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Resumen

La expresividad se considera un elemento primordial en la musica que esta siendo
objeto de estudio en las ultimas décadas. Sin embargo las investigaciones en este campo no son
muy numerosas, sobre todo en lo concerniente a su aplicacion practica y a los factores

asociados a su aprendizaje.

En multiples ocasiones, el trabajo desarrollado en las clases de piano se concentra
mayoritariamente en la técnica, muchas veces reduciendo este concepto al estudio mecanico de
las obras. Analizar los estudios relacionados con la expresividad y conocer los rudimentos que
permiten mejorar las destrezas expresivas puede ayudar a que los alumnos y los profesores
valoren mas este aspecto y puedan utilizarlo como herramienta que complemente la formacién

de los estudiantes y como instrumento motivador.

La presente memoria de practicas, incluida en el Master en Ensefianza de Musica de la
Universidad del Minho, describe las practicas pedagogicas realizadas en el Conservatorio de
Musica Calouste Gulbenkian de Braga con dos alumnas de la disciplina de piano de los niveles
elemental y basico. El proposito de este proyecto fue introducir, durante la fase de intervencion,
los elementos de la expresividad de un modo consciente y como un elemento fundamental y su
objetivo principal fue desarrollar y aplicar una serie de estrategias que ayudaran a los alumnos a
ser mas expresivos en sus interpretaciones musicales. Las estrategias utilizadas se basaron en
los fundamentos presentes en la literatura consultada, entre las que se incluyen la metafora e
imagineria, el lenguaje enfocado a las propiedades del sonido, el modelado, el enfoque del
alumno hacia sus propias emociones o el movimiento expresivo de la ejecucion musical.

Los instrumentos para la recogida de datos consistieron en dos entrevistas, pre y pos
intervencion y el diario de clases. Los resultados fueron bastante alentadores ya que revelaron
una clara mejoria en el aspecto expresivo durante las audiciones finales, asi como una evolucion
positiva en el trabajo de la expresividad durante las clases y un aumento de la motivacion por

parte de las alumnas.

Palabras clave: Expresion musical, Musica, Piano, Estrategias, Ensefanza-Aprendizaje.



Abstract

Expressiveness is considered an essential element in music that is being under study in
the last decades. However, research in this field is limited with regards to its practical

applications and the factors associated with its learning.

On many occasions, the work carried out in piano lessons focuses mainly on technique
and the mechanical study of the repertoire. Implementing this practise with studies related to
expressiveness and getting to know the basics that help to improve expressive skills can help
teachers and students become more aware of its value and use it as an inspiring tool to

complement their development.

The present practise, included in the Master of Music Education at the Minho University,
report describes pedagogical practises carried through at the Calouste Gulbenkian Music
Conservatory in Braga by two piano students from basic and elementary grades. The purpose of
this project was to introduce the concept of expressiveness in a conscious way and as a
fundamental element; implementing strategies that help studies achieve more compelling

interpretations.

The strategies used were present in the literature consulted, including metaphors and
imagery, language focused on the properties of sound, modeling, self-acknowledging emotions

and feelings or the improvement of the performance musical execution.

The instruments for data collection consisted of two interviews, pre and post intervention
and a class diary. The results were positive since they revealed a clear improvement in the
performance skills during the final auditions and a positive development in the expressiveness

during lessons as well as an increasement of the student 's overall motivation.

Keywords: Musical expression, Emotions, Music, Strategies, Piano, Teaching and

learning skills
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Introduccion

La presente Memoria de Practicas pretende describir la practica pedagogica desarrollada
durante el afo lectivo 2015/2016, en el ambito del proyecto de intervencion y realizado en el
Conservatorio de Musica Calouste Gulbenkian de Braga con alumnos de piano de los niveles
basico y elemental. El proyecto ha sido coordinado por el profesor de piano del CMCG José

Augusto Reis y supervisado por el profesor de la Universidade do Minho el Doctor Luis Pipa.

La importancia del desarrollo de la musicalidad en los alumnos de piano, ayuda a evitar
manifestaciones de indiferencia, desidia o pasividad ante el estudio de la musica (Otero, 2007,
p. 99). El profesor de piano tiene, por tanto, la tarea de llegar al corazén de los nifios y nifias, y
desarrollar en ellos el gusto y amor por la musica mediante estrategias que los motiven. Segun
Violeta Hemsy de Gainza, “(...) no existe mas que una meta en la educacién musical y es
conseguir que el nifio comprenda y ame la musica”. Por lo tanto, ademas de la formacion
técnica y teorica, el trabajo sobre la musicalidad es algo que debemos considerar inherente a la

formacion musical.

A la musica se le han atribuido, en casi todas las sociedades y culturas desde la
antigliedad, diversas cualidades por su capacidad de expresar emociones, impresiones o estados
de animo, y su valor le viene dado por la importancia en el desarrollo de la sensibilidad. De la
misma forma en el que las personas consiguen expresar emociones, impresiones... a través de
su propio lenguaje, la musica, del mismo modo y como lenguaje que es, también necesita una
serie de mecanismos para hacerlo. En este sentido, al expresarse musicalmente, el individuo
pone en juego sus emociones e ideas tomando los recursos de un lenguaje artistico sensible a

sus necesidades expresivas (Akoschky, 1997).

La expresividad es frecuentemente vista como una habilidad instintiva, consecuencia del
contacto cultural del individuo con la musica o relacionada directamente con sus emociones
(Sloboda & Davidson, 2003; Lindstrom et al, 2003; Campbell, 2001). Hay autores que
consideran que la expresividad esta muy relacionada con la técnica y ésta juega un papel muy

importante a la hora de interpretar musicalmente una obra (Higuchi et al, 2012). Existen otras

! Consultado en: http://www.violetadegainza.com.ar/2005/06/la-iniciacion-musical-del-nino/



opiniones que consideran que la sensibilidad musical es una caracteristica de la mente
entrenada, sumamente intuitiva, pero también una destreza que puede ser adquirida con el

aprendizaje (Rodriguez, 1997; Marcus, 2012; Campbell, 2001).

La idea de este proyecto surge a través de la observacion de las aulas. La concepcion de
las clases se organizaba dando un especial énfasis a los aspectos mas “académicos”, es decir,
estaban centradas mayoritariamente en el trabajo de la armonia, técnica y la acumulacion de
conocimientos, mientras que las cuestiones ligadas a la musicalidad, la comunicacion de
emociones 0 la creacion de una sensibilizacion hacia la musica se encontraban menos

presentes.

La expresividad es un elemento primordial en la musica que debe formar parte de la
mejora de los procesos de ensefianza-aprendizaje de la musica (Bonastre & Mufioz, 2013;
Varkoy, 2009). Pero en muchas ocasiones, el trabajo sobre la musicalidad no siempre forma
parte de las aulas de piano. Bonastre y Nuevo, consideran que “la capacidad de comunicar
emociones en la interpretacién musical es algo que se da erroneamente por supuesto y no se
trabaja de manera explicita” (Bonastre & Nuevo, 2008, p. 433). También es muy frecuente que
los docentes que han recibido una formacion tradicional y no han renovado su enfoque
pedagogico, sean resistentes al cambio y practiguen un tipo de ensefianza mecanica y
reproductiva, herencia de la pedagogia del s. XIX, conservando unas estructuras obsoletas
centradas en el trabajo sobre el mecanismo (Ponce, 2012, p.30). Una interpretacion con mayor
implicacion emocional ayudaria a que el alumno disfrute mas de su ejecucién, tenga mayor

seguridad a la hora de interpretar y se sienta mas motivado (Bonastre & Mufioz, 2013, p.40).

A pesar de que se ha producido un cambio en la pedagogia desde el s. XX, adoptando
un tipo de ensefianza con un enfoque mas constructivista, (Bautista, Pérez & Pozo, 2011;
Bautista, Pérez, Pozo & Brizuela, 2012) que se preocupa, en el contexto pianistico, por no
disociar la musica de la técnica, de desarrollar practicas pedagogicas que acercan al nifio a este
tipo de trabajo desde una forma embrionaria, “intentando que el primer sonido realizado por el

|77

nifo sea musical” (Neuhaus, 1985 ; Nielson, 2010); no existe en los curriculos ni se ve reflejada
en la legislaciéon portuguesa este tipo de cuestiones. De hecho no se encuentran ejemplos que
muestren alguna opinién acerca de la musicalidad y mucho menos algun tipo de analisis que

estudie el tratamiento de la legislacion de un elemento tan especifico como la expresividad.



Graca Mota (Mota, 2014), hace una revision de la legislacion portuguesa y del Sistema Educativo

en referencia a la Educacion Musical, corroborando la ausencia de planos de estudio y de

curriculo en las leyes sobre musica y reivindicando que las reformas producidas desde 1930 en

las politicas educativas deberian volver a ser evaluadas en aspectos como:

“1. La relacion entre metas, metodologias y resultados atendiendo a la discusién acerca

de la relevancia del proceso versus producto; 2. Las formas como los profesores de musica

enfrentan la tension entre los estilos musicales establecidos y emergentes en la perspectiva de lo

que se puede en vez de lo que deberia ser ensefado; 3. La relacion entre metodologias de

ensefianza y los diferentes contextos sociales y culturales en los que tienen lugar?” (Mota, 2014,

p.49).

En la legislacion portuguesa, y mas concretamente en las leyes sobre educacion artistica

y musical, no existe ningin enunciado que se refiera directamente a la cuestion de la

expresividad; aunque, de forma sutil, se perfilan ciertas manifestaciones que reflejan una

valoracion e interés hacia las cuestiones expresivas, ligadas a la estética y a la educacion de la

sensibilidad.

Lei n° 46/86, de 14 de outubro (LBSE) (articulo 7°, linea c). Referente a la
educacion musical en la ensefanza basica: “Proporcionar o desenvolvimento
fisico e motor, valorizar as atividades manuais e promover a educacao artistica,
de modo a sensibilizar para as diversas formas de expressido estética,
detectando e estimulando aptidoes nesses dominios’ .

Decreto-Lei n° 334/90, de 2 de novembro. EI preambulo muestra una
valoracion e interés hacia las cuestiones expresivas, ligadas a la estéticay a la
educacion de la sensibilidad, considerando este tipo de ensefianza como
formadora del ser humano: “O Governo tem consciéncia de que a educacdo
artistica é parte integrante e imprescindivel da formacdo global e equilibrada da
pessoa, independentemente do destino profissional que venha a ter. A formacéo

estética e a educacdo da sensibilidade assumem-se, por [sso, como elevada

2 Citado del original: “A relacdo entre metas, metodologias e resultados com uma atencdo particular a discusséo
acerca da relevancia do processo versus produto; 2. Os modos como os professores de musica enfrentam a tensao
entre estilos musicais estabelecidos e emergentes na perspectiva do que pode em vez do que deveria ser ensinado;
3. A relacédo entre metodologias de ensino e os diferentes contextos sociais e culturais em que tém lugar”.



prioridade da reforma educativa em curso e do vasto movimento de restituicao a

escola portuguesa de um rosto humano”.

Durante la fase de observacion de las clases de piano, se verificd que los alumnos tenian
dificultades para implicarse emocionalmente en la interpretacion de una pieza y muchas veces
se encontraban desmotivados. Con este trabajo se pretendié hacer mas completa la formacion
musical de los alumnos al introducir conceptos de musicalidad y expresion en sus clases,
acercando a los alumnos a la obra musical como un espejo de emociones.

De este modo, se considerd que el trabajo sobre la musicalidad era pertinente y se
decidié incluir estos aspectos frecuentemente desvalorizados. Asi, se establecieron un conjunto
de estrategias, fundamentadas en la literatura existente con la intencion de evaluar su
repercusion en el desarrollo de la capacidad musical de los alumnos participantes.

Por problemas logisticos, el proyecto no pudo aplicarse con la misma implicacion en
todos los alumnos observados, por lo que el estudio se realizd con dos de ellos, del tercer afio
del nivel elemental y segundo grado del nivel basico (6° afo) respectivamente. Las obras
trabajadas fueron escogidas por el profesor cooperante dentro del programa marcado para cada
periodo escolar (2° y 3° trimestres).

Dado el tiempo reducido de las aulas, la seleccion de obras de diferentes estilos a
trabajar en cada periodo, las particularidades del profesor tutor y el tipo de estrategias a utilizar
en la naturaleza de cada alumno, es importante subrayar que este estudio de caso presenta
algunas limitaciones.

La presente Memoria de Practicas se encuentra dividida en cuatro partes. En el primer
capitulo se ha elaborado un encuadramiento del contexto de intervencion asi como una
descripcién de los alumnos observados e intervenidos. El capitulo dos esta dedicado a la
presentacion de los fundamentos teoricos y este a su vez se subdivide en apartados en los que
se presenta el concepto de expresion musical a lo largo de la historia; se expone y desarrolla el
concepto de expresividad y su relacion con la comunicacion de emociones y por ultimo las
investigaciones relativas al estudio de la expresividad. En el tercer capitulo se describen los
instrumentos de recogida de datos junto con la metodologia de investigacion utilizada y las

estrategias empleadas. Por ultimo el cuarto capitulo presenta un analisis de los datos obtenidos



a lo largo de la Practica de Ensefianza Supervisada (PES), finalizando con las conclusiones de

este estudio.

1. Caracterizacion del contexto de intervencion

1.1 Caracterizacion de la institucion

La practica pedagdgica descrita y presentada en este Trabajo Fin de Master fue
implementada en el Conservatorio de Musica Calouste Gulbenkian de Braga. Se trata de una
escuela publica en el que se instruyen los niveles basico y secundario. Esta especializada en la
ensefianza de musica y cuenta con planos curriculares propios estructurados en régimen de
ensefianza integrada, en la que ademas los alumnos frecuentan todas las componentes del
curriculo en el mismo establecimiento. Ofrece a su vez la modalidad de ensefianza
suplementaria en los cursos secundarios, facilitando a los alumnos la posibilidad de compaginar

sus estudios musicales en el conservatorio con otra formacion (Proyecto Educativo, 2014, p. 6).

Esta institucion fue inaugurada en el afio 1961 por Dona Maria Adelina Caravana, quien
fue ademas su directora pedagogica, funcionando como una institucion de tipo asociativo y de
caracter particular. En este contexto se beneficia del apoyo econémico recibido de las matriculas
de los alumnos, cuotas de socios ordinarios y protectores y otras entidades, en especial la
Fundacion Calouste Gulbenkian, que dispensa una importante ayuda dotando al conservatorio de

instrumentos y colabora en su manutencion (Proyecto Educativo, 2014, p. 3-4).

El conservatorio despierta mucho interés y recibe numerosas demandas por el buen
trabajo realizado en el campo musical y en el afio 1971 se traslada a otro establecimiento y crea
un plano curricular propio. En ese mismo afio la Fundacion pone a disposicion del Ministerio de
Educacion Nacional las nuevas instalaciones y este toma la determinacion de convertirla en
Escuela Piloto, aplicando cambios educativos durante el afio lectivo 1971/1972 como la
inclusion de una seccion de musica con cursos complementares y un curso superior de piano.
Luego de ser evaluada se aplica el nuevo plan en el establecimiento educativo y la direccion se
hace dependiente de la rectoria del Liceo D. Maria Il abandonando el régimen particular y
convirtiéndose en lo que es hoy, un centro de ensefianza oficial y gratuito (Proyecto Educativo,

2014, p. 4).



Esta experiencia pionera se ve necesitada de mas autonomia para poder gestionarse y
una década mas tarde, en 1982, se independiza de la administracion del Liceo y crea una nueva
direccion en el régimen de Comision Instaladora. El Ministerio de Educacién designa a esta
Escuela de Musica: con el nombre de Calouste Gulbenkian y se define como “wn establecimiento
especializado en la ensefianza de musica y otras disciplinas afines, educando ademds, en
régimen integrado los niveles primaria, preparatorio y secundaria’* (Proyecto Educativo, 2014, p.

4)

El conservatorio aun presenciaria durante afios una serie de alteraciones estructurales
que garantizaran la estabilidad de su proyecto educativo, reforzando siempre la componente
artistica. En 2011, se busca armonizar los planos de estudio de los cursos de nivel basico, en
conformidad con la Portaria n® 691/2009, del 25 de junio alterada por la Portaria n° 267/2011,
del 15 de septiembre, valorizando la especificidad curricular de la ensefianza artistica
especializada asegurando una carga horario equilibrada en la que predominase la componente
artistica. Es en este afio cuando el Ministerio de Educacion define la nueva identidad del centro

pasando a llamarse: Escuela Artistica del Conservatorio Calouste Gulbenkian.

Para la admision de alumnos en la escuela se realizan pruebas especificas, objeto de
reglamentos propios. Estas se basan en la valoracion de aptitudes y conocimientos musicales de
los candidatos mediante examenes elaborados por la direccion del conservatorio. Para acceder
al primer curso de ensefianza basica son necesarias pruebas que revelen las aptitudes
musicales y en el caso de acceder a otro curso diferente a este, se evaluaran los conocimientos
musicales y el nivel de ejecucién instrumental. Un dato relevante es todos los afios el numero de
demandantes es muy superior a la oferta presentada, especialmente para al acceso a los cursos
1°y 5° y son tres centenas de candidatos que la escuela debe excluir a través de sus pruebas de

acceso.

El reconocimiento y elevada calidad del Conservatorio de Musica Calouste Gulbenkian de
Braga queda expresada en el relato elaborado por el equipo de evaluacion externa del Ministerio
de Educacion, en abril de 2014. La evaluacion muestra unos resultados de Muy Bueno en todos
los parametros analizados. Destacan los buenos resultados escolares de los alumnos (por

encima de la media nacional) y en el ambito de la formacién vocacional, la participacion activa

¢ Decreto Lei n°. 114/82, de 2 de abril.
« Citacion original: “Um estabelecimento especializado no ensino da musica e outras disciplinas afins, ministrando
ainda, em regime integrado, os ensinos primario, preparatério e secundario” (Proyecto Educativo, 2014, p.4).



de los alumnos en conciertos solidarios y pedagogicos por diferentes espacios publicos. Es
también realzada la preocupacion en estimular y reconocer el esfuerzo de los alumnos mediante
la entrega de un conjunto de premios de mérito, como el Premio Conservatorio, de Excelencia
Académica, de Ciudadania, de Mérito Suplementario o Mejor Alumno Finalista. Ademas la
escuela contribuye a la comunidad local mediante la creacion de dinamicas culturales que

promueven la formacion de publico y la divulgacion de la musica erudita.

1.2 Encuadramiento del contexto de la PES:

Durante el periodo de practicas en el Conservatorio Calouste Gulbenkian de Braga, asisti
a las aulas de piano y musica de camara impartidas por el profesor cooperante José Augusto
Reis. Los alumnos integrantes del proyecto fueron seleccionados por el profesor atendiendo a la
disponibilidad horaria y también al interés por escoger a alumnos de diferentes niveles de

ensefianza para que la experiencia pedagogica fuese mas enriquecedora.

Los grupos pertenecientes a la ensefianza individual de piano comprendieron a tres
alumnos de los niveles elemental (3°grado), basico (2° grado) y secundario (7° grado). El grupo
de musica de camara estaba compuesto por dos alumnos de ensefianza secundaria de los

grados 6° y 7° respectivamente.

El periodo de observacion, comprendido entre los meses de octubre a diciembre de
2015, sirvi6 como periodo “de inspiracion” para reflexionar sobre el tema del proyecto,
observando las necesidades/dificultades que podian presentar los alumnos en las clases y
reflexionando acerca de las estrategias que se podrian establecer, asi como la blusqueda de
bibliografia. Finalmente las ideas derivaron en el tema de la musicalidad, asumiendo como
proposito el desarrollo de la expresividad y la comunicacién de emociones durante la

interpretacion.

En la fase previa a la intervencion se vislumbraron una serie de dificultades para la
aplicacion del proyecto. Estas dificultades estaban relacionadas con la escasa disponibilidad de
horas para intervenir, una condicion asignada por el profesor cooperante para la aplicacion del

proyecto y la problematica de poder afectar negativamente en el progreso académico de ciertos



alumnos. Estos contratiempos hicieron que en lo referente a la seleccion de alumnos se redujera
el margen de accion. Se descarto por ello, el analisis de las clases de conjunto (a pesar de haber

intervenido) y la reduccion de alumnos en las clases de piano individual.

Para encuadrar este contexto explico brevemente la organizacion de la PES. En lo
referente a las aulas individuales de piano, al disponer de 10 aulas para todo el curso, me vi
obligada a reducir el nimero de alumnos con los que trabajar, ya que disponia de solo tres aulas
para cada alumno en todo el afo. Si a esto afadimos el requisito del profesor cooperante se

hacia imposible recabar alguna informacion relevante.

Este requerimiento era el siguiente: el profesor cooperante cedia una obra del programa
del alumno (una por trimestre) para ser trabajada uUnica y exclusivamente por mi sin su
colaboracion, es decir recaia sobre mi la responsabilidad de que el alumno aprendiera una obra
nueva en un numero bastante reducido de aulas, con el consecuente riesgo de que afectara a su
progreso escolar. Por ello decidi seleccionar a solo dos alumnas, de ensefianza basica y

elemental, pues consideré que podrian ser las menos afectadas por este hecho.

Por tanto quedd organizado que las alumnas recibieran 2 y 3 aulas respectivamente por
trimestre, espaciadas en un periodo de 15 dias para el estudio y progreso de la obra. Las clases
de conjunto, se vieron afectadas de igual forma, recibiendo en el segundo trimestre un nimero

de 4 aulas y en el tercer trimestre un nimero de 3 aulas.

La aplicacion del proyecto se adapto a estas condiciones y los resultados y conclusiones

seran expuestas en el capitulo 4 de la presente Memoria de Practicas.



1.3 Caracterizacion de los intervinientes.

1.3.1 Aulas de miisica en conjunto. Modalidad: Piano a cuatro manos.

El grupo atribuido para la disciplina de clase de conjunto fueron dos alumnos de piano
del nivel secundario, los cuales denominaremos Alumno Y, del 6° grado, frecuentando el
régimen integrado; y Alumno Z, del 7° grado en régimen suplementario. La formacion
establecida fue una clase de piano a cuatro manos, en la cual los alumnos debian preparar un

programa nuevo cada trimestre.

El alumno Z, ya habia cursado el afio anterior la asignatura de clase de conjunto por lo
que mostraba menos dificultades para responder musicalmente en las clases con respecto al
alumno Y. Estas diferencias se refieren al nivel de interpretacion, compenetracion, escucha
polifénica y coordinacién, aunque a lo largo del curso fueron equilibrandose estos aspectos entre

ambos, observandose una mejoria.

Durante la etapa de observacion pude constatar que a la hora de trabajar el repertorio,
debido al numero de obras a interpretar y al reducido numero de aulas, las clases estaban
centradas en el aspecto mas técnico y en la traduccion del contenido de la partitura dejando a
un lado las cuestiones expresivas que normalmente se abordaban en la ultima clase de cada
trimestre. En palabras de Emile Dalcroze “constatd que los alumnos de los conservatorios
musicales carecian de fluidez y expresividad. Luchaban por tocar con correccion técnica, pero

les faltaba el sentimiento de compromiso ritmico y de sensibilidad musical" (p.10).

En este caso la competencia expresiva tampoco estaba muy presente y conducia a unas
interpretaciones bastante rigidas y poco musicales, razéon por la cual me parecié interesante
introducir la cuestion de la expresion musical para tener una vision unitaria de la interpretacion

pianistica aunando técnica y expresividad.

Durante la etapa de intervencion las aulas se vieron reducidas enormemente debido al
hecho de tener que compartir las horas de clase con otro compafiero de estadio y por la carga
de programa pedido a los alumnos. Por esta razdn decidi no incluir como parte de la memoria el
estudio de la modalidad de clases de conjunto, pues los analisis recabados no me permitieron

una valoracion adecuada sobre el tema de mi proyecto.



1.3.2 Aulas de piano individuales.

En la fase de observacion pude analizar las aulas de tres alumnos de piano, cada uno de
ellos perteneciente a un nivel de ensefanza diferente. A continuacién expongo brevemente las

caracteristicas de cada uno de ellos:

Alumna A

La alumna A inicio sus estudios de piano a los cinco afos, dentro del entorno familiar
(su madrina le ensefi6 a tocar). Accede al Conservatorio Calouste Gulbenkian de Braga con la
misma edad, siendo la mas joven de su grupo. En el curso escolar 2015-2016 curso tercero de
grado elemental y asistio a las clases del profesor José Augusto Reis, quien lleva siendo su
profesor desde los comienzos. La alumna dedica una media de treinta minutos al dia al estudio

personal del piano.

Se trata de una alumna que muestra mucho interés por aprender, con un alto grado de
motivacion y que disfruta con el aprendizaje. Demuestra ser perfeccionista a la hora de trabajar,
siendo insistente en el estudio de ciertos pasajes y preocupandose por que le salgan
correctamente. Es también muy curiosa, en el sentido de querer entender aquello que esta
tocando y lo que esta escrito en la partitura. En las clases se muestra atenta, receptiva y activa.

Ademas le gusta cantar, es despierta e imaginativa.

Haciendo referencia a la situacién académica de la alumna A, ésta revela aptitudes

musicales, pero grandes carencias a nivel de capacidad lectora y de escucha activa.

Durante el periodo de observacion pude advertir que las clases se basaban en la
ejemplificacion/ejecucion de las piezas por parte del profesor, con poca intervencion por parte
de la alumna, por lo que esta aprendia las piezas mediante reproduccion, imitando y
memorizando notas y ritmo. El aprendizaje reproductivo, pudo provocar la dificultad para que la
alumna leyera y entendiera la partitura de forma auténoma. Esta cuestion dificulté un poco la
tarea de avanzar con el proyecto al dedicar parte del tiempo a auxiliar a la alumna en cuanto al
descifrado de la partitura. En cuanto a la escucha activa y la calidad de sonido emitido, no

prestaba mucha atencion, pues estaba preocupada en dar las notas y tocar cada vez a mas
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velocidad. Relativamente a la expresividad, no se realizaba un trabajo concreto sobre los
elementos musicales relacionados con la expresion, sino que estaba todo mas centrado en el

mecanismo. Al tocar la alumna daba muestras también, de rigidez y tension.

Debido al plano de estudios que debia cumplir, la metodologia empleada y el nimero de
piezas a estudiar, no se posibilitaba, en la mayoria de las veces, profundizar y conseguir hacer
una interpretacion mas musical dado el poco margen de tiempo del que se disponia. La
programacion se centraba sobre todo en el trabajo de los estudios Op.599 de Czerny, estudios

de mecanismo que trabaja aspectos mas técnicos que expresivos.

Alumna B

La alumna B, con doce afios de edad, cursé en el aflo 2015-2016, segundo grado de
ensefianza basica, ingresando en el centro hace seis afos y siendo alumna del profesor Jose

Augusto Reis.

Es una alumna que no tiene una rutina de estudio regular. Muestra un caracter inquieto
y nervioso y necesita un ritmo de clases mas activo y creativo pues su nivel de concentracion es
muy bajo. Es una alumna a la que le gusta mucho la musica y disfruta tocando piezas con las
que conecta. Aquellas obras con las que no siente especial atraccion hacen que la tarea de
aprendizaje sea mas dificultosa y cueste avanzar. Se distrae con facilidad, sobre todo en lo
concerniente al trabajo técnico. Toca una gran cantidad de escalas y arpegios, pero ninguno
correctamente y da muestras de que no disfruta tocandolas cuando son siempre abordadas de
la misma forma. Su modo de enfrentarlas es con hastio y totalmente descentrada, repitiendo sin
cesar una misma escala/arpegio sin mejorar nada al respecto, con una posicion de dedos y
manos incorrecta que afade dificultad a su correcta realizacion. El tiempo destinado en las
clases de piano al trabajo de escalas y arpegios superaba muchas veces al destinado a las

piezas del repertorio.

A pesar de sus distracciones, se trata de una alumna con buenas aptitudes musicales y
muy intuitiva, pero a la que hay que estimular constantemente, seleccionando piezas que

puedan atraerla y asi poder desarrollar su gusto por la musica.
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Al igual que la alumna A tiene graves problemas de lectura y dado el curso en el que
esta, esto genera mas dificultades ya que las piezas comienzan a tener mas complejidad. De
hecho se trata de una alumna que completa la fase de lectura y construccion del repertorio en
una etapa cercana a las pruebas trimestrales. Esta situacion impide la madurez técnica y
musical del programa de obras de forma a alcanzar un buen nivel en la interpretaciéon de las
piezas.

De una forma similar, las clases se reconducen de un modo bastante reproductivo, y
teniendo en cuenta la personalidad de la alumna, esta no presta atencién a lo que el profesor
hace y se dispersa, pues necesita experimentar por ella misma para mantenerse atenta. El
tiempo destinado en las clases para trabajar aspectos relacionados con la lectura de la partitura
y el reclamo de su atencion, genera que el tiempo Util se reduzca y no se trabajen aspectos
musicales mas pertinentes.

En el momento de tocar, la alumna se muestra nerviosa y ansiosa, suele tocar muy
rapido y le cuesta bajar el tempo. Necesita mas dinamismo y participar personalmente del
proceso de aprendizaje, de otra forma las aulas se desarrollan con unas enormes dificultades de

atencion.

Durante el periodo de intervencion, pude comprobar que es una alumna muy emocional,
apasionada e imaginativa, que se entusiasma facilmente al descubrir algin elemento musical
nuevo o sonoridad atrayente, (por ejemplo, la sonoridad de las escalas cromaticas). Respecto al
trabajo sobre musicalidad, tiene predisposicion para interpretar con expresion, dado que es
capaz de discernir el sonido requerido o el mensaje musical que debe transmitir y en su estudio
personal consigue trabajar correctamente sobre ello. Le complace escuchar contrastes en la
musica y reacciona muy bien con las indicaciones dinamicas y de caracter, consiguiendo una
implicacion mas intensa y variada al interpretar. Su nivel de satisfaccion y concentracion al
interpretar aumentan al estar pendiente de la sonoridad y el mensaje que desea transmitir. Al
trabajar sobre aspectos concretos de la expresividad, pude cerciorarme de que tiene buen oido y
una capacidad de escucha activa, reaccionando positivamente en la busqueda de un sonido de

calidad y esforzandose por aportar elementos que ayuden a una mejor interpretacion.
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Alumno C.

El alumno C, con 16 afios de edad, cursa en el afo 2015- 2016, el 7° grado de
ensefianza secundaria en régimen suplementario. Este alumno muestra unas aptitudes muy
buenas para el piano y a pesar de tener un tiempo muy limitado para estudiar, (compagina sus
estudios de conservatorio con un modulo en electricidad), consigue finalmente ejecutar el
repertorio obligado de cada trimestre. El hecho de estar en régimen suplementario hace que el
numero de horas lectivas de piano sea inferior que en el integrado por lo que el nivel de

exigencia es mayor y el tiempo de aprovechamiento de las clases muy limitado.

Es un alumno que presenta una gran voluntad para aprender musica, mostrandose
siempre muy atento y aplicado antes las indicaciones del profesor. A pesar de la gran carga
lectiva que limita su tiempo diario para estudiar piano, suele mostrar mejorias semanalmente.
No suele intervenir en las clases, ni mostrar opiniones, su posicion es bastante sumisa y siempre

intenta ejecutar las directrices apuntadas por el profesor.

El tiempo del aula se dedicaba sobre todo a la correccion de errores de lectura y
digitaciones, asi como cuestiones de armonia, tonalidad y aspectos estructurales de las piezas.
El tiempo del que se disponia (45 minutos a la semana) era muy reducido para poder trabajar el
extenso repertorio que debia acometer.

A pesar de estos aspectos que resultan ser obstaculos para el progreso escolar, el
alumno presenta una capacidad técnica bien desarrollada, resistente, con una buena capacidad
lectora, residiendo el mayor problema en la capacidad de oir el resultado musical, la calidad del
sonido, las lineas melddicas, progresiones, polifonia, etc., asi como también todas aquellas
cuestiones ligadas a la expresividad.

El alumno C no participé en el proyecto de intervencién por la preocupacion de que
pudiese influir negativamente en el progreso escolar del alumno. Con la intencién de no

perjudicar su trabajo decidi no envolverlo en las practicas pedagogicas.
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2. Encuadramiento tedrico de la intervencion pedagogica.

El primer apartado de este capitulo proporciona una fundamentacion sobre la concepcion de
la expresion y la evolucion de la expresividad musical a lo largo de los periodos historicos
musicales, comenzando por los pensadores de la Antigiiedad hasta el s. XX. Como planteaba

Joseph Joachim en su Violinschule.

“Con objeto de hacer justicia a la pieza que se va a interpretar, el intérprete debe familiarizarse
en primer lugar con las condiciones bajo las que se originaron. Una obra de Bach o Tartini exige un
estilo de interpretacion diferente que otra de Mendelssohn o Spohr. El lapso de un siglo que separa a
los dos primeros mencionados de los dos ultimos se traduce en el desarrollo historico de nuestro arte
no solo en una gran diferencia en relacion con la forma, sino una incluso mayor en relacion con la

expresion musical®” (citado en Lawson y Stowel, 1999 p. 1).

Existe también una clara relacion entre el uso de las sensaciones emocionales y los periodos
estilisticos, principalmente por su uso. Foldes afirmaba que: “formando el gusto del estudiante y
familiarizandolo con las reglas elementales de la estética musical, le sera posible evitar la sobre-
emotividad en ciertos pasajes cuya intencién no es tal. Al mismo tiempo debemos proveerlo de
material de estudio de la escuela romantica, donde podra dar rienda suelta a sus emociones en

pasajes sentimentales” (Foldes, 1958, p. 70).

En el segundo apartado se presentan diversas definiciones de los términos expresion y
expresividad, relacionados con la interpretacion musical y la comunicacion de emociones. Estas
definiciones han sido consultadas en diccionarios y enciclopedias especializadas en musica, y
también se incluyen algunas definiciones realizadas por autores destacados que ayudaron a

concretizar este término tan difuso y discutido.

> Citado del original: “In order to do justice to the piece which he is about to perform, the player must first acquaint
himself the conditions under which it originated. For a work by Bach or Tartini demands a different style of delivery
from one by Mendelsshon or Spohr. The space of a century that divides the two first mentioned from the last two
means in the historical development of our art not only a great difference in regard to form, but even a greater with
respect to musical expression”.
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El tercer y ultimo apartado es una breve revision de las investigaciones acerca de la conexion
entre musica y emocion, asi como las investigaciones recientes sobre la psicologia de la musica

en cuanto a su capacidad expresiva.

2.1 La expresion musical a través de la historia.

La musica es un tipo de expresion artistica claramente vinculada a las emociones
(Bonastre & Mufoz, 2013). Las primeras reflexiones sobre la musica desde la Antigiiedad hasta
la Edad Moderna podrian resumirse en que la musica esta relacionada con el mundo de las
emociones, y se aceptaba como un hecho el que remitiese a algo externo al sonido y que hallara

su razdn de ser en la referencia a realidades extramusicales (Fernandez, 2008).

Existe una larga tradicion en el estudio de los aspectos pedagogicos de la musica
respecto a la relevancia de la expresividad en intérpretes y estudiantes. Esta larga tradicion
incluye la experiencia de los compositores mas ilustres, en sugerencias, textos literarios,
consejos o intuiciones mas o menos lucidas (Bonastre, 2015). Estos textos acumulados a lo
largo de la historia de la educacion musical son utiles e interesantes por si mismos, y deberian
ser incluidos como parte del analisis y estudio del instrumento, pues proporcionan ideas y
ejemplos de gran valor para la ensefianza-aprendizaje de la expresividad y, sobre todo,
demuestran que la relacion intima entre musica y expresion emocional ha sido asumida por las

figuras relevantes de cada tiempo (De Benito, 2008; Bonastre, 2015).

El concepto de expresion ha ido variando con el paso del tiempo y los aspectos
expresivos de la musica cumplieron una funcion diferente dependiendo del género o del contexto
musical. Por tanto, la expresividad no es un concepto inmutable, su cometido depende mucho
del momento historico al que pertenecid. Al tratarse de un aspecto tan complejo y desde el punto
de vista histérico, hay una gran variedad de opiniones y estudios con resultados muy diferentes
(Bonastre, 2015). Los términos “correcto” o “verdadero” son muy subjetivos en el mundo de las

artes y citando al historiador Vincent Scully:

“Debemos darnos cuenta de lo variada que puede ser la experimentacion de las obras
de arte, cuan inagotables son sus significados, y como pueden ser estudiadas de un sinfin de

maneras diferentes. Nunca encarnan una sola verdad —algo que los seres humanos parecen
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tener miedo a reconocer —, sino multiples verdades, siempre sobrepasando las intenciones de
sus creadores en profundidad, ambiguedad y variedad, cambiando con el tiempo al igual que

aquellos que las perciben” (Schully, 1991, p.155).

Podemos considerar como prefacio del desarrollo del término expresivo a los pensadores
clasicos, medievales y renacentistas pues sus ideas sobre este concepto son muy distintas a la
concepcioén actual, sin embargo, fueron ellos quienes con sus opiniones elaboradas y su filosofia
de la musica dejaron huellas muy profundas en periodos historicos cercanos al nuestro (Fubini,

2005).

“Toda cultura ha encontrado una forma de expresarse musicalmente a lo largo de la
historia” (Camara, 2013, p. 1), pues la musica tiene el poder para “ilustrar el sentimiento y para

despertar emocion en los oyentes” (Rosen, 2012, p.18).

Antigiiedad clasica.

Como indican Cook y Dibben (2010), (citados por Bonastre, 2015), buena parte del
pensamiento sobre el papel de la emocion a lo largo de la historia de la musica podria
enmarcarse en una distincién de los griegos antiguos sobre las funciones de la misma entre
mimesis (representacion de la realidad) y catharsis (purificacion del alma mediante una

experiencia afectiva) (Bonastre, 2015, p. 58).

El poder de evocacion con el que estaba dotado la musica intrigaba a los musicos y
pensadores griegos quienes sentian absoluta fascinacién por este arte, debido al tipo de
expresividad que la caracterizaba: ellos creian que poseia cualidades morales que podian afectar
al caracter y al comportamiento del individuo y ademas revelaba un gran valor educativo. La
musica griega estaba basada en una serie de modos o Aarmoniai que los griegos asociaban a
un temperamento particular o a un conjunto de emociones que producian un efecto especifico

sobre el espiritu (ya fuera positivo 0 negativo) (Whitfield, 2010; Grout & Palisca, 2004).

El fildsofo Platon (427-347 a. C.), uno de los primeros en reflexionar sobre la musica,
reconocia el poder de estos modos para influir en las emociones y promover valores éticos.
Explora los efectos que tienen determinados modos en la educacion del caracter y rechaza de

forma muy estricta aquellos Aarmoniai que perturbaban los animos de los ciudadanos y no eran
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beneficiosas para la educacion de los jovenes, aceptando Unicamente dos modos: el Dorico,
capaz de evocar coraje y valentia y el Frigio, que transmitia calma y moderacion (Platon, 1988;
Whitfield, 2010).

La importancia del desarrollo del caracter en la sociedad griega también interes6 a su
discipulo Aristoteles (384-322 a. C.), quien introduce el elemento hedonista en la musica: causa
placer y ese es su objeto: “puesto que la musica ha sido incluida en la categoria de los placeres,
ya que la virtud es la regla para el gozo, el odio y el amor, es necesario aprender el recto juicio y
el habito de gozar de las costumbres convenientes y de las bellas acciones, y adquirir la

capacidad de ello” (Aristételes, Politica VIII 1.340 a 14-1.340 b 19)¢

Aristoteles aceptaba la opinion de que las harmonias tenian cualidades éticas,
superiores a cualquier otra forma de expresion artistica y podian impulsar a la accién, inspirar a
la emocion o suscitar el entusiasmo. En cuanto al uso de los modos, Aristdteles era menos
restrictivo que Platén pues admitia todas las armonias, en cuanto fuesen ejecutadas en las
circunstancias mas oportunas:

“En las melodias existe una posibilidad natural de imitar las costumbres, debida
evidentemente al hecho de que la naturaleza de las harmonias es variada {(...) frente a algunas
nos sentimos llenos de dolor y de recogimiento, como cuando se trata de la armonia llamada
mixolidia; con otras mas relajadas alimentamos sentimientos voluptuosos; la armonia dorica es,
en cambio, la Unica que inspira compostura y moderaciéon, mientras que de la frigia se
desprende el entusiasmo. Por todo lo que se ha dicho es evidente que la musica puede cambiar
el caracter moral del alma; vy, si tiene esa capacidad esta claro que en ella deben ejercitarse y

educarse los jovenes”. (/bidem)

Bajo esta creencia subyace la teoria del mimesis: puesto que el arte es imitacion y
suscita sentimientos, el artista puede escoger la verdad a imitar e influir asi sobre el espiritu

humano (Fubini, 2008; Fubini, 2005).

Los griegos creian que las capacidades expresivas de la musica también podian tener
efectos terapéuticos sobre las personas. Si cada armonia provocaba en el espiritu un efecto

particular, un uso adecuado de la musica podia ayudar a corregir los vicios y rectificar sus malas

® Extraido de Comotti, G. (1997). La musica en la cultura griega y romana. Historia de la Musica, 1. Madrid: Turner,
p. 85- 86.
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intenciones. Este beneficio moral que deriva de la musica para el hombre se realiza a través del
mecanismo de catharsis, concepto ampliamente desarrollado por Aristoteles que explica la forma
en la que la musica podia actuar sobre la conducta purificando los conflictos (Davidson et al,
2003; Fubini, 2008; Fubini, 2005). De hecho, hoy en dia se hace uso de la catarsis
demostrando beneficios clinicos en su aplicacion para la mejora del bienestar fisico y psicolégico

a través de la musicoterapia (Tang y Vezeau, 2010, Leech-Wilkinson, 2009).

“Muchas personas estan expuestas en alto grado a esta forma de emocion, y vemos a
esta gente, bajo la influencia de la musica sagrada, cuando emplean modos que sacuden
violentamente el alma, llevados a un estado tal como si hubieran recibido un tratamiento médico
y hubieran tomado una purga; la misma experiencia, pues, debe darse también en los
apasionados, los timidos y otros complejos emocionales de la gente, en el grado que
corresponde a cada uno de los individuos de estas clases de gente, y todos ellos deben sentir

una purificacion y deben sentirse aligerados y consolados de manera agradable”’.

Edad Media y Renacimiento.

La dificultad de la musica para imitar la realidad se habia considerado una gran
limitacién, por lo que durante la Edad Media y el Renacimiento su funcién fue basicamente la de
un adorno para hacer mas agradables los conceptos expresados por las palabras (Bonastre,
2015).

En la Edad Media la musica pasa a adquirir una relevancia casi exclusivamente religiosa
que se convertiria en un poderoso instrumento al servicio de la fe, a condicién de que la musica
estuviera organizada racionalmente y sirviera de “fiel acompanante” de los textos sagrados.
Ademas, durante este periodo la musica se configuraba como musica vocal esencialmente, por
lo que el contenido expresivo y emocional dependia de las palabras y su significado semantico.
La musica instrumental pura tenia una existencia practicamente marginal (Fubini, 2005; Cullin,

2005).

Autores como Guido d'Arezzo (s. XI) o Juan de Afflighem (s. Xll), entre otros, dejaron
constancia en sus tratados que la capacidad expresiva de la musica dependia y estaba dominada
por la palabra. Consideraban que para que la musica pudiese expresar el contenido emocional
del texto debia adecuarse al caracter emocional del mismo, es decir, cuando la tematica era

pacifica y amable, las melodias debian ser suaves; si la tematica era triste, las melodias debian

7 ibidem.
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ser lugubres. Para ello debia hacerse uso de las propias caracteristicas que posee la musica,
como el tipo de intervalos, los modos, el ritmo... que ayudaban a que el mensaje expresivo del

texto se enfatizara (Cullin, 2005; Fubini, 2005).

La expresividad musical durante el Renacimiento se manifiesta en escenarios muy
diferentes, pues convivieron corrientes absolutamente contrastantes en las o bien se
perpetuaban las teorias medievales acerca de la relacién entre musica y matematicas,
manteniendo ideales mas conservadores (dentro del contexto de la Europa catdlica) o bien se
revivia el drama y estilo musical de la Antigliedad clasica, con el nacimiento de la monodia
acompafada (localizada sobre todo en Florencia en el cenaculo del conde Bardi) y la idea de la
musica como comunicadora de emociones. En esta época comienza a producirse una escision
en la relacién entre musica y texto (esta circunstancia vera su apogeo durante el Romanticismo)
con la instauracion de la musica instrumental pura como auténoma, liberandose del dominio de
la palabra y con un lenguaje musical propio. Durante el Renacimiento se gesta esta idea en la
cual la musica tiene la capacidad de expresar emociones sin depender de un texto, aunque sera
un proceso lento, introducido timidamente gracias a la convulsion de la Reforma Luterana, pero
que tendra una enorme resistencia y rechazo por parte de la iglesia catolica, fuerza dominante
en la gran parte de Europa. Por lo que la expresividad de la musica sigue estando supeditada al

poder de la palabra (Allan, 2002; Fubini, 2008; Fubini, 2005; Schrempel, 2010; Gallico, 1986).

Gioseffo Zarlino, defensor de la primacia de las palabras sobre la musica, afirmaba
dentro de sus /nstituciones armdnicas (1558), que la musica era un “instrumento capaz de
mover los afectos y se hacia imprescindible que cada palabra dotada de una determinada carga
semantica, correspondiera por analogia una armonia equivalente en la musica” (Fubini, 2005, p.
147). De esta forma desarrolla una “teoria semantica de la musica” en la cual ciertos intervalos,
armonias o cromatismos imprimen de forma natural una expresividad determinada que se

relaciona con los sentimientos reflejados en el texto:

“Es necesario hacer uso de las armonias alegres y de los numeros veloces para las
materias alegres, asi como de las armonias tristes y de los numeros graves para las materias
tristes, al objeto de que cada cosa se haga con la debida proporcion. (...) Debo advertir también
que, de acomparfiar cuando sea posible a cada palabra, donde éste exprese aspereza, dureza,

crueldad, amargura y cosas parecidas, la armonia debe expresar un contenido similar, {...)
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cuando alguna palabra exprese llanto, dolor, congoja, suspiros, lagrimas y cosas parecidas, la

armonia debe llenarse de afliccion {(...)"¢ (Fubini, 2005, p.148).

En el tratado Dialogo della antica musica et della moderna (1581) del tedrico y musico
Vincenzo Galilei, encontramos la doctrina estética que considera a la musica el lenguaje de la
expresion y de la comunicacion de sentimientos y pasiones y se configuraban, segun los
principios de la retorica, los recursos de la expresion con el pretexto de despertar determinados

afectos en los oyentes (Fubini, 2008; Porto, 2013).

Un ejemplo de que la expresion emocional de la musica en el Renacimiento esta referida
solamente a su asociacion con las palabras cantadas, es decir con una realidad externa y
referencial encargada de llevar la carga emocional la encontramos en un ejemplo de un madrigal
renacentista £n fanto que de rosa y de azucena compuesto por Francisco Guerrero sobre un
soneto de Garcilaso, que trata sobre la melancélica fugacidad de la vida y de la grave exhortacion
a aprovechar las experiencias vitales y en él se describe la degradacion de la hermosura. La
musica muestra actitudes en sintonia con las conductas que se evidencian en el texto; y desde
esas actitudes cobra nuevo sentido la representacion semantica contenida en la letra
(Fernandez, 2011; Fubini, 2005).

En el Renacimiento tardio se producen diversos acontecimientos que afectaran a la
musica en tanto a su expresividad como a su uso. El primero de estos fue un interesante debate
relacionado con el aspecto expresivo de la musica que enfrenta a la tradicion polifonista basada
en la razén con las novedades técnicas y expresivas del melodrama. Se trata de la polémica
Artusi vs Monteverdi. El trasfondo de esta discusion se funda en la absoluta aversion por parte
de Artusi a la nueva tendencia de la musica para expresar los afectos, defendida por Monteverdi
y seguidores, que de esta forma “asume valores subjetivos y se confia a la sensibilidad de cada
cual” (Fubini, 2005, p. 158).

El segundo acontecimiento de relevancia se refiere a la reforma protestante, de la mano
de Lutero el cual influira positivamente en el establecimiento de la musica instrumental como
valor auténomo y con un lenguaje musical autosuficiente capaz de expresar emociones sin
necesidad de recurrir a la expresion verbal. Aun asi, este proceso se instaurara muy
timidamente, con grandes dificultades y una fuerte oposicion por parte de la Iglesia catdlica,

fuerza religiosa dominante en Europa (Fubini, 2005; Gallico, 1986).

el Zarlino, /stituzione harmoniche, op. cit., cap. XXXII, p. 419.
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La percepcion del placer de la musica, aparece en las postulaciones de un filésofo del
racionalismo llamado Leibniz, el cual ayudd a reconciliar las dos vertientes “separatistas” de la
musica: arte y ciencia. Para Leibniz la musica era en primer lugar “un percibir placentero de los
sonidos” (Fubini, 2005, p.167), y cuenta con una estructura matematica sélida que no difiere de

modo alguno con los sentidos:

“La musica se manifiesta, en amplia medida, mediante percepciones confusas y mas o
menos inadvertidas, que escapan a las percepciones mas claras. Ciertamente, se equivocan los
que piensan que el espiritu no pueda acoger nada de lo que él mismo no tenga conciencia. En
realidad, el alma, aunque no note si completa un calculo, repara, sin duda, en el efecto de ese
calculo inconsciente, bien a través de un sentimiento de placer frente a la consonancia, bien a
través de un sentimiento de fastidio frente a la disonancia. El placer surge como consecuencia

de muchas consonancias imperceptibles” (Fubini, 2005, p.168).

Barroco.

En los siglos XVII y XVIII dos ideas dominaron el discurso de las emociones en la musica:
la doctrina de los afectos (Affectenlefire) y la fractura entre musica vocal y musica instrumental
(Schrempel, 2010).

La teoria de los afectos, extendida de gran manera en el melodrama barroco, se
desarrollé también en el ambito instrumental, compitiendo con el lenguaje verbal a la hora de
suscitar emociones (Fubini, 2005). Los compositores del Barroco podian obtener cualquier
emocion mediante el acto de invencion musical. La creacion de una especie de léxico musical en
cuyas asociaciones afectivas se encuentran determinados acordes, intervalos, tonalidades,
timbres de instrumentos o ritmos se llevaran a cabo por los musicos que intentaran transmitir
estas emociones al oyente. (Davidson et al, 2003; Fubini, 2008; Fubini, 2005). Johann
Sebastian Bach, por ejemplo, utiliza la retorica musical en sus corales llenando de simbolismos y

metaforas la partitura y reflejando de forma figurativa el significado del texto (Corbi, 2007).

En este momento la musica instrumental va a descubrir su dimension autonoma,
valiendose de sus propios medios para poder expresarse y liberarse de la poesia. Las nuevas

formas instrumentales también pueden conmover, hacer reir o llorar (Fubini, 2005).
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Clasicismo.

El Affektenlehre aleman desaparecio gradualmente durante la segunda mitad del siglo
XVIIl a favor de un Empfindungséasthetik, o estilo galante, que consistia en la libertad de
significado para expresar los sentimientos subjetivos de la musica. Este cambio se produjo
cuando los musicos se percataron de que la musica instrumental contenia un significado que
podia expresar independientemente del texto (Schrempel, 2010). Diderot, intelectual de la
llustracion afrontd esta cuestion musical considerando que “la imprecision semantica de la
musica instrumental es un hecho positivo, pues deja un margen mucho mayor a la imaginacion
y expresa mejor la vida en toda su riqueza, totalidad e indeterminacion” (Fubini, 2008). La
musica instrumental comenzaba a ascender a la funcion de arte expresivo e independiente con
varias posibilidades para conmover a los oyentes (Massie-Laberge, 2013). Las consecuencias de

este cambio estético se concretarian completamente a principios del siglo XIX.

Las nuevas teorias, el lenguaje musical y con ello todos los signos referentes a la
articulacion, ritmo o dinamicas, seran los encargados de dotar a la musica de una expresividad
determinada. Un ejemplo de emocion muy matizada en la época es el elemento de sorpresa,
utilizado por muchos compositores como recurso humoristico. Por poner un ejemplo, Haydny
su Sinfonia n® 94 en Sol Mayor “La sorpresa” hacen gala de esta expresion. Mediante el uso
exagerado de contrastes dinamicos el compositor logra como fin el producir sorpresa. En el
compas 17 del movimiento Andante encontramos la indicacion #precedidas por los pizzicati de
las cuerdas en pp, creando un efecto de juego infantil que recuerda al payaso escondido en la
caja. Es un movimiento irdonico que provoca en el oyente una sonrisa de complicidad
(Casablancas, 2014). Este elemento es también utilizado por Mozart o Beethoven en varias de

sus obras.

Romanticismo.

El siglo XIX es el siglo de la musica: musicos, poetas, literatos, hombres de cultura en
general se interesan y escriben sobre ella. Durante el Romanticismo, la musica se convierte en el
arte genuino y privilegiado de los sentimientos (Fubini, 2008). Al liberarse de las palabras la
musica instrumental pura se convierte en la protagonista y se la considera el “pinaculo de

posibilidades expresivas, llenas de sugerencia en la imprecision de su emocion” (Schrempel,
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2010, p.11). La liberacion de la musica de las limitaciones de la razén, de la imagen, de todo
concepto preciso, la convertian en la expresion directa de la emocién y sobre estas ideas basicas
se fundamentaba la nueva “filosofia musical”. El famoso escritor E.T.A Hoffman plasmaba de

esta forma sus pensamientos sobre la autonomia de la musica instrumental:

“Cuando se habla de la musica como de un arte auténomo, ;no deberia entenderse
siempre como tal solamente la musica instrumental? Efectivamente, tan sélo la musica
instrumental desdefia la ayuda y la intromision de otro arte (la poesia), expresando de un modo
puro y exclusivo su esencia caracteristica. La musica es la mas romantica de todas las artes; es
mas: se podria decir que es la Unica verdaderamente romantica, puesto que solo lo infinito es su

objeto”

Ahora que la funcién representacional no es su principal objetivo, se enfatiza su caracter
abstracto, convirtiéndola en la mas expresiva de las artes (Schrempel, 2010; Bonastre, 2015).
Este nuevo lenguaje de la musica, abstracto y autdnomo, como maxima expresion de los
sentimientos fue muy comentado por diferentes autores de la época como Wackenroder quien
expresaba que la musica “pinta sentimientos humanos de manera sobrehumana (...) porque
habla un lenguaje que ignoramos en nuestra vida cotidiana, que desconocemos cémo y cuando
lo hemos aprendido, que solo puede conocerse como el lenguaje de los angeles” (Fubini, 2008,

p.122).

Este cambio de paradigma implica un paso a la subjetividad, a la emocién como una
experiencia privada, como emocién en si misma. Hegel, gran filésofo de la época, admitia que el
arte musical era el mas expresivo, y alcanzaba a expresar todos los sentimientos particulares:
“todos los matices de la alegria, la serenidad, la broma, el humor, la exaltacién y el jubilo del
alma, asi como las gradaciones de la angustia, la afliccion, la tristeza, el lamento, la cuita, el
dolor, el anhelo, etc., y finalmente el respeto, la adoracion, el amor, etc.” (Hegel, 1970, citado
por Cataldo, 2012, p. 597). Sin embargo la musica, lejos de todo contenido, no hace sino
expresarse a si misma, prescinde de toda “objetualidad”, pues no se dirige a “estos” o
“aquellos” sentimientos, sino al sentimiento en si, a la subjetividad pura, absolutamente carente

de objeto (Cataldo, 2012, p.605).

También Robert Schumann consideraba que “la musica habla el lenguaje mas universal,
aquel por medio del cual el alama es excitada de una forma libre e indeterminada y se siente en

su habitat mas idoneo”. Para Schumann el arte y la vida son principios inseparables: “el arte es
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expresion, expresion de la personalidad del artista el cual vuelca sobre el arte todas sus

pasiones, sentimientos y emociones”. (Fubini, 2005, p. 308).

Esta concepcion de la musica como expresion de los sentimientos se mantendra con
distintos registros e inflexiones a lo largo de este periodo. Los compositores Schumann, Liszt,
Mendelsshon y Wagner desarrollarian hasta sus ultimas consecuencias las implicaciones
contenidas en el concepto de arte como expresion del sentimiento (Fubini, 2005, Cataldo,

2012).

Ruptura de la estética del sentimiento. El formalismo de Hanslick.

En la segunda mitad del siglo XIX, se produce una reaccion en contra del movimiento
romantico representada por la figura de Eduard Hanslick y las tendencias formalistas. Influido
por Herbart y Kant se opone a las tendencias romanticas de Wagner o Liszt en contra de la idea
de que la musica es la representacion del sentimiento. Este critico musical e historiador fue el
autor del ensayo 7he Beautiful in Music (1854) que sentd las bases de la tendencia formalista en

la musica influyendo enormemente en los autores del s XX (Fubini, 2005; Fubini, 2008).

Hanslick defendia que la musica no expresaba emociones definidas, reivindicando que la
esencia de la musica respondia Unicamente a factores puramente formales. Desde esta
perspectiva, la musica aspiraba solo a la belleza, y el efecto en las emociones era simplemente
un subproducto. Esto no significaba que la musica no tuviese relacién con los sentimientos o que
no suscitase emociones, simplemente que esos efectos eran “secundarios”. Hanslick sentia que
la musica podia ser expresiva refiriéndose a ella mediante ciertos adjetivos como suave o
divertido, pero nunca con sustantivos como amor o tristeza (Schrempel, 2010). La musica podia
representar la dinamica de los sentimientos, podia «reproducir el movimiento de un proceso
psiquico gracias a sus diversas fases: presto, adagio, forte, piano, crescendo, decrescendo. Pero
el movimiento no es mas que una particularidad del sentimiento y no el sentimiento mismo»
(Hanslick, De /o bello en la musica (1854), citado por Fubini, 2005, p. 347). La musica tiene

una relacion simbdlica con los sentimientos, pero nada mas (Fubini, 2005).
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Siglo XX

En el siglo XX confluyen numerosas corrientes musicales y de pensamiento, pero las
ideas del formalismo de Hanslick continuaban siendo una constante e influyeron en aquellos
autores que ponian el acento en la forma y la estructura interna de la musica (Fubini, 2005). La
idea de Hanslick de que la musica debe encontrar el significado en si misma refleja la tendencia
cultural del momento que privilegia a la forma sobre el contenido y sus teorias estaban en
armonia con el énfasis colocado por Schenker, Schoenberg y Hindemith, en lo abstracto y en lo
analitico, considerando la musica desde un punto de vista Unicamente estructural. Aunque estos
tedricos nunca negaron la capacidad de expresion musical, si creian que cualquier investigacion
musical sobre expresion debia comenzar con un entendimiento de la estructura musical, esto es,
la estructura formal y los elementos musicales que conforman la totalidad (Schrempel, 2010).

La dicotomia entre analisis estructural y expresion surgio en parte por la precision de los
términos estructurales en oposicion a la subjetividad e imprecision de las descripciones
afectivas. Lerdahl y Jackendoff describen el problema: “como la mayoria de los teéricos, hemos
evitado el sentimiento, porque es dificil decir algo consecuente y que vaya mas alla de las
habituales declaraciones de que la musica fuerte y rapida tiende a ser emocionante. Para
acercarnos a alguna sutileza del sentimiento musical, consideramos, que se requiere una mejor
comprensién de la estructura musical” (Maus, citado por Schrempel, 2010, p. 15).

Muchos tedricos opinaban que hablar de sentimientos en musica era bastante
embarazoso y esta actitud se mantuvo hasta la segunda mitad del siglo cuando la llamada
“nueva musicologia” hizo una segunda revision del concepto de expresion desde los puntos de
vista de la hermenéutica, la semiética y la perspectiva afectiva (Schrempel, 2010).

El enfoque hermenéutico tiene su origen en el siglo XIX y consistia en la interpretacion
de la musica en términos de estados emocionales y significado musical (Nagore, 2004). Theodor
Adorno analiza la musica no sélo en cuanto su contenido expresivo sino también por su
significado en el contexto histérico. Por ejemplo un elemento musical considerado banal en los

siglos XIX y XX podria haber sido sorprendentemente efectivo en el siglo XVIIl. En la opinién de

? Citado del original: “like most theorists, we have shied away from affect, for it is hard to say anything systematic
beyond crude statements such as observing that loud and fast music tends to be exciting. To approach any of the
subtleties of musical affect, we assume, requires a better understanding of musical structure”.
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este autor, la musica no solo expresa emociones, sino también las ideologias culturales y la
critica social de la época a la que pertenecié (Scruton, 1997, pp. 287-288).

La semiotica se remonta a las convenciones historicas del siglo XVIII. El trabajo de
Leonard Ratner titulado. Classic Music: Expression, Form, and Style de 1980 contiene una
influyente produccién de textos que tratan la semiética musical. En él integrd el concepto de

|77

“topico musical”, (que tiene sus raices en la retorica), donde identifica una serie de figuras que
se utilizaron intencionalmente por los compositores del periodo clasico, y en las que el oyente
familiarizado con estas convenciones seria capaz de captar facilmente su significado expresivo
(Schrempel, 2010; Hernandez, 2012):

“A partir de sus conexiones con el culto, la poesia, el drama, el entretenimiento, la
danza, las ceremonias, la milicia, la caza y la vida de las clases inferiores, la musica de inicios
del siglo XVIII desarrolld un tesauro de figuras caracteristicas que formaron un rico legado para
los compositores clasicos. Algunas de estas figuras eran asociadas con sentimientos y afectos.

Otras tenian un sabor pintoresco. Ellas son aqui designadas como tépicos —temas para el

discurso musical” (Ratner, citado en Hernandez, 2012, p. 53).

La perspectiva afectiva planteada por Deryck Cooke da un enfoque mas riguroso a la
cuestién de la expresividad, al intentar compilar un Iéxico afectivo basado en los principios de las
leyes naturales. Para ilustrar su teoria, Cooke recogio gestos expresivos basados en los
diferentes tipos de tension intervalica, derivadas del concepto de que cada grado de la escala

tiene su propia tension en funcién de su relacion con la tonica (Schrempel, 2010):

“Tension tonal (...) esta es la base del lenguaje expresivo de la musica: el sistema de
relaciones sutil e intrincado que conocemos como tonalidad. En este sistema, encontraremos los
términos basicos del vocabulario de la musica, los cuales pueden ser modificados en un
sinnumero de combinaciones por la tension intervalica, de tiempo y de volumen, caracterizando
el color y la textura™ (cursiva en el original), (Cooke, 1959, p.38).

Cooke conecta cada gesto con los textos de una amplia gama de musica, afirmando

que existiria un contenido emocional similar en ejemplos puramente instrumentales. Este

w “Tonal tension (...) this is the basis of the expressive language of music: the subtle and intrincate system of
relationships which we know as tonality. In this system we shall find the basic terms of music’s vocabulary each of
which can be modified in countless way by intervallic tensions, time-tensions, and volume-tensions, and
characterized by tone-colour and texture” (cursiva en el original, Cooke, 1959, p.38).
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proyecto fue muy admirable, pero los criticos observaron que esos mismos motivos expresivos
tenian diferentes interpretaciones dependiendo del contexto (Schrempel, 2010, p.16).

Las discusiones sobre expresion contintan en el siglo XXI. Esta vez es la comunidad
cientifica quien pone voz a esta cuestion con la publicacién de importantes investigaciones por
parte de psicologos v fisidlogos. Lo que habia sido sélo una especulacién acerca de como se
produce la expresion tiene ahora la oportunidad de ser validado o rechazado por investigaciones
objetivas. Las investigaciones recientes han puesto en evidencia que los modos optimos de
mejorar y entrenar la expresividad deben suponer un tratamiento explicito, en contra de la idea
preconcebida de que la capacidad de expresar es innata y no puede mejorarse mediante

estrategias especificas de ensefianza- aprendizaje (Bonastre, 2015, p. 21).

2.2 La expresion y la expresividad: definicion.

Después de exponer los antecedentes historicos acerca de las cualidades y funciones
expresivas de la musica, se definen, en este segundo punto, diferentes acepciones de los
términos expresion y expresividad relacionando su significado con la musica y enfocandolo hacia

la interpretacion y la comunicacion de emociones.

El significado que se le ha dado a la expresividad ha sido muy diferente a lo largo de la
historia, su definicién no es unanime y posiblemente sea uno de los temas mas discutidos en
relacion a la interpretacion musical y al que se trata muchas veces con bastante subjetividad
(Bonastre, 2015; Masie-Laberge, 2013; Schubert, Timmers & Fabian, 2014).

Para la correcta definicion de los conceptos expresion y expresividad he comenzado por
aproximarme a la fuente mas habitual de consulta, el Diccionario de la Real Academia Espariola
de /la Lengua. En él, la definicion que encontramos para expresion, tomando como relevante la
tercera acepcion, es la siguiente: “Viveza y propiedad con que se manifiestan los afectos en las
artes y en la declamacion, ejecucion o realizacion de las obras artisticas” (RAE, 2006). Por otra
parte, la definicion de expresividad aparece como “cualidad de expresivo”, y de esto
considerando la segunda acepcion “dicho de cualquier manifestacion mimica, oral, escrita,
musical o plastica: Que muestra con viveza los sentimientos de la persona que se manifiesta por

aquellos medios” (RAE, 2006).
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Generalmente hablando, el término expresion, dentro de un contexto musical, no se
refiere a un objeto explicito de expresion, como podria ser una expresion gestual o emocional
(Schubert, Timmers & Fabian, 2014). La expresion en arte se centra en la expresion del artista,
mientras que el término expresividad esta mas relacionado con la audiencia (Robinson, 2007).
De hecho, la expresividad ha sido descrita como el grado por el cual el resultado expresivo

(emocion) que el artista pretende transmitir es entendido por el publico (Robinson, 2007).

Encontramos otra definicion de expresion tomada de un diccionario especializado en
musica que dice: “en la historia de la musicologia ha sido comun y muchas veces repetida la
idea de que la musica puede expresar emociones (...). Mas cominmente “expresion” se aplica a
los elementos de la interpretacion musical que dependen de opciones personales y, por tanto

varian de los intérpretes (...)" (Diccionario Akal/Grove de la Musica, 2000, pp. 324-325).

En la version en espaiol del clasico Oxford Companion fto Music se define el término

expresion de un modo mas completo:

“Término que puede denotar ya sea las cualidades expresivas de una interpretacion o
aquellas inherentes a una pieza musical. En la interpretacién, la expresion se crea a través de
una compleja interaccion de una variedad de sutiles recursos técnicos y practicas usadas por el
ejecutante, tales como variedad dindmica, eleccion de tiempo, rubato, fraseo, articulacion,
variaciones en el uso del vibrato, cambios de timbre instrumental o vocal, movimientos del
cuerpo 0 una abundante cantidad de recursos. A través de estos medios, una interpretacion
puede estar revestida de emocion y, por lo tanto, “tocar expresivamente”, puede ser sinénimo de
“tocar con emocion”. A través del tiempo, los compositores se han interesado cada vez mas por
los aspectos de la interpretacién concernientes a las sugerencias e incluso prescripciones
expresivas. Los compositores barrocos tuvieron la tendencia de proporcionar pocas indicaciones
y en sus manuscritos y publicaciones generalmente se referian a la dinamica o el tiempo; no
obstante, en el Clasicismo, estas indicaciones y otros signos de articulacion se volvieron
comunes. Los compositores del siglo XIX algunas veces ofrecian indicaciones extremadamente
detalladas para el tempo y los cambios de dinamica (Tchaikovski, por ejemplo, hacia el final de
su Sexta sinfonia, indica un decrescendo de pa pppppp en solo cinco compases) y en el siglo XX
algunos sintieron la necesidad de prolongar sus obras con instrucciones precisas para el
intérprete acerca de la forma en la que debian ejecutar los signos de expresion (a veces algunos

recién inventados).
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La expresion también puede ser inherente a una pieza musical. Se puede formular una
melodia, una progresion armonica, una disonancia o algun otro recurso o combinacion de

recursos para dar expresion a una obra” (Latham, 2008, p. 561).

El Grove Music Online, ofrece una definicion similar a la anterior en la que diferentes
autores ofrecen una descripcion historica del desarrollo del término. Refiriéndose solo a la

definicion:

“En su sentido mas simple, el término “expresion” se aplica a aquellos elementos de la
interpretacion musical que dependen de la respuesta personal y varian entre diferentes
interpretaciones. En este sentido, un profesor de piano puede mandar a un pupilo que ponga
expresion, p.ej., que toque una pieza con una cierta articulacion, tempo o fraseo. No esta claro
como este uso del término se relaciona con el concepto usado en la critica musical (como
cuando se dice que una pieza expresa una emocion, actitud o idea). ;Qué significa decir de una
pieza de musica que tiene expresion, o que expresa, 0 que es expresiva de un cierto estado
mental? La cuestion es filosofica y refleja la profunda incertidumbre en la estética

contemporanea sobre el concepto mas importante que le ha legado el movimiento Romantico™.

Andrew Kania (2014), hace una distincion entre expresion, lo que las personas hacen
cuando comunican emociones, y expresividad, la cualidad de lo expresivo que si puede atribuirse
a la musica en si misma. En la version online de la Stanford Encyclopedia of Philosophy,

concretamente en la seccion sobre la emocion en la musica, se menciona lo siguiente:

“Las piezas musicales, o las interpretaciones de las mismas, se las considera
habitualmente felices, tristes, etcétera. La expresividad emocional de la musica es un problema
filosofico dado que quienes expresan las emociones son agentes psicoldgicos que tienen
emociones que expresar. Ni las obras musicales, ni las interpretaciones de ellas, son agentes
psicolégicos, asi es confuso que se pueda decir que tales cosas expresan emociones. Una

distincién inmediatamente Util es la existente entre expresion y expresividad. La expresion

1 Citado del original: “In its simplest sense, the term ‘expression’ is applied to those elements of a musical
performance that depend on personal response and that vary between different interpretations. In this sense a piano
teacher may enjoin a pupil to ‘put in the expression’, i.e. to play a piece with a certain articulation, tempo and
phrasing. It is not clear how this use of the term relates to the concept that occurs in music criticism (as when a
piece of music is said to express some emotion, outlook or idea). What does it mean to say of a piece of music that
it has expression, or that it expresses, or is expressive of a certain state of mind? The question is a philosophical one,
and reflects the profound uncertainty in contemporary aesthetics over the most important concept bequeathed to it
by the Romantic movement” (Oxford University Press, 2007-2015).
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implica algo que las personas hacen, en este caso la manifestacién externa de sus estados
emocionales. La expresividad, en cambio, es alguna cualidad que las obras de arte, que entre
otras cosas, poseen. Estaria relacionada de algin modo con la expresion, pero no puede ser
simplemente expresion por las razones antes dadas. La mayoria de los tedricos también hacen
una distincion entre expresividad y representacion, argumentando que la mdusica expresa
emociones mas que representarlas. Para dar un ejemplo no musical, uno podria pintar a una
persona llorando, pero hacerlo en un estilo poco emocional, de manera que la pintura represente
la tristeza de la persona, pero sin ser una pintura triste en si misma, es decir, expresiva de

tristeza, pero mas bien serena y desprendida” *(Kania, 2014)

El término expresion comienza a concretarse en el periodo romantico, siendo un
concepto caracterizado por su ambigiiedad y muy utilizado por los romanticos. El compositor
Mendelsshon, en una de sus cartas expresaba su determinacion sobre el concepto de expresion

musical (Fubini, 2005):

“La gente se queja a menudo de que la musica es demasiado ambigua, de que los
pensamientos que suscita cuando se la escucha no estan claros, mientras que, en cambio, todo
el mundo entiende las palabras. Para mi sucede exactamente lo contrario, no sélo en lo que
atafie a un discurso completo, sino a cada frase de éste; a mi, las palabras me parecen mas
ambiguas, mas vagas, mas sujetas a equivocos que la musica genuina, la cual llena con miles
de cosas, de forma mejor que lo hacen las palabras. Los pensamientos que expresa la musica
que yo amo no son tan indefinidos como para no poder expresarse mediante palabras, sino que
son, a la inversa, demasiado definidos”. (Carta a Marc-André Souchay, Cartas y recuerdos, 1847

citado por Fubini, 2005, p.310).

Para Robinson (2007), la expresion en el arte es un concepto enfrentado, pues por un
lado esta la idea de expresion centrada en el autor, el cual expresa sus emociones a través de

sus trabajos; y por otra parte la idea de expresion centrada en el publico, donde lo expresado por

12 Citado del original (en web): “Pieces of music, or performances of them, are standardly said to be happy, sad,
and so on. Music's emotional expressivity is a philosophical problem since the paradigm expressers of emotions are
psychological agents, who have emotions to express. Neither pieces of music, nor performances of them, are
psychological agents, thus it is puzzling that such things could be said to express emotions. One immediately helpful
distinction is that between expression and expressivity, or expressiveness. Expression is something persons do,
namely, the outward manifestation of their emotional states. Expressivity is something artworks, and possibly other
things, possess. It is presumably related in some way to expression, and yet cannot simply be expression for the
reason just given. Most theorists also distinguish between expressivity and representation, claiming that music is
expressive of emotions, rather than representing them. To give a non-musical example, one might paint a person
crying, yet do so in a clinical style such that the painting represents the person's sadness, yet is itself not a sad
painting, that is, expressive of sadness, but rather a cool, detached one” (Kania, 2014)
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el autor debe ser comunicado al auditorio. El término expresion se usa normalmente como un
aspecto centrado en el autor, mientras que la expresividad se centra en la audiencia y considera
que “a través de las artes hay un contraste entre las expresiones que son relativamente

expresivas y las que son relativamente inexpresivas” (Robinson, 2007, p. 32).

“Jingle Bells muestra sin duda una expresion de alegria, pero no es una musica muy
expresiva: es monotona y banal, incluso molesta. Un ejemplo de musica mas y expresiva seria la
culminacion del £gmont de Beethoven con su expresion de alegria triunfante. Del mismo modo,
una pieza de musica puede ser triste de una manera inexpresiva y aburrida (...) o0 de una manera
mas reveladora y expresiva como en la musica de Purcell para el funeral de la Reina Maria o la

marcha funebre de la sinfonia Heroica de Beethoven* (Robinson, 2007, p. 32).

Carl Seashore (1938), utiliza el concepto “desviacion” para definir la causa de la
expresividad: “la expresion artistica del sentimiento musical consiste en una desviacion estética
de lo exacto- del tono exacto, de la afinacidén exacta, dindmica, medida exacta, ritmos rigidos,

etc” (Seashore, 1938, p. 9).

Daniel Leech-Wilkinson (2009) define la expresién como “una irregularidad en una (o
mas de una) de las principales dimensiones de la acustica (tono, amplitud, duracién),
introducida con el fin de dar énfasis a una nota o un acorde (normalmente al principio de la nota
o acorde)"s (Leech-Wilkinson, cap. 8.1, para.15). Segun esta formulacion es el “cambio”, la
“irregularidad” de aquello que nosotros esperamos oir y no sucede, lo que provoca una
alteraciéon en nuestra forma de sentir y se transfigura en expresividad. Este autor argumenta y
debate la definicion realizada por Carl Seashore en cuanto a la definicién y el significado de

desviacion:

“El problema con esa palabra (desviacion) no es solo que implica la desviacion, sino
que parece suponer que existe una adecuada longitud, volumen o afinacién de esa nota. Con

respecto a la partitura puede existir desviacion, pero como se ha visto en repetidas ocasiones la

B Citado del original: “(...) throughout the arts there is a contrast between expressions that are relatively expressive
and those that are relatively inexpressive”.

' Citado del original: “Jingle Bells is arguably an expression of cheerfulness, but it is not very expressive music: it is
monotonous and banal, even annoying. A more expressive piece of cheerful music would be the culmination of
Beethoven's Egmont with its expressive expression of triumphant joy. Similarly, a piece of music can be sad in a
boring mindless inexpressive way or in a more revealing and expressive way as in Purcell’s funeral music for the
death of Queen Mary or the Beethoven funeral march from the Eroica symphony”.

> Citado del original: “An irregularity in one or more of the principal acoustic dimensions (pitch, amplitude,
duration), introduced in order to give emphasis to a note or chord—usually the start of a note or chord”.
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partitura no es musica ni tampoco es una interpretacién directa de la misma. Asi que la
“desviacion” en la partitura es normal, es un hecho determinante de la interpretacion, pero
desviacion no significa que las notas que no son tocadas estrictamente generen expresividad. La
expresividad la genera la diferencia o el cambio en el entorno y en lo que estamos
acostumbrados a escuchar como normal. Las diferencias en la partitura no son lo expresivo; lo

es el cambio” (Leech-Wilkinson, 2009, cap. 8, para.15).

Esta definicion resulta muy interesante para muchos investigadores de musica clasica,
porque parece ser bastante amplia e implica que, incluso cuando se escuchan interpretaciones
de estilos musicales diferentes podemos percibir y apreciar la expresividad simplemente porque
desarrollamos unas expectativas auditivas que no acaban por cumplirse y crean un efecto

estético positivo (Schubert, Timmers & Fabian, 2014).

También hay que nombrar el relevante trabajo de Leonard B. Meyer: “La emocion y el
significado en la musica” (2013, original de 1956). Meyer expone que las emociones surgen a
partir de patrones musicales formales, originando un complejo mundo de sensaciones psiquicas
denominadas ermocion las cuales confieren a las diferentes situaciones musicales un significadb.
Una de las principales hipotesis de las que parte su trabajo es que “el afecto o el sentimiento
emocional se originan cuando una expectativa —una tendencia a responder-, activada por una
situacion musical que sirve de estimulo, es temporalmente inhibida o permanentemente
bloqueada” (Meyer, 2013, p. 51). Su obra constituye la primera aportacion relevante y
sistematica al estudio de la emocién en la musica y ha sido seguramente la mas influyente en

todos los investigadores posteriores en este campo (Bonastre, 2015).

En La definicion del arte (Eco, 1970), Umberto Eco refiere todo un capitulo a la obra de
Meyer, afirmando que “el discurso musical se presta a ser analizado estructuralmente en
términos de relaciones mensurables y concretas, (...) y se relaciona con el mundo de los

sentimientos que suscita en el auditor (....) a través de una reaccién humana que se manifiesta

'® Citado del original: “The problem with that word is not only that it implies deviance, but also that it seems to
suppose that there is a proper length, loudness, or pitch for a note. In terms of the score there may be, but as we've
repeatedly seen the score is not the music, and nor is a straight performance of it. So ‘deviation’ from the score is
normal, in fact definitive of a musical performance, and it's not the fact that notes are not strictly as notated that
generates expressivity. Rather it's how much they differ from their surroundings and from what we’ve come to accept
over the last few moments of listening is the (local) norm. Difference from the score is not what's expressive; change

IS
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de acuerdo con modelos de comportamientos psicoldgicos y culturales” (Eco, 1970, pp.168-

169).

La expresion también ha sido referida como la manipulacién sistematica de los
parametros acusticos (p.e. tempo, articulacion, dinamicas) que ayudan a diferenciar una

interpretacion de otra (Masie-Laberge, 2013; Juslin y Laukka, 2003).

Hoy en dia, el concepto de expresividad se trata desde un punto de vista mas
comprensivo, aunque no existe una definicién consensuada (Bonastre, 2015). El término ha sido
utilizado anteriormente para referirse a las relaciones entre la interpretacién de una pieza y los
elementos musicales especificos 0 a la relacidén entre las variaciones en la interpretacion y la
percepcion del oyente (Juslin & Laukka, 2004). Actualmente se entiende que el concepto de
expresividad deberia englobar tanto la produccion como la percepcion de la musica, de un modo
combinado y en una interaccion compleja, es decir, recoger tanto la intencion del intérprete,
basada en la idea del compositor, como la percepcion del que escucha (Gabrielsson y Juslin,
1996, citados por Bonastre, 2015, p.30). Aunque tradicionalmente la expresion musical ha sido
tratada como una sola dimension en la que la interpretacion de una determinada pieza obtendria
mas o menos expresividad (Marchand, 1975), la investigacion actual indica que la expresividad

debe ser entendida como un constructo multidimensional (Bonastre, 2015).

Para facilitar la lectura de este trabajo y clarificar el uso de este concepto, el término
expresion sera utilizado para tratar la manera en que se ensefia la expresion en las clases de
instrumento (de forma generalizada), en oposicion a lo que se refieren los términos de forma tan

especifica, como expresion emocional o expresion gestual.
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2.3 investigaciones en el campo de la expresividad musical.

La primera investigacién sistematica que se llevd a cabo sobre expresividad musical, fue
probablemente la del teodrico suizo Mathis Lussy en el siglo XIX. En su original 7raité de
l'expression musicale- accents, nuances et mouvements (1874), propugnaba que la
interpretacién musical podia ser codificada mediante una serie de principios y reglas. Dado que
€s0S principios son universales no existirian grandes diferencias en la interpretacion de una
misma pieza por diferentes intérpretes (Bonastre, 2015; Lussy, 1896). La diferencia surgiria por
el grado de sensibilidad del artista que es conocedor de las leyes de la expresion musical (Green,
1994). La investigacion se centré en escuchar y analizar las interpretaciones de los grandes
pianistas de la época como Hans von Bulow o Anton Rubinstein y realizar anotaciones en las
partituras con el fin de reunir detalles sobre el “timing”v, las dinamicas o el fraseo (Bonastre,
2015). El fenomeno de la expresion segun este autor se produce por una “perturbacion” en las
relaciones de atraccion, regularidady simetria de la musica. El oido acostumbrado a escuchar
un orden logico de los elementos (tonalidad, ritmo y métrica) se ve afectado por notas que crean
contraste (cambio de modo, no resolucion en la tonica, etc.), es decir, se introducen elementos
extranos que provocan una irregularidad (Bonastre 2015; Lussy, 1896). La definicion que hace
Lussy de la expresion musical es la siguiente: “Musical expression is the manifestation of the

impressions produced on the sentiments by those irregular notes which are destructive of key,

Y El término inglés “timing” no tiene una traduccién exacta en castellano. Como sefala Clarke (1999) citado por
Bonastre 2015, “...a distinction must be made between the structural properties of rhythm (which are indeed based
on the principle of small integer ratios) and their so-called expressive properties-continuously variable temporal
transformations of the underlying rhythmic structure (Clarke, 1985). These temporal transformations, referred to by
some authors (e.g., Clynes, 1983, 1987; Repp, 1992) as expressive microstructure, are what the term “timing”
identifies...” (Bonastre, 2015, p.27).

“deben distinguirse las propiedades estructurales del ritmo (que de hecho se basan en el principio de proporciones
de numeros enteros pequefios) y de las denominadas propiedades expresivas —transformaciones temporales
continuamente variables de la estructura ritmica subyacente. Estas transformaciones temporales a las que algunos
autores se han referido como microestructura expresiva es lo que identifica el término “timing”]. Por tanto se
mantendra la palabra inglesa “timing”con este significado para describir las variaciones continuas de la estructura
ritmica con un efecto expresivo.
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mode, and rhythm, and a revelation of the strugless and disturbances of our musical instinct”

(Lussy, 1896, p. 8).©

Durante el siglo XX los teéricos musicales no mostraron mucho interés en profundizar en
los dominios de la expresividad, por lo que fueron los cientificos del nuevo campo de la
psicologia quienes encontraron fascinante esta tematica y en la ultima década del siglo XIX
comenzaron a hacerse estudios sistematicos sobre el papel de la expresividad en la musica

(Schrempel, 2010).

En 1930, el psicologo Carl Seashore y sus colegas de la Universidad Estatal de lowa,
idearon unas formulas para medir ciertos aspectos de la interpretacion musical. En su
investigaciéon  utilizaron el concepto “desviaciéon” como término que fundamenta sus
investigaciones acerca de la expresividad: “la expresion artistica del sentimiento musical consiste
en una desviacion estética de lo exacto- del tono exacto, de la afinacién exacta, dinamica,
medida exacta, ritmos rigidos, etc.” ©(Seashore, 1938, p.9). En uno de sus estudios pioneros
registraron varias interpretaciones de una misma pieza por un pianista profesional; la grafica
resultante mostraba que las duraciones de las medidas y de las frases eran casi idénticas en
todas las actuaciones. Incluso cuando se le pedia al pianista que tocara sin expresion, las curvas
de la gréfica, aunque no tan acentuadas, presentaban muchas similitudes con las anteriores.
Estos hallazgos mostraban que la expresividad era mas un producto de ensayo y aprendizaje;
gue también se correlacionaba con la comprension de la estructura musical por parte del musico
(Seashore, 1938). La investigacion posterior confirmaba el papel de la desviacion en el tempo y
la dinamica, encontrando que tales variaciones se producen a menudo de forma inconsciente.
Como los estudios anteriores, estos dispositivos expresivos también tendian a reforzar la

estructura de la musica (Schrempel, 2010).

Actualmente existen diferentes lineas de investigacion y trabajos de revision para mejorar
las habilidades expresivas durante la interpretacién. Segun Bonastre & Mufoz, en estas

investigaciones “se sugieren diferentes variables que pueden estar influyendo en la fiabilidad de

s “La expresion musical es la manifestacion de las /impresiones producidas en los sentimientos de ciertas notas
irregulares que destruyen la tonalidad, el modo, la métrica y el ritmo, y una revelacion de las luchas y las
perturbaciones de nuestro instinto musical” (traduccion propia).

» Citado del original: “the artistic expression of feeling in music consists in esthetic deviation from the regular—from
pure tone, true pitch, even dynamics, metronomic time, rigid rhythms etc”.
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la consecucion de la expresividad pretendida” (Bonastre & Mufioz, 2014, p.47). Por ello es
importante conocer los elementos sonoros y técnicos que se deben utilizar para conseguir el
efecto buscado. Y contintan afirmando que en estos estudios “se analiza empiricamente la
efectividad de las modificaciones curriculares especificas centradas en la mejora de las
capacidades atencionales de los alumnos, asi como en las capacidades perceptivas de dichos
alumnos” (Bonastre & Mufioz, 2014, p. 47). Reflexionando sobre esta informacion surge la
curiosidad de explorar estos aspectos relacionados con la expresividad musical y su relacion con
la educacion musical, desprendiendo la posibilidad de implantar programas similares e

innovaciones curriculares en nuestro contexto.

De estos trabajos de investigacién sobre expresividad, Carolina Bonastre y Enrique
Mufioz, realizan una seleccion e investigacion sobre una serie de estudios aplicados en
instrumentistas de piano y guitarristas de jazz; concretamente son: el proyecto “Feeling Sound”
(Sloboda, Gayford & Minassian, 2003); el “FeelingME Program” (Juslin et al, 2006) y un trabajo
que compara la efectividad de tres estrategias dirigidas a producir expresividad en las
interpretaciones de alumnos pianistas (Woody, 2006). A continuacion se detallan las

caracteristicas de dichos trabajos y sus conclusiones (Bonastre, 2015; Bonastre y Mufioz, 2014).

El proyecto “Feeling Sound” dirigido por Sloboda e investigadores, describe y evalua los
efectos de este trabajo, que se introduce como parte del curriculo normal en el conservatorio y
se aplica en un grupo de pianistas voluntarios. El programa incorporaba veintitrés sesiones
semanales de 1'5 - 2 horas de duracion, distribuidas en 12 horas de introduccién y practica de
conceptos y once sesiones de consolidacién y aplicacion al repertorio especifico de cada alumno.
Este proyecto proporcionaba a los alumnos herramientas conceptuales y aplicadas que permitian
incrementar su atencion y les ofrecia una estructura cognitiva para que consiguieran una
implicacion mas variada e intensa con la musica que estaban interpretando (Bonastre, 2015;
Bonastre & Mufioz, 2014).

Los contenidos del programa incluian el entrenamiento de la percepcion de la sensacion
corporal de la experiencia musical, esto es, la percepcion tonal, utilizando técnicas para sentir el
tono en el cuerpo, la tension relajacion de los acordes...; la interpretacion expresiva, vinculada al
gjercicio de elementos relacionados con interpretaciones creibles y su implicacion con la
tension/relajacion de las frases; y la percepcion de la musica sobre el tiempo, es decir, como se

estructura la musica en el tiempo y la tension/relajacion sobre largos periodos de tiempo. Las
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opiniones recogidas por los estudiantes implicados en el trabajo indican unas valoraciones muy
positivas acerca de lo aprendido, considerando que este proyecto ayuda a mejorar la
interpretacion, disfrutar en el proceso de estudio y a tocar con mayor seguridad (Bonastre, 2015;
Bonastre & Mufioz, 2014).

Por otro lado, Juslin y sus colaboradores desarrollaron el “Feel-ME Program”, un
prototipo de programa informatico dirigido a ofrecer un feedback cognitivo a los intérpretes. Este
programa mide ciertos parametros acusticos (tempo, articulacion, etc.) de la ejecucién de los
intérpretes comparandolo con un estandar desarrollado sobre el valor emocional de cada
parametro establecido por jueces expertos. Este procedimiento es costoso y complejo de
desarrollar, pero muy prometedor como instrumento de apoyo en la ensefianza de la
expresividad. La efectividad del programa fue contrastada en guitarristas de jazz semi-
profesionales y segin Carolina Bonastre “los autores concluyen que este estudio puede
proporcionar un feedback relevante, ofrece opciones para un aprendizaje flexible e
individualizado y describe explicitamente relaciones entre intenciones expresivas, claves
acusticas e impresiones del oyente que normalmente son implicitas. Proponen, asi que, pese a
las dificultades que implica la asistencia informatizada puede ser de utilidad en facilitar la mejora

de la expresividad” (Bonastre, 2015, p. 101).

El ultimo de los trabajos seleccionados es el de Robert Woody (2006) que compara la
efectividad de tres estrategias educativas dirigidas a producir expresividad en las interpretaciones
de estudiantes de piano. Este trabajo contd con la participacion de 36 pianistas de nivel
avanzado en el que trabajaron con tres melodias cada una guiada por un tipo diferentes de
estrategia: 1) modelamiento auditivo, 2) instrucciones verbales sobre aspectos musicales
concretos; 3) uso de metaforas e imagenes (Bonastre, 2015, p. 101). En principio las tres
estrategias resultaron practicamente igual de eficaces a la hora de conseguir interpretaciones
mas expresivas. Sin embargo, se produjeron algunas diferencias entre las diferentes estrategias.
Con el modelamiento auditivo, se produjeron cambios pequefios pero consistentes en la
expresividad;. las instrucciones especificas parecen ser mas beneficiosas para pianistas de un
nivel mas avanzado y menos Utiles en pianistas de menor nivel y el uso de metaforas produjo
cambios mayores, pero no siempre en la direccion pretendida. “Estos resultados ofrecen
utilidades pedagdgicas como la seleccion de una estrategia u otra segun el nivel del musico,

considerando los peligros y desventajas de cada modelo” (Bonastre, 2015, p. 102).
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3. Plano general de la intervencion pedagogica

3.1 Problematica

Como introduccion a la problematica del trabajo sobre expresividad, me remito a una
cita muy conocida atribuida a Beethoven: “Tocar una nota equivocada es insignificante, pero

tocar sin pasion es inexcusable” (Ludwig, 1981, p.78).»

La expresion y la transmisién de emociones es la intencion de muchos musicos
profesionales a la hora de interpretar, quienes, mediante el uso adecuado de elementos
musicales como el tempo, el timbre, la articulacion, etc., son capaces de comunicar emociones
especificas a los oyentes (Lindstrom et al, 2003). Como comenta Berman “todo pianista debe
saber qué acciones fisicas influyen en el sonido y como” (Berman, 2010, p.27), de la misma
forma que deberian saber qué sonoridades van ligadas a ciertas emociones. Pero, ;de qué forma

se trabaja la expresividad?

Seglin Bonastre y Mufioz “la capacidad de comunicar emociones en la interpretacion es
algo que con frecuencia se da erroneamente por supuesto y no se trabaja de manera explicita”
(Bonastre & Munoz, 2013, p. 44). Muchas veces, en las clases de instrumento se subestima el
trabajo de indole emocional, se trabaja sobre los aspectos técnicos, pero se descuidan aspectos
emocionales relacionados con la expresion y la comunicacion de emociones. Lo ideal seria tocar
correctamente las notas y transmitir emocién durante la interpretacion pero a menudo, lo que

sucede es que se estudian las obras con una exactitud mecanica, carente de musicalidad.

Desde el punto de vista educativo, conocer los avances y las competencias adquiridas
sobre la comunicacién emocional y expresividad podria favorecer una mejora de la ensefianza-
aprendizaje de la musica. Que el docente tenga mayores conocimientos sobre los elementos
implicados en la expresividad y los modos de optimizarla podrian ayudar a la mejora del

aprendizaje del alumno (Bonastre, 2015; Bonastre & Mufioz, 2013).

%% Esta cita procede de la anécdota sobre el enfado de Beethoven hacia su alumno Ferdinand Ries, por su falta de
expresion a la hora de interpretar la cadencia de una de sus variaciones Opus 34. Su alumno dej6 constancia del
momento: “If | made a mistake in passages or missed notes and leaps which he frequently wanted emphasized he
seldom said anything; but if | was faulty in expression, in crescendos, etc., or in the character of the music, he grew
angry because, as he said, the former was accidental while the latter disclosed lack of knowledge, feeling, or
attentiveness”. Encontrado el 24 de octubre de 2016 en: http://www.raptusassociation.org/varmittper g.html
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Sin embargo, hay que tener en cuenta que la ensefianza de la expresividad no es algo
facil de hacerse explicito ni de ensefiarse en las clases. Carlos Rodriguez senala que “la
sensibilidad a la musica es una caracteristica de la mente entrenada, pero es también una
habilidad sumamente intuitiva que puede ser dificil de ensefiar’= (Rodriguez, 1997, p.23). Es
cierto que el caracter implicito de la comunicacién emocional hace dificil su transmision o
entrenamiento del profesor al alumno (Bonastre & Mufoz, 2013), pero aunque la expresion
musical dependa de habilidades y conocimientos intuitivos y no se ensefie de formas facilmente
especificables, si no se trabaja y controla, se corre el riesgo de producir artistas poco

imaginativos y musicales (Rodriguez, 1997; Higuchi et al, 2012).

El enfoque constructivista de la ensefianza musical favorece la creatividad y los aspectos
emotivos y afectivos (Bautista, Pérez & Pozo, 2011; Bautista, Pérez, Pozo & Brizuela, 2012), por
tanto, la ensefianza de la expresividad deberia desarrollarse en este contexto educativo. Sin
embargo, la expresién emocional ha sido poco considerada en la ensefianza formal. La mayoria
de los docentes actuales han recibido una formacion tradicional en la que las concepciones
sobre expresion musical no estaban muy presentes. Estos docentes son muy resistentes al
cambio y determinan un tipo de ensefianza que se centra casi exclusivamente en la técnica
(Ponce, 2012), bajo el peligro de “producir intérpretes que carezcan de expresividad en sus

actuaciones” (Marchand, 1975, citado por Bonastre y Nuevo, 2008, p. 432).

Si reducimos el concepto de técnica al trabajo puramente mecanico, el resultado
desembocara en un producto de escaso sentido musical. Pero hay que considerar que
actualmente la técnica es considerada fundamental para la expresividad (Higuchi et al, 2012). El
trabajo sobre la técnica entendida en un sentido amplio nos permite contar con todos los medios
necesarios para poder expresarnos musicalmente. “Técnica y musicalidad aparecen en cada
momento de la ensefanza musical y es alli donde el estudiante debe recibir el adecuado balance

entre estos dos aspectos indispensables y complementarios” (Eisele, 1999, p. 57).

Durante la fase de observacion de las clases de piano, se verificd que los alumnos tenian
dificultades para implicarse emocionalmente en la interpretacion de una pieza y muchas veces
se encontraban desmotivados. Segun la teoria de expectativa-valor O'Neill y McPherson (citados

por Tripiana, 2016), la motivacion intrinseca es esencial para mantener el ritmo del trabajo, la

2 Citado del original: “...sensitivity to musical expression is a characteristic of the trained musical mind, it is also a
highly intuitive skill that can be difficult to teach”.
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constancia y el esfuerzo necesarios para poder estudiar un instrumento musical. Para ello debe
evitarse la aceptacion de una forma pasiva de estar en clase, es decir, “el estudiante que se
siente marioneta al tener que realizar cosas que solo sirven para superar la barrera de
obstaculos que propone el sistema” (Tripiana, 2016, pp.26-27). El deseo de obtener una
agradable experiencia emocional con el estudio del piano, tras analizar las clases, es una de las
principales fuentes de motivacion para los estudiantes de musica. Pero esta componente
expresiva se pierde muy a menudo cuando el alumno se centra solo en los aspectos mecanicos
de la ejecucion del piano y deja de lado la expresividad. Los alumnos reconocen que necesitan
aprender antes las notas antes de profundizar en la interpretacién, buscando realizar la pieza
con precision pero sin olvidar las implicaciones profundas del trabajo. El reto de este trabajo es
encontrar maneras de ensefar la expresividad junto con los otros elementos de la musica,
proporcionando a los estudiantes una identificacion mas estrecha con sus piezas y un medio

mas provechoso de realizarlas acercandolos a la obra musical como un espejo de emociones.

De este modo, se considerd que el trabajo sobre la expresividad era pertinente y se
decidid incluir estos aspectos frecuentemente desvalorizados. Asi, se establecieron un conjunto
de estrategias, fundamentadas en la literatura existente con la intencion de evaluar su

repercusion en el desarrollo de la capacidad de expresion musical.

3.2 Objetivos del Plan de Intervencion

El proyecto de intervencion tenia como intencion fundamentar y delimitar las directrices
que guiarian la posterior intervencion pedagogica. Mediante una serie de cuestiones planteadas
para dar respuesta a la problematica referente a la expresividad musical, se desarrollaron una
serie de actividades y estrategias fundamentadas en la literatura existente con el objetivo de
proporcionar al alumno un conocimiento mas amplio acerca de la expresividad musical,
sensibilizando y conectando al alumno hacia estos recursos musicales y realzando de esta forma

el potencial pedagogico de las clases.

Para dar respuesta a estas cuestiones se trataron aspectos que tenian que ver con el
trabajo auditivo; con la creacion de estrategias que ayudaran al alumno a buscar un sentido de

expresion, de dotar a la musica de elementos que la hagan mas vital y expresiva; con la

40



exploracion de las capacidades musicales de los alumnos, etc. El trabajo desarrollado pretendio

alcanzar los siguientes objetivos:

1. Aproximar y conectar a los alumnos a la sensibilidad musical.

2. Desarrollar condiciones emocionales adecuadas en el contexto de
ensefianza-aprendizaje para trabajar eficientemente la expresividad.

3. Observar las competencias musicales de los alumnos y verificar las
dificultades que puedan surgir.

4. Buscar estrategias adaptadas a cada alumno de forma que ayuden
a crear un vehiculo de expresion al piano.

5. Sensibilizar a los alumnos de que su instrumento puede ser un
medio para poder expresarse y trasmitir emociones.

6. Evaluar las estrategias propuestas en el desarrollo de la expresividad

para alcanzar unas interpretaciones mas musicales y expresivas.

3.3 Metodologia

La investigacion desarrollada a lo largo del periodo de practicas se llevd a cabo mediante
meétodos cualitativos. La investigacion cualitativa implica un enfoque particular que consiste en
una vision realista de los fenomenos en forma de los significados que las personas les atribuyen
(Froehlich y Frierson-Campbell, 2012, citado por Massie-Laberge, 2013). Dicho de otra forma, la
interaccion social que se sucede en las clases de instrumento ocurre en forma de conversacion
(la gran parte de las veces), por lo que el conocimiento contextual y los significados subjetivos

deben tenerse en cuenta durante el analisis de los datos.

Ademas, el paradigma cualitativo “permite construir o generar teorias a partir de una
serie de observaciones de la realidad que se esta estudiando, haciendo uso del método

inductivo, segun el cual se debe partir de un estado nulo de teoria” (Martinez, 2006, p.169).

El analisis inductivo se utilizd sobre todo en la fase de observacion, en la que la
construccion de la teoria se produjo mediante la observacién en el terreno, con la estructuracion
y organizacion de los datos, sin crearse concepciones teoricas previas y de esta forma generar

hipdtesis que permitieran la conformacion de una teoria (Martinez, 2006). Una vez identificada la
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estrategia de investigacion se hizo una revision de los antecedentes teoricos pertinentes, creando
de esta forma planteamientos similares a las fuentes consultadas para verificar si las estrategias
defendidas en otras investigaciones podrian aplicarse en los alumnos intervenidos, comparando

los resultados (Mufiz, 2010).

Para ello tomé como instrumento investigativo el estudio de caso. Segun la afirmacion de
Martinez, “se trata de una herramienta valiosa de investigacion, (...) mediante la cual se mide y
registra la conducta de las personas involucradas en el fendomeno estudiado, (...) de una forma
cualitativa y abarcando una gran diversidad de fuentes y de recogida de informaciéon” (Martinez,

2006, p.167). Cebreiro y Fernandez (2004), enfatizan esta cuestion afirmando que:

“Mediante este método, se recogen de forma descriptiva distintos tipos de
informaciones cualitativas, que no aparecen reflejadas en nimeros si no en palabras. Lo esencial
en esta metodologia es poner de relieve incidentes clave, en términos descriptivos, mediante el
uso de entrevistas, notas de campo, observaciones, grabaciones de video, documentos”

(Cebreiro y Fernandez, 2004, p. 666).

En la fase de intervencion, tal como sefala Alsina, “debemos adecuar la metodologia al
tipo de conocimiento que ensefnar” (Alsina, 1997, p.81). Para ello se pretendio crear un entorno
constructivista, donde las estrategias “expositivo-suscitadoras, interactivo-productivas y activo-
productivas” fueran las preferidas. (Hernandez, 1997, citado por Gustems, 2007, p. 2). Esta
concepcién metodologica desempefia un papel fundamental en el desarrollo de las
competencias expresivas y se relaciona con la figura del profesor reflexivo. “que debe reflexionar
sobre la accién, antes, después y durante la misma, desarrollando su actividad, encuadrando y
resolviendo problemas sobre la marcha” (Schon, 1992, citado por Gustems, 2007, p. 2). Por
tanto, la metodologia empleada fue la de investigacion—-accion. La investigacidén-accion se refiere
a un estudio inductivo-generativo y constructivo que se desarrolla a partir de la observacion y la
descripcion de los comportamientos humanos de forma continua (Goetz y LeCompte, 1988

citados por Porto, 2013, p. 147). Esta técnica “permite mejorar las practicas, desarrollar
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estrategias y métodos educacionales, proceder a cambios de comportamiento - actitudes y

valores- (...) en una dinamica de practica reflexiva”# (Porto, 2013, p.147).

Este método atraviesa tres fases: planificacion, accion y evaluacion (Porto, 2013).
Primeramente se parte de un tema o problema relevante sobre el que se traza un plano de
accion obteniendo una primera medicién de los resultados de esa acciéon. Seguidamente el
investigador hace una revision del plan inicial y planifica el segundo a partir de los resultados
obtenidos (Coutinho et al, 2009, citados por Porto, 2013). Los resultados que se obtienen en
una primera fase revelan las dificultades o cuestiones sobre las que incidir y ayudan a planificar

una segunda fase del estudio y asi sucesivamente.

3.4 Seleccion de los intervinientes

Las clases de piano acompafadas a lo largo del periodo de practicas fueron bastante
heterogéneas, ya que a pesar del numero reducido de alumnos (tres), incluian los diferentes
niveles de ensefianza: nivel elemental, nivel basico y complementario. En un primer momento el
proposito era seleccionar a todos los intervinientes, pero esto no fue posible debido a ciertas
problematicas organizativas surgidas en el contexto de practicas (explicadas en el apartado 1.2
de la presente memoria). Por ello, los criterios de seleccion llevados a cabo obedecian a las

circunstancias acontecidas.

Durante el periodo de observacion de aulas impartidas por el profesor cooperante, se
verificd que los alumnos interpretaban las piezas de forma mecanica sin prestar atencién al
contenido expresivo y utilizando ciertos elementos técnicos que no conseguian producir el efecto
musical y expresivo deseado. En el caso de las alumnas A y B, una vez fueron seleccionadas
para la intervencion y después de efectuada la entrevista inicial (pre-intervencién), se verifico que

nunca antes habian trabajado los aspectos expresivos en la musica.

La alumna A consideraba muy importante poder expresar emociones al tocar y aunque

no habia trabajado explicitamente esta cuestion en el aula mostraba interés y un sentido de la

= Citado del original: “...permite melhorar praticas, desenvolver estratégias e métodos educacionais, proceder a
mudancas de comportamento - atitudes e valores - (...) numa dindmica de pratica reflexiva”
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responsabilidad considerable, por lo que consideré una opcion muy valida el poder trabajar con

ella.

La alumna B, consideraba que la expresion no podia ser ensefiada, ya que se trataba de
algo intuitivo, por lo que las emociones puestas en juego durante la interpretacion serian una
respuesta del musico en ese momento. Esta respuesta me parecio muy interesante y motivadora

para comenzar la investigacion.

En funcion de estas respuestas consideré que la seleccién de estas alumnas era

adecuada y de mucho interés para el estudio en cuestion.

3.4.1 Seleccion de las obras.

La seleccion de un repertorio musical expresivo puede resultar una tarea complicada,
pero para trabajar la transmision de emociones y el desarrollo personal del alumno se considera

una labor necesaria. Asi lo afirma Carolina Bonastre:

“La expresividad en la musica permite trabajar e investigar sobre las
sensaciones emocionales de los alumnos, algo que ayudara en su desarrollo personal
(...) por lo que el repertorio musical a utilizar puede ayudar al alumno a mostrar y
mejorar la transmision de distintas emociones en la interpretacion y el reconocimiento y
la reflexion de estas en si mismo. De este modo, un repertorio variado le permitiria
mostrar elementos emocionales diferentes y hasta contrarios, adecuados para su nivel y

desarrollo como individuo” (Bonastre, 2015, pp. 294-295).

Coincidiendo con esto, David Elliott propone una “guia flexible” trazada en siete
dimensiones. Una de estas dimensiones es denominada “expresiones musicales de la emocion”,
en las que el autor sefala que muchos disefios o patrones musicales expresan emociones
especificas, alegria y tristeza, tension y relajacion, conflicto y resolucién, etc. (Elliot, 2005, p.
96). El autor recomienda a los profesores que seleccionen obras, para trabajar con sus alumnos,
que presenten claramente ejemplos de “patrones musicales emocionales” (Elliot, 2005, p.102).
Por lo que la ensefanza de la expresividad deberia estar dirigida a este tipo de conciencia,

habilidad y sensibilidad, ya que la comprensién musical implica la capacidad de escuchar e
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interpretar expresiones musicales de emociones que se encuentran en ciertos motivos musicales

(Elliott, 2005).

Carolina Bonastre, propone una clasificacion del repertorio seleccionado y nivelado que
considere la dificultad expresiva y facilite que el alumno desarrolle distintas facetas emocionales,
permitiendo la comunicacién de emociones basicas. Al aumentar el nivel se recurriria a
emociones mas complejas o a la combinacion de estas (Bonastre, 2015). Y presenta un cuadro

esquematico de la relacion entre diferentes emociones y elementos musicales:

Figura 1.1. Esquema de la relacion entre diferentes emociones y elementos

musicales. (De Poli 2006, por Bonastre, 2015, p. 294).
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Durante la etapa de intervencion, la seleccion de las piezas musicales a abordar por los
alumnos fue realizada por el profesor cooperante, teniendo en cuenta su criterio personal en
cuanto a los contenidos de importancia e interés que debian ser ensefados. Segun la literatura
consultada y las apreciaciones de los autores arriba citados, la seleccion del material didactico
es fundamental para el buen trabajo sobre la expresividad, por lo que se solicitd al profesor
cooperante elegir entre aquellas piezas que presentaran elementos musicales caracteristicos y

que permitiesen abordar la expresividad en el conjunto de la pieza o en algun fragmento
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determinado. Asi, los contenidos metodologicos para la aplicacion del proyecto quedaron

definidos de esta forma:

Alumna A

e  Primer periodo: Aria en Re m, Purcell.

e Segundo periodo: Danza alemana en Sol M, Haydn.

Alumna B

e Primer periodo: Bagatela n°8, Op.118, Beethoven. Escalas de Mi Mayor y menor
armonica.
e Segundo periodo: Marcha en Do M, Shostakovich. Escalas de Sib Mayor y menor

armonica.

3.5 Estrategias de expresividad musical aplicadas en la intervencion pedagoégica

Aulas individuales.

Las estrategias de expresividad musical aplicadas en las clases individuales de piano se
dividieron en dos etapas distintas, la primera abarcaria los meses de enero/marzo y la segunda
de abril/mayo. Debido al numero reducido de aulas, al escaso tiempo disponible y al programa
nuevo a preparar de cada periodo, hubo que enfrentar las obras musicales de una forma
unitaria. Aunque el objetivo principal de las aulas intervenidas era introducir preferentemente
estrategias para el trabajo sobre la expresividad, se considerd indispensable hacer un trabajo
pormenorizado sobre diferentes pasajes de la obra, a nivel técnico, formal y por supuesto

conocer la intencion musical de cada pasaje en el contexto general de la pieza.

Las estrategias relacionadas con la expresividad y aplicadas en la fase de intervencion,

estan fundamentadas en la literatura, y en esta seccion presento resumidamente las

caracteristicas de cada una de ellas.
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A pesar de que en los ultimos cien afos los psicélogos han investigado sobre la
expresividad en la musica, sélo recientemente, en el campo de la educacion, se ha comenzado a
investigar desde una perspectiva pedagogica. Estas investigaciones indican que los profesores
son conscientes de que pueden desarrollar estrategias que ayuden a sus alumnos a reconocer y
utilizar los signos musicales expresivos, utilizando para ello diferentes formas para impartir esta
informacion y conectar al alumno con las emociones que posteriormente comunicara en sus
interpretaciones (Schrempel, 2010; Massie-Laberge, 2013; Bonastre, 2015; Juslin et al, 2006;
Woody, 2002; Sloboda, Minassyan & Gayford, 2003)

Robert Woody, por ejemplo, investigd las estrategias verbales y no verbales para ensefiar
expresividad y encontrd que el uso de metdforas e imagineria, el lenguaje enfocado a las
propiedades del sonido o el modelado podian ser muy Utiles para la ensefanza, pero sin ninguna
evidencia de que unas fueran mejores que otras (Woody, 1999). Juslin et al, (2006) proponen
cuatro estrategias basicas de ensefianza similares a las expuestas por Woody, pero incluyendo el
enfoque del alumno hacia sus propias emociones. Finalmente Davidson, 2001; Narejos, 2000 y
Bonastre 2015; se interesan en el estudio del movimiento expresivo en la ejecucion musical en
el que se desarrollan un “vocabulario de gestos expresivos” que permiten comunicarse con la

audiencia.

3.5.1. Uso de metaforas o imagenes

El uso del lenguaje metaforico es una estrategia muy comun en la ensefianza de la
expresividad en la que los profesores evocan imagenes y sentimientos a sus alumnos para que
les ayuden a mejorar en la técnica y la expresividad (Elliot, 2005; Woody, 1999; Nielson, 2010;
Arrais & Rodrigues, 2007; Arrais & Rodrigues, 2009).

Segun David Elliot, utilizar un vocabulario que exprese emociones o hacer analogias para
enfocar la atencién de los alumnos hacia las caracteristicas expresivas de una pieza, puede ser
determinante para que los alumnos imaginen la expresion musical, ya que el uso de una
terminologia técnica o un enfoque estrictamente formal puede ser insuficiente para captar todas
las dimensiones de una obra musical, especialmente la dimension expresiva (Elliot, 2005).
Aungue también se pueden utilizar ambas terminologias, técnicas y metaforas, para ver cual

seria la mas efectiva, pues algunos estudiantes se sienten mas comodos con las indicaciones de
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“legato” y otros responden mejor al lenguaje metaférico (Sheldon, 2004, citado por Schrempel,

2010, p. 63).

Las metaforas tienen también una funcién retérica, que es la de intentar influenciar o
alimentar la imaginacioén e ideas de los estudiantes, capturando su atencion mediante imagenes,
actitudes, sefiales o actos (Nielson, 2010; Arrais & Rodrigues, 2009; Woody, 2002; Neuhaus,
1985).

En cuanto al uso de imagenes, Schrempel considera que pueden ayudar a relacionar

musicalmente eventos de sus propias vidas (Schrempel, 2010).

El uso de imagenes o “cuadros mentales”, como los definio la pedagoga Lois Nielson,
puede ensefarse desde los inicios del aprendizaje musical, ya que la imaginacion del nifio esta
constantemente estimulada por las experiencias y el potencial musical ya es evidente desde los
tres afos. Ella anima a sus alumnos a imaginar el humor o la historia de una pieza y utiliza
muchos recursos metaféricos adaptados a la edad del alumno para motivarles y desarrollar sus
posibilidades expresivas. En cuanto al uso de las imagenes, Nielson observa los dibujos de los
nifios en los que plasman su imaginacién y fantasia y sugiere capturar estas propias expresiones

para adaptarlas a la ensefianza musical:

“Observa los cuadros que hacen los nifios. Ellos nunca son monatonos. Cada lapiz de
color de la caja es utilizado. Las formas pueden ser redondas, cuadradas o nunca antes vistas.
Las lineas son lisas o una serie de puntos, los circulos se arremolinan o son pequenitos y
abundantes. Esa misma variedad artistica se puede utilizar para sugerir colores auditivos. Forte
podria ser un color fuerte, pianisimo uno suave. Una frase podria ser un arcoiris, staccatos un
torrente de gotas de lluvia. Los silencios podrian ser espacios abiertos entre los arboles. Las
metaforas son interminables. Al dibujar cuadros mentales relacionamos la musica con el propio

arte de los estudiantes” (Nielson, 2010, p. 24).

Sin embargo, el uso de imagenes y metaforas pueden acarrear ciertos problemas que
llevan a muchos profesores a preferir instrucciones verbales centradas en las propiedades del

sonido. Como observo Woody: "Una fuerte emocion o imagenes mentales conmovedoras pueden

= Citado del original: “Look at the pictures children draw. They are never drab. Every crayon in the box is used. The
shapes may be round, square, or a never-before-seen species. The lines are smooth or a series of dots, the circles
swirling or tiny and profuse.That same artistic variety can be used to suggest aural colors. Forte could be a strong
color, pianissimo a soft one. A phrase could be a rainbow, staccatos a pelter of raindrops. Rests might be open
spaces between trees. The metaphors are endless. By drawing mental pictures we relate the music to students’ own
art”.
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incitar la interpretacion expresiva de un musico, pero esas ideas s6lo se comunican a una
audiencia si se traducen en propiedades discernibles de sonido acustico” (Woody, 2002, p.

214).

Por lo tanto, aunque se ha demostrado que el uso de metaforas es una estrategia eficaz
para desarrollar la conciencia de los estudiantes sobre las sefiales acusticas necesarias para
modificar su rendimiento (Arrais y Rodrigues, 2007; Arrais y Rodrigues, 2009), también
manifiesta algunas debilidades. El lenguaje utilizado por los profesores suele ser ambiguo para
los estudiantes, en su mayoria para los nifios, porque suele estar relacionado con las
experiencias personales de los profesores que no son necesariamente compartidas por sus
estudiantes. Las metaforas tienen el problema de que, “por muy evocadoras que sean, su efecto
es necesariamente ambiguo, dependiendo de la interpretacion de cada alumno con su

experiencia personal particular” (Bonastre y Nuevo, 2008, p.432).

3.5.2 Dar instrucciones musicales y comentarios dirigidos a modificar

aspectos del sonido de cara a mejorar la expresividad.

Esta estrategia, aunque util, no permite al alumno ser consciente de lo que esta
haciendo y depende del grado de consciencia explicita del profesor con respecto a la emocion

buscada y el modo de expresarla (Bonastre, 2015; Bonastre & Nuevo, 2008).

Para Boris Berman el trabajo sobre el sonido deberia considerarse “un elemento
fundamental de nuestra técnica en el sentido mas amplio de la palabra” (Berman, 2010, p.21) y
por ello el profesor debe ser muy especifico en sus indicaciones para satisfacer las necesidades
de los alumnos. A la hora de trabajar sobre la expresividad, Berman dedica un capitulo de su
libro a la “técnica del alma” aquella que permite al musico situarse en el estado de animo
adecuado para interpretar. El entrenamiento del alma implica su ejercitacion regular, pues las
emociones deben ser incluidas en el estudio diario. Sus principales aspectos son: “reconocer las
emociones contenidas en una composicion musical; identificarse emocionalmente con ellas;
generar una continuidad emocional entre ellas; capturar (o revivir) dichas emociones y
trasladarse de unas a otras, coordinandolas con los estados cambiantes de la composicion; y
presentar el contenido emocional en un tono de voz que sea apropiado para el estilo de la

composicion” (Berman, 2010, p. 188). Para la consecucion de estos objetivos propone una
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“tabla de ejercicios” que deben adaptarse a las necesidades de cada pieza o alumno concreto, y
que es muy util para dirigir la atencion del intérprete hacia su estado emocional interno y

desarrollar su flexibilidad emocional (Berman, 2010, p.187).

El trabajo sobre el sonido y la expresividad también esta bastante influenciado por la
técnica, pues ayuda a controlar, modificar y liberar muchos de los movimientos corporales
cruciales para la expresividad (Berman, 2010; Higuchi et al, 2012, Nielson, 2010; Neuhaus,
1985; Lhevinne, 1972; Eisele, 1999) y se asume que hay una relacion técnica con la emocion
que se pretende transmitir relacionandola con la velocidad, la duracion de los sonidos y los

cambios dinamicos (Barbacci, 1998).

Para ayudar a los alumnos con la busqueda del sonido expresivo apropiado Nielson

propone dejar que los alumnos hagan de profesores en ciertas ocasiones:

“;Por qué no dejar que los estudiantes sean maestros de vez en cuando? Nosotros
tocamos; ellos comentan. Podriamos falsear una blanca con puntillo y aporrear el final de una
frase, o podemos crear un buen equilibrio y lineas expresivas. Asi, aprendemos cémo los

estudiantes escuchan y ganan confianza en su propia percepcion”z (Nielson, 2010, p. 25).

3.5.3 Modelamiento musical

El método del modelado adquiere gran relevancia en un planteamiento pedagégico que
se fundamenta en las habilidades de la inteligencia emocional. A través de la ejecucion
instrumental del profesor “los alumnos interiorizan los procesos necesarios para acometer una
interpretacién musical exitosa” (Balsera, 2008, p.197). El modelado consiste en que el profesor
ofrece un modelo que el alumno debera imitar y se supone que el alumno aprende imitando ese
modelo (Bonastre, 2015).

Amaya Epelde, sugiere que las interpretaciones al piano por parte del profesor deben ser
precisas en cuanto al ritmo, y debe elegir las sonoridades y los motivos que necesita para

aportar las cualidades dindmicas e imaginativas que pretende comunicar a los alumnos. Si estas

** Citado del original: “Why not let the students be teachers on occasion? We play; they comment. We might cheat a
dotted half note and punch a phrase ending, or we might create good balance and shaped lines. We learn how
students listen, and they gain confidence in their own perceptivity”.
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condiciones se cumplen, se puede conseguir sensibilizar al alumno con la musica, hacer que la
sienta, que la interiorice y que el aprendizaje sea productivo y fructifero (Epelde, 2011, p.35).

Elliot considera que el aprendizaje expresivo puede ser efectivo con la estrategia del
modelado, porque el profesor puede mostrar ejemplos de su propio desempefio y /o
comparando y contrastando ejemplos grabados de musica expresiva y no expresiva (Elliot, 2005,
pp.102-103).

El problema que se puede presentar es que el alumno no sea capaz de identificar los
aspectos importantes en los que deberia fijarse y que la imitacion produzca un aprendizaje

superficial dificil de generalizar (Bonastre, 2015).

3.5.4 Enfocar al alumno en sus propias emociones

Esta estrategia consiste en dar directrices al alumno sobre cémo se siente mientras toca,
(elaborando un estimulo emocional por parte del profesor y aplicando un mecanismo psicolégico
llamado “condicionamiento” (Higuchi et al, 2012, p.116) asumiendo que las emociones que se
activen se transferiran directamente a propiedades sonoras, lo que implicaria la expresion
musical. Aungue sentir emociones no garantiza que vayan a expresarse adecuadamente
(Bonastre, 2015).

Para ello, Barbacci indica que se puede recurrir a signos para recordar una expresion,
ideas que se pueden extraer de otras artes o de las mismas experiencias vividas (Barbacci,
1998). Estos recuerdos es lo que Akoschky denomina “evocacion sonora”, un procedimiento
que utiliza mecanismos asociativos y que al escucharlos reconocemos multiples sonidos que nos
remiten a experiencias anteriores. Estas experiencias pueden incluir un vinculo afectivo que
despierta en los alumnos vivencias impregnadas de diferentes emociones. (Akoshky, 1993,
citado por Akoshky, 2005).

Berman considera que el intérprete debe desarrollar una gran flexibilidad emocional y
una enorme receptividad hacia los sentimientos que la musica le sugiere; debe sintonizar con la

pieza, y zambullirse en el estado de animo requerido (Berman, 2010, p.186) y para ello:

25 - . . . . .
Condicionamiento: proceso en el cual la emocién es evocada a través de la asociacion de la pieza con un
estimulo emocional.
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“Utilizamos nuestras emociones y experiencias vitales para ayudarnos en nuestro
trabajo creativo: unas veces nos valemos de reminiscencias o reflexiones sobre eventos
concretos de nuestra vida; en otras ocasiones tales eventos se destilan y dejan “colores
emocionales” con los que el artista puede “pintar” sin necesidad de recordar el incidente

original” (Berman, 2010, p. 182).

Con respecto a los musicos mas jovenes con menos experiencias vividas y emociones
por experimentar, Berman considera que hay que desarrollar el gusto por las otras artes,
enriquecerse leyendo buenos libros, poesia, teatro y cine o contemplando obras visuales de
calidad. Con esto se ayudaria a aumentar sus posibilidades de encontrar respuestas y
asociaciones internas que sirvan de reserva emocional para su musica (Berman, 2010;

Neuhaus, 1985).

3.5.5. El gesto expresivo en la ejecucion musical

Davidson, sostiene que los musicos desarrollan un “vocabulario de gestos expresivos”
que disponen durante la ejecucion para comunicarse entre ellos y con la audiencia. Ese
vocabulario puede contener elementos factibles de ser vinculados con las caracteristicas del
contenido expresivo de la musica que se esta produciendo, por ejemplo, con el fraseo que realiza
el musico, los rasgos timbricos del sonido, el timing, o funciones estructurales especificas
(Davidson, 2001, citado por Assinnato et al, 2013, p. 25). Los gestos con los que los intérpretes

comunican sus intenciones y coordinan lo hacen a través del movimiento fisico o el gesto facial.

Narejos recoge en su articulo el “Taller de las manos” su experiencia educativa en
cuanto a determinados aspectos sensorio-motrices de las manos, que incluye un apartado

dedicado al gesto expresivo en los pianistas. El autor opina lo siguiente:

“En cada una de nuestras acciones comprometemos todo nuestro potencial humano:
tras cada movimiento observable, por pequefio que sea, tiene lugar una intensa actividad
cognitiva y emocional que lo determina en gran medida. Al identificarse con una intencién
expresiva, el movimiento se transforma en gesto, cuya realizacién final asumimos como

irremediablemente nuestra” (Narejos, 2000, p.)
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Y sostiene que las manos del pianista se integran en una unidad de sensaciones y
movimientos que le permite expresarse musicalmente. Es decir, las manos tienen una capacidad
expresiva encargadas de canalizar la expresion musical. Esta condicion expresiva sélo es posible
si se ha desarrollado su sensibilidad para responder a las intenciones del intérprete (Narejos,

2000).

3.6 Instrumentos de recogida de datos

La recogida de datos fue realizada con el auxilio de diversos instrumentos que ayudaron

a adaptar las estrategias planificadas para la intervencion pedagdgica y posterior evaluacion.

Se elaboraron dos entrevistas semiestructuradas (con preguntas abiertas) que consideré
mas adecuadas para el fin perseguido y fueron realizadas antes y después de la fase de
intervencion. Para la primera entrevista, las preguntas fueron extraidas de la tesis de Massie-
Laberge (2013). Este instrumento sirvi6 como diagnostico inicial para conocer la importancia
que daban los alumnos a la expresion musical, como la percibian, qué entendian por ello y de
gué manera la aprendian. Ayudd también a corroborar o invalidar creencias comunes de como
se debe ensefar la expresividad en las clases de instrumento. La segunda entrevista se realizd
una vez que las aulas de intervencién habian finalizado. Las cuestiones atendian a dos puntos de
vista: la del alumno y su experiencia vivida en las aulas y su opinion personal sobre el proyecto
implantado. Esta estrategia sirvié para comparar los resultados iniciales con los finales asi como

para conocer la opinion de los alumnos acerca del proyecto y su valoracion.

Se utilizo también un diario de clase realizado a partir de la observacién directa de las
aulas y que acompafd todo el proceso de practicas, desde la fase de observaciéon hasta la
intervencion pedagodgica. Los primeros registros sirvieron para recoger informaciéon acerca del
perfil de los alumnos y también se recogieron datos que ayudaron a decidir el tema a desarrollar

y las estrategias a aplicar en el ambito del proyecto.

El uso de grabaciones para el estudio de la expresividad podria haber sido una
herramienta valiosa a la hora de obtener informacion y también actuar como un motor didactico

para el aprendizaje de los alumnos, pero el permiso para grabar no fue admitido por lo que el
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instrumento utilizado para extraer informacion de las aulas intervenidas fue el analisis escrito de
las clases, con el fin de recoger todas las ideas expuestas y hacer una reflexion critica de las

mismas.

Por ultimo, fueron recogidas las observaciones de las audiciones de clase, en la que los

alumnos pudieron mostrar el trabajo realizado en las aulas.

4, Presentacion y analisis de los resultados

4.1 Entrevistas
4.1.1. Entrevista inicial

La entrevista inicial sirvi6 para obtener informaciéon sobre el grado de conocimiento de
las alumnas acerca de la expresividad, cdmo percibian la expresion musical o de qué forma la
aprendian. El analisis de las respuestas ayudd a corroborar o invalidar creencias tipicas acerca

de cdmo se ensefa la expresividad. A continuacion expongo un resumen de las mismas:

P1. ;Cudles son las caracteristicas que mas aprecias en un musico? Alumna A (A) alegria, pasion

y diversién; Alumna B (B) postura, expresion, técnica y concentracion previa.

P2. ;Como definirias la expresion musical? (A) es una cosa divertida, alegre (...) pero a veces
pienso que también puede ser algo triste. (B) la forma como un musico expresa los sentimientos

al tocar una pieza.

P3. ;Qué puede expresar la musica? (A) alegria y también tristeza, pero la mayoria de las veces
expresa mas alegria que tristeza. (B) Es como si estuviésemos leyendo un texto en portugués,
esta el punto de interrogacion, exclamacion,... y asi lo hacemos con la pieza, tenemos que tener
cuidado con las pausas, los tiempos de cada nota, el ritmo, y después poner un “toquecito” mas

nuestro en cada musica...si la musica fuera mayor (tonalidad) se puede expresar alegria al tocar.

P4. ;Como de importante es la expresion musical en una interpretacion? ;Es mas o menos
importante que la técnica? (A) No, porque la musica es una cosa que dentro de ella hay muchas

cosas, hay técnica hay musicalidad...la parte importante de la técnica es lo que nos hace sentir.
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(B) Es transmitir lo que nosotros conseguimos aprender al estudiar la pieza y al perfeccionarla.
La importancia pienso que es igual, porque muchas veces sin técnica no podemos entender bien

la pieza y la expresién musical nos permite conocer lo que aquel musico esta sintiendo.

P5. Seguin tu opinion, jpuede ser ensefiada la expresividad? Si es asi, ;como? Si no lo es, ;FPor
qué? (A) Si. Tu profesora me puedes ensefiar a correr, a cantar, a hacer crescendos, puedes
hacer eso. (B) No. Porque creo que debe ser una cosa que cada musico hace, debe interpretar

la musica de la forma que él crea.

P6. ;Cudndo una persona deberia empezar el aprendizaje de la habilidad expresiva? (A) Creo
que una persona cuando empieza a aprender un instrumento ya puede ser expresivo (B)
Conforme aprendemos la pieza, poco a poco vamos encajando nuestra expresion. La expresion

no interfiere con las edades porque cada uno tiene su forma de expresar.

P7. ;Como y cudndo se comienza a trabajar conscientemente la expresividad? (A) A los cinco
afos comencé a tener la nocion de que la musica cambiaba, que era importante y empecé a
sentir. Pero empecé a trabajar hoy la expresividadz. (B) Después del primer contacto con la
pieza nueva, debemos empezar a estudiarla y aplicar nuestra propia expresion y cada vez que

vamos perfeccionando la pieza obtenemos un mejor resultado expresivo.

P8. En una clase tipica, jcudnto tiempo se dedica a desarrollar las habilidades expresivas
comparadas con las habilidades técnicas? (A) Normalmente dedico mas tiempo a trabajar la
técnica (B) Yo intento centrarme en la técnica, porque también es muy importante para un
musico; pero también tenemos que dedicarle tiempo a la expresion para crear un efecto especial
y no tocar solo notas, debemos tener un sentimiento que expresar a las personas. Yo trabajo

mas la técnica y a los “poquitos” la expresividad.

Las respuestas a esta primera entrevista mostraron que la expresion y los elementos que
comunican emociones (alegria, pasion) son las caracteristicas mas valoradas en un musico por
las alumnas. De la misma forma también consideraron que la expresividad es un concepto que
abarca varios aspectos de la interpretacion como la expresion de sentimientos, la comunicacion

de emociones ¢ incluso esta relacionado con el lenguaje, al compararlo con la forma en la que

26 . L .y . . ..
La entrevista inicial coincidié con la primera aula de intervencion.
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nos expresamos a través de las exclamaciones, las interrogaciones, etc. En cuanto a la
importancia de la técnica sobre la expresividad, los resultados revelan por una parte que el fin de
la técnica es servir a la musica (alumna A) y que técnica y expresividad son destrezas igual de
importantes (alumna B). Por la diferencia de parecer en estas respuestas se desprendio la
existencia de una diferencia de nivel entre ambas: la alumna A, que se encontraba en el grado
elemental, tocaba piezas mas sencillas en las que la dificultad técnica no era muy acusada y no
le requeria un esfuerzo importante para ejecutarlas, por lo que podia centrarse mas en la
musicalidad, sin embargo, la alumna B al estar en un nivel superior era mas consciente del
trabajo técnico a realizar en una obra y de la importancia de la misma para poder conseguir
resultados eficaces. A la hora de trabajar una pieza en clase ambas alumnas estan de acuerdo
que en el tiempo dedicado a las habilidades técnicas es muy superior al del trabajo sobre la
expresion, esta respuesta fue verificada con la observacion de las aulas. Por otro lado, la opinion
acerca de si se puede ensefar la expresividad mostrd unos resultados distintos en cada caso. La
alumna A sostenia que si, que podia aprenderse; la alumna B, por el contrario creia que era una
capacidad innata e intuitiva que se desarrollaba con el entrenamiento y la experiencia y no podia
ser ensefiada. Por ultimo y de acuerdo con muchos pedagogos y pianistas de referencia, las
alumnas consideraban que el momento en el que una persona podia comenzar a trabajar la
expresividad no dependia de la edad, si no que en una primera aproximacion al instrumento uno

ya podia comenzar a tocar de forma expresiva. Como dejé constancia Heinrich Neuhaus:

“La musica vive en nosotros, en nuestro cerebro, en nuestra conciencia, en nuestro
sentimiento, en nuestra imaginacion {(...) Desde el momento en que el nifio esta en situacion de
tocar una melodia elemental, hay que conseguir que esa primera “interpretacion” sea expresiva,
que el caracter de la interpretacion corresponda al contenido de la melodia” (Neuhaus, 1985,

pp. 23-24).

4.1.2. Entrevista final

La ultima entrevista realizada tras la intervencion de las aulas aportd resultados mas
concretos sobre la tematica abordada y las preguntas elaboradas se dividieron en dos bloques.
En el primero las preguntas fueron especificas sobre la sensacion experimentada al trabajar
sobre la expresividad y con el segundo blogue se pretendié conocer su opinién personal acerca

del proyecto implantado.
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El trabajo sobre la tematica expresiva se manifestdé como una experiencia positiva y
agradable para las alumnas, “me siento muy feliz, hasta parece que el corazon me sale del
cuerpo”, “es algo bueno aprender algo nuevo”. Por ello consideraron que introducir elementos
expresivos en la ensefianza es algo “muy importante porque cuando tocamos estamos
exprimiendo el sentimiento que tenemos”y “ademds hay mucho trabajo que realizar a nivel de
fraseo, dindmicas, articulaciones, ... " Estos aspectos deberian incluirse preferentemente al inicio
del estudio de una pieza “porgue es mds alegre y porque al final no tienes esa voluntad', “al

principio ya me voy acostumbrando”, “ porque al dejarlo mads encima de la hora puede no salir

tan bien como quisiéramos”.

El esfuerzo que supone tocar expresivamente es, segun las alumnas, menor que tocar
sin ser expresivas: “es mds facil’, " estoy habituada a ser mas apasionada’. Sin embargo estan
mas pendientes de tocar las notas correctamente que de expresar sus emociones. Estas
respuestas se corresponden con una légica que es el haber comenzado recientemente a trabajar
esta cuestion, “es ahora recientemente cuando valoro esto’, “no, nunca fue asi es ahora

reclientemente”.

Después de la intervencion fueron preguntadas por la sensacion obtenida tras haber
conseguido tocar musicalmente, “me siento bien, diferente, es guay’, “ me siento feliz cuando es
musica alegre, cuando es triste me aburro, porque tengo ansiedad de tocar musica muy feliz’.
Previamente a la ensefianza de estrategias que les permitieran transmitir sus sentimientos, las
alumnas disponian de sus propios recursos que las ayudaban a estimular su musicalidad.
Sirviéndose de la imaginacion evocaban situaciones especificas: “/imagino que estoy dando
clases y que mis alumnos tienen que oirme, por lo que tengo que tocar correctamente para que
ellos puedan entender’; o personajes singulares: “imagino a los pastorcitos de Fatima porque
me hace sentir que los nifios estan paseando con los rebarios y siento que estan cerca para

ayudarme’ .

El balance final tras las clases fue valorado muy positivamente, pues se traté de un area
que no habian abordado mucho anteriormente. La introduccion de elementos expresivos y
estrategias determinadas durante la intervenciéon ayudd a que el estudio fuera tomado como una

experiencia distinta. Abordar la expresividad en el aula implico un aumento del factor motivacion,
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dando lugar a clases “muy diferentes” donde ahora “es mads divertido estar al piano’ asi como

facilitador del estudio del piano.

Finalmente, en la ultima pregunta relativa a si creian necesario que un profesor las
orientase en el desarrollo de la expresividad la respuesta fue unanime y afirmativa: “s/’. Esto
supuso un cambio de perspectiva en la alumna B, la cual habia considerado en un principio que
deberia ser algo intuitivo y que uno mismo tendria que aprender sin la intromision del profesor.

Si se me permite una opinién personal, creo que ambas ideas deben coexistir, es decir,
la idea de que la expresividad puede desarrollarse de un modo intuitivo, al estar influenciada por
las relaciones con las personas o las experiencias vividas, provoca que en algunos casos sea
complicado vincular ciertas emociones con elementos musicales concretos y por tanto sea muy
complicado de ensefar. Por otro lado esta el conocimiento de la estructura musical, las
variaciones de la velocidad (timming), los diferentes elementos musicales asociados a efectos
emocionales y expresivos, que con su manipulacion puede hacer posible que la expresividad

musical pueda ensefiarse o extraerse para expresar mas libremente lo que uno lleva dentro.

4.2. Intervencion de las aulas
4.2.1 Alumna A

En las dos fases de intervencion las aulas se organizaron en cuatro clases de veinticinco
minutos espaciadas entre ellas quince dias. Los contenidos programaticos fueron diferentes en
cada fase, en el primer periodo se selecciond una pieza de Purcell, el Aria en Re menor y en el
segundo periodo la Danza Alemana en Sol Mayor de Beethoven (Anexo ). Las piezas fueron
elegidas por el profesor cooperante y eran parte del programa a realizar por la alumna. El trabajo
sobre la obras se hizo partiendo de cero, la alumna no recibidé ninguna indicacion previa ni
realizd ningun tipo de estudio por su cuenta. La pieza seleccionada fue presentada y ensefada
integramente por mi, sin la participacion del profesor, por lo que existia la dificultad de no poder

preparar en cuatro aulas una obra que iba a ser evaluada al final del trimestre.

El planteamiento inicial fue que la alumna comprendiera musicalmente la obra que
debia interpretar al piano. Por comprension musical se entiende “la capacidad de transformar en

materia sonora aquello que ha sido entendido no tanto como un conjunto de signos sino como
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una idea musical, descubriendo y resolviendo, al mismo tiempo, la manera de materializarlo”
(De Benito, 2008, p.300). Como una de las dificultades observadas habia sido la lectura de la
partitura, en todas las aulas ministradas existi6 un trabajo orientado a la percepcioén de los

signos y elementos musicales.

En una primera aproximacion la introduje en el contexto de las obras, comentando
brevemente y a modo de historia la razon por la que habian sido compuestas, algunas anécdotas
sobre los compositores y para finalizar las interpreté al piano. La presentacion de estas
cuestiones sirvio para recrear la imaginacion de la alumna e implicarla emocionalmente en la
musica, también para que fuera consciente de la responsabilidad y valor que tiene tocar una
musica escrita por grandes compositores, siendo nosotros el medio a través del cual hacemos

audible su musica.

En cuanto al trabajo sobre el papel, no se limitd a un ejercicio de lectura y descifrado de
la partitura ni a trabajar cuestiones técnicas aisladamente, sino que se pretendié que la alumna
incluyese la musicalidad y el fraseo, comprendiese lo que estaba plasmado en la partitura y se
implicase con la expresién de la pieza musical. Como la lectura de las obras fue una importante
dificultad observada durante las clases, comenzamos con el proceso de descubrimiento de la
obra desgranando cada uno de los elementos estructurales. El proceso de descubrimiento tiene
que ver con como esta construida la obra desde el nivel mas simple hasta el mas complejo y
original. Para ello realicé un analisis estructural e interno, basado en el analisis schenkeriano,

pero en un grado muy elemental.

En el Aria de Purcell, por ejemplo, comenzamos por familiarizarnos con la tonalidad Re
menor, como la alumna no estudiaba escalas, tocamos el acorde fundamental de tonica y
dominante, reconociendo las notas que lo conformaban. Una vez con la vista puesta en la
partitura nos centramos en trabajar la melodia (mano derecha) empezando con la primera semi-
frase, reconociendo las notas iniciales de cada compas. Los tres primeros compases
comenzaban con las notas principales del acorde, Re-La y Fa respectivamente, y el cuarto
compas con las notas del acorde de dominante, por lo que fuimos tocando y memorizando las
digitaciones y la melodia que se generaba. El trabajo que se llevé a cabo para el aprendizaje de
la pieza fue la construccién de la obra por niveles. Como sefiala Dalmau, “si entendemos que el
hecho de aprender supone también el hecho de descubrir, que mejor manera puede haber para

aprender una obra musical que descubriria paso a paso” (De Benito, 2008, p.303). En las
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primeras aulas fuimos incorporando poco a poco los nuevos elementos, las notas de adorno,
explicando la naturaleza de cada uno de ellos, descubriendo la estructura de la pieza,
relacionando los motivos ritmico-melodicos que iban apareciendo a lo largo de las frases,
pidiendo a la alumna que me explicase como se iba organizando la obra, etc. Este tipo de
aprendizaje ofreci6 una mayor implicacion para la alumna, que participaba activamente del
proceso de aprendizaje, ademas realizaba muchas preguntas relacionadas con los aspectos
trabajados, tomando consciencia real de lo que estaba ejecutando. Este aprendizaje por
descubrimiento generd una mayor motivacion a la alumna, mas autonomia a la hora de estudiar

y el deseo de ver finalizada la obra musical.

Como las piezas eran bastante simples, pudimos trabajar conjuntamente el contenido
musical y aquellas cuestiones mas técnicas, que eran muy basicas. De esta forma, el trabajo
sobre la musicalidad se hizo mas fluido, sin ir pensando nota a nota o cada dedo de forma
aislada, buscando ideas musicales, eligiendo los puntos culminantes de las frases, descubriendo
la esencia emocional de la pieza, escuchando las diferencias entre pasajes semejantes, etc.
Citando a Grigory Kogan: “la partitura musical es la bella durmiente, y el intérprete es el
principe que la libera del encantamiento” (Kogan citado por Berman, 2010, p.152). Este tipo de
trabajo de lectura de la partitura se mantuvo en todas las clases, volviendo a repetir cuestiones
que no habian sido entendidas, pidiendo a la alumna que fijase su atencién en lo que
representan los signos, relacionando unos materiales con otros e invitando a la alumna a que

expresase musicalmente lo trabajado, este proceso se realizé hasta tener la obra finalizada.

A continuacion expongo algunos de los ejemplos empleados para el trabajo sobre

expresividad:

o Para el trabajo en el Aria de Purcell de los reguladores de intensidad
utilicé la metafora/imagen de una flor abriéndose (crescendo) o cerrandose
(diminuendo). De esta forma ejemplifiqué un pasaje en crescendo como la apertura
de una flor, utilizando mis manos y cantando de la siguiente forma: cuando
comienza el pasaje, las manos estan cerradas y entono en el matiz piano y
progresivamente se van abriendo mientras la melodia entonada va in crescendo.
Para realizar el decrescendo mis manos se iban cerrando poco a poco y mi voz

volvia a la dinamica piano. La alumna lo ejemplifico ella sola unas cuantas veces y
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resultdé muy bien y a la hora de realizarlo al piano soné con mucha naturalidad y sin
dificultad.

e A la hora de prestar atencion y ser consciente del sonido que debia
producir la insté a pensar en que tenia a su cargo diez deditos, que como soldados
debian obedecer las drdenes que ella le impusiera: “para poder tocar piano primero
hay que saber exactamente qué queremos escuchar y apretando muy fuerte las
teclas no lo vamos a conseguir”. Con esta metafora realizamos diferentes ejercicios
a nivel dinamico y musical: “aporreando” las teclas, realizando pianisimos,
cambiando la velocidad o realizando una version propia del fragmento.

e Para reforzar el caracter del Aria de Purcell y el comienzo de la pieza,
debia imaginarse tocando en un salon de palacio para la reina de forma solemne y
majestuosa. La alumna reaccionaba bien a estas indicaciones, cambiando su
posicion corporal y poniéndose en el papel. En las ultimas clases de cada trimestre
haciamos “simulacros de concierto” para imaginarse la situacion y el momento de la
actuacion.

e Para entender el sentido de la anacrusa, (ella acentuaba y hacia una
duracion mayor de la debida), nos imaginabamos que era una directora de orquesta
y hacia las respiraciones para dar la entrada a los musicos. La estrategia consistia
en contar el compas cantando y dirigiendo. Después de hacerlo un par de veces la
alumna entendi6 perfectamente la légica de la anacrusa y lo hizo muy bien.

e Para interiorizar el ritmo en la Danza alemana, lo comparamos al ritmo
del vals, el 3. Le pregunté si habia bailado o escuchado alguna vez un vals y dijo
gue no, asi que entoné el vals de la Bella Durmiente y lo reconocio. A continuacion
realizamos el ritmo con palmas, con ritmo corporal, y tocando al piano la base
ritmica con las dos manos, etc.

e Para dar sentido expresivo a las ideas musicales y materializarlas al
piano, cantabamos ciertos pasajes o frases completas para escuchar claramente lo
que debia sonar. A continuacion, a través de breves historias y letras inventadas, o
palabras que tuvieran cierta analogia con las caracteristicas de lo que queriamos
escuchar, creabamos una conexion entre las frases o en toda la pieza. Otras veces,
mediante la ejemplificacion al piano la alumna era capaz de captar la idea, pero lo

hacia mejor cuando ella misma lo realizaba.
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En el primer periodo la adaptacion a una metodologia y a una profesora diferente, le
generd algunas dificultades en sus habitos de estudio, por ejemplo, no estaba acostumbrada a
trabajar directamente sobre la partitura, pues memorizaba al instante cuando ejemplificaba un
pasaje sin comprender lo que ponia el texto, tocaba muy rapido sin escuchar lo que hacia, no
prestaba atencion a la digitacion, ni a las dinamicas, etc. Como la alumna solo trabajaba las
obras conmigo, tras quince dias sin supervision, olvidaba muchas de las cuestiones estudiadas,
se centraba en tocar las notas rapidamente sin tener en cuenta el caracter de la pieza, o el ritmo
correcto, por lo que hubo un importante trabajo de concienciacion sobre como debia estudiar. La
pieza de Purcell escogida en la primera fase, no entusiasmé especialmente a la alumna, pues
ella sentia especial interés por toda aquella musica que transmitiera alegria y diversion y eso
esta relacionado con velocidades mas rapidas y tonalidades mayores. Las piezas “tristes” y
lentas le causaban “aburrimiento” y le costaban un poco mas. Con el Aria de Purcell, no conecto
especialmente, pero con la Danza alemana de Beethoven se encontrd6 mas motivada y con ganas
de estudiarla mas en casa. Al ser tan pocas aulas, el tiempo para madurar las obras fue muy
reducido, por lo que muchas de las estrategias planteadas no pudieron concretizarse. A pesar de
ello, el resultado obtenido fue satisfactorio, quedando reflejado en las audiciones de finales de

trimestre en las que pudo transmitir muchas de las cuestiones expresivas trabajadas en clase.

4.2.2 Alumna B

Las aulas con la alumna B se concentraron en tres aulas por periodo de intervencion,
con una duracién de cincuenta minutos y espaciadas igualmente entre ellas quince dias. Como
el tiempo adjudicado era muy limitado se le solicito al profesor dedicar la integridad de las aulas
al trabajo sobre las obras, ya que la alumna también trabajaba escalas y arpegios, pero esta
peticion no fue aceptada y el desarrollo del proyecto debia incluir estos contenidos. Las obras a
estudiar fueron también diferentes en cada fase, quedando organizados de la siguiente forma: la
primera fase incluia la Bagatela Op.119 n° 8 de Beethoven con las escalas y arpegios de Mi M y
Mi m armdnica y la segunda la Marcha en Do M de Shostakovitch y las escalas de Sib M y Sib m
armonica (ANEXO ).

En la primera fase de intervencion los resultados fueron bastante desalentadores en

cuanto a la obra trabajada. El nivel de dificultad de la pieza superaba a los conocimientos de la
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alumna la cual, no pudo comprender la obra y fue incapaz de ejecutar la pieza al completo
perjudicando de esta forma sus pruebas de evaluacion. En la Bagatela estaba presente la textura
polifénica, por lo que fuimos haciendo una lectura muy lenta, secuenciando los motivos y
desglosando las voces. Utilizamos lapices de colores para diferenciar cada parte, entonamos con
las notas fraseando y dirigiendo las diferentes lineas melddicas, hicimos un trabajo con la
figuracion ritmica, para que la alumna entendiera como se hacia, y en todo momento le pedia
gue estuviera atenta a la partitura, pues en su casa debia aplicar lo estudiado siguiendo la pauta.
Fue una labor dificil que mirara la partitura puesto que memorizaba automaticamente y no era
capaz de tocar y observar el texto al mismo tiempo. Con las digitaciones también tuvimos
algunos problemas porque al memorizar rapidamente las modificaba constantemente. Le
recomendé a la alumna escuchar la pieza para familiarizarse con ella y que le fuera sonando,
para ello le facilité un enlace web para que pudiera oirla. En la segunda clase, tras pasar quince
dias, la alumna no habia trabajado en casa por lo que todo lo estudiado en clase lo habia
olvidado, no habia escuchado la grabacion y comenté que no entendia nada de lo que alli estaba
escrito. Ella estaba acostumbrada a un método de estudio en el que reproducia lo que veia y
escuchaba ejemplificado por el profesor. Seglin sus propias palabras: “a estas idades ¢ muito
importante que aos alunos se lhes ejemplifique mais do que eles tocarem, o profesor necesita

intervir mais do que o aluno para recever estimulos externos”.

En la tercera y ultima clase del primer periodo la alumna se sentia derrotada y
desmotivada por no poder tocar la primera frase correctamente. Comentd que la obra era dificil y
gue seguia sin comprender lo que estaba escrito. La intenté animar haciéndole entender que
aunque la obra pudiera ser complicada y disponiamos de muy poco tiempo para prepararla
podiamos tocar muy bien un pequefio fragmento. Y realizamos un juego improvisado para
incrementar la motivacion de la alumna y conseguir terminar la primera frase con éxito y llena de

|u

sentido musical. Al juego lo llamamos el “Reloj de cuenta atras”. En los ultimos quince minutos
de la clase debiamos completar el maximo numero de compases que pudiera. Este juego la
motivd mucho y la mantuvo tan concentrada que fue capaz de unir seis compases a manos
juntas. La alumna se sinti6 aliviada y contenta.

En la Bagatela hubo un trabajo muy intenso de lectura en cuanto que se intenté hacer

comprender lo expuesto en la partitura y los elementos expresivos presentes en la misma para

poder realizar un estudio en casa. Fue necesario acompanar a la partitura de anotaciones y

63



signos graficos para llamar la atencion sobre los elementos expresivos y su importancia en la
pieza. Este conjunto de signos graficos expresaban de forma visual lo que estaban haciendo los
sonidos (por ejemplo, una cruz representaria el punto culminante de una frase, una flecha la
entonacion o direccién de una frase) y obligaban a la alumna a fijar su atencion en lo que
representaban esos signos. También ayudd a que yo misma pudiera construir un discurso que
invitara a la alumna a expresarse musicalmente al leer lo escrito. La presencia de estos signos
no fue una imposicién, fueron utilizados como estrategia para ayudar a la alumna a interpretar la
obra y facilitar su comprension, mediante un analisis previo de la pieza. Los signos podrian ser
prescindibles para la comprension de la pieza, pero los aspectos que representaban no lo eran.
En esta primera fase no pudieron aplicarse muchas de las estrategias que tenia
preparadas, pero finalmente consegui que se expresara mediante el juego y ganara en

motivacion.

Durante la segunda fase de intervencion la situacion mejor6 considerablemente. La obra
seleccionada fue la Marcha de Shostakovich y trabajamos las escalas y arpegios de Sib M y Sib
m armonica.

Con las escalas apliqué una serie de ejercicios de forma que pudiera expresar un
caracter especifico. La escala de Sib m menor debia interpretarla con el caracter de Lenfo y
Misterioso y utilizando el referencialismo le propuse pensar en lo siguiente: “estas en una casa
muy oscura que no conoces y en la que debes ir de puntillas muy despacio para no despertar a
nadie y controlar la presion de nuestros dedos para que ninguno suene mas fuerte que el otro”,
la alumna alcanzd a tocar esta escala con calidad, creando una sonoridad adecuada y
esforzandose en que los dedos tocasen de forma correcta y con regularidad ritmica. Al
concentrarse en escuchar el sonido que queria producir, los problemas técnicos no se
manifestaron, pues en todo momento iba controlando el movimiento y focalizando su atencién
en lo que queria oir. Con la escala de Sib M tenia que conseguir un caracter contrastante: Alegre
y Saltarin. Saltarin hacia referencia al tipo de articulacion a utilizar, el staccato. También
realizamos otra clase de ejercicios, como tocar las escalas y arpegios con crescendos y
decrescendos al subir y bajar y viceversa, con acelerandos y ritardandos en momentos
especificos, etc. Intenté hacer ver a la alumna que el trabajo sobre la técnica también puede ser
(y debe ser) musical e incluso divertido y de esta forma alentarla a seguir trabajando este

contenido programatico que ejecutaba habitualmente con hastio y desconcentracion.
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En cuanto a la obra a trabajar la alumna habia hecho un trabajo de lectura previo y me
consulté algunas dudas con respecto a ciertos pasajes. Su posicion era mas activa y autonoma y
mostraba determinacion y ganas para enfrentar la obra. Hicimos el analisis pertinente de la
partitura donde la alumna iba relacionando ciertos signos con la explicacion de como deberian
realizarse, cuestiones de articulacion, dinamicas, también sobre la estructura, frases, armonia,
etc.

Para el trabajo sobre la expresion comenzamos haciendo un trabajo por secciones en la
que cada una tendria una expresion diferente y decidimos organizar la obra imaginando que era
una pieza orquestal. Como era una Marcha, seleccionamos los instrumentos que mejor se
adaptaran y elegimos sobre todo instrumentos de viento. La seccion A, corresponderia con la
seccion de viento madera, flautas, flautines, que tocan en dindmica piano una melodia ligera
pero marcial, con acentos que deben ser destacados pero siempre con un aire despierto y
entusiasta; la seccion B, estaria relacionada con el viento metal, con trompetas y
tubas/bombardinos en mezzoforte con una textura homofdnica y de caracter enérgico, indicado
en la partitura el fenuto.

Le adverti de la importancia de estudiar con partitura y no memorizar sin comprender lo
que hacia, para no cometer el error de memorizar solo notas dejando que el resto de elementos
pasaran inadvertidos. Era importante memorizar, pero correctamente, porque después seria mas
complicado solucionar los errores.

En la segunda clase, me llevé una gran sorpresa y alegria porque la alumna consiguié
realizar muy bien la seccion A, con el matiz adecuado, diferenciando las articulaciones de legato,
staccato o acento. Incluso fue consciente del plano sonoro en el que debia permanecer la mano
izquierda. Esto fue muy positivo porque dio muestras de estar escuchandose conscientemente,
ademas mostré sus propias opiniones acerca de lo interpretado y fue capaz de seguir con la
vista la partitura.

En la Coda tuvo ciertas dificultades técnicas porque no conseguia naturalizar la posicion
de la mano en un pasaje determinada, le creaba inseguridad y lo consideraba complicado por
tanto decidi incluir un ejercicio trabajando la técnica siempre desde el contenido musical. Le
propuse un ejercicio, que era utilizar todas las notas de este pasaje (anacrusa del c. 22 y c. 22)
para crear una musica propia, improvisando. Como la alumna no se atrevia, comencé yo

inventando una breve melodia. A continuacion probo ella, bastante insegura y sin satisfacerse
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con el resultado. Intenté convencerla de lo contrario, esa musica que acababa de interpretar era
suya y asi debia sonar: “la combinacion de notas es bonita de por si, el ritmo lo pones tu, y
estara bien.” Y unié las dos manos. Comenzd a improvisar y sus manos se movian sin dificultad
en esa posicion haciendo ritmos diferentes entre las manos, comenzando con la izquierda
continuando con la derecha, etc. A continuacion le pedi que dejara los dedos posados sobre
esas notas porque ibamos a intentar juntar el pasaje. La alumna con la excitacion tocaba rapido
y no conseguia hacerlo, entonces le pedi que soltara los brazos, si queria levantarse y estirar o
relajarse pero dijo que no hacia falta, respird profundamente y solo le dije: vamos a tocar
pensando’. La alumna se concentrd y consiguid hacerlo perfecto. Le confirmé: “;viste qué bien

se puede tocar cuando uno piensa?” Y quedé fascinada con su resultado.

Debido al resultado negativo obtenido en la primera fase de intervencion, no quise que la
segunda intervencion afectase al progreso escolar, por lo que las tres clases se sucedieron de
forma muy intensa. A pesar del poco tiempo disponible, los resultados fueron muy positivos,
pues la alumna consiguid tocar toda la pieza con las indicaciones presentes y a pesar de la
premura y el poco margen para interiorizar y naturalizar la obra consiguio realizar muchos de los

objetivos marcados en los planos de aula.
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5. Conclusion

La presente Memoria de Practicas analiza los resultados obtenidos tras la intervencién a
lo largo del afo lectivo 2015/2016 en la que participaron dos alumnas de ensefianza integrada
de piano del Conservatorio Calouste Gulbenkian de Braga. Con este proyecto se pretendié aplicar
y desarrollar una serie de estrategias que ayudaran a estimular la musicalidad de las alumnas y
les proporcionasen un conocimiento mas amplio acerca de la expresividad musical, ademas de
ofrecerles pautas para mejorar este aspecto y que pudieran aplicarlo de forma auténoma en su

estudio personal.

Para el ejercicio de la expresividad se utilizaron cuatro estrategias basicas de ensefianza,
gue con sus ventajas e inconvenientes, procuraron aportar el conocimiento de una forma sencilla
y didactica, ayudando a las alumnas a obtener una serie de recursos Utiles para su aprendizaje.
Mediante la imitacion de un modelo, el uso de metaforas o imagenes, el enfoque centrado en las
emociones 0 a través de instrucciones musicales dirigidas a transformar aspectos del sonido con
la intencion de mejorar la expresividad, permitieron despertar el interés de las alumnas hacia la
expresividad musical y de ese modo, aprender. Estas estrategias ayudaron a hacer mas
conscientes a las alumnas del contenido expresivo presente en la partitura y realizar unas
interpretaciones mas musicales, lo cual no se habia revelado con claridad durante la fase de
observacion. El trabajo de la expresividad fue aplicado desde el inicio en la ensefianza del
repertorio, con el objetivo de conseguir que su primera interpretacion fuese expresiva,
estimulando el desarrollo de la escucha activa y la vinculacion con sus vivencias musicales, para
integrarlo de forma consciente en su estudio y avanzar mas rapidamente en la consecucion de
las metas. Las estrategias implantadas, fundamentadas en la literatura y en las investigaciones
realizadas al respecto, fueron adaptadas a la naturaleza de cada alumna y a las piezas

seleccionadas.

A pesar de que el presente proyecto se centrd en explicar y desarrollar estrategias
expresivas, el hecho de tener que aprender una pieza nueva en tan pocas clases, supuso un
importante trabajo sobre los elementos técnicos. El trabajo sobre técnica es un aspecto

indispensable para lograr una buena interpretacion, y las alumnas debian comprender que su
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estudio no debia ser ni mecanico ni aburrido, por lo que durante la intervencion se buscaron
soluciones creativas para pasajes problematicos y se realizaron ejercicios técnicos para
fragmentos particulares. Para que estos ejercicios fueran eficaces fue preciso que las alumnas
comprendiesen la finalidad del mismo y lo ejecutasen de forma clara y expresiva. Por tanto,
introducir estrategias que estimulen la expresividad, puede ayudar a que los alumnos alcancen
interpretaciones mas expresivas, pero también repercute en otras competencias musicales,
como la técnica, ya que al ser conscientes de lo que se quiere escuchar, los movimientos y
acciones necesarias para poder llevarlas a cabo se realizan con mas atencion y menor esfuerzo;
a su vez, también influye en la seguridad, pues al vincular las emociones con el aprendizaje se
necesita prestar mas atencion a los detalles que antes y el alumno esta mas concentrado en lo

que debe hacer.

Tras el analisis de las entrevistas finales, los resultados revelaron que el trabajo de la
expresividad fue considerado como importante y pertinente por ambas alumnas y provoco el
aumento de su motivacion durante el estudio del piano. Al abordar la expresividad en el inicio del
aprendizaje de las obras, este se torn6 mas divertido y el estudio de las obras fue mas
placentero, como consecuencia, los progresos fueron mas rapidos y los resultados obtenidos
fueron positivos. Las estrategias utilizadas en cada caso resultaron Utiles y eficaces, pudiendo
ser utilizadas para su aplicacién en piezas que vayan a estudiar en un futuro. Este proyecto
ayudo a alterar su percepcion al leer la partitura, pues ahora los signos musicales relacionados
con la expresion son tenidos en cuenta y no se centran solo en el ritmo o las notas. En general,
aunque las horas dedicadas a este estudio fueron muy pocas y a pesar de las limitaciones del
presente trabajo, las alumnas mostraron incrementos significativos en el grado de implicacion
emocional con la pieza ejecutada y la interpretacion en las audiciones de clase resultaron

expresivas en el sentido musical trabajado en las aulas.

Como conclusion general, aplicar estrategias que introduzcan elementos explicitos para
trabajar la expresividad, puede ayudar a que los alumnos mejoren la comunicacion emocional en
sus interpretaciones y aumente su motivacion, satisfaccién y seguridad al tocar y al estudiar,
ademas de ser mas conscientes de los aspectos expresivos presentes en la musica. Pero para
obtener resultados positivos el profesor debe ayudar constantemente al alumno, tanto en su
desarrollo intelectual, musical como emocional, por tanto su papel tiene una vital importancia

para el desarrollo de la expresividad, ya que para trabajar sobre estos aspectos se requiere de un
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trabajo que implique sensibilidad, empatia y una pedagogia constructiva. El ambiente emocional
del aula es primordial para la consecucion de estos objetivos, por lo que crear un estado positivo
en los alumnos, un refuerzo positivo de sus pequefos o grandes éxitos y un aprendizaje divertido
es fundamental. Si los alumnos se divierten aprenderan mejor y si ademas se sienten

competentes y se emocionan en su estudio, los resultados se veran incrementados.

Es necesario recalcar que este estudio cuenta con ciertas limitaciones, por lo que los
resultados aqui presentados deben adecuarse al contexto especifico en el que fueron realizados.
Las estrategias utilizadas fueron adaptadas a cada una de las alumnas considerando sus ritmos
y estilos de aprendizaje y sus especificidades, por lo tanto emitir conclusiones mas alla de estos

casos particulares podria resultar imprudente.

Los experimentos empiricos sobre el tratamiento de la expresividad dan muestras de su
validez y eficacia pero todavia siguen siendo escasos y son necesarias muchas mas
investigaciones sobre este tema. Por lo tanto, dada su importancia y relevancia para la
efectividad de la comunicacion musical y para conseguir resultados 6ptimos en el proceso de
ensefianza-aprendizaje y la adquisicion de las destrezas necesarias para el buen desarrollo del
alumno como musico y teniendo en cuenta que en el marco legislativo no esta claramente
especificado este item, podria proponerse crear una asignatura optativa para que los estudiantes
se aproximen al mundo de la expresividad y valoricen la interpretacion artistica; o realizar
conciertos dramatizados, como sugiere Ara Malikian en su proyecto Mis Primeras Cuatro
Estaciones (TribaliaProducciones, 2010) o crear talleres de expresividad, como propone Carolina
Bonastre (2015), en los que se aporten herramientas y conocimientos a los estudiantes sobre

expresividad musical y su relacién con las emociones y los elementos musicales.
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7. Anexos

ANEXO |

Partituras empleadas en la fase de intervencion
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Nivel elemental

Primera fase de intervencion.

Aria en Re menor, H. Purcell.
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Segunda fase de intervencion.

Danza Alemana en Sol Mayor, J. Haydn.
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Nivel Basico

Primera fase de intervencion.

Bagatela en Do Mayor, Op.119 n° 8, L.v. Beethoven.

Moderato cantabile
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Segunda fase de intervencion.

Marcha en Do M, Shostakdvich.
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ANEXO 1l

Declaraciones de autorizacion para la realizacion de entrevistas.

84



85



*El profesor cooperante se quedd (por error) con el recorte superior de la carta de autorizacion

86



ANEXO 1l

Entrevistas iniciales y finales.
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Entrevista inicial

Quais sdo para ti, as caracteristicas que mais aprecias em um musico?

Como vocé definiria a expressao musical?

O que pode expressar a musica?

Qual a importancia da expressao musical em uma performance? E mais ou menos importante

do que técnica? Desenvolver.

Na sua opinido, o que pode ser ensinado expressividade? Se sim, como? Se nao for, por qué?

Quando uma pessoa deve comecar a aprender a capacidade expressiva?

Como e quando vocé comecou a trabalhar conscientemente expressividade?

Em uma classe tipica, quanto tempo é dedicado a desenvolver habilidades expressivas em

comparacao com habilidades técnicas?

Entrevista Final.

Preguntas especificas sobre expresividad (desde el punto de vista del alumno).

Qual é a tua sensacao o trabalharmos nas aulas a expressdo, a musicalidade?

Pensas que € interessante introduzir estes aspectos no ensino da musica?

Consideras que é mais eficaz trabalhar a peca dendé o comeco tendo presentes estas questdes

expressivas ou pensas que € mais efetivo trabalha-los no ultimo momento?
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Quando costumas tocar estas pensando em fazer musica, em expressar os teus sentimentos ou

em tocar bem as notas com correcao técnica?

Do que te lembras do teu estudo, sempre tocaste tendo em conta a expressao, expressar

emocdes ou comecaste agora mais recentemente?

Costumas cantar quando estudas?

Para ti tocar sendo expressiva é mais ou menos dificil que tocar sem expressar? Por que?

Como te sentes 06 tocar expressando musicalmente?

E quando comecas a estudar uma peca ja estas a pensar em o bem que soa esta musica, e

imaginas alguma situacao ou alguma personagem que te ajude a que a musica expresse

melhor? se Sim, O que é que imaginas?

Tens alguma estratégia propria para expressar ou € uma coisa que te sai naturalmente?

Consideras que ¢ mais dificil trabalhar tendo em conta estas questdes ou facilita a tarefa de

estudo?

Consideras que é mais divertido e motivador trabalhar sendo expressivo ou € indiferente? Por

qué?

Preguntas acerca del proyecto de intervencion.

Qual é o balanco final que realizas apds a participacdo neste projeto?

Consideraste interessante e util o tema escolhido para o projeto?
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Consideras que as estratégias aplicadas melhoraram a eficacia no processo de expressarem-te?

Por qué?

Em termos de tempo dedicado a expressividade, qual a diferenca entre esta abordagem estudo e

a que utilizavas anteriormente?

Em qual das estratégias sugeridas durante as aulas te baseaste mais para o teu processo de
expressao?

Quiais os exercicios que consideras-te terem sido mais Uteis para este processo de

expressao?

Tencionas utilizar alguma destas estratégias de expressao no futuro? Quais?

Consideras importante criar uma rede de estratégias para assegurar a eficacia do processo de

expressao?

Sentes qualquer alteracdo na tua forma de entender a musica depois das aulas lecionadas?

Consideras importante ser orientado pelo professor, em sala de aula, relativamente a estas

questoes?

Muito obrigada pela tua colaboracdo. ©
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