tura de una pieza musical reduc-
cionalmente. En el nivel de repre-
sentacion mas -la reduccion
prolongacional- el supuesto es
que el oyente construye un vasta
estructura jerarquica de regiones
prolongacionales, las cuales se
extienden desde las relaciones
mas locales de tension o disten-
sion entre eventos contiguos,
hasta aquellas mas globales que
culminan con la obra como una
gran “Gestalt”, abarcando una
unica region prolongacional. Esto
ubica claramente a su teoria en la
tradiciéon intelectual de Ila
Schichtenlehre de Heinrich
Schenker, hecho que Lerdahl y
Jackendoff resaltan explicitamen-
te. Sus regiones prolongacionales
(a partir de ciertos niveles jerar-
quicos) pueden asimilarse a los
Stufen dentro de la teoria
schenkeriana; y la idea de inclu-
sion jerarquica de regiones
prolongacionales expresaria una
nocion analoga a la de coheren-
cia organicay holismo que carac-
teriza la concepcion estructural
de Schenker.

A la luz de esta filiacion, una
pregunta que parece entonces per-
tinente es ;como logran los oyen-
tes occidentales la “competencia

reduccional” que les permite rela-
cionar la estructura superficial de
una pieza musical con la rica y
estratificada estructura pro-
longacional que subyace a ella?
Segun su Hipdtesis Reduccional,
Lerdahl y Jackendoff sostienen
que “el oyente intenta organizar
todos los eventos de altura de una
pieza en una dnica estructura co-
herente, de modo tal que ellos
sean oidos segun una jerarquia de
relativa importancia™ ;Es posible
que un oyente -sélamente como
resultado de su experiencia en la
audicion de musica tonal- logre
aplicar exhaustivamente la Hipd-
tesis Reduccional?

A pesar de la evidente deuda
con la concepcion schenkeriana
de la estructura musical, éste es
un aspecto que Lerdahl vy
Jackendoff pasan -a nuestro jui-
cio- demasiado por alto, segura-
mente en su afan por resaltar el
paralelo con la adquisicion del
lenguaje verbal. Sin embargo,
ésta es una cuestion central en la
teoria schenkeriana. Schenker
abordd explicitamente el proble-
ma de la percepcion de las rela-
ciones armdnicas, consciente de
la diferente relacién con la audi-
cion musical que sus teorias pos-
tulan en comparacién al pensa-
miento tedrico anterior.

2. La adquisicion de la
“competencia reduccional”
de un oyente segin
Schenker.

Tal vez el aporte mas importante
para la teoria musical que Schenker
en su Harmonielehre de 1906 es la
introduccion del concepto de Stufe.
Aunque presentado en una forma
un tanto vagay abstracta, su apa-
ricion marca una ruptura explicita
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con la tradicion de la basse
fondamentale de Rameau. Schen-
ker comenzard a esbozar una so-
lucién al problema de la naturale-
zay la manifestacion de los Stufen
en una obra musical en Kon-
trapunkt / (1910) al recon-
ceptualizar la funcion de la teoria
contrapuntistica dentro de las dis-
ciplinas tedricas. En esta obra
Schenker sostiene que “toda téc-
nica musical se deriva de dos com-
ponentes bdsicos: la conduccion
de las voces y la progresion de los
Stufen”. * El contrapunto estricto
d la Fux - como modelo de una teo-
ria exitosa de la conduccion de vo-
ces sera concebido por Schenker
como una suerte de gramatica abs-
tracta que presenta las posibles
relaciones entre consonanciay di-
sonancia en su forma mas pura:
“la teoria contrapuntistica, que no
es mas que una teoria de la con-
duccion de voces, demuestra las
leyes y los efectos tonales en su
sentido absoluto.” La verdadera y
mds importante funcion del con-
trapunto consistird, de este modo,
en constituir el instrumento de una
pedagogia de la audicion musical,
bajo la forma de observaciones
sobre los efectos que resultan de
la combinacién de los sonidos:

El propdsito del contrapunto no es
ensenar un estilo especifico de compo-
sicién sino el de conducir el oido del es-
tudiante aplicado de misica por primera
vez al infinito mundo de los problemas
musicales fundamentales. (...) La si-
guiente, por lo tanto, debe considerarse
la meta principal del estudio del contra-
punto: investigacion de las posibles con-
figuraciones de las voces y el tratamien-
to de cada una al mismo tiempo que se
dedica el mayor esfuerzo en hacer mani-
fiesto al oido (tanto en relacion a la con-
figuracion como al tratamiento) la gra-
dacion desde lo mds natural y simple a
lo mas avanzado y menos simple.®

{Las cursivas son nuestras}
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El estudio del contrapunto
constituye de este modo una suer-
te de “laboratorio” ideal en el que
el alumno aprende a incrementar
el alcance de su poder de percep-
cion musical a través de situacio-
nes musicales abstractas que lue-
go se manifestaran como el fun-
damento subyacente a los infini-
tos recursos que ofrece la compo-
sicion libre, i. e., la masica real.
En términos de la famosa expre-
sion de Furtwéngler, el contrapun-
to es el medio de entrenamiento
en la Fernhéren, Ia “audicion a dis-
tancia”, la percepcion de relacio-
nes estructurales a través de gran-
des extensiones temporales.

En sus escritos, Schenker insis-
te en que la audicién musical exige
un uso activo de la imaginaciony la
memoria. Como ejemplo de ello, se
refiere en Kontrapunkt 11(1922) (al
abordar la segunda especie), al re-
sultado perceptual que resulta de la
introduccion de la nota de paso di-
sonante, e.g. en los ejemplos de la
figura 1.

Figura 1: Schenker, Kontrapunkt Il (1922)

Si el movimiento hacia la segunda blan-
caintroduce una disonancia, se presenta en
el tiempo débil -hablando estrictamente-,
s6lo un disonante contra la voz inferior; sin
embargo, el segundo permanece ain bajo
lainfluencia de la armonia del tiempo fuerte
precedente. £s como si la armonia del tiem-
po fuerte estuviera aun presenteen el tiem-
po débil como si continuara sonando. (véa-

selafigura 2)’.
{Las cursivas son nuestras}

Schenker afirma que, con la apa-
ricion de la nota de paso disonante
en la segunda especie se “produce
una curiosa intrusion de lo imagi-
nario”. Este fenomeno expresaria en
su forma mas pura el principio de
Auskomponierung: la disonancia pa-
rece “cargar consigo laimpresion de
su origen consonante™, esta ultima
prolonga vy resalta la consonancia
que se produce en el tiempo fuerte.
El resultado es un incremento en el
contenido musical de la consonan-
cia: un evento musical que no estd
aclsticamente presente permanece
sin embargo activo, paraello es de-
cisivo el poder de la imaginacion y
la memoria musical.
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Figura 2: Schenker, Kontrapunkt [l (1922)
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Segdn Schenker,

(...) particularmente con la nota de
paso disonante en el bajo [el ejemplo
b de la figura 2], nuestro poder de ima-
ginacién debe por si mismo mantener
la armonia del tiempo fuerte y, al ha-
cerlo, se prepara de la manera mads
apropiada para aprehender la mds
grande maravilla de la imaginacidn que
gobierna la composicion libre: el gra-
do [i.e.. el Stufe] que representa Ia
mds alta ramificacion de esta persis-
tencia de una armonia a través de la
presencia de eventos de paso."

Los Stufen, como entidades
abstractas, pilares armadnicos
que conducen el movimiento ar-
monico y que exigen un uso ac-
tivo de la imaginacién musical
cumplen, de este modo en la
composicion libre, una funcién
de organizacion estructural se-
mejante a la de los sonidos del
cantus firmus en el contrapun-
to estricto.

En los ensayos de Das
Meisterwerk in der Musik
(1925, 1926 y 1930) y especial-
mente en Der freie Satz (1935)
Schenker enuncia la versién
madura de su pensamiento ted-
rico, representada por |a teoria
del Ursatz. En estas obras, las
referencias a las consecuencias
que su teoria acarrea para la
percepcion musical son nume-
rosas. Un concepto fundamen-
tal es el de Zug (traducido ge-
neralmente como “progresion
lineal”). Las Zige (de las cua-
les la Urlinie constituye un
ejemplo, en el nivel méds abs-
tracto de la estructura musical)
implican una aprehensién uni-
taria y proporcionan el princi-
pal medio de crear coherencia
en las obras tonales. Schenker
afirmara enfdticamente: “quien
no ha escuchado mdsica a tra-
vés de las progresiones linea-
les, nunca ha escuchado real-
mente masica”''. Un principio

importante, vinculado a las
progresiones lineales en la ac-
tividad de estructurar activa-
mente la audicién musical, es el
que involucra la retencidon men-
tal del sonido que las inicia
(véase la figura 3, representa-
do porlas lineas punteadas que
conectan los sonidos sol). En
un ensayo de Das Meisterwerk
in der Musik Schenker afirma
que “la retencion mental del
sonido inicial expresa, de este
modo, una tensién en si misma,
ella refuerza e intensifica la co-
nexion. De una manera tan sim-
ple como ésta, es posible crear
una totalidad a partir de un an-
tecedente y un consecuente.”'?

Una posible traduccidn de
la abstraccién musical que
presenta Schenker en térmi-
nos de la teoria de Lerdahl y
Jackendoff, muestra que, a
ciertos niveles de la reduccién
prolongacional, la posibilidad
de establecer una prolonga-
cién fuerte entre eventos se-
parados entre si en la super-
ficie musical exigiria también

gsta “retenciéon mental” de un
evento musical (véase la figu-
ra4).

3. Lerdahl y Jackendoff
reconsiderados.

Laidea en el pardgrafo ante-
rior, al exponer sucintamente al-
gunos aspectos de la teoria de
Schenker es confrontar su con-
cepcion de la audicion musical
con la que sugieren Lerdahly
Jackendoff. Mientras que estos
altimos sostienen que el oyente
hace uso de un conocimiento in-
consciente, adquirido informal-
mente por la frecuentacion de
muasica tonal, Schenker resalta.
el rol imaginativo que debe des-
empefiar el oyente en la percep-
cion de las estructuras musica-
les, una tarea que exige una con-
ceptualizacién voluntaria, un
acto sumamente activo de inter-
pretacién de los eventos musi-
cales.

Desde la aparicion de la teo-
ria de Lerdahl y Jackendoff, cier-

Figura 3: Schenker, Das Meisterwerk in der Musik (1925)
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tos estudios experimentales han
abordado algunas de las prediccio-
nes que ésta realiza. Con relacion
a los aspectos armoénicos (e.g.,
Serafine, Glassman y Overbeeke,
1989; Oura y Hatano, 1991; Dibben,
1994; Deliege, Mélen, Stammers y
Cross, 1996), los resultados que
estos estudios arrojan, no sugieren
-en primer lugar y a nuestro juicio-
una confirmacion fuerte de la rica
estructura subyacente que la teo-
ria atribuye a la cognicion de obras
musicales tonales." En segundo lu-
gar, se evidencia una diferencia
apreciable en los resultados obte-
nidos entre masicos y no-musicos.
El estudio de Deliege et altri con-
cluye, por ejemplo, que las carac-
teristicas que presenta la superfi-
cie musical parecen ser mas deci-
sivas que la estructura arménica en
la construccion de la representa-
cion mental de las piezas y que esto
se manifiesta de manera mas evi-

dente en los no masicos. Otro es-
tudio (Smith, Kemler Nelson,
Groshkopf y Appleton, 1994) se
refiere especificamente a la divergen-
cia entre los resultados obtenidos por
los musicos y los no-masicos. Este
ultimo estudio critica el “exper-
tocentrismo” que subyace a teorias
como la de Lerdahl y Jackendoff y afir-
ma que éstas describen -en el mejor
de los casos-, “los sistemas cognitivos
de la élite musical™'*.

Una interpretacion de los re-
sultados de estos estudios sugie-
re que la capacidad de abstraer la
estructura reduccional subyacen-
te representaria un modo “sofis-
ticado” de audicion musical,
postulable sdlo en ciertos oyen-
tes que han recibido un entrena-
miento tedrico extenso en la ma-
nera schenkeriana de pensar, ana-
lizar y oir musica tonal. Desde
esta posicion, puede afirmarse
que una teoria musical no se li-

Notas

1 Nicholas Cook. (1987), pp. 22-30.

2 Jackendoff (1992), p.71.

3 Lerdahl y Jackendoff (1983), p. 106.
4 Schenker (1987) vol 1, p. xxv.

5 Ibid., p 14.

6 Ibid., p. 10.

7 Schenker (1987) vol.1/, pp. 56-57.
8 /bid., p. 57.

9 Ibid., p.58.

10 Ibid., p. 59.

11 En Kalib, (1973) Vol 2, parte 1, p. 140.
12 Kalib (1973) Vol 2. parte 2, p. 173.

13 Existen, ademas, otros elementos para considerar como algo fragiles los argumentos en
favor de la “realidad cognitiva” de los niveles reduccionales: e.g. la extension de los estimulos
utilizados, puesto que Serafine et altri y Dibben sdlo se limitan a breves fragmentos musicales,

no mayores de 16 compases.
14 Smith et altri, (1994), pp. 27 y 45.

15 Segun la conocida expresién de Hanson (1958).



mita meramente a “capturar”
aquellos rasgos y relaciones mu-
sicales que la audicidon intui-
tivamente ha identificado, sino
que interviene decisivamente en
la estructuracion de la experien-
cia musical. En otras palabras, la
audicion musical por parte de un
oyente instruido es siempre orga-
nizada conceptualmente por re-
curso a alguna teoria; los juicios
e intuiciones musicales de estos
oyentes son siempre realizados
contra un “background” de teoria.
Si bien es cierto que el analisis
(en el caso de Lerdahl y Ja-
ckendoff, expresado a través de
la descripcion estructural que
proporcionan las reglas de la teo-
ria) busca esclarecer e iluminar la
audicion de una pieza musical, tam-
bién es cierto que una teoria deter-
mina el vocabulario con el que la ex-
periencia musical es articulada. Si
las descripciones proporcionadas

por la teoria parecen “ajustarse a los
hechos™, ello es posible porque hay
cierta informacion -ciertas propie-
dades y relaciones que se abstraen
y establecen a partir de los materia-
les musicales- que ha sido transfor-
mada en hechos relevantes para los
cuales la teoria dispone de catego-
rias. Conviene recordar, en este sen-
tido, que una nocién basica para
Schenker y Lerdahl y Jackendoff
como la de prolongacion es comple-
tamente inexistente en otras tradicio-
nes armonicas (en la Funktionsiebre
de Riemann o las teorias que mantie-
nen una adhesion estricta al bajo fun-
damental: e.g., Sechter, Schoenberg.)
Un oyente que recurra a estas teorias
para expresar sus “intuiciones musi-
cales” dificilmente pueda describir los
niveles mas altos de la estructura ar-
monica de una pieza musical, simple-
mente porque su vocabulario teérico
adolece de las categorias adecuadas.
La desmesura de Lerdably Jackendoff
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parece consistir entonces en la asun-
cion de una forma de interpretar y oir
mdsica “cargada teéricamente”'® para
erigir una teoria psicoldgica que se
reclama como general de la cognicion
de musica tonal.

4. Conclusion

En este trabajo hemos intenta-
do someter, a la luz de algunos es-
critos de la teoria schenkeriana, la
idea de Lerdahl y Jackendoff de que
la competencia musical que mode-
la su teoria se logra a través de la
exposiciéon a piezas musicales
tonales. Hemos visto que estos asu-
men muchos supuestos sobre la es-
tructura musical que provienen de
la teoria schenkeriana (e.g., la no-
cion de niveles estructurales, la con-
cepcidn jerarquica de la estructura

de alturas, la nocidn de prolonga-
cion). Una comparacion con los escri-
tos de Schenker evidencia que para éste
resulta claro que la audicion musical
“estructural” exige un proceso de apren-
dizaje. La teoria schenkeriana expresa
un modo refinado y muy especializado
de audicion y la teoria de Lerdahl y
Jackendoff puede comprenderse enton-
ces como una reinterpretacion y
formalizacion en términos psicol6gicos
de algunos aspectos de este modo de
audicion. Si se acepta este punto de vis-
ta, “las intuiciones de un oyente experi-
mentado” no representarian entonces
el conocimiento internalizado que po-
seen, en general, los integrantes de la
cultura musical occidental, sino la de
una pequena fraccion de estos: los
oyentes expertos, aquellos que han re-
cibido una instruccion importante en
teoria musical.
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Resumen

| problema basico de la

pedagogia del Disefio Indus-
trial esté referido a la escision del
hacer con el pensar.

Esta escisidn tiene una histo-
ria dentro del pensamiento occi-
dental, que es necesario superar.

La investigacion sobre Obje-
tos de Uso Cotidiano en el Ambi-
to Doméstico de [a Argentina se
propone como espacio de re-
flexién y anélisis sobre la propia
experiencia y la del entorno fami-
liar, barrial y regional, en la inte-
rrelacién con las tecnologias.

En el presente trabajo se
explicitan las razones por las que
se seleccionaron las categorias de
analisis tedrico para la aplicacion
en el campo de los objetos.

Con este planteo se espera
contribuir a la construccién de
nuevos puentes entre el pensary
el hacer del Disefio Industrial.

Breve historia de una division

«La divisidon es absoluta: por
un lado tenemos el mundo del
hacer, disefiar y dar forma a obje-
tos e imagenes, mientras por el
otro tenemos el reino del conoci-

miento, del estudio de los signifi-
cados, la expresion, el valory el

andlisis de las estructuras categd-

ricas del mundo. Y estos dos

mundos no se hablan entre si.

Necesitamos ajustar nuestros di-

sefios cada vez mas a los fines

humanos y ecoldgicos.

El requerimiento de que com-
prendamos el mundo de los obje-
tos, y que incluso comprendamos
lo que significa ser capaces de
fabricar objetos, cada dia se vuel-
ve mds importante. Desde esta
perspectiva, la separacion del
mundo de las ideas y el disefo,
del pensar y el hacer, aparece
como un capricho histdrico del
que no podemos mds permitirnos
el lujo.» (Clive Dilton en su arti-
culo «Ideas» de la revista Indus-
trial Design. Febrero 1992)

Clive Dilton sintetiza una pre-
ocupacion basicay recurrente de
todos los pedagogos en Disefio
Industrial: la de articular el hacer
con el pensar, conjuncién mucho
mads abarcadora que [o que se en-
tiende por la unién de la teoria con
la practica. Algo que pareciera
obvio, y que en otras disciplinas
no aparece como asunto en cues-
tion, en disefio no lo es. Pero
Dilton se equivoca al considerar-
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lo un “capricho histdrico”, ya que
esta escision viene de lejos, es
heredera de una antigua tradicion
de pensamiento. Ya para Platén y
Aristoteles el ideal humano se
asociaba al conocimiento de la
verdad, de la estructura del cos-
mos y la geometria de sus leyes.
Los griegos despreciaban la acti-
vidad mecanica. El arte de la po-
litica, la guerra o el discurso eran
mas importantes que otras acti-
vidades. El hombre que trabaja,
que se ensucia las manos y trans-
pira sobre objetos concretos no
era hombre libre sino esclavo. Y
s6lo comenz6 a cambiar su pres-
tigio a partir del surgimiento de
las cofradias de constructores de
catedrales en el gético, los gre-
mios y las sociedades secretas del
Medioevo (Dios= el supremo
constructor).

No obstante, el saber de los
oficios, con sus reglas de habili-
dad vy el conocimiento de algu-
nos fundamentos geométricos y
naturales continud divorciado de
la construccion de las bases cien-
tificas para entender el mundo fi-
sico. Este otro saber circulaba a
través de los tedlogos de los mo-
nasterios que recibian los aportes
de los sabios Averroes, Avicenas
y las traducciones de Aristdteles
y luego por las Universidades.

En disidencia con la opinién
de Maldonado', el intento de los
sabios del Renacimiento por uni-
ficar el saber no fue suficiente, a
pesar de que Leonardo da Vinci
fue quizas el modelo de disefiador
mds completo y cercano al de
nuestros dias.

La epistemologia moderna se
construiria con Descartes,
Newton, Galileo, los Enciclopedis-
tas, Kant....

A partir de la Revolucién In-
dustrial, més alla de que algunos
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inventos parecieran ser ejemplos
de la unidad de los saberes, tal
escision no se superd: las leyes
del mundo fisico por un lado, las
reglas de habilidad por el otro. La
mayoria de [os primeros inventos
(autématas, maquinas de hilar)
surgieron a partir de horas y ho-
ras puestas en el intento por me-
jorar instrumentos y maquinas
anteriores, en la observacion y
experimentacién de taller, con es-
casa nocion de los fundamentos
fisicos.

El abismo comienza a cerrar-
se en la ingenieria de los siglos
XVIHIy XIX, yen el disefio recién
a partir de la Bauhaus, pero mas
especificamente en ULM : “e/ fun-
cionalismo se ha convertido en el
portavoz de la epistemologia mo-
derna aplicada a los objetos, casi
como si la ideologia de la funcién
fuese el lenguaje bdsico del obje-
to técnico, la prosa de las formas
del mundo de la técnica”? Hay
que aclarar que nos referimos al
funcionalismo ideologizado del s.
XX, conceptualmente distinto de
las tradiciones funcional-
mecanicistas de siglos anteriores.

Pero los disefiadores no lo
sabian. Inscribieron el proyecto
tecnologico “dentro de los funda-
mentos de la epistemologia mo-
derna, del modo en que la filoso-
fia de la época de la revolucidn
cientifica mira el mundo fisico”.
Una tradicion que “proviene de la
Critica de la Razén Pura de Kant,
donde adjudica a la razdn tecno-
ldgica una especie de género
cognitivo, una regidn local del
continente llamado ‘conocimien-
to cientifico del mundo’” en el
correcto decir de Carmagnola.

No lo sabian no por falta de
capacidades, sino que atn no es-
taban dadas las condiciones
epistemoldgicas de visibilidad

para advertir claramente las filia-
ciones. Maldonado fue quizas el
que mds conscientemente realizd
este viraje.

Pero la mayoria de los disefia-
dores desconocian las filiaciones
ideoldgicas y filosdficas de las
cuales provenian.

En la apertura de visibilidad
surgida a partir de la irrupcion de
la Historia Conceptual ya no es
mdas posible presumir de autono-
mia ni justificar la ignorancia de
las raices conceptuales. Toda pro-
duccion seria da cuenta de las
categorias desde las cuales mira
el mundo y orienta la creacion y
la produccion.

Hoy mismo, los alumnos se
asombran al conocer los antece-
dentes filosdficos, ideoldgicos y
politicos de la proyectacion de
cualquier objeto, desconocen las
tradiciones de pensamiento liga-
das a determinadas corrientes y
también son mds proclives a con-
siderar -como Dilton- de “capri-
chos” a las alternativas de deci-
sién sobre cada producto.

Alo sumo, estdn dispuestos -
por la educacion anterior- a asu-
mir la influencia de los contextos
sociales y econdémicos en la pro-
yeccion de los objetos, pero no
los contextos intelectuales, el
marco de ideas previas que tam-
bién posibilita su surgimiento.

¢Gomo se efectiviza el pensar en
nuestros talleres ?

A pesar de las variantes per-
sonales y de ejercicios de experi-
mentacion, basicamente se asien-
ta sobre cuatro recursos pedagoé-
gicos de uso recurrente. La si-
guiente enunciacién no tiene un
orden jerarquico ni temporal, (a
veces se trabajan todos los recur-
so0s a la vez):



- Analisis de los antecedentes: in-
vestigacion histérica del objeto o
asunto en cuestion a disefar (cam-
bios tipoldgicos, invariantes).

- Analisis cartesiano y/o es-
tructuralista del objeto a disenar
(partes constitutivas, vinculos, di-
mensiones, etc.)

- Andlisis de otras respuestas da-
das al mismo problema en otros
medios productivos. Investigacion
que se lleva a cabo generalmente
a través de bibliografia especifica
del rubro, folletos de produccion
actual y revistas extranjeras.

- Programa de requisitos a cum-
plir. Estrategias para el desarrolio
del producto. Evaluacién previa de
los posibles impactos. Estudio de
las significaciones comprendidas
en el producto.

Todos estos recursos se han
mostrado utiles y necesarios. Qui-
zds, en los '90 hemos comenzado
a sentir mas acentuadamente la
demanda por introducir mecanis-
mos de accion poética, ladicos y
desestructurados, pero adn no se
han reunido nuevas formulaciones
con fundamento teorico.

La investigacion sobre “Obje-
tos de Uso Cotidiano en el Ambito
Doméstico de la Argentina” surge
a partir de la intencion de abrir un
nuevo espacio de indagacion his-
torica que aporte el puente entre
el pensar y el hacer, a través del
enriquecimiento del primer punto
(el analisis de los antecedentes),
que es por donde generalmente se
entra al problemay comienzan las
averiguaciones. Este nuevo espa-
cio se basa fundamentalmente en
el aprovechamiento de la propia
experiencia, la experiencia familiar
y local en el uso y apropiacion de
los objetos tecnoldgicos, a través
de registros graficos hechos por
los propios disefadores y el uso

de fuentes orales vivientes.

De esta manera se detecta un
saber que habitualmente no se re-
gistra como tal y que el alumno y
la sociedad traen consigo: un sa-
ber que deviene de interactuar la
relacion con la tecnologia, el par-
ticular aprovechamiento que hace-
mos de ellay el marco de sentido
que contribuimos a generar a su
alrededor.

Es en lo cotidiano donde se
produce el encuentro -siempre ori-
ginal y renovado- entre politicas
productivas y comerciales, apro-
piacion de las nuevas tecnologias,
formacién de nuevos valores y
cambios en las conductas socia-
les.

El objetivo final de estos estu-
dios es la produccion tedrica apli-
cable a futuros proyectos de luga-
res habitables, objetos y comuni-
caciones. “Si vamos a preguntar-
nos por la relacion entre conoci-
miento y ‘saber’ histdrico y la ac-
cion de ‘proyectar’, a‘rontemos el
problema de la ‘utilidac =i saber
histdrico con respecto a la praxis
de la proyectacion.”®

Analisis de las categorias

El titulo de la investigacion
(Objetos de Uso Cotidiano en el
Ambito Doméstico de la Argenti-
na) no es una mera sintesis, re-
sume algunos de los paradigmas
tedricos de la proyectacion mo-
derna alrededor de los cuales se
centra nuestro quehacer.

El alcance del presente traba-
jo se reducira a fundamentar la
importancia de estas categorias
en relacion al analisis de disefo
industrial, y las razones por las
que fueron elegidas.

En una etapa posterior, estas
categorias han sido aplicadas al

analisis de objetos especificos
del entorno hogarefo: calefones,
radios, maquinas de coser, hela-
deras, muebles, estufas y apara-
tos de ventilacion y aire acondi-
cionado, confirmando su vali-
dez.

Nos saltearemos por un mo-
mento la nocién de Objeto para
comenzar con Vida Cotidiana.

En primer lugar hay que de-
cir que el auge de las investiga-
ciones historicas referidas a la
vida cotidiana (la escuela france-
sa de G.Duby y P. Ariés) surge
como una necesidad frente a los
vacios dejados por las historias
generales y las historias politico-
econémicas. Importantes aconte-
cimientos de la vida humana,
como la alimentacion, la vida de
las mujeres, la forma de criar a
los nifnos, la vestimenta, el equi-
pamiento doméstico, usos y cos-
tumbres quedaban sin narracion
bajo estas perspectivas.

Vida cotidiana

En Sociologia de la Vida Co-
tidiana, la hangara Agnes Heller,
discipula de G. Lukacs, busca en-
contrar algo mas que la in-
terrelacion entre el mundo eco-
némico y social y la vida huma-
na.

En esta esfera “heterogénea”
-las funciones histdrico-sociales
carecerian de interés si la vida co-
tidiana fuera una esfera homogé-
nea- Heller encuentra las condi-
ciones de reproduccion del hom-
bre “particular”. Este particular
nace en un mundo con condicio-
nes sociales concretas y ante todo
“debe aprender a ‘usar’ las cosas,
apropiarse de los sistemas de
usos y de los ‘sistemas de expec-
tativas’(...) dentro de instituciones



concretas”. No todos acceden a
las mismas cosas pero todos de-
ben tener un minimo de capaci-
dad préctica para poder sobrevi-
virs En nuestras sociedades
complejas no se puede estar en
relacion con la totalidad y cada
vez es mads restringida nuestra
drea de comprension, de adapta-
ciény de apropiacion. El resto es
un mundo extrafio. Por consi-
guiente hay un choque o conflic-
to entre el saber cotidiano y el
especializado. La instruccidn de la
escuela debiera proporcionar ha-
bilidades cognitivas necesarias
para desempefarse en lo cotidia-
no pero la especializacion de las
tecnologias dej6 estos saberes
atras.

Es en la vida cotidiana donde
se transmite el “saber como”: que
hace al modo en que deben ser
hechas las cosas, como un con-
junto de normas “a la mano”. Por
lo pronto cada artefacto impone
el saber de como debe ser trata-
do, limpiado, renovado, arregla-
do.

Puede ser que el saber coti-
diano acoja ciertas adquisiciones
cientificas pero no constituye sa-
ber cientifico, no desarrolla teo-
ria (episteme = “saber porqué”),
por lo que este estadio debe ser
hecho por el disefiador. Si con el
Disefio Industrial queremos tras-
cender el saber de lo cotidiano y
el de los oficios, de las meras ha-
bilidades y las opiniones, debe-
mos trascender el saber de la
“doxa” y avanzar en la constitu-
cidn epistemoldgica.

La psic6loga social argentina
Ana Quiroga también identifica
con Heller que es en la vida coti-
diana donde se da la articulacion
del hombre con el tiempo y el es-
pacio.

“La vida cotidiana tiene un
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centro espacial que es la casa y
un ritmo temporal dado por la
sucesidon de momentos”, dice
Heller, donde cada uno busca la
regulacién del ritmo propio.

Quiroga también trata de des-
cubrir lo que aparece como “na-
tural” y estd culturalmente cons-
tituido. Esto se lleva a cabo inter-
pelando los hechos, lo banal, lo
incuestionable. Y determina tres
areas de la cotidianeidad: el tra-
bajo, vida familiar y el tiempo li-
bre.

Como derivaciones de estos
estudios sociolégicos aparecen
mas tarde nuevas areas de espe-
cializacion: Galidad de Vida, vie-
ne ligada a una reflexién superior
sobre la Vida Cotidiana, como ca-
tegoria medible y constatable,
necesaria para diagnosticar la
adaptacion del equipamiento so-
cial a nuestras expectativas de
confort y seguridad, donde lo feo,
incierto, inaccesible, riesgoso e
imprevisible deben ser reducidos.

En Tecnologia de lo Cotidia-
no estudiamos el peso de las Tec-
nologias en la conformacion de
nuestra vida cotidiana. Pero tal
relacion es biunfvoca, pues cada
pueblo o regidn hace un particu-
lar aprovechamiento de las mis-
mas. Justamente, las tecnologias
proponen un “lenguaje” sin fron-
teras, pero cada grupo “ habla” o
hace “hablar” a esas tecnologias
de diferente manera.

El arquitecto argentino Cesar
Pelli permanentemente aclara que
sus torres son diferentes segln
sea el entorno geografico y cul-
tural donde se levanten. Esto se
anticipa al temor -no ya sobre las
torres mismas- sino a su prolife-
racion. Expresa el temor de que
el paisaje de Praga se torne idén-
tico al de Manhattan o Hong Kong.
Justamente, nuestros disefos se

instalan en esa tensidn: entre
practicas y tecnologias homoge-
neizantes y la necesidad cultural
de que no todo se vuelva homo-
géneo.

Por otra parte, esta disciplina
estudia el impacto ambiental y
humano de las nuevas tecnolo-
gias, grados de incidencia en la
contaminacién doméstica, urbana
y atmosférica.

Objeto. Distincion entre “cosa”,
“objeto”, “artefacto”,
“mercancia” y “fetiche”.
Relaciones entre “Objetos de uso”
y “obras de arte”.

Cosa es, sin mds, todo lo
dado. Para Aristdteles era un “lu-
gar” dentro del universo natural
del cosmos. El conocimiento era
informado por la cosa, y por lo
tanto no es separable de lo sensi-.
ble. “Modesta es la cosa”, dice
Heidegger.

¢Por qué habria de ser nece-
sario diferenciar “cosa” de “obje-
to” ? Porque para que el “obje-
t0” se constituya como tal, requie-
re de una operacion de pensa-
miento que, en una primera ins-
tancia separa al sujeto del objeto
y en una segunda, el objeto nece-
sita ser “emplazado” y puesto de-
lante del sistema de re-presenta-
ciones moderno para ser captado
y comprendido por el sujeto.

Luego de Heidegger®, Objeto
es todo aquello que para existir
necesité de ser producido (por un
sistema de conocimiento) y nece-
sita de la percepcion para “ser
visto”. Puede ser independiente
del sujeto, pero no es autonomo
pues no se sostiene solo, sino que
depende de la representacion.

Si el prefijo “ob” designa: es-
tar enfrente y sostenido como
condicién indispensable de todo



representar, el “sub” designa al
hombre como lo que sostiene,
como concienciay fundamento de
los objetos. De esta relacion ema-
na la nocion de que el hombre -
como soporte- no necesita nada
para ser, no necesita de nadie que
lo sostenga: ni Dios, comunidad,
cultura, mito o arte. El “yo” fun-
damenta la comprension del mun-
do fisico.

Esta operacion de pensamien-
to no fue intrascendente en Ia his-
toria del pensamiento occidental.
No sélo marca las diferencias cla-
ves con el pensar medieval sino
que fue la condicion de pensa-
miento necesaria para inaugurar la
Modernidad y es la llave para la
posterior constitucion de la es-
tructura psicoldgica del burgués
moderno, que permitio el desarro-
llo del individualismo y la compe-
tencia individual, indispensables
para la Revolucidn Industrial.

Pero, por esta misma via tam-
bién se llega alainversa: alacons-
titucion de la identidad personal a
partir de los objetos que el indivi-
duo porta y lo rodean, devolvién-
dole su propia imagen. Aquella
subjetividad que se centra en la
posesion de objetos que funcionan
como espejos o0 sistemas de iden-
tificacion.

En sintesis, entendemos Obje-
to como lo traido a presencia me-
diante produccion y representa-
cion, por un Sujeto que se consi-
dera su fundamento. Los sistemas
de representacion constituyen un
modo de produccion y de apropia-
cion de los entes, y por consi-
guiente, su rol no puede ser en-
tendido como neutro dentro de los
sistemas de proyectacion. ’

La Técnica Moderna -siempre
segln Heidegger- concibe al ente
desde la utilidad, desde el ordena-

miento 0 comando de lo que es ne-
cesario apoderarse.

Caracteristicas del Objeto Mo-
derno serian: estar disponible para
el consumo y ser reemplazado de
antemano / estar a disposicion de
ser acumulado (stock) / ser reem-
plazable, ser sustituible.

A partir de la separacion
Sujeto-Objeto y el surgimiento de
la epistemologia, la temporalidad
y la técnica moderna, se rompe la
unidad Hombre - Mundo que ha-
bia caracterizado las relaciones del
hombre con la Naturaleza hasta el
Medioevo y en las culturas preco-
lombinas. El hombre se separa de
lo natural (ya no es mas su her-
mano, su hijo o su igual), se colo-
caen el lugar de fundamento, y se
atribuye un rol de superioridad,
que fue indispensable para el do-
minio y explotacion de los recur-
sos naturales, para la apropiacion
de la naturaleza en el propio be-
neficio.

En tanto y en cuanto esta rela-
cion no sea cambiada es muy difi-
cil que los emprendimientos
ecoldgicos den algin resultado
que sea algo mas que comercial.

Aidn es necesario distinguir
Objeto de Artefacto. Luego de su-
perada “/a distincion Kantiana en-
tre objeto de uso y objeto de arte
como pertenecientes a clases
ontoldgicamente distintas” (Car-
magnola) y abandonar la concep-
cién de la belleza como secunda-
ria e inatil del rol de la cienciay la
tecnologia - movimiento que su-
cede luego del Pop, entre los '60
y los 80 - irrumpe en el campo del
diseno la nocion de arte-facto:
“hecho con arte”, para poner fin
-desde el lugar privilegiado del
lenguaje cotidiano- a los intermi-
nables debates sobre la relacion

Diseno-Arte y por fin asociar el co-
nocimiento con la sensibilidad.

Manzini®, no hace mas que
institucionalizar este cambio en el
campo teorico, a partir de la cons-
tatacion de cuatro evidencias: es-
tamos ante un entorno feo / lo be-
llo parece haberse esfumado de la
cultura material / la categoria de
lo dtil no es tan evidente / dentro
de la categoria de lo util hemos
agregado lo bello.

Maldonado no contrapone de
manerarigida los objetos de uso
a las obras de arte, pero insiste
en que proponen experiencias
distintas.

Carmagnola contestara que a
partir de Duchamp y del Pop Art
y mas concretamente luego de
los '80, se produce un corrimien-
to: el objeto de arte es un objeto
cualquiera, el arte invade lo co-
tidiano promoviendo una este-
tizacion de la realidad y el fin de
la dictadura que significé conce-
bir a los objetos de conocimien-
to como distintos de los objetos
de placer.

Para el diseiador también
serd atil distinguir entre Objeto
y Mercancia ya que en esta dlti-
ma se impone al Objeto su rol
como productor de ganancia, ri-
queza econdmica por sobre el de
riqueza y calidad humana y cul-
tural.

Por Gltimo, también distin-
guiremos en los Objetos su rol
como Fetiches: aquellos objetos
de alto contenido simbélico, que
valen mas por lo que remiten,
por lo que parecen ser, que por
lo que sony que, a veces, otor-
gan una prestacion compen-
satoria que tiene que ver con el
goce y el deseo sexuales. A ve-
ces tienen la fuerza de un amuleto
o talisman o evocan a un dios.
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Ambito Doméstico

El @mbito doméstico empezd a
identificarse como tal y como objeto
de estudio, a partir de su diferencia-
cion con el ambito laboral.

Maldonado cita® que a W.
Benjamin le molesta la naturaleza in-
tencionadamente alternativa del am-
biente privado respecto del de traba-
jo. Extremadamente contrastante. “E/
hombre privado exige al interior ser
acunado en sus propias ilusiones.”

El Movimiento Moderno intentd
regular el uso de los espacios habita-
bles, quitandoles todo vestigio de in-
terior burgués, de morada y de refu-
gio, con disenos de caracter pedago-

gico y una serie de elementos mini-
mos de democratizacion del confort.
“Incluso quiso instituir un modelo de
cultura material doméstica” admite
Maldonado.

En las tltimas décadas se ha
producido un giro en el diseno de
los espacios domésticos para evi-
tar su vivencia como lugares de
trabajo (recordar las cocinas se-
mejantes a laboratorios, ordena-
das segun la racionalidad de la efi-
ciencia taylorista) trocando en pai-
sajes que nos conectan con el pla-
cer, la evocacion y lo memorable.

“El uso y disposicion de los
objetos tanto como de los espa-
cios habitables esta intimamen-

Notas

1 Maldonado. Tomas. £/ disefo industrial reconsiderado. G. Gili Barcelona 1993 Pag. 20 Alli
Maldonado considera “que pensadores, cientificos, arquitectos y artistas como G. Galilei, F.
Bacon y antes de ellos, hombres como L. B. Alberti, P Della Francesca, L. de Vinci, J.L. Vives, G.
Agricola y W. GilLert abren la via hacia la superacion de la tradicional oposicion entre el saber
practico y el saber tedrico, entre el saber técnico y el saber cientifico.”

2 Carmagnola, Fulvio. £/ alma de los objetos. Revista Experimenta N° 7 pag. 55

3 Iglesia, Rafael: £/ disefio como Problem solving Edicion para la Carrera Docente de la FADU-
UBA 1995.

4 Conclusiones de las investigaciones fueron expuestas en Seminario de Posgrado FBA_UNLP
1997 y publicaciones de la Catedra Historia del Disefio Industrial.

5 Heller, Agnes. Sociologia de la Vida Cotidiana Ediciones Peninsula. Barcelona 4* edicion 1994
“Las muijeres de determinadas épocas y capas debian aprender costura, ya que de otro modo no
podian desarrollar su funcién de mujeres” . Pag. 23

6 Heidegger, Martin. Conferencia “La cosa”, “La pregunta por la técnica”, “Hacia la pregunta del
Ser.”

7 Para ampliar este tema ver Doberti, Roberto, £/ dibajo sistemdtico. Summarios N° 107

8 Manzini, Ezio. “Artelactos” Experimenta Ediciones Madrid 1992

9 Maldonado, Tomas E/ futuro de la Modernidad Op. cit Pag. 121 “en el universo escéptico del
interior burgués. Un universo encerrado en un “estuche” (...) la percepcion de la “diversidad de
las cosas” impide la comprension de las cosas. No hay ya objetos, dado que hay tantos, Quedan
unicamente las huellas que dejamos en ellos. El interior no es tnicamente el universo, sino
también la custodia del hombre privado(...) En los forros y cubiertas, estuches y custodias se
imprimen las huellas de los objetos de uso cotidiano. Del mismo modo, el inquilino imprime sus
huellas en el interior de la casa y nace asi a investigacion policiaca, que sigue en concreto esas
huellas.”

10 Brik 0., (1888-1945)-citado par Maldonado - seria el idedlogo de esta concepcion. Ver £/
disefo industrial reconsiderado. Op. cit.Pag. 92
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te relacionado con la Institucion
familiar y las instrucciones para
el uso que tal institucion estable-
ce () En el espacio doméstico se
entrecruzan una légica de la es-
tructura familiar, una Iégica de la
estructura habitable, el ordena-
miento que impone la arquitec-
tura y la l6gica de los vinculos de
propiedad. A veces coinciden y a
veces hay conflictos.”

El estudio simbdlico de los
espacios domésticos y su distri-
bucidn afecta el disefio de los ob-
jetos que estaran alli asignados,
por lo que se vuelve necesario
conocer cdmo se implementan
las nociones de confort, higiene,
descanso, orden, etc.

Estas relaciones encuentran
su lugar de estudio bajo la deno-

minacion de “Cultura Material
Doméstica”. “Se refiere a la cul-
tura de los objetos fisicos crea-
dos y fabricados por los hombres
en su prdctica productiva o sim-
bdlica”, aclara Maldonado. Disci-
plina desprovista en la actualidad
de los alcances prorevoluciona-
rios que le dieran origen en la
Unién Soviética de 19207, es el
area de la Antropologia Cultural
que debid finalmente ocuparse
del mundo de la produccién in-
dustrial aplicada al uso cotidia-
no.

De aqui se puede desprender
la alta incidencia del Disefio In-
dustrial en la configuracién de la
Cultura Material Doméstica y la
proyeccién cultural de los obje-
tos de uso cotidiano.
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na de las preocupaciones en

toda actividad o disciplina es
la de saber, dominar el procedi-
miento, el método, como lograr el
éxito en la tarea. Para ello, obvia-
mente, debemos antes hablar de
qué tarea se tratay qué es lo que
persigue; porque todas las activi-
dades o tareas especificas son
realizadas por personas que han
aprendido a hacerlas. Esto es de-
masiado obvio, disculpen, pero
creo necesario recordarlo.

El disefio industrial en sus
comienzos era realizado por pro-
fesionales de otras disciplinas,
muchos provenientes de la arqui-
tectura o de las areas del arte. El
procedimiento utilizado era inhe-
rente a cada persona o grupo, no
evidenciado o sélo en parte evi-
dente en si mismo. En sintesis, no
era explicito. Con el avance, la
creacion de escuelas y la consi-
guiente relaciéon ensefianza-
aprendizaje, el procedimiento a
aplicarse para producir disefio
debe hacerse explicito. Origina-
riamente de indole intuitivo
creativa no satisfacia luego las
exigencias de la creciente comple-
jidad de los temas abarcados; sur-
gieron en consecuencia métodos
analitico sisteméticos para dise-

far, que eran racionales, explici-
tos, comprensibles, transmisibles
y aplicables. Podian conducir a
resultados “confiables”. Pero
nuevamente esos resultados ob-
tenidos por su medio no lograron
la plena satisfaccion, pues no po-
dian contemplar todos los facto-
res que concurren en la produc-
cidén de un hecho de disefio.

Como resultante de esto los
métodos racionales sistematicos
perdieron impulso, se relativiza-
ron o directamente se dejaron de
lado.

¢,Como se hace hoy para di-
sefiar? Mas generalmente: ¢cémo
se procede en actividades de in-
dole creativa? Buscamos respues-
taen el Disefio, y también en otras
areas para cotejar o aunar; entre
ellas la Psicologiay el Arte. Y jus-
tamente en el Arte aparecen as-
pectos que merecen la pena con-
templar. Se derivan de entrevis-
tas realizadas a los artistas plas-
ticos: Dino Pazzelli, Ludovico
Pérez, Miguel Angel Montalto,
Aldo Severi, Anibal Gordillo y Su-
sana Lombardo.

El Origen. El Tema

Un tema en el area artistica



tiene origen en uno, el artista. O
en la realidad circundante, los
acontecimientos, las imagenes de
las cosas. O en ambos. Es el re-
sultante de todo, las vivencias re-
cientes o lejanas, es una resultan-
te de la realidad total que incluye
al artista. Es asi aun cuando se
hagan encargos de terceros (lo
que actualmente no es frecuente).
El tema es generalmente decisidn
del realizador, y en esto juega fun-
damentalmente el factor emotivo,
aunque no solamente.

Pero “el tema”, ¢cudl es? En
un cuadro, ¢son las cosas rezre-
sentadas?, sson los barcos de un
puerto, o una calle, o una perso-
na sentada? Y en el arte abstrac-
to: ;son esos cuadrados, 0 una
franja sinuosa atravesando todo,
unas manchas de color? Sera,
como dicen, ¢vehiculo de un men-
saje? ¢0 quizas es el arte en si
mismo, el hecho de hacer arte?
¢ 0 todo eso junto?

Segun los artistas entrevista-
dos:

“Buscar el tema es ‘el tema’.
Para mi es la blsqueda de la

vida”, nos dice Susana
Lombardo.
Para Anibal Gordillo: “No es

facil de contestar... hay ideas pre-
concebidas que esperan ...”

Segln Ludovico Pérez: “Es
cuestion de identidad. El artista
seria como un reportero de su
época”.

Los temas son, segln Aldo
Severi: “Las vivencias persona-
les que tiene la vida de uno”.

Hay un tema dado en una
obra; tal vez se derive de objeti-
vos pre-existentes, “ideas pre-
concebidas que esperan”, y el
tema y la obra son funcién de
esos objetivos. No es féacil detec-
tar el origen. Porque si de objeti-
vos se trata:

“Es transmitir el pensamiento
y el sentimiento a través de los
elementos plésticos”, para Seve-
ri.

“Es alcanzar y fijar una emo-
cion”, segln Pazzelli.

Para Montalto: “Es la perma-
nencia del artista; es poder dejar
algo de si mismo, de la época,
como documento y sentimiento”.

Gordillo intenta aclarar: “Ha-
bria que ver qué es un objetivo,
si plasmar un tema determinado,
o0, lo importante: lograr el placer
de pintar; el acto de pintar brinda
un placer maravilloso, y ése es el
objetivo, ‘pintar’”.

En arte hay temas y objetivos,
o bien objetivos y temas conse-
cuentes. “En épocas anteriores -
acota Ludovico Pérez refiriéndo-
se a los muralistas mejicanos -
casi nadie sabia leer, entonces la
pintura va dirigida al pueblo,
cuenta su historia, ilustra su iden-
tidad”. Entonces la historia de un
pueblo, la gloria de los héroes, la
pasion de Cristo; son temas y ob-
jetivos, tienen sentido, van juntos.

Hay pluralidad de objetivos, y
a veces los temas son los mis-
mos, se reiteran. También varie-
dad de temas para un mismo ob-
jetivo. Existe una interrelacidn
dialéctica.

El desarrollo - El hacer arte

El arte es algo muy comple-
jo, un “imponderable” dice
Severi. Sobre todo el “hacer
arte”. De esto sabemos algunas
cosas: tiene propositos, metas u
objetivos; es lo que hay que lo-
grar, y en eso se empeifia todo el
proceso.

Pero tener un objetivo no sig-
nifica que pueda ser alcanzado:
“el objetivo es fijar una emocidn,
casi nunca se consigue plena-

mente”, dice Pazzelli. La direc-
cion elegida puede no ser la ade-
cuada, porque no siempre es fa-
cil o inmediato el camino; mu-
chas veces sélo se vislumbra de
manera confusa, imprecisa o co-
loidal como afirma Wertheimer.
Pueden aparecer muchos cami-
nos, ¢cudl elegir?.

Hay caminos, direcciones, de
distinta naturaleza y desemboque
final, y no se sabré positivamen-
te de ellos antes de que sean re-
corridos.

Sobre todo puede suceder-y
sucede- que el objetivo previa-
mente establecido tenga que vér-
selas con el curso del procedi-
miento a realizar para su logro,
en cualquier direccidon que sea.
La metay el camino, o el objeto
y el medio, se interaccionan y
condicionan mutuamente, trans-
forméndose en el desarrollo de
modo que al final ninguno per-
manece igual que al origen. Esto
no significa siempre menoscabo
para la meta fijada, la que puede
hasta enriquecerse, madurar en
su contacto con la otra realidad.

Los objetivos y la direccidn,
la meta y el camino, tienen mu-
cho que ver con la relacién basi-
ca de los fines y los medios, por-
que: ;a qué apuntan las direccio-
nes y los caminos si no es a ob-
tener los medios necesarios para
un determinado fin? Para elabo-
rar un estilo propio, la investiga-
cién creativa puede ser el cami-
no para adquirir la formacion
adecuada, el saber necesario.
Porque hay que enriquecerse en
conocimientos, en “saber”; lo
que nos lleva directamente al
tema del conocimiento. El cono-
cimiento, o el saber, es el suelo
sobre el que nos movemos, y es
otro de los determinantes de la
direccidn.
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Conocimiento

“{El conocimiento es importanti-
simo! - enfatiza Aldo Severi ante la
pregunta- lo que pasa es que en esta
época donde cualquiera es un pin-
tor, parece que no hace falta ni dar-
se escuela, porque [6gicamente no
hay ‘maestros’, reina una gran con-
fusion”. Esta respuesta de Severino
sdlo pone el acento en la importan-
cia de los conocimientos en la prédc-
tica del arte, sino también en la si-
tuacion de crisis por su carencia.

“Pocos pintores saben realmen-
te componer” es la observacion de
Pazzelli.

Para Montalto, toda la accion
que desarrolla debe ser avalada por
profundos y precisos conocimien-
tos.

Segin Gordillo, para pintar lo
importante es el estudio y conoci-
miento de la obra de los maestros
del arte. El conocimiento se suma a
las aptitudes propias de tipo intuiti-
vo, imaginativo y sensible.

En Ludovico Pérez, conocimien-
to y saber es el objeto de una per-
manente y obstinada bidsqueda
investigativa en varias direcciones
y épocas.del arte: antigua, clasicay
moderna. No para contar la histo-
ria, sino para aplicarlo y transmitir-
lo en la ensefianza; un conocimien-
to para ser usado, y que incluso
puede sentar las bases para ulterio-
res desarrollos.

El método

El conocimiento es lo basico. El
saber utilizarlo, el modo de aplicar-
lo, es el otro punto; ¢habrd un mé-
todo? Lo que resulta de lo investi-
gado es que el método aparece en
dos aspectos diferentes de la reali-
zacion artistica: uno es el operativo
concreto de |a secuencia de actos,
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fisico-temporal se podria decir; otro
es el aspecto propiamente creativo
de la generacion artistica intelectual.
Es como si hubiera dos métodos.

Del primero, quien con mas cla-
ridad lo expone es Ludovico Pérez,
que habla de un primer planteo in-
tuitivo de la obra, a ello le sigue la
aplicacion de la “ciencia”: gréfica,
gjes, parrilla, construccidn, aplica-
cién del color, elaboracion: “el eje
es como en la madsica ‘la voz que
canta’ ... Pero se ‘piensa todo junto’
... Gon grdfica y gama de color se
sabe como ird aterminar el cuadro”.
Eso es lo que él [lamaria “método
de trabajo”.

Sobre el planteo del tema en la
obra, Ludovico sélo dice que es de
forma intuitiva; que las siguientes
operaciones de grafica y pintura se
piensan juntas; no explica como es
que “se sabe”, con esas operacio-
nes, como ird a terminar el cuadro.

Para Anibal Gordillo el proceso
se compone de conocimiento, que
tiene importancia fundamental; la
practica, que también es importan-
te; la imaginacion y la intuicion; se
puede también manejar bien la geo-
metria, trabajar con las reglas, pero
influyen otros factores. Esto se da
todo junto: lo racional, la parte sen-
timental, etc., en sentido amplio.
Todo confluye, es imposible sepa-
rarlo, y la obra en definitiva es la
sintesis de todo eso.

Gordillo nos da la clave: “todo
confluye, es imposible separarlo”.
En consecuencia, todos los factores
racionales, intuitivos, emotivos se
toman y consideran juntos (0 no se
consideran, simplemente s6lo exis-
ten).

Aldo Severi se expresa en los
mismos términos con su caracteris-
tico énfasis: “lo que sabemos posi-
tivamente es que hay un equilibrio
entre conocimiento, método, siste-

ma, orden, inteligencia, talento, sen-
timiento, creatividad, fantasia...
itodo eso! ...El método lo adquiris
en la escuela, supuestamente, pero
ese método te lo tenés que crear vos
de acuerdo a tus necesidades, por-
que eso no te lo da ninguna univer-
sidad. La Universidad te da el cono-
cimiento de 2+2 son 4 y otras co-
sas, pero no es lo que vaya a for-
marte con el rigor que vos necesitds
dentro de tus objetivos.”

El método en el arte tiene
gradientes entre dos extremos:
desde el entrometerse en la ejecu-
cién de la obra, dialogar con los
materiales, los colores, las formas;
buscar caminos, entreverarse en el
acto mismo para descubrir la
“obra”; un proceso donde no se
distingue quién determine a quién,
autor u obra, proceso o0 meta. El
otro es enfocar una direccion, re-
correr un camino trazado en pos del
objetivo ya asumido, sabiendo qué
es lo que se quiere y asi enfrentar
los desafios y superar los obstacu-
los sin apartarse de la meta perse-
guida.

Parecen dos extremos opues-
tos, y los reconocemos en Susa-
na Lombardo y en Ludovico
Pérez; pero, sucede que en el se-
gundo caso todo lo concerniente
a la exploracion, al didlogo, al
entrevero con los materiales y
consigo mismo, ha sido ya reali-
zado de multiples maneras y en
todas direcciones. Se ha adqui-
rido un bagaje que permite lue-
go “pensar todo junto”. Y, en el
primer caso, no son actos
aleatorios, la meta existe y tam-
bién los caminos, sdlo que se
funden. Son metas distintas vy,
por eso, procederes distintos;
pero tampoco pueden consus-
tanciarse siempre con un artis-
ta particular sino que suelen



darse en alternancias con distin-
to relieve en cada uno o en cada
momento.

En el método, lo que aparece
como separado, las secuencias
que menciona Pérez como méto-
do de trabajo, es el indicio de que
existe una construccion l6gica que
implica una alternancia entre intui-
ciony “ciencia”. Lo primero es el
planteo intuitivo, luego la cons-
truccion avanza con la incorpora-
cién del conocimiento. “El cono-
cimiento queda incorporado- dice
también Pérez- no se piensaen él”.
Se piensa todo junto, y el pensar
todo junto es la manera, es el mé-
todo del artista. Que ademads es
aplicado en todas sus instancias
con ineludibles componentes
emotivos.

Paul Cézanne, citado por F.
Menna en La opcidn analitica en
el arte moderno, manifiesta este
concepto muy graficamente:

“Vea usted, mi motivo es asi :
(Cézanne abre las manos con los
dedos separados, las acerca len-
tamente, las une y entrelaza
convulsivamente) esto es lo que se
ha de alcanzar. Si paso demasiado
alto o demasiado bajo, todo se
pierde. No ha de haber ni un pun-
to suelto en la malla, ni un sédlo
agujero por el que pueda escapar
la verdad. Yo trabajo mi tela, com-
préndalo, todo de una vez, toda a
la vez...Mi tela aprieta las manos,
no vacila, es verdadera, es densa,
estd llena.”

Este proceder en la consecu-
cion del arte, la manera de abar-
car en el proceso creativo proyec-
tual la confluencia de todos los
factores constitutivos, el percibir
por los artistas de que los desa-
fios de un tema mas las capacida-
des propias como los conocimien-
tos, laintuicion, la imaginacion, la
l6gica, sensibilidad y emocion,

fantasia, etc. constituyen un todo
inseparable, nos remite en forma
inmediata a los planteos de psicd-
logos y tedricos del arte y del di-
sefio como Wertheimer, Arnheim,
Jones, De Bono, Piaget, Tuda, etc.

Valga como representativo de
esto una cita de Piaget: “... en la
medida en que las investigacio-
nes se orientan hacia la actividad
como tal del pensamiento, por ese
hecho mismo se alejan del
atomismo logico, que consiste en
clasificar las relaciones, juicios y
esquemas aislados, y se acercan a
las totalidades vivientes ...Seguln
Selz, en efecto, todo trabajo del
pensamiento consiste en contem-
plar un conjunto...”

No se trata, contrariamente a
lo que parece, de dos totalidades:
la psicofisica del sujeto, v la obje-
tiva del entorno, cuiiipletemos:
“La base es el fundamento en el
cual uno plantea objetivos que,
cuando los pensd, los imagind, los
anticipé y los pone en practica,
tienen siempre una connotacién
afectivay siempre también en con-
frontacién con lo social; porque la
separacion que uno hace, a veces,
tiene que ver con una funcidn di-
dactica, no con una cuestién con-
creta”. (Vicente Tuda).

Tal vez a este proceder se deba
la riqueza en la produccion artisti-
ca que Arnold Hauser destaca en
su Saociologia del Arte:

“Todo arte genuino posee un
contenido veridico y debe tenerlo,
mas ninguna verdad cientifica po-
see el caracter totalizador de una
obra de arte ... La novela cientifi-
ca carece, a diferencia de la ver-
dad artistica, de esa totalidad in-
tensiva propia de toda figura au-
téntica de arte ... El arte parte de
la vision de una totalidad”.

Pero la cuestion crucial es la

siguiente: por un lado estan los
objetivos propuestos, por el otro
el contexto: el contexto del arte
con toda su carga social, normati-
va, emotiva, cultural en sentido
amplio; en el que debe alcanzarse
lo prefijado, la meta.

Es el gran desafio. Como
enfrentarlo, cudl es el camino per-
tinente, la direccion acertada o
cémo descubrirla. Esta es la cues-
tién, pues siempre caemos en lo
mismo: sabemos lo que queremos
(o creemos saberlo) pero, ;cOmo
obtenerlo?

En muchas disciplinas se for-
mulan hipdtesis y se las somete a
prueba.

En el arte, muchas veces la
meta es la interaccion , es la bus-
queda en si misma, la formulacion
constante de nuevas hipdtesis que
pueden tener o no sus aciertos o
sus logros, es un continuo embar-
carse en una aventura por la aven-
tura, en descubrir en aras del des-
cubrimiento y seguir buscando ...

Pero sobre todo lo que el arte
ensena es que esa blisqueda creativa
se realiza utilizando todos los recur-
sos, capacidades y facultades que el
hombre dispone. Que los objetivos
planteados dentro de un contexto,
mas los recursos de toda indole, las
propias capacidades, las motivacio-
nes, etc., se interaccionan y condi-
cionan reciprocamente, que ningln
elemento aislado puede considerar-
se de por si, sino en relacién con
los otros, y en ese sentido global se
los considera.

En un andlisis pueden separar-
se instancias y alternancias, prio-
ridades y ponderaciones, vale,
pero s6lo en cuanto a reconoci-
miento. En el proceso no se sepa-
ran, se piensa y va todo junto, es
una totalidad. Y el camino, el “mé-
todo “, incluye TODO.
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Introduccion

| presente trabajo se propone

profundizar en algunas de las
cuestiones pedagd6gicas que mo-
tivaron nuestra investigacién an-
terior en torno a las diferentes co-
rrientes de pensamiento que ins-
piraron e inspiran la ensefianza de
la produccion visual ya sea ésta
expresiva y/o utilitaria, acentuan-
do en este caso los aspectos
metodoldgicos y de organizacion
en funcidn de su incidencia sobre
las posibilidades de autonomia
discursiva de los estudiantes.

Presentaremos una descrip-
cion de las variantes suscitadas
en el medio de la ensefianza de lo
visual, tanto institucional como
privada, en las ultimas tres déca-
das deteniéndonos en la ya ano-
tada dicotomia entre corriente
privilegiada y posible discurso
personal. A ésta le seguird una
consideracion de la situacion con-
temporanea que, afortunadamen-
te, es propicia para una profunda
transformacién de los modelos
educativos vy, finalmente, justifi-
caremos la pertinencia de uno
estructurado en dreas de conoci-
miento que permitan un maximo

de disponibilidad de medios con
un minimo de predeterminacién
ideoldgica.

De la Academia al atelier

La seduccion ejercida por la
tradicion artistica europea y la
subvaloracién de las propias ca-
pacidades de nuestro pais en
cuanto a ensefanza de lo visual
academizada durante varias déca-
das desde comienzos de siglo
provocaron la cristalizacion de
estereotipos de representacion y
la anulacién, en la mayoria de los
casos, de enfoques personales
significativos. Este problema tuvo
dos momentos diferenciados, que
pueden situarse en relacion con
la mudanza, de Paris a Nueva
York, del epicentro de los paises
centrales.

En el primero, las vanguardias
del siglo, y podemos extendernos
hasta el racionalismo funcionalista,
fueron asimilados por las institu-
ciones educativas nacionales, y el
rol de maestro en ellas era valorado
altamente.

Hacia los afios sesenta la si-
tuacién se modific ya que la en-
sefianza de las corrientes abstrac-



tas comenzd a circular casi ex-
clusivamente por la érbita de ta-
lleres particulares de artistas con-
sagrados en el exterior.

Esto hizo que la ensefianza del
arte impartida por ellos en nues-
tro pais se viera limitada (y con-
denada) a la repeticion de mode-
los fordneos que desatendieron,
por un lado, las particularidades
de nuestra region, y por otro la
singularidad propia de cada suje-
to. Este alejamiento de la autenti-
cidad tuvo ademds la rdpida aco-
gida de un plblico que reconocid
a esas obras como producciones
jerarquizadas fundamentando su
valor en el manejo ( idéntico o si-
milar ) de los cddigos que, valio-
S0s en sus ambientes originales,
eran transplantados forzadamen-
te.

Durante ese tiempo, acelera-
do por el desarrollo de los me-
dios, se produjo una frenética per-
secucion de la tan mentada “sin-
cronia” vy los estudiantes de arte
en nuestro pais se mantenian aler-
ta de las muestras y tendencias
estadounidenses y europeas, im-
pedidos de realizar un desarrollo
coherente y personal.

La situacion actual

En lo que va del siglo la ense-
fanza artistica en nuestro pais ha
recorrido distintas etapas.

Los aportes de cada una de
ellas han contribuido a la cristali-
zacion de modelos que, aln con-
siderados eficaces en sumomen-
to, hoy exigen de nuestra parte
una completa revisidn y reflexion
critica.

Esta tarea —que constituye un
verdadero desafio para todos los
que estamos vinculados respon-
sablemente con la educacion, y
especialmente con la ensefianza

de las artes- deberia situarse para
comenzar, en el marco de los ver-
tiginosos cambios ocurridos en
las Ultimas décadas.

El mundo que hoy vivimos ha
sido protagonista de grandes
transformaciones en el campo
politico, social y econémico; pero
también, y sobre todo, el avance
de las ciencias, de la tecnologia,
y la consecuente expansidn de los
medios de comunicacién, han
modificado fuertemente el pano-
rama de la cultura.

La profundidad y el alcance de
estos cambios, deben integrar,
necesariamente, el conjunto de
los lineamientos curriculares de la
ensefianza, a fin de formalizar
desde lo institucional, la nueva
visidn de la realidad que percibe
la comunidad, y que de hecho, ya
estd inserta en las prdcticas
aulicas de cada regién, con sus
matices.

El campo especifico de la en-
sefianza artistica en nuestro pais
requiere entonces, y particular-
mente en este proceso de
readecuacion, recordar que:

1) El compromiso asumido de
brindar conocimientos a las ins-
tituciones educativas , debe tener
en cuenta que las mismas consti-
tuyen piezas fundamentales en la
circulacién legitima de esos
saberes en la sociedad.

2) Las herramientas mds ap-
tas para transmitir esos saberes
son los contenidos, es decir,
“aquellos conjuntos de saberes o
formas culturales cuya asimila-
cién y apropiacién por parte de
los alumnos se considera esencial
para su desarrollo personal y so-
cial”, tal la definicién dada por el
Consejo Federal de Culturay Edu-
cacion en 1993,

3) La Legislacion educativa
actual reglamenta, avala y estimu-

la en varios de sus articulos, el
cardcter flexible que es pertinen-
te a todo proceso de ensefianza.

Estas consideraciones habili-
tan la posibilidad de repensar hoy
nuevamente el rol del docente de
artey la nueva mirada que el mar-
co actual demanda sobre lo dis-
ciplinar.

Dentro del conjunto de trans-
formaciones a las que nos refirié-
ramos al comienzo, el crecimien-
to de las investigaciones en el
area especifica de cada discipli-
na, las nuevas estrategias peda-
gbégico-didacticas, los aportes de
distintas ciencias, la apertura del
campo de la ensefianza artistica -
que ha sumado a las disciplinas
tradicionales las nuevas referidas
a lo audiovisual y a la informéti-
ca, entre otras-; la enfatizacion en
el reconocimiento de la especifi-
cidad de los lenguajes, asi como
la posibilidad y riqueza de sus
mdltiples conexiones, hacen ne-
cesaria la participacidn activa del
docente cuya misién fundamental
debe ser ante todo, la de
resensibilizar a los alumnos fren-
te al entorno perceptual y simbé-
lico que los contiene.

Tampoco se puede descono-
cer que el concepto del artista
roméantico del siglo XIX que im-
pregnara nuestra cultura =y que
se opone radicalmente a la insti-
tucionalizacién de propuestas
educativas modernas, flexibles y
dindmicas- ha caducado. Del mis-
mo modo, puede pensarse hoy en
obras (visuales, musicales, tea-
trales, etc.) cuyo lenguaje es po-
sible aprender y adn mas, ense-
fiarse. También se ha modificado
la circulacion de las producciones
artisticas que unas décadas atras
permanecian en espacios limita-
dos para acotados sectores de
plblico; hoy la oferta ha trascen-
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dido sus espacios tradicionales
para multiplicarse cada vez mas
sobre los ambitos cotidianos, fa-
vorecidos por la apertura que im-
plican, entre otros, los fendme-
nos tecnoldgicos.

Ante estas modificaciones, es
legitimo concebir una propuesta
integradora que esté dirigida a
concretar una visién interdisci-
plinaria que potencie la capaci-
dad de cada uno de los aportes
de las diferentes areas artisticas.

Si estas profundas variacio-
nes son reconocidas por el con-
junto de la comunidad, ldgica-
mente deben implicar una nueva
definicion actualizada desde la
ensefianza artistica, de lo que se
debe ensefiar -los contenidos -,
y desde ddnde se deben ense-
nar—las distintas areas de cono-
cimiento que hacen a la forma-
cion necesaria para la produccion
material y conceptual. Se torna
indispensable, por lo tanto, pen-
sar en un criterio que contemple
las caracteristicas de las distin-
tas competencias que constitu-
yen esas areas de conocimiento.

Sabemos hoy que es imposi-
ble concebir el crecimiento de la
Nacién con sujetos que perma-
nezcan ajenos a su contexto so-
cio — historico — cultural, y que
dificilmente la introduccion de un
modelo curricular que no con-
temple las caracteristicas de
nuestra cultura ni de nuestra so-
ciedad, pueda satisfacer las ex-
pectativas de la comunidad, ya
que percibimos en tanto sujetos
situados en un contexto particu-
lar.

La actualizacién de los con-
tenidos en nuestro pais, consti-
tuird un desafio importante para
los actores de la Educacion,
pero es un paso decisivo e im-
postergable para instalarnos de-
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finitivamente en la nueva reali-
dad.

Propuesta metodoldgica

Las areas del conocimiento y
de la produccidn artistica fueron,
por mucho tiempo, dependientes
de lugares que, s6lo ocupados de
conservar el pasado, ensefiaban
las destrezas en los lenguajes no
verbales casi sin reflexion. Esto es
resultado de determinadas
macrovisiones del mundo que aln
hoy se filtran en ciertas modali-
dades de transmision que,
carentes de correspondencia con
la realidad contempordnea, com-
binan el dogmatismo de las vie-
jas academias del naturalismo del
siglo XIX con el vanguardismo,
también dogmatico en nuestras
latitudes, y quedan muy distantes
de hacerse cargo de un sujeto que
pueda aprender a generar un dis-
curso singular.

Cuando se construye una
linealidad desde el Expresionismo
hasta nuestros dias, encontramos
la existencia de dogmas que, a la
manera de las viejas academias,
esclavizan al alumno a través de
una metodologia de ensefianza
coyuntural y aquellos no pueden
producir sentidos singulares que
se hagan cargo de lugares propios
porque carecen de reflexion.

El desafio presente obligaa no
quedar rezagado ante el inmenso
desarrollo de los sistemas
globalizados de comunicacion
masiva, en los que se construye
una produccién fragmentada, ca-
rente de ideologia, acumulativa, y
a colaborar en la generacion de
individuos sélidos, buscando sin-
gularidades expresivas y encar-
gandose de identidades regiona-
les.

Debemos buscar el modo de

posicionar una metodologia de
ensefianza que se ocupe de un
educando cada vez mds definido
en su incumbencia profesional,
una incumbencia transversalizada
por las distintas dreas del cono-
cimiento.

Hoy como nunca la crisis del
modelo vanguardista brinda la
posibilidad, a paises como el
nuestro — que no la tuvieron fren-
te al dogmatismo- de poder cons-
truir nuevas metodologias para,
de forma transversal, asumir gé-
neros discursivos singulares que
integren una produccién simbdli-
ca universal donde lo regional e
individual adquiera significado.

Al no haber ya de dénde abre-
var cddigos y recetas estaremos
en condiciones de desarrollar en
areas proyectuales la singularidad
de nuevos discursos poéticos o
utilitarios.

Este momento histérico re-
quiere una redefinicion del arte y
el rol social del artista tendiente
a la creacion de nuevas discipli-
nas que integren ciencia y arte
desde espacios comunes, aten-
diendo a los avances tecnoldgi-
cos, la comunicacién y las deman-
das derivadas de la transforma-
cion educativa.

El concepto de arte actual, en
sus procesos constructivos, se
desplaza del lugar que le fue asig-
nado por el positivismo clasico.
Nociones como subjetividad, sin-
gularidad, generatividad, historia,
azar, constituyen hoy interrogan-
tes que desdibujan los bordes tra-
zados desde la modernidad, que
establecia la asimilacién objetivi-
dad/ciencia como opuesta a sub-
jetividad/arte.

La concepcion de que lo artis-
tico es un modo de conocimien-
to, que posibilita al hombre com-
prender e interpretar el mundo y



favorece el desarrollo y afianza-
miento de la identidad se presen-
ta como superadora de concep-
ciones heredadas del romanticis-
mo.

Por lo anterior la ensefianza
contemporanea debe estar reco-
rrida por tres ejes: la actualizacion
tecnoldgica, la multidisciplinarie-
dad de los distintos lenguajes y
areas de conocimiento comparti-
das, lo que posibilitara «un pro-
fesional mas versatil, un nuevo
productor artistico capaz de usar
los nuevos soportes electronicos
y los sistemas digitalizados» asi
como los medios tradicionales en
funcién de una intencionalidad
comunicativa.

Estetas contempordneos de-
finen al arte como «inventar el
modo de hacer algo» y la inves-
tigacion en arte entonces debe
convertirse en un exacerbado la-
boratorio donde se experimenten
modelos de creatividad aplica-
bles a la produccién y la ense-
nanza.

La alfabetizacion en lenguajes
no verbales inaugura en su modo
de pensar una nueva manera de
abordar las problematicas ya que
el arte, lejos de ser “ornamento
de la cultura” es un permanente
generador de modos de convi-
vencia, vinculos y modelos socia-
les.

Respecto de los lenguajes no
verbales el principal problema es
lograr ensenarlos sin cargarlos
de ideologias. En consecuencia,
para evitar ese problema se ha
tomado en la presente propuesta
el criterio de alfabetizar al alum-
no, luego incorporarle técnicas,
materiales, soportes y procedi-
mientos y por Ultimo brindarle un
taller o drea proyectual donde sin
ningln sefialamiento dirigista se
lo acompaiie en la produccién de

sentido, para que el propio alum-
no, teniendo estos elementos,
vaya a la blsqueda de su género
discursivo personal.

Lo cotidiano esté lleno de ima-
genes y sensaciones que se rela-
cionan con lo artistico y con la
construccion de sentido, pero
mucha de esa construccién sim-
bélica responde a modelos que no
tienen relacion con la experiencia
propia.

Nuestra propuesta se organi-
za en tres grandes areas de cono-
cimiento que proveerdn los dife-
rentes aspectos de formacién re-
querida para la produccion, ma-
terial y conceptual, de expresio-

nes artisticas en cada una de las
especialidades, y son a saber:

1 Area Instrumental:

Proveerd de conocimientos y
destrezas en el manejo de los di-
ferentes materiales y técnicas
propias del lenguaje visual, con
especial acento en la comprension
de aquellos como vehiculo de in-
tenciones expresivas y no como
determinantes de estas Gltimas. El
drea aportard el sustento fisico-
material, los elementos que, una
vez dominados, habiliten a la pro-
duccién.

. Incluye: materiales, soportes,
técnicas, destrezas.
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2 Area Lenguaje:

Encargada de la comprension
de los aspectos sintacticos,
semdnticos y pragmaticos en la
articulacion de los elemento’ co-
nocidos en el area instrumental,
atenderd al nivel comunicacional
de la produccién. Consideramos
nodal la incumbencia de esta drea
ya que es la que aporta la re-
flexidn y sensibilizacién necesa-
rias para ejercer las opciones
técnicas y materiales més apro-
piadas en cada caso particular
del decir estético.

Incluye: modos, estilos, gé-
neros, retdrica.

3 Area Proyectual:
Es aquella en donde se cris-

talizan las producciones artisti-
cas, aplicando e integrando los
saberes provistos por las areas
Instrumental y de Lenguaje para
la realizacion de objetos o even-
tos artisticos individuales o
grupales.

Incluye: experimentacion,
planificacion, produccidn, reali-
zacion.

Debemos apuntar a una edu-
cacion que se haga cargo de toda
la produccion visual para que se
puedan producir los distintos
hechos teméaticos desde ideolo-
gias propias, desde subjetivida-
des formadas desde lo regional,
aportando asi en forma singular
a la construccidn de un arte uni-
versal.
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| presente trabajo tiene por ob-

jetivo ofrecer una descripcion
sucinta de la propuesta im-
plementada en la materia Historia de
las Artes Visuales | (Facultad de
Bellas Artes, Universidad Nacional
de La Plata, Argentina). Dicha pro-
puesta, revisada y modificada des-
de el afio 1988 hasta la actualidad,
ha significado la introduccion de in-
novaciones en estrecha vinculacion
con nuestra apreciacion de la rela-
cion entre las materias llamadas
“tedricas” (agrupadas dentro del
area histérica) y las “practicas” (per-
tenecientes al area de talleres basi-
cos y experiencias practicas) del
plan de estudios de los Profesora-
dos y Licenciaturas en Artes Plasti-
cas de nuestra Universidad. Nues-
tra materia, que posee un régimen
anual y una acreditacion de promo-
cion directa -vale decir sin examen
final'-, pertenece al grupo de las que
institucionalmente se denominan
“tedricas”, y debido a ello posee un
lugar histéricamente conflictivo en
la curricula. En esta ponencia nos
referiremos con mayor especificidad
al sistema de evaluacion im-
plementado por la catedra, ya que

consideramos que es innovador res-
pecto al sistema tradicional de exa-
menes parciales escritos individua-
les, utilizados hasta la fecha men-
cionaday en muchas de las restan-
tes asignaturas tedricas de nuestra
Facultad.

Partimos de considerar que la
formacion universitaria de un
egresado de una Facultad de Artes
debe contemplar la obtencidon de ha-
bilidades tedrico-practicas en la dis-
ciplina elegida junto a una compren-
sion y reflexion critica respecto al
marco de su accion, desde el enfo-
que histdrico-social y filosdfico. Ello
resulta indispensable tanto para de-
sarrollar una futura tarea docente o
investigativa, como para volcarlo en
su produccidn artistica especifica.

Si bien dentro del cuerpo do-
cente al que pertenecemos hay
consenso en relacion a lo dicho, no
existe acuerdo respecto a la meto-
dologia para concretar tal objetivo.
Suele plantearse informalmente,
como ideas que circulan en la ins-
titucion, que las materias “tedricas”
deberian “aportar” a las “practi-
cas”. Asimismo las Gltimas critican a
las primeras su exceso de “enciciopedis-



mo” poco eficiente a la hora de
formar el marco tedrico de la
préctica, y caracterizan a nuestros
contenidos sdlo como una “coda”
de cultura general, méds importan-
te para los vernissagge que para
la formacién integral. Desde el
punto de vista de las materias
“tedricas” solemos solicitar una
sistematizacion actualmente au-
sente en el desarrollo de la ma-
yoria de las materias précticas,
imprescindible para lograr una
articulacion de nuestros conteni-
dos y actividades.

En este contexto, desde nues-
tra materia nos hemos propuesto
un proceso de revision y reforma
hacia el interior, que esperamos
conlleve progresivamente una
reformulacion general del curricu-
lum real de las carreras de Artes
Plasticas. En relacion a tal
reformulacién, también hemos
elaborado los rasgos generales de
una propuesta de articulacidn,
que presentaremos luego de una
descripcion de lo implementado
actualmente en nuestra asignatu-
ra.

Modalidad de Ensefanza

Como se ha dicho, no sélo el
sistema de evaluacién ha sido ob-
jeto de reformulaciones, sino que
la materia en todos sus aspectos ha
sido renovada. Partimos del obje-
tivo de generar en los alumnos una
mirada eminentemente reflexiva
acerca de la historia de las artes
visuales, de manera de incitar a su
vinculacién con el presente.

Para ello revisamos la seleccion
y jerarquizacion de contenidos de
la asignatura, incluyendo temas
considerados “puntos focales” del
amplio segmento histérico-tempo-
ral que nos ocupa (desde la Prehis-
toria hasta el Medioevo). A los fi-
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nes didacticos fragmentamos los
contenidos de cuatro bloques tema-
ticos:

1) Prehistoria Europea;

2) Mundo Americano

Antiguo;

3) Mundo Greco-Romano;

4) Mundo Medieval.

La estructura de abordaje de
los temas en cada bloque tiene en
cuenta no sélo el estudio del pro-
ducto material o acontecimiento
(la obra) sino todos los elemen-
tos del circuito produccion-frui-
cién que intervienen en el proce-
so artistico, seleccionando en
cada punto los considerandos
mas preeminentes o0 importantes
para su estudio. Como ejemplo de
la estructura tipo se cita a Alcina
Franch?

Por ejemplo, en relacion al ana-
lisis del rol social del artista, abor-
damos dicha temética no sélo enel
marco de la Antigliedad de Grecia

[IDEAL ARTISTICO

AMBIENTE NATURAL |
ARTISTA

horas semanales de clases tedricas
y dos horas semanales de clases
practicas, ambas instancias de
asistencia obligatoria. En las clases
tedricas desarrollamos una selec-
cion temdtica con ordenamiento
cronolégico, mientras que las cla-
ses practicas son dmbitos de re-
flexion. En ellas el caracter de los
contenidos conceptuales varia se-
gun el bloque. Por ejemplo: en el
primer bloque se abordan distintas
miradas y corrientes tedricas en el
estudio de la historia de las artes
visuales; en el segundo bloque in-
tentamos ejemplificar y aplicar di-
chas corrientes tedricas a proble-
maticas relacionadas con los con-
tenidos de las clases tedricas.
También hemos diferenciado
las estrategias de intervencion en
las clases tedricas y las practicas.
Las primeras consisten funda-
mentalmente en exposiciones dia-
logadas, con apoyatura de mate-

MATERIAS Y TECNICAS |

| OBRA DE ARTE

y Roma, sino que también reflexio-
namos respecto al tema en nuestra
sociedad actual; las relaciones en-
tre produccion artistica e ideologia
son problematizadas en el marco de
la sociedad romana imperial y en
nuestro sistema socio-econémico;
y la dicotomia pensamiento mitico-
pensamiento cientifico constituye
un abordaje privilegiado de nues-
tro acercamiento a la prehistoria y
el mundo americano antiguo.
Respecto a las modalidades de
clase, la materia se organiza en dos

[CONCEPCION ARTISTICA|

rial audiovisual (diapositivas y
documentales en video), y en base
a lecturas de bibliografia que los
alumnos deben llevar a cabo pre-
viamente a la clase. Ello permite
realizar andlisis de producciones
artisticas y reflexiones conjuntas
entre el docente a cargo y los
alumnos, pero el eje de la tarea en
esta instancia se ubica en el do-
cente.

Las clases practicas, en cam-
bio, pretenden ser espacios de re-
flexion en los que el eje de la tarea



pase por cada alumno/grupo de
alumnos. Porello en esta instancia
aplicamos diversas técnicas de tra-
bajo grupal bajo la coordinacion de
uno o dos docentes, tendientes al
mutuo conocimiento, comprension
de las lecturas y construccién con-
junta de saberes entre los alumnos.
Si bien se recuperan y ponen en
discusidn los saberes previos
portados por cada cursante, hace-
mos incapié en el logro de reflexio-
nes fundamentales a partir de las
lecturas extra-clase de bibliografia

obligatoriay la resolucion grupal de
cuestionarios, guias de analisis de
textos y ejercicios guiados de ana-
lisis de obras (en reproducciones
graficas, diapositivas y videos).

Sistemas de Evaluacion

Conjuntamente con la refor-
mulacion en el programa de conte-
nidos y las estrategias de ensefan-
za, introdujimos en la materia un
método de evaluacion referido a
distintos objetos (aprendizajes de

los alumnos, desempefio docente
y propuesta de la materia), realiza-
do a través de diversos instrumen-
tos y en distintas instancias del
proceso.

La concepcion sustentada en la
propuesta respecto a la evalua-
cion, implica definirla como un
proceso del que participan diver-
sos actores y que no se restringe
a un solo momento de la cursada.
Su modalidad de implementacion
permite que sea vivenciada no sélo
como una situacion de “control” de los

Instancia
(Ciando se evalda?

Objeto
Jqué se evalia?

Evaluacion inicial

Expectativas e ideas
previas de los alumnos.

Respuesta individual a la pregunta “4Para qué historia del arte?". Puesta en

Evaluacién permanente

De los aprendizajes de
los alumnos.

Del desempeio docente.

De [a propuesta de [a
materia.

Seguimiento personalizado de Ia resolucién de los trabajos précticos
semanales a través de fichas Individuales, con registro de las dificultades y

Cuestionario individual por escrito, referido a los docentes a cargo del
desarrollo de las clases de trabajos prdcticos, al finalizar cada bloque

Cuestionario individual por escrito referido a su experiencia en la cursada

Reuniones quincenales de todo el equipo docente a fin de realizar los ajustes
necesarios durante el desarrollo de la cursada, en lo concerniente a

Evaluacién final

De los aprendizajes de
los alumnos.

De la propuesta de la
materia.

Autoevaluacién por medio de un cuestionario escrito Individual, al finalizar
cada bloque temdtico, respondiendo a la pregunta 4cémo considero que fue
mi desempeiio en este bloque? Reflexién verbal individual al iniciar cada

Producciones grupales, presentadas al finalizar cada bloque tematico, tales
como: avances de investigacidn (referidos a temas elegidos por los alumnos
en el marco del bloque tematico desarrollado), ensayos (para los grupos
que se destacaron en |a primera actividad), informes de andlisis de textos de
diversos autores (también sobre un tema a eleccién), propuestas dirigidas a
distintos publicos y/o a través de diferentes medios de comunicacién y

Coloquios grupales al finalizar cada bloque temético, incluyendo preguntas
referidas a los contenidos desarrollados en las clases tedricas, prcticas y

Reunién de balance con todo el equipo docente, al finalizar el afio, en el que
se realiza una sintesis de logros, dificultades y propuestas de modificacién

Sujeto Instrumento
4quién evalia? | ¢como se evalda?
Docentes
comin y discusion de las respuestas.
Docentes
logros de cada alumno.
Alumnos
tematico.
Alumnos
de la materia, al finalizar cada bloque tematico.
Docentes
contenldos, estrategias, cronograma y sistema de evaluacion.
Alumnos
coloquio.
Docentes
recreaciones *.
de anélisis de imdgenes art(sticas .
Docentes
para el siguiente ciclo lectivo.

n



aprendizajes realizados por los
alumnos, sino también como una
nueva instancia de aprendizaje,
enla que corregimos errores, so-
lucionamos “lagunas” (dudas,
aprendizajes “endebles”) y propo-
nemos y discutimos ajustes, tanto
en lo que se refiere a la actuacion
de los alumnos cuanto de los do-
centes. No negamos la funcidn de
control de la evaluacidn, ya que la
misma se halla muy presente por
depender de estas instancias la
acreditacidn de la materia. Preten-
demos ademdas que la evaluacién
sea coherente con la modalidad de
ensefianza desarrollada en las cla-
ses. En ellas, como hemos dicho,
utilizamos numerosas estrategias
de trabajo grupal, ya que si bien
reconocemos al aprendizaje como
un proceso interno a cada indivi-
duo, también sostenemos que los
procesos de integracién grupales
potencian dichas modificaciones
individuales.

En el cuadro de la pagina an-
terior presentamos una sistema-
tizacion de los instrumentos, ob-
jetos, sujetos e instancias de eva-
luacion utilizados en nuestra ma-
teria.

Las Recreaciones

Como se menciona en el cua-
dro presentado, las recreaciones
constituyen una modalidad de
evaluacion parcial de los aprendi-
zajes de los alumnos, consisten-
te en una produccién grupal so-
bre un tema —a eleccién— en es-
trecha relacidn con el trabajo de
investigacion previa realizado por
el mismo grupo. En ese sentido,
este trabajo constituiria una “re-
creacion”, es decir una nueva
creacién basada en una primera
—-ya que el trabajo de investiga-
cion también persigue un grado
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de originalidad, a través de la for-
mulacién de preguntas e hipéte-
sis y la blsqueda de informacidn
por parte del grupo sobre un tema
acotado de historia de las artes
visuales. Podriamos definir a la
“recreacion” como una instancia
comunicacional, de concrecion
“material” de lo yarecreado a tra-
vés del trabajo de investigacion,
en el cual se exige un proceso
mas semejante al de la indagacidon
cientifica. Es decir que se aproxi-
maria a la elaboracion de un “pro-
ducto artistico” en base a un tra-
bajo “cientifico” de investigacion.
Como caracteristicas generales de
las recreaciones se podrian men-
cionar:

- en cuanto a su proceso de reali-
zacion, el punto inicial planteado
para las recreaciones son las con-
clusiones a las que se ha arriba-
do a través de la investigacion.

- pueden consistir en pinturas,
dibujos, esculturas, instalaciones,
happenings, piezas experimentan-
do las técnicas o estilos de la épo-
ca/cultura estudiada, programas
de radio, videos documentales,
artisticos, noticieros, teatro de ti-
teres, espectdculos de danza o
sombras chinescas, textos poéti-
cos o0 narrativos, historietas, dra-
matizaciones, etc...

- en la mayor parte de 10s casos,
los alumnos tratan de recrear cli-
mas, sensaciones, estados de ani-
mo e informacidn que ellos, como
futuros artistas reconocen y ex-
perimentan frente al arte de otras
épocas.

- constituyen un medio para la
expresion de la originalidad y
creatividad de los alumnos, ya
sea a través del enfoque con el
que se plantea un tema o el so-
porte 0 medio elegido para hacer-
lo. En ese sentido son un estimu-
lo y un reconocimiento a la ex-

presion de la individualidad de
los alumnos.

- muchas veces, la realizacion de
la recreacidon permite completar
el proceso de aprendizaje de un
tema, ya que exige un conoci-
miento global e integral de la te-
matica analizada.

- se constituye en un nuevo am-
bito de intercambio de dudas y
saberes entre alumnos y docen-
tes.

- las jornadas de presentacion de
las recreaciones compartidas
propician un clima distendido y
placentero, no habitual en otras
instancias evaluativas.

Los Coloquios

Como también planteamos en
el cuadro, los cologuios son otra
de las modalidades de evaluacion
parcial de los alumnos, que
implementamos en combinacidn
con las recreaciones, ensayos in-
vestigaciones, etc. Constituyen
una instancia siempre presente al
finalizar cada bloque temético,
cuyos objetivos son:

- Conocer y evaluar la integracion
de aprendizajes realizada respec-
to a conocimientos presentados
en las diversas clases y modali-
dades de desarrollo.

- Proponery discutir ajustes, tan-
to en lo que se refiere a la actua-
cion de los alumnos cuanto de
los docentes.

- Todo ello a partir de una situa-
cion de relacion personalizada
entre cada alumno y todo el plan-
tel docente de la materia.

Los coloquios se plantean a pe-
quefos grupos de alumnos (2 6
3 como maximo, a fin de facilitar
la interaccién). Comenzamos con
una puesta en comin de las
autoevaluaciones de su desem-
pefio y de sus valoraciones res-



pecto del desempefio docente y
de la propuesta de la materia (re-
dactadas por los alumnos en la
Gltima clase practica previa).
Luego los docentes realizamos
comentarios acerca de la produc-
cion grupal presentada previa-
mente al coloquio (informes de
investigacion, ensayos, recrea-
ciones, etc.). Posteriormente les
presentamos todo el material vi-
sual (diapositivas) utilizado en el
desarrollo de las clases tedricas
y practicas, del cual extraen
azarosamente cinco imagenes.
Respecto a ellas les solicitamos
que:
- describan formalmente lo obser-
vado;
- ubiquen las mismas en el fugar
geogréfico, la cultura y/o periodo
histdrico al que pertenecen;
- identifiquen, a grandes rasgos,
el estilo (en caso de haber sido
un abordaje relevante);
- relacionen la imagen con la in-
formacion brindada a través de las
clases tedricas, practicas y la bi-
bliografia de apoyo.

En base a toda la informacidn

previa y a su desempefio en esta
instancia analizamos si el alum-
no se halla en condiciones de
aprobar el blogue tematico, lo dis-
cutimos con él mismo y propone-
mos correcciones o ajustes en su
desempefio. En caso de no consi-
derarlo aprobado serd evaluado
nuevamente luego de un periodo
corto, a fin de definir su situacion
en la materia.

En palabras del Profesor Ad-
juntos:

“En el coloquio valoré mane-
jar la intuicion del docente, tener
en cuenta la circunstancia del que
vino a rendir. No refugiarse en el
mero contenidismo. Cumplir las
pautas pero ser lo suficientemen-
te laxo para ir modificandolas de
acuerdo a cada persona. Las eva-
luaciones se basan en la percep-
cién del otro, por eso no toma-
mos escritos.”

Reflexiones y Perspectivas

Consideramos que tanto las
modificaciones generales reali-
zadas a la propuesta, cuanto al

Notas

1 En base a la calificacién obtenida en evaluaciones parciales fijadas para cada cursaday con un

porcentaje de asistencia obligatoria.

2 Alcina Franch, J. (1982): Arte y Antropologia, p4g.50.
3 Desarrollaremos un apartado especfficamente sobre esta modalidad de evaluacién, por

considerarla de interés particular.

4 También ampliaremos en un apartado especifico esta estrategia de evaluacion.

5 Informe de Catedra. Propuesta de trabajo de Ia Lic. Silvina Cordero. Diciembre de 1997. Ver Anexo.
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sistema de evaluacion imple-
mentado, han permitido obtener
resultados ampliamente satis-
factorios. A través de la expe-
riencia observamos una supera-
cién, en cuanto a cantidad y ca-
lidad, respecto al nivel de com-
promiso y los aprendizajes rea-
lizados por los alumnos.

Si bien la propuesta ha sig-
nificado, en algln sentido, un in-
cremento del tiempo de dedica-
cién docente, su progresiva sis-
tematizacion facilita su imple-
mentacion. La consideramos in-
teresante para la transferencia a
otras materias de las carreras,
ya que ello favoreceria la articu-
lacion de los aprendizajes de los
alumnos y de la propuesta cu-
rricular.

Otra propuesta de articula-
cidn posible seria trabajar a par-
tir de la seleccion de contenidos
conceptuales, procedimentalesy
actitudinales en comuin, que
apunten a integrar horizontal y
verticalmente la curricula. Para
ello seria necesario que en con-

junto reformuldramos nueva-
mente la seleccion de conteni-
dos de nuestra materia, adaptan-
dola a la seleccion realizada en
las llamadas materias “practi-
cas”, los talleres de Dibujo, Es-
cenografia, Pintura, Ceramica,
Grabado y Escultura de nuestra
Facultad. Tal integracion permi-
tirfa que Historia de las Artes Vi-
suales | se constituyese en un
ambito de reflexion desde un
enfoque tedrico-histérico de los
contenidos brindados en el ta-
[ler. Algunas teméaticas que ima-
ginamos ampliamente integra-
das serian “figura humana”,
“historia de las técnicas”, “pers-
pectiva”, etc., desde un planteo
de descronologizacion de la ma-
teria histdrica.

Esto redundaria en una opti-
mizacion del proceso curricular
y favoreceria al alumno, pero re-
queriria de una sistematizacidn
precisa y consensuada de la se-
leccidn de contenidos y del pro-
grama de actividades de las dis-
tintas asignaturas.
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La figuracion del cuerpo
como espacio de articulacion
de la naturaleza y la cultura

Sergio Moyinedo

Docente en las catedras Historia de Las
Artes Visuales Il e Historia de los Medios y
Sistemas de Comunicacion Contempordneos
en la Facultad de Bellas Artes, UNLP.
Docente en la catedra Comunicacion y
cultura en la Facultad de Periodismo y
Comunicacidn Social, UNLP.

Desarrolla tareas de investigacion sobre la
imagen en los medios de comunicacion
masiva desde 1993 bajo la direccidn del Dr.
Oscar Traversa.

I\/I e gustaria hacer algunas obser-
vaciones acerca de las imdge-
nes que ilustran dos lecturas de libros
escolares usados a principios de si-
glo en las escuelas argentinas. Elijo
estas dos lecturas porque el modo de
presencia de la imagen en cada una
de ellas se realiza bajo la presion de
estrategias enunciativas heterogéneas
y, sin duda, es posible describir un
desplazamiento de [os universos
interpretativos esperados en cada
caso. Lo que vamos a ver son dos

formas que reviste la presencia del
cuerpo de la enfermedad en su ocu-
rrencia medidtica; estas presencias
modelan la tensién que entre natura-
leza y cultura es sostenida por el dis-
curso sanitario escolar.

En la primera lectura (1906),
titulada informativamente La dif-
teria, podemos distinguir las tres
instancias de produccién de sen-
tido cuya combinacion, siguiendo
a Peirce', modelara todo acto co-
municativo: la produccidn de sen-
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tido bajo la forma de cualidades,
hechos y reglas. Segmentando el
texto encontramos claramente
distribuidas estas instancias; el
primer péarrafo corresponde a im-
presiones subjetivas (“jPobre
Heriberto!, ain me parece verle y
que estoy jugando con €l.”); el
segmento central de la lectura re-
fiere hechos, se construye la ins-
tancia de narracion de la enferme-
dad, tratamiento y muerte de
Heriberto (breve: el nifio contrajo
la enfermedad en casa de una fa-
milia amiga, fue atendido por los
doctores Kowalsky, Wilson y
Garcia y, finalmente, fallecié); los
dltimos parrafos se inscriben en
el mundo de la legalidad (“...mis
padres no consienten que yo vaya
a ninguna casa en donde haya
enfermos de difteria.”). Pero adn
queda algo: el relato del proceso
sanitario, normal aunque tragico
en este caso, no alude a ninguna
etiologia de la difteria, su presen-
cia se resuelve en el mundo de las
impresiones subjetivas (“jQué te-
rrible enfermedad es la difteria!”);
esta oclusién de los origenes y de
los sintomas de la enfermedad,
aunque no su desenlace, marca la
diferencia con el texto siguiente
publicado un afio mas tarde.
Esta vez se trata de Andrecito,
el mundo de las impresiones que-
da en manos de sus padres (“jPo-
bres padres!”); el momento narra-
tivo alude a la desaparicion, en-
cuentro del nifio enfermo (“..ha-
ciendo penosas arcadas...”), pro-
ceso de curacién (“..le daremos
una infusion de manzanilla, flor de
tilo y hojas de naranjo y le pon-
dremos pafos calientes al esto-
mago...”)y restablecimiento final;
el mundo de la legalidad se hace
presente en la medida en que ten-
gamos en cuenta los efectos de la
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lectura previstos por el discurso
sanitario escolar: como era de
preverse la indigestion de
Andrecito se produjo por no mas-
ticar bien, las reglas sanitarias se
hacen presentes “por defecto” (de
todas maneras, en un texto com-
plementario el padre se hace car-
go del discurso prescriptivo). Esta
lectura provee, en contraste con
la anterior, una abundante infor-
macion sobre sintomas -las men-
cionadas arcadas-, origenes de la
indigestion —mala masticacion
seguida de ejercicio violento- y
métodos de curacion —infusiones
y purgante.

Dos finales diferentes, pero
también dos enfermedades distin-
tas y, creo, dos universos discur-
sivos en colisién. Miremos las
imagenes.

La primera imagen represen-
taa Heriberto. Primer plano de un
nifio que mira por sobre el hom-
bro del espectador. La figura se
recorta sobre un fondo de trazos
con bordes imprecisos, de algu-
na manera la imagen del nifio “flo-
ta” entre los limites del disefio de
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la pagina. Esta imagen refiere un
universo de entidades? y la pre-
sién del contexto convierte a esta
figura en una imagen de recuer-
do: se trata de la imagen de
Heriberto, el nifio muerto por la
difteria. La presencia figurativa de
la muerte es algo inexistente en
la literatura escolar, la imagen de
recuerdo se convierte en este
caso en la coartada por la cual la
muerte se hace presente en la fi-
guracion infantil y que se mate-
rializa a partir de una figura de
sustitucidn que ocluye su presen-
cia, latente en todo el discurso
sanitario escolar.

La segunda imagen responde
mds claramente que la anterior a
una extendida tradicidn
iconografica: el enfermo en su le-
cho. Contrariamente al caso an-
terior, este motivo se extenderd a
lo largo de sucesivas décadas de
ilustracion escolar. Siguiendo la
clasificacion de Schaeffer, esta
imagen refiere estados de hecho,
“cosas que ocurren” (Shaeffer,
1990), Andrecito se encuentra en
su camaacompafado por sus pa-

mucrzo y e apuro eon que ba comlido el nidto,
decia”su padre, le pueden bacer mal; boy nl
sc ha lavado la baea) como do costambre lo
hace."
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dres y con una bateria de medici-
nas sobre la mesa de luz.
Andrecito no ha muerto, y sabe-
mos que no va a morir; la imagen
eterniza un momento del proceso
que lleva de la salud a la enfer-
medad, sdlo se trata de un mo-
mento en la vida del nifio: lo que
vemos es la materializacion de los
desempefios previstos por la
prescripcidn sanitaria, la legalidad
soportada por procedimientos
corporales, distribuciones espa-
ciales, en fin, poruna red de com-
portamientos destinados al
restafiamiento de la normalidad
sanitaria.

Creo que en lo descripto en-
contraremos las diferencias entre
los “universos de referencia” en
los que se inscribe cada imagen:
Andrecito pertenece al mundo del
relato en que se despliegan sinto-
mas, etiologia, procedimientos
sanitarios, a partir de los hechos
se configuran reglas; en el retrato
de Heriberto el mundo narrativo
queda abolido, no basta la presion
contextual para reubicarlo en la
historia, permanece mas alla, no
es un episodio de la vida de
Heriberto, es Heriberto en toda su
completud el que se nos brinda en
la imagen. Ubicadas en una posi-
cion tan cercana en la historia de
lailustracidn sanitaria escolar, es-
tas dos lecturas parecieran articu-
lar un cierto arcaismo por un lado
—el ejemplo extremo de Heriberto
juega con la fachada horrenda de
la enfermedad y apenas apunta
procedimientos sanitarios- y, por
otro lado, el desarrollo pleno de la
modernidad a partir de la profu-
sién discursiva de los procedi-
mientos sanitarios, de la presen-
cia transparente de los itinerarios
de la enfermedad. Las estrategias
enunciativas parecen, a la vez, su-
perponerse y desfasarse, ponen en

tensién al discurso sanitario con-
vertido en un drea dentro de cu-
yos limites la salud y la enferme-
dad juegan sus paosiciones cons-
truyendo situaciones de recepcion
relativamente diferentes.

Naturaleza y cultura

El cuerpo se convierte en la
liza en donde se juegan las ten-
siones entre la naturaleza y la cul-
tura. En nuestros ejemplos esco-
lares la irrupcidn de la muerte in-
troduce la diferencia final entre
naturaleza y cultura, sefala lo
“irreductible del cuerpo” (Le

Breton, 1995), lo constituye en la

frontera mas alld de la cual el sen-
tido es aniquilado.

El cuerpo actuante de la his-
toria de Andrecito sobrevive en el
mundo de los signos; la imagen
nos construye —-a nosotros, los
espectadores- segln los impera-
tivos del discurso didactico en
donde la dimensién narrativa se
torna constitutiva. Somos los es-
pectadores de un mundo en el que
se despliegan las estrategias sa-
nitarias, asistimos a la eterniza-
cion de un momento en la lucha

en la que lo irreductible del cuer-
po se debate en medio de la red
de procedimientos sanitarios.
Aqui, la naturaleza es un cons-
tructo que se actualiza en esa pre-
sencia del cuerpo atravesado por
las practicas de la medicina: el
nifio en su lecho, la vigilia de los
padres, la administracién de los
medicamentos son otros tantos
desempefios en la lucha contra el
destino Gltimo que aguarda a ese
cuerpo.

La imagen de Heriberto tensa
al maximo la situacién argumen-
tativa del texto, elude el lugar del
relato que quiere asignarle la his-
toria escrita. La imagen no nos
muestra al nifio en la instancia de
los sintomas, tampoco materiali-
zacomo en el caso anterior el len-
to proceso del restablecimiento
de su salud v, definitivamente,
elude el final de la historia que
deberia mostrarnos el cuerpo
muerto del protagonista o, al me-
nos, alguna de las instancias de
esa muerte: el entierro, un lugar
vacio en la mesa familiar, etc. En
cambio, el cuerpo es arrancado a
la temporalidad de la narracion
cuya presion obligaria a mostrar

Notas

1 Intervencién de Eliseo Verdn en el IV Congreso Nacional de Semiética. Universidad Nacional

de Cordoba, 1995.

2 En cuanto andlogon icdnico |a imagen ilustrativa realista puede compararse con la fotograffa
en esta disparidad de los mundos de referencia, aunque el efecto de lectura sea diferente —el
lector, incluso el escolar, conoce la diferencia entre fotograffa y dibujo- creo que se justifica la
aplicacién en nuestro caso de las nociones de entidad y estado de hecho. Estados de hecho:
cosas que ocurren; Entidades: cosas dadas, fuera de todo relato. (Schaeffer, 1990:52).
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lo inmostrable - lo irreductible del
cuerpo- los estados de hecho de-
jan lugar al universo de las enti-
dades. Por encima de nuestro
hombro derecho, la mirada de
Heriberto se pierde en el vacio del
mundo que habitamos, nos colo-
ca entre ély el mundo, no cuenta
ninguna historia —de esto debe
hacerse cargo exclusivamente el
registro verbal; se nos ofrece en
un tiempo absoluto o, mejor di-
cho, desde un lugar sin tiempo-
la imagen de Heriberto no es el
desenlace. de nada.

La elusion de toda figuracidn
de lo irreductible del cuerpo con-
figura uno de los aspectos de la
construccidn de la naturaleza en
una de las instancias de su pro-
duccion discursiva: la literatura
escolar. En los ejemplos que ana-
lizamos encontramos, quizd ex-
cepcionalmente, la colision entre
dos mundos semejantes pero en
los que el estatuto de las image-
nes sugiere un movimiento
tecténico, sutil y definitivo, que
ubica a estas lecturas en mundos
diferentes.

Kristeva cita las palabras de
un personaje de Dostoievski que

comenta el “Cristo muerto” de
Holbein:

“... Si la muerte es algo tan
terrible, si las leyes de la natura-
leza son tan poderosas, ;cdmo se
puede triunfar sobre ellas?
¢;Como superarlas cuando no se
han doblegado siquiera delante de
Aquél mismo que en vida habia
subyugado a la naturaleza...?”

Tomaremos esta descripcion
de la naturaleza y de su identifi-
cacion esencial con la muerte. En
nuestro segundo ejemplo, el cum-
plimiento de la disciplina sanita-
ria logra un aplazamiento
provisorio de la aniquilacion. En
el primero, triunfo de la muerte,
la vida de Heriberto es arrastrada
por

“una fuerza oscura, insolente
y estipidamente eterna, a la cual
todo se remite y que nos domina
a pesar nuestro”(Kristeva,
1990:248)

La imagen de Heriberto silen-
cia el triunfo final de la naturale-
za sobre la cultura argumentado
por el texto, la palabra escolar
soporta lo que resulta insoporta-
ble para la imagen: la figuracién
escolar de la muerte.
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1. La cosmovision barroca

ntendiendo por ‘cosmovision

barroca", a esa vivenciay con-
sideracidn del mundo saturada de
inestabilidad e incertidumbre, su-
perficialidad y exteriorizacion en
la que el hombre de este tiempo
se sumerge. De aquella ansia de
novedad, aventura y conquista
que atribuiamos a la moderni-
dad,' sdlo parece quedar en pie
el gusto por lo novedoso, habien-
do menguando el verdadero espi-
ritu de aventuray de conquista.
La denodada y mera bdsqueda de
prestigio y riqueza que tiene como
fin Gltimo la adquisicién del po-
der. Un poder ilimitado, absoluto,
carente de normas, antisocial. El
contraste se manifiesta y ahon-
da en todos los aspectos de la
vida. La competencia, es el feno-
meno de interaccién mas apre-
ciado dentro de un marco social
e individual que adopta el carac-
ter del infinito. Este hombre de
fin de milenio a quien todo se le
ofrece virtualmente, no puede
anclar en una realidad que le nie-
ga lo apetecible que se le mues-
tra insistentemente a [a mano. El
claroscuro no parece admitir me-
dias tintas.

El horizonte de posibilidades
abierto se muestra impregnado de
escepticismo e incertidumbre y un
desasosiego generalizado hace
presente la inseguridad del vivir.

La vida se ha trasformado en
campo de batalla por ocupar o
ampliar espacios de poder. La ex-
hibicién del propio ser se torna
incomoda. Un interminable juego
de espejos reproduce las multi-
ples faces en que queremos ser
vistos. La incertidumbre se ha
aduefiado del corazén, “bogamos
en un vasto medio, siempre in-
ciertos y flotantes”2. La necesidad
del encubrimiento surge para
posibilitar el proyecto existen-
cial deseado; hace emerger la
mdscara.

Mas aln, la mascara parece
tornarse indispensable para sos-
tenerse en medio de la inestabi-
lidad de existencia. Equilibrio di-
namico en que la angustia,
pathos barroco por excelencia®
se presenta con mayor fuerzay a
la cual no se puede, sin embar-
go, suprimir sin destruir la pro-
pia tensidn existencial.

“Moto perpetuo” del apasio-
namiento barroco que ahora he-
cha mano de la mdscara para
descansar (negaciones de la rea-

19



lidad), o bien embiste, arrogan-
te, en medio de la selva del uni-
verso. Siempre expuesto al tu-
multo y al desborde

El individualismo a ultranza,
contrasta con la promocién del
grupo, equipo o la célula. La vida
comunitaria trata de ser recrea-
da.

La ciencia y la técnica nos
muestran la paradoja por do-
guier.

Paradoja intelectual y exis-
tencial. Curva infinita que deter-
mina un espacio finito.*

"Realidad barroca"

2. Ambivalencia de la mascara

Sabemos que la mascara con-
siderada como objeto valido por
si mismo, capaz de producir una
metamorfosis constituye una de
las expresiones culturales mads
antiguas de la humanidad. Utili-
zada originariamente por las co-
munidades arcaicas como “figu-
racion de un rostro divino, huma-
no o animal, heroico, aterrador o
comico que un individuo puede
imponer a su propio rostro, can-
celdndolo y asumiendo los carac-

“Velando la esencia”

teres... La méscara, considerada
como un objeto en si, aparece
dotada de un valor magico y reli-
gioso porque es el instrumento
que posibilita la metamorfosis de
un individuo haciéndolo distinto
de lo que es y confiriéndole otros
poderes. La méscara contiene la
fuerza necesaria para producir la
metamorfosis: es un objeto, car-
gado de energia secreta y oscu-
ra".s

Asi pues, en principio, la mas-
cara no esconde sino que trans-
forma. Parece tener la fuerza in-
trinseca suficiente para obrar la
transfiguracion. Ya sea para ha-
cer presente a los seres divinos
en su acto y su gesto primordial,
o bien horrorizar y expulsar algin
demon, las ceremonias religiosas
y magicas se han valido de la
mascara transfiguradora. El uso
de la méscara hierdtica, como
medio de trance de valor
totémico, resulta comdn a diver-
sas culturas.

Mas tarde, la mascara funera-
ria fijo los rasgos esenciales del
faradn o del basileus micénico.
También fue usada por los guerre-
ros a fin de amedrentar al enemi-
go; evolucionando hasta el actual
camuflaje del combatiente.



El culto a Dionisio, muestra,
segln G. Calendoli, el pasaje de
la representacion fetichista a la
antropomarfica. De la representa-
cion del dios en un lefio, luego
trocado en columna cubierta por
una lamina de bronce y coronada
por una mascara, Dionisio asumi-
rd el papel de rey de la méscara.
Siempre mutante, preside las es-
taciones, los estados de animo, de
la vida y de la muerte. Asumida
por el hombre como promesa de
regeneracion continua, exterior e
interior, la mascara esta presente
en las celebraciones en honor a
Dionisos, de las que procede la
tragedia y la comedia, cuya fun-
cion ritual permanece intacia iiao-
ta bien entrado el siglo V8.

Otro tanto sucede con la mas-
cara romana.

En Horacio la mascara teatral
es larva, espiritu maligno y fan-
tasmal.

Asi reaparece en la cultura co-
mico popular de la edad media de
los siglos XIIy X!l como la stri-
ga, aquel espiritu innoble y ame-
nazante de los muertos, recibien-
do un tratamiento animalesco.

Su caracter multiforme la pre-
senta en los mascarones de los
navios y de los edificios para ahu-
yentar el mal.

Asi la mascara cumple una
doble funcidn:

a) la de revelar una realidad
esencial, fijando los rasgos que
manifiestan la verdad del ser que
se quiere presentar;

b) la de encubrir lo mutable,
individual, Gnico e irrepetible.
Realidad y ficcion entablan, asi,
un juego infinito de descubri-
miento-encubrimiento.

Relegada al mundo del teatro,
una vez perdido su caracter cul-
tural, el significado de la mésca-
ra parece escaparsenos.

Sélo nos resta la funcién de
ocultamiento de los rasgos fisicos
y morales. En este sentido, la
mascara parece inescindible de
todo comportamiento social. Aun
las reglas de urbanidad que hacen
posible una convivencia mas pla-
cida, exigen una limitacion de la
espontaneidad del pensar y del
sentir. Pero también la necesaria
conservacion de la privacidad del
alma puede invocarla.

3. Las mascaras barrocas

No se trata aqui de las mas-
caras superpuestas al sujeto con

el fin de esconderlo o disimular-
lo, sino de aquellas que realmen-
te se incorporan, y se llevan asi-
miladas al propio ser. La mostra-
cién continua de la vida, rasgo
caracteristico de nuestro tiempo,
hace aparecer la mdscara como
forma de repliegue. Defensa de la
subjetividad amenazada por la
omnipresencia de la mirada. En-
cubrimiento pddico de la vida in-
terior, de las verdaderas intencio-
nes, de los sentimientos, [as opi-
niones.’

La exposicion masiva de la
existencia reclama el amparo de
la mascara.

“Juego superpuesto”

;
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Cierto que también es dable ob-
servar el retroceso de |a subjetividad
que se viene operando como critica
al subjetivismo moderno, en un pro-
ceso de ‘deconstruccion’ del cual la
expresion de Rimbaud “Jé est un
otre”, 0 la busqueda del ‘otro desco-
nocido’ de Borges, serian manifesta-
ciones.®

La dimensidn del “enigma” que,
segln Mario Perniola, asume el ba-
rroco, se corresponde con aquel gus-
to por lo egipcio que tanto cautivara
al seiscientos. En lo egipcio observa-
mos unaintegracion de lo exterior, de
tal modo que los ropajes al incrustar-
Se, se incorporan, en tanto que el cuer-
po parece convertirse en cobertura de
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“Juego superpuesto”

carne. Lo csico se impone adquirien-
do rasgos humanos, mientras que lo
humano se cosifica y vacia de inte-
rioridad. Si el arte simbdlico, siguien-
do la clasificacidn de Hegel, es la pri-
mera expresion de la historia del arte,
el de nuestra era se vuelve auroral. (Y
esta es la dnica posibilidad de que
reaparezca, entiende Perniola, cuan-
do el romanticismo, llegando hasta
sus Gltimas consecuencias, lo ha di-
suelto).®

Mascaras barrocas: ilusion de
mutabilidad, gusto por lo efimero.

31.El juego de lo real y lo posi-
ble.
La mas perfecta de las mascaras

es, ciertamente, la que no se advier-
te. Incorporada al yo, modela el cuer-
po del hombre, 0 a sus pertenencias
de modo que no puede identificarse
como tal. Mas adn, ni siquiera el pro-
pio usuario la reconoce. El persona-
je ha desplazado a la inviolable e in-
decible realidad de la persona. “Per-
sonalidades de ficcion” vienen a sus-
tituir a mi realidad personal. “En vir-
tud de las mdscaras -desde las exte-
riores y fugitivas, que crean mi fan-
tasia hasta las que se adhieren al
nicleo mismo de mi vida interior y
que acompanan al todo de mis ac-
ciones- viva siempre como persona-
je”. 10

El término persona puede deri-
varse del latin personare o del grie-
go prosopon. Ambas voces signifi-
can mascara o personaje. De
prosopon nace el nombre de 10s
mascarones de los edificios. De
prosopon procede la nocién de “pa-
pel en lavida» y, luego, de individua-
lidad psicofisica.

Mas si entendemos persona
como perseidad, a /a manera de 10s
gscolasticos (ens per se). realidad
simple e indivisible que ni siquiera
el mismo yo puede conocer, admito
un centro de realidad cuya posesion
me estd vedada y solamente puede
ser descubierto por un acto moral li-
berador: el amor personal deso-
cultante''. La renunciaa ser uno mis-
mo me sumerge en el dmbito del te-
ner. La personasuplida por |a perso-
nalidad que me atribuyo, una perso-
nalidad ficticia protectora. Entonces,
“...s0lo representaré, oscura o cla-
ramente un papel y exhibiré a los
demas la mascara que me convierte
en personaje”.'

3. 2. La mascara de la locura.

Simulacro y locura son objeto
de estudio predilecto por muchos



pensadores contemporaneos. El
simulacro suple a lo verdadero y
la verdad se esconde tras la mas-
cara.

En el Enrique IV de Pirandello,
araiz de un mal golpe en la cabe-
za sufrido en ocasién de una mas-
carada, el protagonista cuyo nom-
bre se esconde tras el del empe-
rador germano, queda detenido en
el tiempo histdrico del personaje
del disfraz. Aquel hombre enveje-
ce rodeado de una supuesta cor-
te, con sus consejeros de alquiler
que van sucediéndose en el segui-
miento de la comedia.

A fin de arrancarlo de la locu-
ra mediante un “efecto de distan-
cia”, Matilde, su antigua amada,
y los amigos que hubieron parti-
cipado del evento deciden jugar
una farsa peligrosa. Matilde se
fingird suegra de Enrique |V, hard
pasar a su hija por la marquesa
de Toscanay al novio de ésta, por
el joven Enrique. Para logra ma-
yor realismo, todos visten los tra-
jes de aquella infausta mascara-
da.

Nadie ha advertido que el su-
puesto loco hace tiempo que re-
cupero el tino y s6lo sigue aferra-
do a la mascara por un siniestro
juego.

La joven Matilde y el joven
Enrique, son ubicados en los res-
pectivos nichos de la sala del tro-
no, ha manera de cuadros.

Enrique IV no puede resistir
fa verosimilitud de la escenay re-
acciona violentamente ante su
sosia:

“Yo sé perfectamente que
ése... no puede Ser yo, porque
Enrique IV soy yo, aqui, desde
hace veinte afios, ¢entiende? jFi-
jado en esta eternidad de masca-
ral” .13

Amenazando con hundirse de-
finitivamente en su delirio se di-

rige a la joven en ropaje de
Matilde:

“Y td, nifia, te has asustado de
verdad de la broma que te han
convencido a hacer, sin compren-
der que para mi no podia ser la
broma que ellos creian, sino este
terrible prodigio: jel suefio que se
hace vivo en ti, mas que nunca!
Alli eras una imagen ellos te han
hecho persona viva. jEres mia!,
iEres mia!, jMia! {Mia por dere-
cho! jDetenedles! jDetenedles!
iOs lo ordeno!”. '

Belcredi, amante de Matilde y
complice en aquel fatal accidente
que detuviera en el tiempo a Enri-
que 1V, se abalanza contra él, y
éste le hiere con su espada.

Arrastrado por la fuerza de su
méscara Enrique IV [lama a los
suyos:

“Ahora si... por fuerza... Aqui,
juntos, juntos... jpara siem-
pre!”.1s

Ya es tarde para quitarse el
disfraz, Enrique no puede renun-
ciar al simulacro. Y es que:

“Un personaje le puede pre-
guntaraun hombre quién es, por-
que el personaje tiene verdadera-
mente una vida suya, con cardc-
ter propio, por lo cual siempre es
‘alguien’. Pero, un hombre... un
hombre, asi, en general, puede
ser un nadie”. ¢

3.3. La mascara de Ia eterna ju-
ventud y la “medicina desidera-
tiva”

La eterna juventud es una de
las mas osadas aspiraciones del
corazén humano. Cierto es que
cuando responde a la exigencia
del espiritu y se manifiesta en
obras de permanencia, capacidad
creadora, anhelo de renovacion,
frescura, es un ansia legitima que
merece ser valorada y fomentada.
Mas no es a este permanente

movimiento de alma al que nos
referimos. Se trata de la adopcidn
de otro orden. Saltamos audaz-
mente de la realidad, al &mbito de
la ficcion que la tecnociencia mé-
dica ha hecho posible. Por sobre
los condicionamientos bioldgicos
y psiquicos se erige la “medicina
desiderativa” en su aspecto “per-
fectivo”." Es notorio el auge de
la cirugia estética para modificar
la figura humana, no para reparar
las secuelas de un accidente.

Caras y cuerpos son atormen-
tados repetidas veces, a fin de
mantener la ilusién. El cirujano
plastico, nuevo ‘Pigmalién’, mo-
dela estas mascaras barrocas.
Hombres y mujeres sin rostro.y
sin historia, viviendo en un pre-
sente fugaz.

La méscara de la eterna juven-
tud pretende suprimir la grafia
que el alma imprime a las faccio-
nes torndndolas en rostro, es de-
cir, manifestacion de una interio-
ridad singular y unica.'®

La medicina desiderativa in-
corpora pautas de belleza anodi-
na a la moda, méscara social mu-
chas veces exigida por el merca-
do laboral. Asi es dable que se
encuentren perfiles ‘familiares’
entre sujetos sin parentesco lo-
grados por obra y magia del ciru-
jano plastico en boga. La alquimia
de la herencia es destruida.

Las caras, tensadas artificio-
samente, suplen la expresion por
la mueca. Sélo necesitan de otra
mdscara: la indispensable patina
de maquillaje.

Agregando volimenes inorgé-
nicos y rectificando curvas, se
logra la figura del modelo stan-
dard.

3. 4. Las mdscaras del [enguaje.

Lacorrupcidn de la palabra, ya
denunciada por Platdn, cuando el
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sane decir lo que las cosas son se
reemplaza por la persuasion enga-
fiosa (peitho), que puede ir acom-
panada por la fuerza (bia). La pala-
bra forzada y la accion violenta.
Adulatoriallama Platén'? al arte so-
fistico de suplantar la realidad del
pensamiento y su manifestacion en
el decir (veracidad) por un arte que
genera en el alma ajena creencias
y pseudo conocimientos, afectos
verdaderos en respuesta a pensa-
mientos inconsistentes y senti-
mientos ficticios.

La publicidad, siguiendo los es-
tudios del comportamiento del
mercado consumidor, manipula el
lenguaje del modo tal que enmas-
cara el mas anodino y superfluo de
los productos en uno de primera
necesidad, indispensable para
mantener la ficcion de la existen-
cia “electa”. Entre falsas opciones,
la vida es dirigida y controlada
mediaticamente por expertos en
psicologia social.

Finalmente, las palabras vacia-
das de su contenido ontolégico si-
guen su propia légica cuando el
lenguaje se ha desgajado de la ver-
dad.

3. 5. La mascara del poder y el
prestigio.

El fasto barroco reaparece en
estos tiempos de exaltada superfi-
cialidad. El barroco histérico nos
habia presentado el boato de las
cartas instaladas en los palacios,
expresion eminente de la arquitec-
tura de los siglos XVII'y XVIII.

Todos los sentidos son toma-
dos en consideracion. A la grandi-
locuencia escenografica, se suma
la musical. Rumorear de las fuen-
tes que vienen a ornamentar pla-
zas y jardines. Todo ha de ser alti-
sonante. Las maderas y los bron-
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ces junto a las cuerdas se consti-
tuyen en instrumentos preponde-
rantes de los concerti grossi, con
su infaltable basso continuo, reso-
nando en las salas palaciegas, de-
coradas con virtuosismo ilusionis-
ta. Y aun la musica da chiesa, como
la edilicia religiosa, hace sonar su
portentosa voz.

Las ceremonias pomposas y
solemnes, subrayan la magnificen-
cia de las cartas y son la expresion
del poder unificado, concentrado.

Extendido a América, por la cul-
tura espaiola, el barroco, aun con
sus diferentes matices, adquiere
una extension global.

La exhibicion de riqueza, de no-
vedades tecnoldgicas prescindi-
bles, son inseparables de la mani-
festacion publica. Prestigio y poder
parecen sustentarse mutuamente.
El prestigio, en cuanto notoriedad
obtenida a través de la mostracion
medidtica se transforma en poder.
Poder econdmico y poder politico
que incide sobre la vida del hom-
bre del comun, espectador ilusio-
nado y ansioso de maravillas.

Todos los acontecimientos de la
vida se desarrollan en media de un
gran estruendo y de una indispen-
sable puesta en escena, para luego
acoplar imagenes sonoras y au-
ditivas de las que no se guardara
memoria. La mascara salvaguarda
la apariencia y ésta fija la mutable
realidad.

4. Mascara y grotesco

4.1. Lo monstruoso y lo grotesco

‘Monstruo’ (de monstrum: pro-
digio) es un término predilecto del
barroco histérico. El término se usa
de modo ambivalente, pero, siem-
pre se aplica a lo extraordinario.
Puede tratarse de lo inabarcable

por la razén, de lo que asombra por
su capacidad creadoray lo tornain-
tocable (“monstruo sagrado”) o
bien, de aquello que sobresale por
su estatura, fuerza o irregularidad
o corporeidad deforme.

La reaparicion de lo monstruo-
so se verifica nuevamente en varios
planos. En el de la ciencia, la ma-
tematica postula lo monstruoso en
la geometria fractal®. En efecto, la
polidimensionalidad es propuesta
en la geometria de Mandelbrot para
representar aquellos objetos como
las curvas zigzagueantes de un
contorno geografico que, hastaen-
tonces se habia regularizado me-
diante la geometria euclidea. De
sus propiedades, el caracter tera-
gonico, es precisamente uno de los
fundamentales. Se trata, dice 0.
Calabrese, de monstruos “especia-
les, monstruos de altisima frag-
mentacion figurativa, monstruos
dotados de ritmo y repeticion gra-
dual, y no obstante lairregularidad,
monstruos cuya forma se debe al
azar, pero solo como variable
equiprobable de un sistema orde-
nado”?'.

Monstruoso es el tomo que
Borges describe en £/ Libro de Are-
na.

“Lo abri al azar. Los caracte-
res me eran extrafnos. Las pagi-
nas, que me parecieron gastadas
y de pobre tipografia, estaban im-
presas a dos columnas a la ma-
nera de una Biblia. El texto era
apretado y estaba ordenado en
versiculos. En el dngulo superior
de las paginas habia cifras
arabigas. Me llamg la atencidn
que la pagina par llevara el nume-
ro (digamos) 40.514 y la impar,
la siguiente, 999. La volvi; el dor-
so estaba numerado con ocho ci-
fras. Llevaba una pequena ilustra-
cion, como es de uso en los dic-



cionarios: un ancla dibujada a plu-
ma, como por |a torpe mano de
un nifo.

Fue entonces que el descono-
cido me dijo:

—Mirela bien. Ya no la verd
nunca mas.

Me fijé en el lugar y cerré el
volumen. Inmediatamente lo abri.
En vano busqué la figura del an-
cla, hoja tras hoja.” 2

A continuacién el narrador
afirma:

“...comprendi que el libro era
monstruoso. De nada me sirvié
considerar que no menos mons-
truoso era yo que lo percibia con
0jos y lo palpaba con diez dedos
con ufias. Senti que era una cosa
obscena que infamaba y corrom-
pia la realidad.”?®

Se trata de un libro infinito.
Sin principio ni fin. Dispuesto a
buscar la primer hoja:

“Apoyé la mano izquierda so-
bre la portada y abri con el dedo
pulgar casi pegado al indice. Todo
fue inatil; siempre se interponfan
varias hojas entre la portada y la
mano. Era como si brotaran del
libro.”

Lo mismo sucede al querer
hallar el final.

El cuento de Borges, de ins-
piracién cantoriana,? nos mues-
tra la monstruosidad del infinito.
En su narrativa muchas veces
aparece tal intencién (no hay més
que recordar E/ Aleph).

En E/ espejo y la mdscara,
Borges cuenta como el Rey vic-
torioso pide al poeta que com-
ponga un canto que lo inmortali-
ce, pues, “las proezas mas cla-
ras pierden su lustre si no se las
amoneda en palabras”®.

El poeta le presenta primero
una magnifica loa construida se-

gln todas las reglas del arte.
El Rey le obsequia un espejo,
invitdndole a reiniciar la tarea.
La segunda vez, el poeta logra
un resultado estremecedor:
hace aparecer a los hombres y
revivir los hechos. El Rey le re-
tribuye con una mdscara, y le
alienta para hallar [a forma mds
condensada de presentar la
esencia. En el tercer intento:

“El poeta dijo el poema. Era
una sola linea.

Sin animarse a pronunciar-
la envoz alta, el poetay su Rey
la paladearon, como si fuera
una plegaria secreta o una

blasfemia. El Rey no estaba
menos maravillado y menos
maltrecho que el otro. Ambos
se miraron muy péalidos.

Senti que habia cometido un
pecado...

—El que ahora compartimos
los dos —el Rey musité—. £/
haber conocido la Belleza,?
que es un don vedado a los
hombres. Ahora nos toca ex-
piarlo.” %

También la posesidn de la
belleza es algo monstruoso,
una desmesura. El Rey le ofre-
ce una daga. Y el poeta entien-

Notas

1 A. Rogliano, “Aproximaciones al pathos barroco”. Arte e Investigacidn. Revista cientffica de la
Facultad de Bellas Artes, U.N.L.P, N° 1, pp. 64-67.

2 B. Pascal, Pensamiento, Madrid, Espasa Calpe, 1962, 72, p. 25.

3 V.: A. Rogliano, art. Cit.

4 V., L. A. Santal6, “Geometria fractal” en A. R. Palacios y otros, La matemagia del laberinto,

5 G. Calendoli, “La maschera teatrale nel mondo greco e romano”. En: Arte della maschera nella
Commedia dell’Arte, A cura di Donato. Sartori e Bruno. Lanata, Firenze, Centro Maschera e
Struttura Gestuale, 1993, pp. 13-24.

6 Ib.

7 Cf., J. Ortega y Gasset, "Divagaciones ante el retrato de la Marquesa de Santillana. En: £/
espectador, Madrid, Revista de Occidente, T. VI, pp. 195- 206. La Imagen de la mujer orante
fijada en la actitud convencional de la plegaria, suscita en el espectador avezado la sospecha de
que otros son los sentimientos que le animan. La actitud del personaje —tanto la representacién
pictérica entre flamenca y renacentista— parece encubrir un arcano interior que no se corresponde
con el gesto piadoso a la moda.

8 V., L. Milano y R. M. Ravera, “£/ barroquismo borgiano”, s. i..

9 M. Perniola, “El revestimiento del arte”. Revista de Estética, Buenos Aires, Cayc, N2 9, pp. 15-
21.

10 E. Esﬁﬂ. “Liberacion y evasion “. Revista de Filosoffa, Instituto de Filosoffa, U.N.L.P, N¢ 11, p.
40.

11 1d, ib, pp. 37-41.
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de que debe darse muerte. Des-
de aquel instante, el Rey se
transforma en mendigo.

Como se ve, o monstruoso
no es algo deforme —aunque
también pueda incluirlo—,
pero si inestabley falto de me-
sura?,

Tampoco lo grotesco alude
necesariamente a lo feo, sino a
lo deforme en sentido amplio,
tanto como inestable. En el tea-
tro argentino los grotescos de
Armando Discepolo (Babilonia,
Mateo, etc.) son buen ejemplo
de ello. Los personajes tragi-
cos en situaciones cédmicas; o

que pasan, sin transicién de la
comedia a la tragedia. La obra
de Roberto Arlt también es rica
en personajes y situaciones de
tal indole (Saverio el cruel, por
ejemplo).

La médscara se nos presen-
ta monstruosay grotescaenla
medida en que luce su condi-
cion ambivalente de encubri-
miento y descubrimiento. Fic-
cién buscada y realidad mani-
fiesta involuntariamente.

La méscara barroca, con su
tornasolado deslumbrante y su
estruendo inaudible no parece
retroceder.

12 Ib.

13 Enrique IV, En: L. Pirandello , Teatro, trad. J-M. Velloso, Madrid, Guadarrama, 1968, Acto 1,

p. 199.
14 [bidem.
15 /d., p. 200.

16 L. Pirandello, Sei personaggi in cerca d'autore, en: Maschere nude, Milano, Mondadori,

1950, T. 1, p 94

17 V., J. A. Mainetti, Bioética ilustrada. La Plata, Quirén, 1994, cp. 1.

18 J. Ortega y Gasset, “La expresién fenémeno césmico”. En E/ espectador, Madrid, Revista de
Occidente, Coleccién El Arquero, 1963, T. VII, pp. 25-51.

19 Gorgias, 462 b-466 b, Fedro, 269 d-270 b.

20 V., B. Mandelbrot, Los objetos fractales, Barcelona, Tusquet, 1988.
21 La era neobarroca, Madrid, Cétedra, 1989, p.189.
22 Ellibro de arena, Buenos Aires, Emecé, 1979, pp. 170-171.

23 Idem, p. 175.

24 V., A.R. Palacios, “ A Georg Cantor, infinitamente agradecidos”. En: Los matematicuentos,
Buenos Aires, Magisterio del Rio de la Plata, 1995, pp. 27-34.

25 Ellibro de arena, ed. cit., pp. 101.

26 Lacursiva me pertenece.

27 Elespejo y...en: El libro de arena, ed. cit., pp. 106-107.

28 Cf., 0. Calabrese, Op. cit, cp. 5.



Actividades de la Secretaria
de Cienciay Técnicay Postgrado

CIENCIA'Y TECNICA

Actividades correspondientes al ci-

clo 1998

Actividades correspondientes al ci-
clo 1999

En el Area de Investigacion se desempefian 240 docentes categorizados, 6

becarios y existen 37 proyectos de investigacion en curso.

* Mayo: Acreditacion de Proyectos.
* Mayoe: Solicitud de categorizacion |y I.
* Mayo: Edicion de la revista Arte e Investigacion N° 2

* Convenio con el Centro de estudiantes para la incorporacion de un alum-
no avanzado por equipo.

* Agosto: Ciclo de reflexion y conferencias sobre investigaciones organiza-
das por el Instituto de Historia del Arte Argentino y Americano:

- Muestra de Adc!n Belloa. obra grotesca.

- Las poéticas musicales y plasticas en el siglo XX.

- Arte e imaginarios argentinos.

* Noviembre: Solicitud de categorizacion Ill y IV.

* Diciembre: Presentacion de informes parciales y finales. Vence el 15 de
febrero de 1999.

* Presentacion a acreditacion de Becas.

* Febrero: Acreditacion, supervision y evaluacion de informes, proyectos,
becas y categorizaciones.

* Abril: Inauguracion de la nueva sede de Ciencia y Técnica y Postgrado.
* Abril: Edicion de la revista Arte e Investigacion N° 3.

* Agosto: Jornadas de Presentacion de Novedades Cientificas sobre Arte y
Disefio.

* Octubre: Edicion de la revista Arte e Investigacion N° 4.

Horario de atencion: Lunes a Viernes de 9 a 14 hs.

Secretaria de Ciencia y Técnica y Postgrado. Facultad de Bellas Artes U.N.L.P

Diag. 78 N° 680, 1er piso, aula 48

Tel.: (0221) 421-0749 / 421-2453 - Int. 17 y 18. La Plata (1900)
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POSTGRADO

Actividades correspondientes al ci-
clo 1998
Cursos realizados:

Actividades previstas para el ciclo
1999,

Cursos confirmados para el primer
cuatrimestre:

Abril
«Metodologia de la Investigacion Cientifica». Doctor Juan Samaja Toro - Li-
cenciado Alejandro Montoro.

Mayo
«Estética: Tradicion e Invencion». Licenciada Maria Mdnica Caballero - Profe-
soras Rosa Maria Ravera y Adriana Rogliano.

Septiembre
«Unidad de la banda sonora y su relacion con la banda visual, en las estruc-
turas de la comunicacion audiovisual». Profesor Carmelo Saitta.

«Seminario de direccion de fotografia cinematografica». Profesor José
Aronovich.

Octubre
«Inglés de especialidad». Profesora Ana Maria Ferrari.

«Francés de especialidad». Profesora Beatriz Chiappa.
«Gestion Institucional. La psicologia del poder». Licenciado Osvaldo Devries.

Reelaboracidn y presentacion del Plan de Estudios del Magister en Estética y
Teoria de las Artes a la Comision Nacional de Acreditacion y Evaluacion Univer-
sitaria.

Abril
«Gestion y Evaluacion». Licenciado Alberto lardelevsky.
A partir del 6 de abril de 18 a 21 hs.

Mayo
«Inglés de especialidad». Profesora Ana Maria Ferrari.
A partir del 3 de mayo de 17:30 a 20:30 hs.

«Estado del Arte» en pedagogia musical y transposicion didactica. Profeso-
ra Silvia Malbran.
A partir del 8 de mayo.

«Metodologia de la Investigacion Cientifica». Doctor Juan Samaja Toro - Li-
cenciado Alejandro Montoro.
A partir del 5 de mayo de 18 a 21 hs.

Junio

«Estética». Licenciada Maria Mdnica Caballero - Profesoras Rosa Maria Ravera
y Adriana Rogliano.

Fecha a confirmar.



Cursos confirmados para el segun-
do cuatrimestre:

Organigrama de la Carrera de
Magister en Estética y Teoria de las
Artes.

Asignaturas obligatorias comunes a
todas las orientaciones 330 hs.

Area disciplinar correspondiente a
cada orientacion (curricula optativa
para cada departamento) 140 hs.

Areas interdisciplinarias de
curricula optativa 80 hs.

«llustracion». Historietista Radl Fortin.
Fecha a confirmar.

Agosto
«Lenguaje Audiovisual». Profesor Carlos A. Vallina.
A partir del 12 de agosto de 18 2 21:30 hs.

«Francés de especialidad». Profesora Beatriz Chiappa.
A partir del 13 de agosto de 17:30 a 21:30 hs.

Septiem®--
«Packaging». DCV Julio César Naranja.
Fecha a confirmar.

«Didactica de la Apreciacion Musical». Equipo de investigacion de Aprecia-
cién Musical.
Jueves 18 hs.

«Lenguaje Visual». Profesor Radl Moneta
Fecha a confirmar.

Gestion y Evaluacian

Estética

Metodologia de la Investigacion Cientifica

|dioma Inglés / Francés

Lenguaje de las Areas disciplinarias - Musica, Artes Plasticas, Disefio y Me-
dios Audiovisuales.

Mdsica, Artes Plasticas, Disefio y Gomunicacién Audiovisual.
Técnicas, recursos y sosportes disciplinares.

El lenguaje y sus recursos compositivos.

Didactica disciplinar.

Nueves modos de representacion.

Generales Especificas

Opciones: Opciones:

- Semiologia - Teoria del Arte

- Epistemologia - Historia del Arte

- Historia - Semiologia de! Arte/Historiografia
- Sociologia
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Magister en Estética
y Teoria de las Artes

INTRODUCCION.
FUNDAMENTOS.

Las actividades organizadas por la
Secretaria de Postgrado de la Facul-
tad de Bellas Artes desde su creacion,
en el afio 1991, tuvieron respuesta por
parte de los graduados de la Facul-
tad, ovservandose gran interés por
obtener formacion y especializacion
en una instancia posterior a los estu-
dios de grado.

A partir de aqui, comenz6 la nece-
sidad de implementar la carrera de
Postgrado que contemplara las expec-
tativas y demandas de los egresados.

El primer paso en este sentido fue
la bisqueda de un drea de conoci-
miento que pudiera incluir a la diver-
sidad de especialidades que se dictan
en esta Unidad Académica. Se
recopliraon antecedentes y se anali-
zaron carreras existentes en el pais y
el exterior, especialmente la curricula
de la Carrera de Magister en Estética
de la Universidad Auténoma de Ma-
drid, material que fue aportado por el
Profesor José Jiménez.

Surgié entonces la propuesta de
crear un Magister en Estética y Teoria
de las Artes, que posibilitara el desa-
rrollo de tematicas interdisciplinarias.
Con el asesoramiento académico de
la profesora Rosa Maria Ravera, se es-
cribieron los fundamentos para la
creacion del Magister y se trazaron las

lineas principales de la curricula.

La carrera tiene como meta pro-
porcionar un encuentro de las diver-
sas disciplinas, atendiendo a la dimen-
sion plural y compleja de los proce-
sos artisticos. Desde una definicion
del arte como «saber qué hacer», se
desplegaran lineas de trabajo,
enfatizando el campo de la investiga-
cion, que integren a las diversas dreas
artisticas entre si y den a su vez cuenta
de encuadres estéticos y filoséficos,
de forma tal que sea posible brindar
una formacidn interdisciplinaria.

OBJETIVOS

¢ Objetivo general:

Brindar al graduado una formacion
globalizadora mediante la articulacion
reflexion critica / practica artistica, en
un nivel de especializacion que contri-
buya a sistematizar y vincular
interdisciplinariamente los distintos
campos del conocimiento.

* Objetivos especificos:

« Lograr a través de la reflexion de-
rivada de la propia produccion, una
comprension critica de los fenémenos
estéticos ampliando el campo de cono-
cimiento especifico de la praxis artisti-
ca.

« Promover la apropiacion de recur-
sos metodoldgicos y disciplinares para
la produccion de investigaciones en tor-

no a la estética, la teoria del arte y las
disciplinas especfficas, profundizando la
comprension de las corrientes tedricas
contemporaneas, y el conocimiento de
los desarrollos tecnoldgicos y técnicos
de los que actualmente se sirven los len-
guajes artisticos.

« favorecer la construccion de com-
petencias disciplinares vinculadas a la
tarea docente y de gestion capaces de
transferir en el nivel de grado y en otros
niveles del sistema educativo.

PLAN DE ESTUDIOS

La carrera esta dirigidaa graduados
con el Ultimo titulo de grado en las es-
pecialidades Musica, Artes Plasticas, Di-
sefio en Comunicacion Visual, Disefo
Industrial, Historia del Arte y Comuni-
cacion Audiovisual.

Contempla la realizacion y aproba-
cion de cursos, seminarios, materias y
talleres dictados con nivel de postgrado,
hasta obtener un minimo de cincuenta
y cinco (55) créditos. La equivalencia
se realiza en base a un (1) crédito por
cada diez (10) horas de actividad dulica
o presencial.

La modalidad de todos los cursos
es tedrico / practica.

Se incluyen las siguientes materias
con cardcter fijo y obligatorio, que en
total otorgan diez créditos:

« Metodologia de la Investigacion.

* Inglés / Francés de Especialidad.
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* Estética.
* Gestion y Evaluacion.
* Lenguajes disciplinares.

Por otra parte, la Secretaria esta-
blecera en su programacion anual al
menos dos cursos por disciplina y
otros dos del area interdisciplinaria.

REQUISITOS DE INGRESO

Los graduados con titulo superior
otorgado por esta Facultad podran
inscribirse directamente en la carrera
de Magister, en el Departamento de
Ensefanza entre el 1 de abril y el 31
de octubre de cada afio. Los gradua-
dos de otras Unidades Académicas
Nacionales, Privadas o Extranjeras
deberan consultar los articulos 4,5y
6 del Reglamento.

Los aspirantes en condiciones de
inscribirse deberan elevar a la Comi-
sion de Grado Académico la propuesta
de designacion de un director y codi-
rector (si correspondiere), el tema
sobre el que desea desarrollar su te-
sis, y una fundamentacion acerca de
la formacién superior que pretende
alcanzar, vinculada a dicha tesis. La
C.G.A. propondra al Consejo Acadé-
mico su aprobacion, rechazo, o la in-
troduccion de modificaciones. Si el
plan de magister es aprobado por el
H.C.A., el aspirante podra iniciar las
actividades. Si se disponen modifica-
ciones, el mismo debera cumplirlas
y/o elevar una nueva propuesta.

El Director debera ser Profesor
de la Facultad de Bellas Artes. El as-
pirante al Magister podra proponer
la designacion de un Codirector
cuando la naturaleza del tema pro-
puesto en su tesis lo justifique. Al
respecto consultar articulos 8y 9 del
Reglamento.
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REQUISITOS DE GRADUACION

Se otorgara el titulo de Magister
en Estética y Teoria de las Artes a
aquellos alumnos que cumplimenten
los siguientes requisitos:

a) Haber aprobado las materias
fijas obligatorias, que otorgan en to-
tal treinta y tres (33) créditos.

b) Haber aprobado cursos progra-
mados para el drea disciplinar que
otorgan en total catorce (14) créditos.

c) Haber aprobado cursos del area
interdisciplinar que otorgan en total
ocho (8) créditos.

d) Haber aprobado un trabajo de
tesis y las horas de tutorias corres-
pondientes.

El trabajo de tesis podra ser pre-
sentado a la C.G.A. a partir de cum-
plidos seis (6) meses de aprobacidn
del tema de tesis y habiendo aproba-
do las actividades de postgrado pre-
vistas, con un total de cincuentay cin-
co (55) créditos.

La C.G.A. propondra al Consejo
Académico el Jurado encargado de
evaluar el trabajo de tesis y su defen-
sa. Dicho Jurado estara integrado por
Profesores de la Facultad de Bellas
Artes, de la U.N.L.P, de otras Univer-
sidades nacionales o extranijeras, 0 in-
vestigadores de reconocido prestigio
en la especialidad del tema de tesis.

Una vez aceptada la tesis por el
Jurado, el aspirante podra hacer su
defensa publica. Este acto revistira la
categoria de Académico. El dictamen
del jurado sera fundado e irrecurrible.

El grado de Magister tendra valor
académico y no habilitara para ejerci-
cio profesional alguno en la Republi-
ca Argentina.



Asignaturas obligatorias comunes a todas las orientaciones
de curricula cerrada (330 hs.)

Gestidn y Metodologia
) Estética de la investigacion
Evaluacion cientifica
. Lenguaje
Idioma do g

Ingles / Frances Artes disciplinarias

Mdusica, Artes Plasticas
Diseno y Medios Audiovisuales

Areas disciplinares correspondientes a cada orientacion
de curricula optativa (140 hs.)

Musica Artes Plasticas Comunicacion Diseno
Audiovisual
Técnicas, Técnicas, Técnicas, Técnicas,
recursos recursos recursos recursos
y soportes y soportes y soportes y soportes
disciplinares disciplinares disciplinares disciplinares
El lenguaje El lenguaje El lenguaje El lenguaje

y Sus recursos
compositivos

Didactica
Disciplinar

Nuevos modos
de..
representacion

y SUS recursos
compositivos

Didactica
Disciplinar

Nuevos modos
de
representacion

y SUS recursos
compositivos

Didactica
Disciplinar

Nuevos modos
de
representacion

Y Sus recursos
compositivos

Didactica
Disciplinar

Nuevos modos
de
representacion
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Los alumnos deberan acreditar un total de cuatro asignaturas optativas disciplinares, dos interdisciplinares (una corres-
pondiente a cada orientacion, y la totalidad de las asignaturas comunes). Simultaneamente deberan acreditar las 160

Areas interdisciplinares de curricula optativa (80 hs.)

Generales Especificas

Teoria del Arte
~_Historia del Arte
Semiologia del Arte

Historiografia

Opciones

Tutorias (160 hs.)

Elaboracion
de tesis
Investigacion

Seguimiento
de cada
asignatura

Produccion
Publicacion

horas de tutorias previstas, para la obtencion del titulo final.

Una vez acumulados 55 créditos y a partir de cumplidos seis meses de la aprobacion del tema de tesis estaran en

condiciones de realizar la defensa del mismo .
El trayecto de las asignaturas disciplinares define areas tematicas de curricula abierta y opcional.

En cuadro anexo se enuncian los contenidos minimos que resultan orientativos y podran ser abordados desde diferen-

tes ofertas de asignaturas.
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