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como la musica de raiz, etc.). Se trata simplemente de una pieza cultu-
ral distinta del concepto critico de folklore y, como tal, asimismo, obje-
to de estudio reciente por parte de los antropologos, sociélogos, histo-
riadores y otros especialistas.

LLa reproduccion de los productos culturales de los pueblos fuera de
su contexto funcional, y especialmente su manipulacion para distin-
tos fines, constituyen un campo ajeno al del folklore que se conoce
como folklorismo. Su cultivo en el seno de las sociedades mas urba-
nizadas y cultas es objeto de estudio por parte de otros especialistas.
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MANEJANDO EL CURRICULO EN EL CONSERVATORIO
Y EN LA ESCUELA DE MUSICA:
:DONDE DEBE ESTAR EL REPERTORIO?

JOSEP M. VIiLAR!

ResumeN: El nuevo ststema educativo ha comportado cambios importantes
en la organizacion y la planificacion de la docencia en los conservatorios y
en las escuelas de miusica, y el concepto de curriculum ha venido a sustituir
a otros que han tenido larga vida en estas instituciones. Para que ese cambio
—para el que, en general, el protesorado no ha dispuesto de suficientes opor-
tunidades de reciclaje— pueda tener lugar y, en concreto, se pueda manejar
correctamente la estructura curricular, se impone una reubicacion del reper-
torto que hasta ahora aparecia como principal referente del nivel y del grado
de desarrollo en el aprendizaje de un istrumento.

ARSTRACT: The new education system introduces important changes in the
organization and the development ol music teaching in conservatories and
schools. Therefore teachers must make an etffort in order to adapt therr tea-
ching practice to curriculum structure it is also necesary to think of the reper-
tory required im new levels of actual system.

INTRODUCCION

Por tradicion de centro y por formacion personal, 0 a causa de

ambas en una relacion dialéctica, la mayoria de profesionales de una

disciplina que puede tener nombre y matices ligeramente distintos —for-
macion o educacion musical, pedagogia de la musica, enseflanza musi-
cal o de la musica, etc.— pero que siempre pivota sobre dos mundos, que
son ¢l de la pedagogia (o el dc la psicopedagogia) y el de la musica, la
mayoria de musicos (en cursiva, puesto que los limites del concepto no
son coincidentes para todos los que lo manejan) que perciben su sueldo,
no por ¢jercer fa musica sino por cjereer la ensenanza de la masica, se

| Jusep M. Vilar cs protesor de Musica en Fduocacion Secundaris, Ha colaboradoe con el Depar-
tament d Ensenyament de Ly Generalitat de Catalumy o en temas curriculares v de Tornwaeion
del profesorado. 1a mmpartide cursos de formacion de profesores de escuelas de masica y
conservidurios, asi como otras actiy idades de asesoranuento paray L aplicacion de L retorma
cducativit en las Fnsenanzas de Misica de régimen especial.
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sienten a menudo mucho més proximos al mundo de la musica que al
mundo de la pedagogia. Ello no es ninguna novedad pero explicitarlo
aclara posictonamientos.

Es curioso —y alarmante— ver como la realidad docente y la legisla-
cion vigente aplican unos patrones que podriamos simplificar en ¢l
esquema siguiente: para impartir ensefianza en fa educacion primaria
hay que saber enseiiar; sin embargo para impartirla en la educacion
secundaria, basicamente hay que saber y es suficiente con una minima
“capacitacion pedagégica”. Seguramente ain debe haber quien conside-
ra que para la educaci6n secundaria “‘quien sabe, sabe ensefiar’’. Para las
ensefianzas de musica de régimen especial parece como si predominas,
en principio, la segunda visién pero con matices, si bien, para impartir
docencia en los conservatorios se exige titulacién superior y “haber cur-
sado las materias pedagogicas que se establezcan” (art. 39.3. de la
LOGSE) —algo, en principic, .- .., aile a los cursos de capacitacion
pedagdgica existentes para los licenciados?—, ello no es asi para las
escuelas de musica en las que se puede impartir docencia con solo
poseer ¢l titulo de Grado Medio® que no conlleva ninguna posibilidad de
disponer de una formacién pedagogica inicial.

Quiza ello sea la causa de que en los conservatorios y escuelas de
musica se aplique un modelo educativo basado, sobre todo, en el obje-
to (la musica) y no en el sujeto (el alumno, su formacion, la pedagogia).
Todo intento de equilibrar esta situacion —por lo general hay una nositi-
va busqueda de adecuacién del objeto al sujeto, dentro de unos linates
de cste objeto previamente establecidos, en la determinacion de los cua-
les no siempre ticne suficiente peso el sujeto yueda exclusivamente en
manos de las buenas voluntades del prolesorado, gue no son pocas, (que
son altamente loables, y que estin dando sus [rutos fuchindo contra
males atavicos de estas instituciones docentes que las adminisiractones
cducativas, a través de textos legales a veces timidos, a veees INCorrec-
tamente planicados, y con una formacion continuada insuficiente han
colaborado poco y mal a erradicar.

No podemos olvidar que el sistema legislative del estado cspafio!
opto por incluir este terreno dual, que es ¢l de |a cducacion musical, en
una Ley General de Ordenacion del Sistema Educativo y no en otra que

2 Sin embargo, también hay que decir que a principios de 2008 aon no se ban articulade estay
malerias.

3 A excepeion de las comunidades de Catalunya y Canarias, 3, en ciertos casos, en el Pais
Vasco.
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ambién habria sido posible de “ordenacion general de la musica”, que
habria tendido a potenciar el objeto frente al sujeto. Ello se podria sin-

tetizar en el esquema siguiente:
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Es precisamente esta situacion la que plantea problemas generali-
sados y de base en la implantacion de la LOGSE ¢n un buen nimero de
escuelas de masica y conservatorios: la necesidad de emplear unos enfo-
ques sobre todo vincutados a o que es la columna izquierda de la figu-
ra anterior, cuando casi siempre la formacion inicial, la formacion per-
manente y el ejercicio de la profesion habian abordado ¢l tema desde la
columna de 1a derecha, mostrando, incluso a veees, un cierto desprecio
por Ta de la tzgquierda,

Cota situncion de Talta de confluencia inteial de enloques es, cree-
mos, la gque dificulta ¢l encuentro neeesano entre las pretensiones de los
docentes y las de la ley, entre las intenciones cducativas del prolesora-
do, y las pretensiones sobre politica cducativa y cultural expuestas en
los textos legales que regulan su tarca docente.

CURRICULUM Y CURRICULQO

El nuevo sistema educativo impuesto por la LOGSE, a partir de su
promulgacion en octubre de 1990 a todas las ensenanzas no universita-
rias impartidas en el estado espafiol, se fundamenta en un concepto de
curriculo que puede scr sintetizado como la formulacion de las inten-
ciones educativas y las formas como se va a ejercer un control sobre su
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cumplimiento, es decir, el conjunto de objctivos, contenidos y metodo-
lopia —tanto la metodologia didactica como la de evaluacidon— que van a
vehicular las intenciones educativas de un profesor, un equipo de profe-
sores, un centro o una administracion gue tenga compelencias en mate-
ria de educacion, asi como el control de su cumplimiento. De un modo
mas concreto, el articulo 4° de la Orden de 28 de agosto de 1992 que
establece el curriculo de los Grados Elemental y Medio de conservato-
rio para el denominado “territorio M.E.C.” dice:

“A los efectos de lo dispuesto en csta Orden, se enticnde por curri-
culo de las ensefianzas de musica de los Grados Elemental y Medio el
conjunto de objetivos, contenidos, métodos pedagodgicos y criterios de
evaluacion que han de regular la practica docente en estos grados™.?

‘Por supuesto, este es un concepto de curriculo que proviene del
mundo de la psicologia y de la pedagogia, y que choca frontalmente con
el concepto de curriculum (vitae) con el que muchos profesionales de la
ensefianza en los conservatorios estan mas familiarizados.

Se impone, pucs, no solamente este cambio de concepto de lo que
el curriculum-curriculo representa sino, sobre todo, este cambio en la
percepeion y vivencia del peso especiflico y porcentual que la pedago-
pia y la musica —con sus correspondicntes téenicas, (eenologias, Lics,
tabues, mitos, etc.~ van a tener en nuestro ejercicio de la pedagogia de
la musica. Para empezar este camino, tal vez pueda resultar interesante
para algunos plantcarse preguntas neeven de cudles son lov A-cumentos
que en sus respectivos centros ordenan el curriculo (nucstras Intencio-
nes educativas) y cudles deberian ser; y a un nivel mas profundo, cuales
son las relaciones existentes entre ¢l nicleo de nuestro curriculo, cnten-
dido realmente como declaracion propia de intenciones educativas, y lo
que realmente valoramos en un curriculo, en la concrecion del proceso
educativo de nuestro alumnado.

PROGRAMA Y PROGRAMACION

Algo semejante a lo sefialado con el curriculum y ¢l curriculo ocu-
rre con otras parejas de palabras que van a estar sujetas también a posi-
bles diferentes percepciones, segin scan consideradas desde un prisma
eminentemente musical o preferentemente pedagdgico.

:d Orden de 28 de agosto de 1992, B3O de 991992, Pag, JOD0T s s

A menudo genera tensiones conceptualizar la programacion, tal
como la propone el nuevo sistema, y abandonar el concepto de lo que
iradicionalmente fue el programa en las asignaturas directamente vin-
~uladas a la interpretacion vocal o instrumental. Para el que entiende la
docencia de la musica desde el ejercicio profesional de la interpretacion,
ol significado inmediato de “programa” puede ser facilmente una lista
4o obras. un listado de repertorio que se interpreta integrando un con-

junto (no necesarlamente un concierto, en principio; quiza tambicn un

curso) y que, consecuentemente, se estudian igualmente formando un
conjunto 0 una secuencia para —quiza— llegar a esta situacion final en la
que e van a interpretar una tras otra. Por el contrarto, a los docentes no
< nos habla de programa sino de programacion. Algunos diccionarios
senerales definen el programa como la enunciacién de lo que se quiere
hacer —aparte de otros significados mas concretos, entre los que se
hallan los que convienen a las artes temporales, la musica entre ellas—-
mientras que la programacion es ia accion de programar. Entender el
programa como producto, y la Progranmacion ¢omo proceso, €s una idea
interesante para entrar ¢n esla nueva dimension que propone ¢l presen-
e marco legal: si bien el resultado del acto de la programacion también
va i ser un producto, es obvio que el sistema nos invita a considerar el
ProcEso como mas importante gue el producto.

[ a misma idea seria interesante aplicarla a la musica: segun consi-
deremos la musica eminentemente como un producto 0 COmMo un proce-
<. nos sera mas o menos faci! ubicar adecuadamente el repertorio en
Tuestras curticulos. A ello volveremos mas adelante. El programa, como
conjunto de repertorio tiene importancia capital en la masica y, en con-
creto, en su interpretacion; mientras que la programacion como planifi-
cacion la tiene en la pedagogia.

De forma mas concreta, en la estructura curricular que s¢ nos pro-
pone, se entiende por programacion —también programacion de aula o
wreor nivel de concrecion (Coll, 1986, 81)— la aplicacion que cada
Jocente hace con cada uno/a de sus alumnos/as del disefo curricular
hase para estos estudios concretos (primer nivel de concrecion) y del
nroyecto curricular que el colectivo de profesores/as en el que éste esta
ubicado ha desarrollado a partir de aquél (segundo nivel de concrecion),
o una estructura curricular por niveles, semiabierta, que pretende brin-
dar las oportunidades y la autonomia necesarias para que cada docente
v cada colectivo de docentes pueda dar respuesta a situaciones cducati-
vas distintas (Coll, 1986, 71) y cada alumno/a vea como sus peculiari-
dades son, no solo respetadas, sino tenidas en cuenta a la hora de pro-
cramar L docencia que va i recibir.
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Distintas administraciones han dado modelos ligeramente distintos para
la confeccion de estas programaciones. Al respecto Coll (1986, 81) dice:

“La temporalizacién por niveles de los aprendizages escolares es cl
punto de partida inmediato para proceamar la accon pedagogica
mediante el establecimicento de Unidades Didacticas, ordenadas y
HCC}ICIICinHS, en ¢l seno de cada nivel {(sccuenciacton intraniveles). La
Unidad Didactica es una unidad de trabajo relativa & un proceso com-
pleto de ensefianza/aprendizaje, gue no tiene una duracion temporal fi)a
(una Unidad Didactica puede abrazar diversas “clases™ o “lecciones™
tradicionales). En la medida en que conciernen a la plantficacion de un
proceso completo de enseiianza/aprendizaje, las Unidades Didacticas
precisan de unos objetivos, unos bloques elementales de contemdo,
unas uc}ividades de aprendizaje y unas actividades de evaluacion™.

- Ast, pues, en este curriculo que funciona a distintos niveles de concre-
cion simultaineamente, el mas preciso de los cudles es la llamada progra-
macion, si nos atenemos estrictamente a lo que figura en los textos Iug:ﬂus
que concretan su estructura interna, no aparecen referencias al repertorio. Y
sin embargo, ¢l profesorado que debe planilicar, impartir y evaluar conlor-
me a csta estructura curricular, sigue otorgando --por formacion, por tradi-
cion y por conviccion— una enorme imporancia al repertorio, espectalmen-
(e, repetimos, en las asignaturas mas especilicamente interpretativas,

A lo que Coll establece como patron para la plasmacion de la progra-
macion de cada Unidad Didactica, deberiamos aiiadir los matenales y recur-
sos que van a permitir llevar a cabo las actividades tanto de aprendizaje
como de evaluacion. Asi pues, se establece una concatenacion de los dis-
tintos ¢lementos del curriculo que podemos sintetizar del modo siguiente:

l:1 alumnado va a desarrollar unas capacidades - ——J‘_ \
conceptualizadas como L.('mjmws

a traves del aprendizaje de unos saberes F : :
culturales que son los Contenidos

que van a ser enseiiados y aprendidos | o s
a través de unas ~ Actividades ! |
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para cuyo desarrollo van a ser precisos lr—
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Materiales ) —“
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unas determinados

algunos de los cuales solo se podran utilizar u R Nl
on la : ~ CCursos
con 1a ayuda de determimados Furses -
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Es igualmente importante sefialar que la relacion de estos elemen-
tos es de subordinacion. Los objelivos gue nos tracemos van a determi-
nar qué contenidos debemos cnseiarfaprender y ¢stos, a su vez, cuales
van a ser Jos modos de aprendizaje que vamos a proponer, los cuales se
vehicularan a través de unos materiales con la ayuda de unos recursos.
Otro tipo de jerarquizacion de los componentes del curriculo distorsio-
naria nuestras intencionces educativas.

Si los objetivos son capacidades del alumnado (el sujeto y no ¢!
ohjeto en la cima de piramide), parece claro que ya son cstas capaci-
dades y no el repertorio {que €n si MISMO NO eXpresa capacidad de min-
gun tipo) el elemento central y mas importante del curriculio.

En la Orden de 28 de agosto de 1992 ya citada, aparcce repetidamen-
te. entre los contenidos de los distintos nstrumentos en el Grado Medio, la
expresion “estudio de un repertorio de obras de diferentes épocas y estilos™.
I3sta u otras expresiones semejantes se encuentran también en las ordenes y
decretos que regulan estos estudios para las Comunidades Autonomas que
han legislado sobre el tema. Legisladores de otras Comunidades se inclina-
ron por constderar ¢l repertornio, verdaderamente, como un contenido.

Iillo plantea diversos problemas. Por un lado, resulta claro que este
“estudio del repertorio™ —algo interno al alumno/sujeto— no es lo mismo
que ¢l propio repertorio -externo a esle sujeto--, in segundo lugar, ¢en
sotrecha relacion a la dialéctica sujeto/objeto, ¢l repertorio es un pro-
ducto, mientras que ¢l estudio del mismo es un proceso. St la estructu-
ra que se aplicd para Ta conleceion del disenio curricular base hubtera
partido de la taxenomia coneeplos, procedimicntos® y actitudes, que sc
aplico al resto de ensenanzas repuladas por la LOGSE, s¢ habria avanza-
do en la diferenciacion de cstos elementos y el prolesorado habria dis-
puesto de mas herramientas para desarrolar ¢l curriculo en sus respee-
Lvos centros. Sifrente a este “estudio” nos preguntamos (pard gque se
cstudia este repertorio?, daremos con ¢l verdadero objetivo; muentras
que si formulamos ;gué estudiamos en ¢sie repertorio?, encontraremos
los verdaderos contenidos.

Este altimo interrogante termina definitivamente con la tentacion
de quicnes quicren integrar ¢l repertorio entre los contenidos, aducicn-
do que ¢éstos deben ser una “seleccion de saberes culturales™ y que el

A [ guien tiende o consideran aun b ommnisica commn e producto, ne suma de produclos,
micnirias que otras temnden mas b nden Jo By mdisica come un conjusio de procesos. L pri-
nrera et pucde estar conectadin canoni vision, seetn L cuaty los contentdos canceplitles
lengsat NG pEan porhine i, GG e eserndbadar cono resul o i priorizacnn
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hecho de trabajar con partituras e Mozart y/o del propio folklore, o de
hacerlo con malterial solistico y/o de conjunto, implican c¢sta scleccion,
Pero también hay que tener en cuenta que no todas las decisiones res-
pecto del repertorio se toman en ¢l terreno de la seleccion de contenidos
(proyecto curricular; 2° nivel de concerecton), Algunas deben figurar ya
en el Proyecto Educativo de Centro (seguramente la de misica clasica
y/o folklérica y/o popular), otras efectivamente en los contenidos (qué
debe saber / saber hacer / ser nuestro alumno a través del repertorio o
con el repertorio), y otra finalmente en la metodologia y mas concreta-
mente en los materiales a usar (;me strve mas ¢sta partitura o esta otra
para que mi alumno/a realice el aprendizajc de este contenido?).

Sin embargo el estudio, atin siendo un proceso, no puede ser consi-
derado verdaderamente como un contenido procedimental, puesto que
el estudio no es un saber cultural sino que, mas bien, los saberes cultu-
rales que intervienen en este estudio son el objeto a estudiar y las técni-
cas utilizadas para ello. El estudio es una actividad de aprendizaje
(necesaria, generalmente) y, por lo tanto, tiene su ubicacion en la estruc-
tura curricular en otro sitio, en otro nivel,

Por tanto, parece claro que si el estudio debe ser desplazado de los
contenidos a la metodologia, también debe serlo el objeto concreto de
esle estudio, es decir, el repertorio.

METODO Y METODOLOGIA

Pero sigamos alin con otras parejas de palabras, aparentemente
semejantes, pero con contenidos claramente divergentes.

También hay que sefialnr 2> ol alcance del reperterio es, en oca-
siones, verdaderamente amplio y cubre, no sélo las obras, sino también
un corpus escrito, quiza menos musical y mas técnico, en el que se
incluyen estudios, escalas, arpegios, etc.

Una parte importante de este repertorio s¢ halla en recopilacionces
de matenial para aprender a interpretar que, a menudo —y en aplicacion
de una nomenclatura proveniente directamente del siglo XIX— sc siguen
denominando “métodos’: el método de trompeta de Arban, el método de
Sevcik para violin, el método de violonchelo de Lee, ete. Si recurrimos
de nuevo al diccionario®, encontramos que ¢l método puede ser enten-

6 L.os caminos autonomos gque una gran cantidad de socablos v expresiones han niciado on
colectivos cerrados, a nienudo ya no nes pernuten wener L certeza de goe nos entendemas Gl
mangjarlos, v nos deberian invitar a volver nuis o memido o los diceionmirios.
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dido como camino que se sigue o manera ordenada de proceder para lle-
dar oun fin Y no hay duda de que ninguno de estos ejemplos (Arban,
Seveik, Lee...) ni otros semejantes pueden ser considerados verdaderos
mctodos, a no ser que los fines sean limitadisimos, mucho mas de lo que
nos proponen los deeretos y ordenes a las que se debe dar cumplimien-
o en los conservatorios. Como mucho, son recopilaciones de matena-
les que permiten aleanzar algunos de los objetivos trazados?.

Por ¢llo, la explicitacion de la metodologia utilizada en estas clases
no puede ser la lista de métodos, entendiendo como tales los libros, quizi
diseiindos en el siglo X1X y que siguen utilizando nuestros alumnos,
cuando 1o mejor seria integrar algunos de los materiales que se contienen
on cllos, en nuevos libros disefados para cumplir con todos los objetivos
setualest. La metodologia debe ser la concrecion de las mancras conio
vamos a proceder en tanto que profesores/as, y las maneras como vanios
o hacer proceder a nuestros/as alumnos/as para conseguir los fines tra-
sados. Por lo tanto, tampoco parece haber cabida en este apartado, para

cste repertorio que se contiene en los denominados “métodos™.

| A SUPUESTA SUPREMACIA DEL REPERTORIO
y SURFUBICACION -

Sin embargo, esta triple imposibilidad de colocar ¢l repertorio en
los abjetivos, en los contenidos o en la metodologia resulta incomoda
para aquellos que ubican ¢l repertorio en un lugar preeminente en la
jerarquizacion de los elementos que ordenan la practica educativa, espe-
Salmente en el instrumento o en el canto. Veamos algunos puntos que
nos permitan entender las razones de la situacion actual, asi como las
dilicultades y las soluciones para proceder adecuadamente:

|, Parcce como si se hubiese lHlegado a esta situacion por un proceso gra-
dual de simplilicacion. Si se considera que o (mas) importante es que
los alumnos que Hinalizan sus estudios en el conservatorto “togquen’,
no solo se esta realizando un proceso de simplificacion y de falsea-

Seriz interesante conocer a raves de uma ins estigacion sislematica el momento y Tas viis por
Lis guic s¢ opera este inportanle v signilicativo cambio --método como camino ordenadao parn
ewar aun [in versay métode come Tibro que sole contiene maleriales- que cn el aprendiza-
1 e T masica parcee tener una fucrza muy superior a otros campos del saber.

Pero éste es un problema distinte: el de tas deliciencias qoe plantean los hiwos de lexto sa-
dos en los conservitarios, gue ne acaban de adaptarse o Ias demandas del actial Sisteni
I ducalivo, [ Vid, Vilar, 1995
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miento notable de los objetivos de los Grados Elemental y Medio,
sino que se esta dando por supuesto que la formacion como intérpre-
te es mas importante que el resto de formaciones que recibe el alum-
nado en estos grados cuando e! enfoque de los objetivos del Girado
Medio deberia contemplar distintas posibilidades vinculadas tanto al
caracter terminal de estos estudios que dan derecho a un titulo prote-
sional, como al caracter propedéutico de los mismos en el caso de los
alumnos que desean proseguir estudios de Grado Superior y descan
hacerlo en especialidades y opciones muy diversas, entre las cuales
“interpretar” seria un objetivo prioritario para un determinado porcen-
taje de alumnos pero, seguramentc, no para totalidad. Parcce como
si “interpretar” ~y las capacidades quc sc organizian a su alrededor--
hubiese sido considerado un objetivo tan obvio, que ya no fuese nece-
sario explicitarlo, que pudicse quedar oculto. Lo mas importante
habria pasado a ser “qué” sc debe interpretar, es decir, el repertono.

Sinteticemos en tres preguntas lo que deberian ser fas tomas de
posicion del profesorado en este sentido. Que priorizacion damos
o deberiamos dar a los objctivos interpretativos? ¢En realidad hgu-
ra entre lo mas significativo que el alumno o la alumna togue la
sonata en fa mayor o la que esta en do menor? [bs seleccion de
saberes culturales establecer si s¢ va a interpretar la una o la otra, ©
bien los saberes seleccionados son los que se hallan en estas obras?

Algunos han optado por hacer constar en los objetivos “tocar ¢l
repertorio del curso”, “interpretar un minimo de X obras del estilo
v de las que figuran en el curso”, clc. y seguidamente cspecificar
estas obras —una a una, con sus nimeros de catdlogo correspon-
dientes— en los contenidos. Pero ¢} problema sigue siendo el mismo
y, asi planteado, es el probiema del pez que s¢ muerde la cola: dis-
ponemos cstc repertorio en cste curso para conseguir un determina-
do nivel; ;Qué nivel? Bl que esta implicito en ¢l repertorio. PPero ¢l
repertorio en si no lleva implicito ningon mivel. Por otro Iado, no se
1rala du L‘lIIIHL'j_LlIiI' J13] nivel Grw |*n.'t'lllil:l o |'L'|‘|+L'I'tnl‘iu, SO
conseguir un nivel a través de un repertonio.,

. Bl repertorio, tomado como ¢t elemento jerarquicamente mas mpot-

tante en ¢l curricwlo, plantea serios problemas para plantlicar un apren-
dizaje verdaderamente funcional. es decir, transferible y aplicable a
otras situaciones, textos y contextos. Ordenar ¢l curriculo con basc a un
repertorio que {igure en los contenidos diliculta fa construccion de un
curriculo que se atenga a las tres fuentes det mismo —sociologica, psi-
copedagogica y epistemologica (Coll, 1986, 15)-y, muy a menudo, se

"t

basa en una vision demasiado reduccionista de la tercera, es decir, de
la que tradicionalmente ha ordenado la mayoria de los curriculos en
odos los campos del saber. Por cllo, deberiamos preguntarnos acerca
de las posibles maneras de proceder, para articular un repertorio de
Lcuerdo con algan tipo conereto de cquilibrio entre las tres tuentes
mencionadas. ;Qué repertorios tienen verdadera importancia y rele-
vancia en el entorno del alumnado, y de la escuela o conservatorio?
-Qué repertorios permiten al alumno aprender mas y mejor atendien-
do. no s6lo a una ordenacion de dificultades, sino también a elementos
como la motivacion, la relacion, la significatividad, la funcionalidad vy
Ih contextualizacion, la socializacion que permiten o precisan, etc.”
:Hay repertorios cuya presencia sea verdaderamente incuestionable
para la epistemologia de la musica? ; Cuales son, si existen?

Ouiza debamaos aceptar que lo que a menudo se da no ¢s un posicio-
namiento verdaderamente epistemologico, sino mas bien basado en
11 voluntad/necesidad de ejereer una docenca claramente al servicio
Aol mantenimicnto de los valores considerados “seguros” de la tradi-
cion musical occidental, sean éstos Bach, Mozart, Becthoven o Verdi.
A los ojos de la pedagogia critica, se trataria de una posicion de la ms-
Gtucion escolar como reproductora de los valores de la cultura domt-
nante y COmo instrumento al servicto, no de la formacion, sino de la
dominacion cultural e intelectual, y para la etnomusicologia resulta-
i un sistema centrado principalmente en el mantenimiento de su sis-
ema simbolico y mitologico, y su pantedn de deidades (Nettl).

Qe da una cierta sacralizacion del repertorio, que no viene tanto
del propio texto como de quién sca su autor. El repertorio consagra-
do como verdaderamente clsico, ¢l denominado “gran repertorio”
o la “musica cn mayusculas™ gira alrededor de un reducido ndmero
de compositores. Esta importancia absoluta del texto musical no per-
mite que emerjan los otros o los verdaderos contenidos, nt tampoco
que estos textos musicales scan leidos parcial o [ragmentariamente,
solamente para dar respuesta a aquellos contenidos que s¢ trabajan
e cadit momento. La enorme entidad que se les da aplicando crte-
fos musicales. musicologicos o estético-musieales Privil i una parte
del profesorado de tratarlos realmente como material pedagogico,
con las eventuales manipulaciones” que este enloque podria justili-

| ntendemos el vocublo s nanipubacion”™ sin ningan tipo de connotacion negativa al ostilo de
L+ “mampulacion de alimentos” v puede incluire Ta fragmentacion, Eacilitacon, transporle,
Lranseripelon, ele.
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car o demandar, o de utilizarlos solamente para el trabajo de una
parte de sus contenidos musicales, con una desatencion deliberada
de los demas, en una linea semejante a como en algunos momentos
el profesor de geografia utiliza el mapa sélo para estudiar determi-
nados elementos de geografia humana pasando por alto los de geo-
grafia fisica; o a como el maestro de lengua se dedica en diferentes
etapas y de forma mas o menos monografica a la ortografia, la cali-
grafia, la morfologia, la sintaxis o el estilo utilizando textos que per-
mitirian mucho aprendizaje. Ello no debe impedir que en algunos
momentos se realicen aprendizajes globalizadores que precisaran de
tratamientos globales de estos materiales y que, seguramente, se
deberan situar al final de los tramos enlos que dividimos ¢l proceso
de aprendizaje. Pero la complejidad de esta globalizacién hace acon-
scjable tratarla de forma especifica y no permanente, No parcee des-
cabellado pensar que la o "5 de modelos de tal-ajo por centros
de interés, proyectos, unidades didicticas u ofros semejantes a la
clase de instrumento y, en general, a las que se centran en la inter-
pretacion permitan avanzar cn este sentido de la dialéetica entre par-
celacion y globalizacién de contenidos que —a {in de cuentas— con-
vergen en los repertorios. También el trabajo colectivo con profeso-
rado de asignaturas en las que el repertorio ocupa una posicion un
tanto distinta —lenguaje musical, por ejemplo— ha aportado benefi-
ctos en los centros en los que se ha aplicado.

. La voluntad o necesidad de establecer el repertorio también vicne
dada por la creencia de que es éste el Ginico o €l principal elemento
que define el nivel (de nucvo, una palabra que no todos los docen-
tes entienden igual) de los alumnos. A ¢llo contribuye, de manera
espectacular, el reciente disefio de las pruebas de acceso al Grado
Medio, para las que las Administraciones educativas sélo concretan
el repertorio. Con ello se comete un grave olvido de que el nivel lo
va a fijar, en prirner lugar, una clara explicitacion de o que debera
ser capaz de hacer este alumno con este repertorio, con referencias
igualmente concretas a los procesos de aprendizaje y de control
(evaluacion); en segundo lugar, el establecimiento del grado y tipo
de resolucion que se va a exigir al alumno en el manejo de este
repertorio y, finalmente, una fijacion igualmente exacta de cudles
deberan ser los materiales con los que el alumno debera interactuar
en estos procesos, incluyendo el repertorio pero seguramente no
limitandose a €l. El “nivel” no queda cspecificado en el enunciado
“tocar la sonata nimero 2", sino ¢n tocarla “en vna situacion X
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(definirla), atendiendo a ... (tipo y grado de resolucion}), después de
un aprendizaje consistente en ...”. (Vilar, 1998, 24). Sin duda, se
trata de un legado de los habitos creados en el marco del plan de
estudios de 1966 “de marcar los niveles por la progresiva dificultad
de los estudios u obras propuestos, no por objetivos™ (Lopez Are-
nosa, 1996, 54). Mientras las pruebas de acceso al Grado Medio
(habra que esperar para saber como las distintas Administraciones
plantean las del Grado Superior) sigan planteadas so6lo con base al
repertorio, se sigue dificultando al profesorado la correcta ubica-
cion de éste en los curriculos (Vilar, 1997).

. Tal vez pucda constituir una ayuda para la correcta reubicacion del

repertorio seguir en la direccion que iniciaba el razonamiento ante-
rior. Ya sea conceplualizandolo en términos de objetivos (desarrollar
la capacidad de interpretar) o de control del grado y tipo de consecu-
cion de los mismos en 1a evaluacion (recabar informacton sistemali-
zada acerca de qué y como inferpreta), no nos inferesa tanto que toca
y cOHmo toca sino mas bicn comao ha reatizado el aprendizaje de 1o que
toca y de una determinada forma de tocarlo. Dicho de otro modo, sera
interesante que al lado de un hipotético objetivo que pueda ser
“tocar/cantar” haya otro consistente en “aprender a tocar/cantar™. En
la medida en que no perdamos de vista que los planteamientos cons-
tructivistas deberian conducir nuestro afan, no tanto a que los alum-
nos sean capaces de realizar sino a que “aprendan a realizar” y que
en definitiva “aprendan a aprender”, también deberiamos alejarnos
del objetivo interpretar y dirigirnos mas bien al “‘aprender a interpre-
tar”. En la medida en que seamos capaces de desviar la atencion en
esta direccion, sera la fuente psicopedagogica la que gane terreno a
la hora de decidir la seleccion y ordenacion del repertorio, y éste
sufrird una justa y bien encaminada pérdida de protagonismo, cedién-
dolo a otros elementos que son los verdaderos contenidos: ¢l propio
sonido, la articulacion, la interpretacion acorde con el estilo, las téc-
nicas y habitos de estudio, pero también la imaginacion, el riger, los
contextos de las obras, la comunicacion con el publico y muchos
mas, que cada colectivo docente va a identificar.

£l perfil tipo del misico que pretenden formar mayoritariamente
nuestros conservatorios contempla ¢l repertorio, basicamente,
como un producto global, fijado en la partitura, que constituye el
input para el intérprete que va a dirigirse a su auditorio a través de
un owtput que va a ser la interpretacion. De acuerdo con esta lectu-
ra parece fuera de duda ¢l lugar, st no necesariamenic preeminente,
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si al menos originario del repertorio como fuente de este proceso
comunicativo que es la interpretacion. Sin embargo, no deberiamos
olvidar que si realmente entendemos la interpretacion musical y, ¢n
definitiva, todo hecho musical, como un proccso, lo que es verda-
deramente importante en él son las personas que realizan actos, las
relaciones que con ellos establecen y, por ende, las capacidades
necesarias para llevarlo a cabo.

Desde este punto de vista, s1 seguimos conceptualizando la
muasica como producto (combinacion de..., arte de..., ete.) puede
parecer operativo ubicar en la cuspide del curriculo otro producto,
para lo cual nos va a servir ¢l repertorio. Pero, s1 de una vez por
todas, entendemos y ensefiamos In misica como proceso (Hemsy,
19_98, 15; Small, 1998) facilmente podremos destacar os procedi-
mientos como contenidos, sin mezctar con cllos el repertorio que
asi {]I:It.‘:dﬂrfl ubicado en el apartado de materiales pedagdgicos que
permiten unas actividades de enseianza y de aprendizage a traves
de las cuales se construyen los contenidos.

. Sélo la conceptualizacion del repertorio como malerial didactico
permitira que la programacion de aula sc pueda realizar en Unida-
des Didacticas entendidas como unidadcs de trabajo relativas a pro-
cesos completos de ensefianza/aprendizaje. St el repertorio se man-
tiene como elemento organizador del curriculo. la consecucion de
la capacidad de interpretacién de este repertorto va a marear la tem-
poralizacion del proceso educativo, y no la Iinalizacion de cada uno
de cstos “procesos completos™ y globales que son las Unidades
Didacticas puesto que, por otro lado, ¢stos procesos, muy proba-
blemente, ya no van a ser completos, sino localizados en la nter-
pretacion; van a tener la aparicncia de completos musicalmente,
pere quiza no sean completos pedagdgicamente. Sin duda, la pro-
fundizacién en lo que algunos enticnden por conveniencia, y otros
por necesidad de trabajar por Unidades Didicticas en los conserva-
lorios, va a avanzar conjuntamenie con la re-jerarquizacion del
reperiorio dentro de la estructura curricular, y con su reubicacion
dentro de los materiales didactcos y Icjos de los contenidos. La una
no va a ser posible sin la otra, |

. En una ocasién anterior (Vilar, 1998, 64) plantcamos con crudeza
la disyuntiva de si hay que ensciiar (y aprender) Movzart o hay que
ensefiar —otras cosas— a traves de Mozart. En delinttiva: st Mozarl,
la musica de Mozart, es el verdadero contenido o bien ¢s el contex-
to, ¢l terreno en el que se pueden encontrar olras cosas gue van

[ 1)
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constituir los verdaderos aprendizajes/contentdos de nuestro curri-
culo. Sin duda, sera mucho mds enriquecedor entender que vamos
a movernos en la segunda postura, y vamos a utilizar la musica de
Mozart para ensefiar a aprender contenidos musicales, contenidos
que permitan que el alumno pueda ser activo en los procesos musi-
cales. Y si decidimos utilizar Mozart en lugar de Myslivecek no
sera por el hecho de que el primero pertenezca al pantedén y el
segundo no, o a la calidad de esta musica, sin explicitar cudles son
los criterios que nos permiten ubicarla entre las “bucenas”, $1IN0 por-
qué hemos llegado a la conclusion de que es la mtisica que mejor
sirve a nuestros propositos pedagogicos con nuestro alumnado, en
virtud de los contenidos y/o las combinaciones de contenidos que
en ella confluyen.

Por supucsto que uno de nuestros propositos pucde ser, por ¢jem-
plo, que nuestro alumnado aprenda las sonatas de Mozart, o la
musica de Mozart, o la masica del clasicismo vienés, o la musica
del clasicismo, o Ia del siglo xviii... Parceeria un tanto arriesgade
hacer figurar la sonata K. 545 pero no la 330. Se podria solucionar
haciendo figurar “tas sonatas de Mozart”™, pero seria duro renunciar
a las de Haydn. Tambicn se podria hacer constar “la literatura pla-
nistica de! clasicismo viends™, pero cllo dejaria fuera otra literatura
clasica no vienesa, especialmente fa producida por los compatriotas
_dicciochescos gallegos, catalanes, vascos...— del alumno.
Solamente optando por las formulaciones mas genericas, se
podria contemplar alguna posibilidad de que el repertorio fuera tra-
tado como un verdadero contenido. Sin embargo, inciuso en este
caso ¢l tema merece ser reflexionado. Esta posicion se fundamen-
tiria o bien en una voluntad de que cada alumno/a se lorjara su
repertorio de concierto ~lo cual parece estar absolutamente luera de
lugar al tratarse de unos estudios de Grado Mecdio— o bien en una
valoracion importante del canon'?, de aquellas obras/repertorio que
son consideradas picdras angulares de nuestra cultura y que todo
dumno/a debe “conocer™. si bien el verbo es peligrosamente poh-
semico. Del mismo modo como parece obvio que la educacion obli-
satoria debe permitir conocer y reconocer a lorre Eiflel o las Pira-

b1 estudio de la mdsiva comparte esta vlaracion det cana con otras disciplingas comae L hite-
raturie o Las weies plasticas, por cemplo sesurmwente ante por e icion como por e canie-
Ler artistice del objeto de estudis . st bien aquetbas maestean e actilud un tanto diferente

e sus plartcamicntos pedagzogicos,
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mide§ de Egipto, la educacién musical de régimen especjal debe
permitir conocer y reconocer en el terreno de la misica. Pero ello
..s¢ Justifica por la fuente sociologica del curriculo? ;o por la epis-
temologica? ;jque implicaciones ideoldgicas —reproduccion versus
camblo— tiene disponer unos u otros repertorios en estas capacida-
Fles de reconocimiento que debe construir el alumno? ;Qué papel
Juegan nuestras instituciones docentes en la ‘‘conservacion” de
obras del pasado o de la tradicion? ;Deben jugar este papel de
museo? ;Es algo que la sociedad espera de cllas? ;Cdmo conjugar-
lo con las fuentes del curriculo?

Porque, en definitiva, el repertorio tratado asi, de forma genérica,
con formulaciones del tipo “pequciius fvinias de la literatura romin-
lica™ o “supaias del clasicismo™ va a constituir, sobre todo, un terre-
no, un territorio acotado en el que deberemos sabernos mover para
recolectar en cada momento aquella picza, aquel grupo de obras o
:[qucl fragmento que constituya un material que pueda resultar bene-
licioso para ¢l aprendizaje de nuestro alumnado, Y al mismo tiem-
po, un terreno en el que ¢l alumnado deberd aprender a moverse.

l:sta consideracion de territorios dispontbles o hibiles, esta
tarea de hjacion de las musicas escolarizadas o escolarizables, ¢n
Nuestro centro no ¢s, por supuesto, un tema de contenidos, sino que
constituye uno mas de los principios que deben figurar en la decla-
racton de intenctones generales que es el Proyccto Educativo de
Centro y es en €l donde se deben establecer las fronteras y los blo-
ques de repertorios, en los que el profesorado, ¢l alumnado vy, en
general, [a accidn docente en un determinado conservatorio, s¢ van
a mover. Tal vez deberiamos preguntarnos colectivamente en cada
centro: jqué musicas consideramos escolarizables? ;| Qué limites y
qué grado/tipo de individualizacién de las obras nos va a permitir
formular meéjor y conseguir nuestros objetivos?

| Tal vez constituyan también —con éstas o semejantes formula-

ciones genertcas— verdaderos contenidos, entendidos como saberes
culturales séleccionados, por ser especialmente relevantes para
conseguir los objetivos previamente trazados. En este caso consi-
fiernrfanms que “pequeiias formas romanticas” s susceptible de ser
incluido en el apartado de contenidos, pero no “Schumann: Kin-
derszenen, Op. 15, num. 77, que deberd (igurar como material
anexo al apartado de metodologia.

Y aun en este caso, se debera tener en cuenta que una formulacién

del tipo *pequefias formas romanticas™ en los contenidos, nos remiti-
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ria a unos contenidos conceptuales, por lo que la interpretacion de este
repertorio no figuraria, estrictamente hablando, en este contenido vy,
por lo tanto, precisaria de otro paralelo, de tipo procedimental.

En resumen, €s necesario, pues, aceptar que solo unos decididos
pasos encaminados a establecer determinadas concepciones, no solo
relativas al repertorio sino también a la misma musica y a su ensenan-
za, van a permitir reubicar adecuadamente las obras que van a ser obje-
to no tanto de interpretacién como de aprendizaje para la interpretacion,
lo que a su vez va a permitir manejar acertadamente el curriculo en los
conservatorios y escuelas de misica, considerar la literatura musical
como material didactico (y la musica que se contiene en ella, pero no
solo en ella, como contenido), y programar por Unidades Didacticas que
arraiguen mucho mas hondo, ¢s decir, en los objetivos y en los conteni-
dos, y que partan y se dirijan ,no al repertorio y a su autor, sino al pro-
pio alumno. En definitiva, solo asi conseguiremos que la eleccion de las
obras sea o que debe ser: “el resultado de la determinacion de objetivos
propuestos y de la adecuada secuenciacion de contenidos™ (LLopez Are-
nosy, 1bid, 54).
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