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PREAMBULO

La musica clasica perteneciente a los siglos XX y XXI es una gran desconocida para
buena parte de nuestra sociedad. Resulta curioso pensar que, pese a haber sido escrita en los
ultimos afios o en el presente mismo en que vivimos, con todos los medios de difusion que hoy
en dia tenemos a nuestro alcance, esta musica académica que se compone hoy en dia en los

conservatorios, es la masica menos programada, interpretada y escuchada.

Esta problematica no atiende a un aspecto social, ni a una moda, ni a un simple
desinterés, ni se trata de una musica que va exclusivamente dirigida a una minoria, ni tiene por
qué ser tampoco una eleccion. Es simplemente arte: manifestaciones artisticas que son también
parte de nuestra cultura'y que ahora mas que nunca necesitan ser provistas de herramientas que
faciliten su comprension. Al igual que la musica de otras épocas, se trata de un lenguaje que
maneja los sonidos en base a un codigo propuesto por el compositor y que puede ser entendido

y disfrutado de la misma forma que cualquier otra obra de diferente estética.

Por tanto, esta Tesis Doctoral se encarga de analizar la manera en la que las musicas de
los siglos XX y XXI pueden ver favorecido su entendimiento y aprendizaje para que los
aprendices de hoy, que son los intérpretes y docentes del mafiana, puedan tener acceso al
conocimiento necesario para comprender y apreciar esta musica, y de otras que seguiran
componiéndose en el futuro, y asi disfrutar de su interpretacion o escucha. Es nuestra
responsabilidad como musicos y docentes promover también las musicas de nuestro siglo
porgue si no se toman acciones para gue se conozcan y vivencien siempre seguiran siendo

desconocidas hasta el punto en que se obvie su existencia.
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ESTRUCTURA ORGANIZATIVA DE LA TESIS DOCTORAL

Esta Tesis Doctoral se divide en tres secciones: (1) Introduccion Teodrica y Objetivos
Generales; (2) Estudios Empiricos; y (3) Sintesis y Conclusiones Generales. Asimismo,
adaptamos su estructura para la obtencion del certificado de Mencion Internacional, por lo que
el Resumen y el apartado de Sintesis y Conclusiones Generales (tercera seccion) estan escritas
en espafiol e inglés, mientras que la primera y segunda seccion estan Unicamente escritas en

espafiol.

En la primera seccidn se presentan los marcos teoricos en los que nos hemos basado
para concretar los objetivos generales, a la vez que sirvieron de guia para el disefio y

planificacién de los estudios empiricos planteados después.

En la segunda seccidon encontramos los tres estudios empiricos propuestos, dirigiéndose
el primero a las Ensefianzas Superiores de MUsica, el segundo a las Ensefianzas Profesionales
de Musica vy, el tercero, a un ambito profesional de la musica. Asi, a través de los diferentes
contextos planteados podemos acceder a un paradigma educativo mas completo en lo

concerniente a la consideracion didactica para las masicas de los siglos XX y XXI.

Finalmente, en la tercera seccion, junto a la Sintesis y Conclusiones Generales,
presentamos también las correspondientes limitaciones y lineas de investigacion futuras que
surgen de este trabajo. Asimismo, se muestran las referencias utilizadas a lo largo de esta Tesis
Doctoral y un apartado de Anexos con diferentes materiales empleados, asi como permisos

concedidos que posibilitaron el desarrollo de la investigacion.
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RESUMEN

Esta Tesis Doctoral se enmarca dentro de la sublinea 4 de investigacion “Educacién
musical y exploracion del entorno sonoro como herramientas de comprension de la mdsica en
la sociedad actual y sus consecuencias en el ambito de la educacion general y de la didactica
de la musica, metodologias de analisis y comprension del habitat sonoro, efectos y busquedas
de alternativas”, perteneciente al Programa de Doctorado en Educacion de la Universidad
Jaume | de Castellén, Espafia. En este contexto, y a través de los tres estudios empiricos
planteados en esta Tesis Doctoral, se analizd la manera en la que se puede favorecer la
comprension de las musicas de los siglos XX y XXI y, por tanto, su consideracion didactica,
de aplicacion a diferentes contextos educativos: en Ensefianzas Profesionales de Mdsica,

Ensefianzas Superiores de Musica y en el rol profesional del musico.

A lo largo de los estudios empiricos planteados se utilizaron diversas metodologias
tanto para la recogida de los datos como para su analisis. Asi, se destaca principalmente el
desarrollo de entrevistas semiestructuradas, videograbaciones de sesiones de estudio y
entrevistas post practica, que fueron analizadas a traves de diferentes métodos de codificacion
entre los que se destaca el Sistema para el Analisis de las Practicas de Ensefianza y Aprendizaje
de la musica (SAPEA) y métodos derivados del analisis musical, por medio del software

Atlas.ti (version 9).

Todo ello se contextualiza mediante los marcos tedricos presentados que parten desde
la vision global del paradigma constructivista de aplicacion en el aprendizaje musical hasta su
concrecidn en los procesos de comprension de las partituras y la herramienta que facilita dicho

entendimiento, el empleo del anélisis musical.
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De esta forma, en el primer estudio empirico se contd con un grupo de estudiantes de
Viola pertenecientes a las Ensefianzas Superiores de Musica que, por la naturaleza de su plan
de estudios, conocen diversos métodos de analisis musical a la vez que se muestran mas
familiarizados con las musicas de los siglos XX y XXI. El segundo estudio empirico fue
protagonizado por un grupo de estudiantes de Viola pertenecientes a las Ensefianzas
Profesionales Musica quienes pese a no tener unos conocimientos especificos de métodos de
analisis musical o no estar tan familiarizados con las musicas de los siglos XX y XXI si que
disponen de los recursos técnicos e interpretativos para llevar a cabo el estudio de estas obras.
Finalmente, el tercer estudio empirico contd con un unico participante musico profesional

especializado en Violay Composicion, elegido en concordancia con nuestro marco teorico.

A lo largo de los estudios empiricos se emplearon diversos métodos, eminentemente
cualitativos, cuya aplicacion tuvo lugar por medio de disefios pre-post intrasujetos en el primer
estudio empirico; ex post facto prospectivo en el segundo estudio empirico; y estudio de caso

unico de caracter introspectivo en el tercer estudio empirico.

Los resultados del primer estudio pusieron de manifiesto como el hecho de visualizar
un video explicativo de analisis musical sobre una obra de repertorio del siglo XX modificé el
autoconcepto de los alumnos favoreciendo, no solo el interes por las musicas del siglo XX 'y
XXI, sino también el proceso de autorregulacion en su aprendizaje orientado hacia una
formacion mas integral de la musica donde el analisis musical es visto como una herramienta
constructiva. Por otro lado, los resultados del segundo y tercer estudio empirico han constatado
que la presencia de procesos de autorregulacion en el estudio de una obra del siglo XX es un
factor indispensable para la obtencidn de un mejor resultado interpretativo. Asimismo, también
se puso de manifiesto en el tercer estudio empirico como el analisis musical de la obra sirve de

guia tanto para la consecucion de objetivos de aprendizaje como para los procesos de

28



autorregulacion. Finalmente, se discute la importancia de las evidencias mostradas en cuanto a
sus diferentes implicaciones metodologicas, pedagogicas, musicales y sociales, asi como las

limitaciones y lineas futuras de investigacion que surgen de este trabajo.

Palabras clave

Analisis musical; autorregulacion; constructivismo; educacion musical; expertos; intervencion

pedagdgica; musica contemporanea; musica del siglo XX y XXI; Shostakovich; viola.
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ABSTRACT

This Doctoral Dissertation lies within the research subline 4 of the Doctoral Programme
in Education by Universidad Jaume | (Castellon, Spain): “Musical education and exploration
of the sound environment as tools for understanding music in current society and its effects on
the fields of general education and music didactics. Methods of analysis and understanding of
sound habitat, effects, and research for alternatives”. In this context, three empirical studies
were proposed to analyse how the understanding of music from the 20™" and 21% centuries can
be improved, in order to increase its didactic value and application in different educational
contexts such as higher and professional musical education, as well as in the professional role

of the musician.

Along the proposed empirical studies, several methods for collecting and analysing data
were used, namely semi-structured interviews, video recordings of study sessions and post-
practice interviews. These were analysed through different encoding methods, including
SAPEA (Sistema para el Analisis de las Practicas de Ensefianza y Aprendizaje de la musica),
as well as methods derived from musical analysis, by means of the Atlas.ti software (9th

version).

This data was then contextualised in relation to the theoretical framework presented,
which ranges from an overall view of the application of constructivism on musical education
to a more specific approach to the processes involved in reading and understanding music

scores, as well as to the main tool used in that process: musical analysis.

The participants selected for the first empirical study were a group of viola students on

higher musical education level that had knowledge on various musical analysis methods, due
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to the nature of their study programme, and were also more familiarised with the music from
the 20" and 21% centuries. The participants selected for the second empirical study were a group
of viola students from professional musical education who, despite not having specific
knowledge of musical analysis methods nor familiarity with music from the 20" and 21%
centuries, were in possession of the technical and interpretative resources required to study the
works. Lastly, for the third empirical study, a single participant was selected: a professional

musician with expertise on viola and composition, chosen based on our theoretical framework.

For these empirical studies several, mainly qualitative methods were applied by means
of a pre-post within subject design on the first study, an ex post facto prospective design on the

second study and a single case introspective design on the third study.

The results of the first study show how viewing an explanatory video on musical
analysis of a work from the 20" century changed the self-concept of the students, increasing
not only their interest in music from the 20" and 21% centuries, but also the self-regulation
process of their learning, reaching towards a more comprehensive musical education in which
musical analysis is used as a constructive tool. The results of the second and third studies show
that the presence of self-regulation processes in the analysis of a work from the 20" century is
essential to obtain a better interpretation result. Besides, the third empirical study also served
to demonstrate how a musical analysis of the work serves as a guide to accomplish learning
goals as well as for the self-regulation process. Finally, this dissertation will cover the
discussion on the relevance of the evidence found and its methodological, educational, musical,

and social implications, as well as the future lines of research that stem from this work.
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SECCION PRIMERA:
INTRODUCCION TEORICAY

OBJETIVOS GENERALES






INTRODUCCION

Este trabajo doctoral pone de manifiesto la necesidad de valorar y reflexionar sobre las
practicas docentes que se llevan a cabo en Espafia, concretamente en la Comunidad Valenciana,
para el estudio de las musicas de los siglos XX y XXI, de tal forma que permitan al discente
que cursa las Ensefianzas Profesionales de Musica o Ensefianzas Superiores de Musica adquirir
los conocimientos necesarios para desarrollar un aprendizaje autonomo y significativo a fin de

abordar el estudio de una obra de estos periodos.

El estudio de los procesos de aprendizaje de una obra llevado a cabo por los estudiantes
de interpretacién, con independencia de su nivel, ha sido objeto de interés cientifico en los
altimos afios (Chaffin & Imreh, 2001; Chaffin et al., 2003; Lehmann & Ericsson, 1997; Marin,
2013; McPherson, 2005; Nielsen, 1999; Pozo et al., 2020; Sloboda, 2012). En estos estudios
se tom6 como elemento fundamental la practica que el mdsico realiza con su instrumento,
considerdndose este como un factor determinante para el desarrollo de la pericia musical

(Marin, 2013; Miklaszewski, 1995; Sloboda, 2012).

Observamos dos variables relativas a esta practica en relacion con el progreso en la
ejecucién musical: la cantidad y la calidad del estudio (Jgargensen & Hallam, 2016). Estas se
encuentran a su vez condicionadas por el conocimiento previo y las destrezas ya adquiridas
que pudiera mostrar el discente en cuestion. Ademas, con independencia del bagaje que pudiera
poseer, se ha visto que el tipo de musica que se esté estudiando influye en el aprendizaje y
practica del discente (Marin, 2013), sobre todo cuando se trata de un repertorio contemporaneo,
refiriéndonos particularmente en este trabajo a aquel comprendido entre los siglos XXy XXI

dentro de un contexto musical académico.
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Este tipo de obras parece demandar un mayor tiempo de estudio (Miklaszewski, 1995;
Lehmann & Ericsson, 1997), incluso para los intérpretes expertos, debido seguramente a las
exigencias técnicas de las mismas con el afiadido de las dificultades que supone la comprension
de la estética de su lenguaje. Se pueden hallar tanto elementos graficos como instrumentales
de nueva creacion, e incluso elementos convencionales con una funcion semantica distinta a la
de su concepcidn clasica. Estos nuevos elementos o funciones dentro del sistema de notacion
musical pueden enmascarar las relaciones semanticas de la musica, influyendo en la
concepcidn que el oyente tiene para estas obras. Sin embargo, la musica de los dos ultimos
siglos es en apariencia mas irregular de lo que realmente es (Meyer, 2009), y tal es asi, que
como se vera a lo largo de este trabajo doctoral, las estrategias para su comprension e
interpretacion no difieren tanto de las que convencionalmente se suelen utilizar en estéticas
anteriores (obras eminentemente tonales cuyas ideas musicales se rigen por reglas implicitas
en la tonalidad), siempre y cuando se comprenda el proceso constructivo que da lugar a la obra

en si misma, es decir, su significado.

De esta forma, el discente podra reestructurar las representaciones sobre su aprendizaje
y conocimiento instrumental e integrarlas a un nivel superior (Karmiloff-Smith, 1994), siendo
este proceso de notable importancia puesto que el hecho de quedarse en un nivel superficial de
comprension y estrategias limita el desarrollo epistemoldgico de los musicos y su
interpretacion (Sullivan y Cantwell, 1999). Asimismo, un estudiante de interpretacion, con
independencia del instrumento con el cual realiza sus estudios, si concibe la partitura como un
conjunto de simbolos yuxtapuestos, probablemente se centrara tan solo en la reproduccion de
estos, dejando en un segundo plano la logica interna de la partitura, su sentido artistico y
significado (e.g., Bautista et al., 2009). Sin embargo, si se adopta una perspectiva
constructivista del proceso ensefianza-aprendizaje (Pozo et al., 2006; 2020), el estudio de estas

consideraciones musicales adquiere importancia desde una vertiente educativa.
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El profesor servira de guia al estudiante para orientar su proceso de aprendizaje hacia
una vision mas sofisticada de la partitura que le permita abordar la interpretacion de una obra
teniendo como referencia los elementos constructivos de la misma y su contexto historico-
estilistico. Por consiguiente, la postura que ejerza el docente durante la etapa formativa del

discente resultara esencial.

Podemos observar diferentes actitudes o concepciones por parte del profesor en lo que
respecta al proceso de ensefianza-aprendizaje de un instrumento musical. Diferentes autores
(Bar Tikva, 2010; Hermans et al., 2008; Tsai, 2002) proponen una clasificacion basada en dos
posturas contrastantes. Por un lado, se alude a aquella de corte tradicionalista que tiene como
objeto la pura transmision de conocimiento y, en contraposicion a esta, otra de indole
constructivista mediante la cual el docente promueve la metacognicion y autorregulacion del
aprendiz (Winne & Nesbit, 2010). Esta clasificacion parte del hecho de que cuando se ensefia
un conocimiento, de indole musical en nuestro caso, el docente, con mayor 0 menor experiencia
en el &mbito de la ensefianza, posee una representacion implicita, es decir, una idea previa de
caracter pedagogico sobre las expectativas asociadas a su rol como docente y a lo que debiera
ser el rol del discente para un aprendizaje concreto. Estas concepciones o creencias que tienen
los agentes educativos sobre lo que sucede en el aula dan lugar a teorias implicitas. Como

indica Lopez-ifiiguez (2013):

Sabemos que las concepciones que se mantienen en los claustros de los
conservatorios, al igual que en otros ambitos educativos, se organizan en funcién
de unos principios o supuestos tedricos que les dan cohesion y que dan lugar a
diferentes teorias implicitas sobre la ensefianza y el aprendizaje en diferentes

dominios. (pp. 41-42)
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En los ultimos afios se ha incrementado el interés por investigar acerca de las
concepciones como teorias implicitas que tienen alumnos y profesores en un contexto de
enseflanza-aprendizaje en diferentes ambitos educativos (Olafson & Schraw, 2006; Scheuer et
al., 2009; Pozo et al., 2006; 2020), asi como la manera en la que las personas generan
conocimientos intuitivos adquiridos mediante la practica (Torrado, 2003). De esta forma,
ademas de las dos posturas contrastantes ya citadas encontramos otras investigaciones que se
han centrado en el estudio de las teorias implicitas en la ensefianza y aprendizaje de la musica
en varios niveles educativos (Bautista & Pérez-Echeverria, 2008; Lopez-ifiiguez & Pozo,
2014a; Lopez-Ifiiguez & Pozo, 2014b, Marin et al., 2012, Pozo & de Dios, 2014) donde dichas
teorias se basan en una serie de supuestos de caracter epistemologico (donde se valora la
relacion sujeto-objeto del conocimiento asi como la naturaleza del mismo), ontolégico (donde
se valora la entidad del aprendizaje: si se entiende como un proceso, un resultado o una
condicion) y conceptual (donde se valora la relacion entre los componentes de las teorias
implicitas). En base a este contexto, se identifican en el docente tres posibles concepciones

sobre como ensefiar y aprender musica: directa, interpretativa y constructivista.

En la concepcidn directa el rol que ejerce el profesor consiste en exponer al discente el
contenido lo mas claro posible sin instrucciones explicitas, adoptando por tanto una vision

tradicionalista de la ensefianza.

En la concepcion interpretativa, se tiene como punto de partida la concepcion anterior,
pero la funcion que el profesor adquiere en este caso es de mayor complejidad al regular de
forma externa los procesos mentales y motores que conciernen al aprendiz durante la ejecucion
a fin de alcanzar un mayor dominio técnico y conceptual de la interpretacion de la obra en un

contexto académico.
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Por ultimo, en la concepcion constructiva, el profesor sirve de guia y supervisa el
desarrollo del discente para que este construya su aprendizaje a través de su propia experiencia,
sintiéndose protagonista del mismo, hecho que fomenta su autorregulacion y metacognicion
para los procesos que tendran lugar tanto en la interpretacion musical en particular como a lo
largo de las distintas etapas formativas que conformen su desarrollo integral como musico en

general.

Entre las distintas concepciones expuestas especificamos que sera la de naturaleza
constructiva aquella en la que nos basaremos para conceptualizar y analizar el proceso de
ensefianza-aprendizaje del presente trabajo, como pasaremos a exponer en las siguientes lineas

y de manera mas detallada en el Capitulo 1 de esta Tesis Doctoral.

La eleccion de esta o de cualquier otra postura no es garantia de éxito desde un punto
de vista educativo ya que, como sefialan Lopez-ifiiguez y Bennett (2020; 2021) son muchos
los factores que determinan el desarrollo de las capacidades del instrumentista: motivacion,
tiempo, sistemas educativos, preocupaciones vocacionales, expectativas de futuro, entre otros.
Sin embargo, lo que si resulta significativo cuando se aborda una vision constructivista es la

postura que adopta el discente a lo largo del proceso y su concepcidn sobre el aprendizaje.

En linea con Marin (2013), nos referimos a las concepciones del aprendizaje como el
“conjunto de representaciones mentales de una persona acerca de qué es aprender, cOmo se
aprende y qué requisitos son necesarios para que el aprendizaje se produzca” (p. 47). En este
proceder serad conveniente la cesion de control por parte del profesor para que el alumno pueda
gestionar internamente sus procesos de aprendizaje promoviendo, por tanto, su autonomia,
considerandose asi la concepcion que muestra el profesor sobre el aprendizaje y la ensefianza

también como un factor importante (Lopez-ifiiguez y Pozo, 2014b; Pozo et al., 2006; 2020).

41



Esta independencia por parte del profesor le permitira al alumno tomar las riendas de
su aprendizaje a la vez que desarrolla habilidades metacognitivas que provocaran cambios
cualitativos en su formacion, viéndose reflejado en procesos como, por ejemplo, la fijacion de
objetivos, la supervision de la tarea y el establecimiento de estrategias de autoevaluacion para
la misma (Marin 2013), puesto que la toma de conciencia sobre su propio conocimiento con la
expectativa de asociarlo a un factor externo, como pudiera ser, ademas de los ya citados, tener
que ensefarlo, puede influir positivamente en el aprendizaje del discente ya que al tener que
hacerlo comprensible para otros, este tendra que clarificar y reorganizar los conocimientos que

ha adquirido (Pozo y Casas, 2008). Asimismo, tal y como referencia Mateos:

[...] ademas de este componente procedimental de la metacognicion, se ha definido
un componente declarativo, relativo al conocimiento que la persona tiene acerca de
ella misma como aprendiz, de las caracteristicas de la tarea de aprendizaje, y de las

estrategias que tiene disponibles para llevarla a cabo. (Marin, 2013, p.41).

Este componente declarativo resultara fundamental ya que el discente, a medida que
adquiere mas pericia en el dominio de la tarea de aprendizaje, siendo en este caso el estudio de
una obra, tomara mas conciencia sobre las estrategias que aborda en la identificacion de

dificultades aislandolos para su estudio por separado (Nielsen, 1999).

El hecho de tratar en esta Tesis Doctoral obras correspondientes a los siglos XXy XXI
nos orienta hacia un perfil de alumnado que debiera pertenecer a las Ensefianzas Profesionales
0 Superiores de Musica ya que es a lo largo de esta etapa formativa cuando, de acuerdo con los
planes de estudio segun se muestra en el Capitulo 5 de esta Tesis Doctoral, el alumnado ha
desarrollado mayormente no solo las habilidades técnico-musicales de caracter instrumental

requeridas para la interpretacion de la musica de estos periodos sino que también ha adquirido
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los conocimientos estéticos y analiticos necesarios que favorezcan el entendimiento del proceso
constructivo de las obras de los siglos XXy XXI. Asimismo, se observan materias en los planes
de estudios de las Ensefianzas Superiores de Musica en la Comunidad Valenciana que
proporcionan al alumnado formacion especializada en torno a la musica compuesta en estos

periodos que les permite conocer las normas de estilo por las que se rige su lenguaje.

Estos estudiantes de cursos mas avanzados, que pudieran pertenecer a las Ensefianzas
Superiores o Profesionales de Musica, a diferencia de los de un nivel académico elemental,
poseen, en términos generales, una concepcion mas sofisticada del aprendizaje, es decir, tienen
un nivel de comprension de la obra mas complejo que les permite establecer diferentes
estrategias de estudio que se prestan a parametros musicales hallados en la partitura (Marin et
al., 2014). Sin embargo, contextualizar bajo esta tipologia de alumnos nuestra aplicacion
didactica no nos exime de que podamos encontrar entre el alumnado habitos de aprendizaje
que no contribuyan a la adquisicion de un proceso de aprendizaje enfocado para realizar un

estudio eficaz, produciendo un estancamiento en la calidad de la ejecucion (Marin, 2013).

Entre estos factores es comdn observar la toma de una velocidad invariable para el
estudio de la obra que se alna a la tendencia de tocar ininterrumpidamente de principio a fin,
0 el hecho de que se practique la obra varias veces sin tomar conciencia o someter a reflexion
las dificultades halladas o los errores que pudieran producirse (Jgrgensen y Hallam, 2016). Esto
ultimo puede deberse a una falta de conciencia sobre el proceso de aprendizaje que provoca en
los alumnos que no se percaten de los errores que cometen como consecuencia de no tener una
representacion mental de como debiera sonar la obra, representacion a la cual se refieren

diversos autores como “notational audiation” (Brodsky et al., 2003; 2008).
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Con el fin de suplir estas necesidades de aprendizaje el profesor debera orientar al
aprendiz en el desarrollo de una préactica efectiva, definida por Hallam como “aquella a través
de la cual se consigue el producto final deseado, en el menor tiempo posible y sin interferir
negativamente con los objetivos a largo plazo” (Marin, 2013, p. 39). Para ello, el profesor,
haciendo referencia a la definicion de practica deliberada propuesta por Ericsson et al. (1993),
disefiara una serie de actividades practicas que el alumno realizara en cada sesion. Este término
de practica deliberada podria definirse como un conjunto estructurado de actividades que los
expertos en un area concreta consideran relevantes para un alto grado de desempefio (Lehmann
et al., 2018). Sin embargo, el concepto de practica deliberada atiende a maltiples definiciones
y matices (Macnamara & Maitra, 2019) a los cuales, segun Jargensen (2008), habria que afadir
también el uso de estrategias, puesto que “consiste en aquella practica dirigida hacia un objetivo
determinado, estructurada e individual, aunque dicha estructuracion y la evaluacion provengan

predominantemente de un agente externo como es el profesor” (Marin, 2013, p.39).

En lo referido al concepto de estrategia, este ha sido definido por diversos autores
(Pozo, 2008; Mateos, 2001) como “un tipo de procedimiento consistente en una secuencia de
acciones que se ponen en marcha de forma deliberada y planificada cuando se presenta un
problema de aprendizaje” (Marin, 2013, p. 40). Por problema de aprendizaje nos referimos a
aquella situacion de aprendizaje en la que el discente en cuestion se enfrenta a una dificultad

para la que no tiene una solucion clara.

El establecimiento de estrategias puede ser abordado desde dos puntos de vista en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Desde un punto de vista de cardcter docente, como
acabamos de mencionar, puede ser entendido como un recurso para solventar un problema de
aprendizaje, es decir, como un procedimiento deliberado que desencadena una serie de

acciones por parte del profesor. Sin embargo, desde un enfoque constructivista, debemos
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adoptar un punto de vista que sitde al discente en el centro del aprendizaje, y es por ello que,
para el concepto de estrategia, ademas del citado caracter procedimental, nos refiramos a su
vez a uno de indole méas conceptual o de naturaleza cognitiva, que pueda ser adquirido por el
aprendiz de tal forma que se le permita acceder a él de forma autonoma durante el estudio en
solitario. Un ejemplo de estas estrategias podria ser cuando, ante una dificultad técnica, el
discente disminuye la velocidad del fragmento en cuestion para que, solventadas las
dificultades, se vaya incrementando progresivamente la velocidad hasta alcanzar el tempo del
fragmento (Chaffin et al., 2003). Otro ejemplo de este tipo de estrategias podria ser, aunque en
los comienzos del aprendizaje de esta estrategia sea imprescindible la orientacion del profesor,
que el propio aprendiz estableciera el qué y el como propuesto por Pramling (1996) para el
estudio de una obra. Esta estrategia en particular aborda ambos enfoques, el procedimental y
el conceptual, puesto que a través del qué se pretende que el alumno describa las metas u
objetivos a alcanzar en el aprendizaje de una obra o estudio, y mediante el como, que
especifique los procedimientos, procesos o estrategias que ha de emplear para adquirir el
aprendizaje de dicha obra o estudio, refiriéndonos, por tanto, a aquellos elementos didacticos

y técnicos que se desprenden de la misma.

La aplicacion de los distintos tipos de estrategias en el proceso de ensefianza-
aprendizaje deberan considerarse desde el contexto del que emanan, debiéndose diferenciar
como sefiala Jgrgensen (2002), entre su aplicacion en el progreso en general o de ejecucion
instrumental global, y el progreso en la practica instrumental en lo referido a una obra concreta.
Asimismo, segun Marin (2013, p. 35), “el desarrollo global de la pericia parece estar influido
por la cantidad de practica, pero la practica y ejecucion de piezas concretas depende de un alto
numero de variables”. De esta forma, atendiendo a la necesidad de diferenciacion que proponen

Jorgensen y Marin, sera el primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147, de
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Dmitri Shostakovich, la obra elegida en el desarrollo de los estudios empiricos propuestos y

cuyo analisis musical se expone en el Capitulo 4 de la presente Tesis Doctoral.

Las investigaciones que han analizado los objetivos y estrategias de los musicos
profesionales a la hora de aprender una nueva obra han considerado dividir el proceso en
diferentes fases (Miklaszewski, 1995) y, esta division “ha resultado Util no s6lo para acceder a
las metas y actividades de una forma mas detallada, sino también para analizar las relaciones
entre ellas y su evolucion a lo largo del proceso de estudio” (Marin, 2013, p.197). Asi, de
acuerdo con diversos autores (Chaffin, Imreh & Crawford, 2002; Lehmann, Sloboda & Woody,

2007) encontramos cuatro fases.

La primera fase del proceso de estudio, en la que se establece un primer contacto con
la obra pudiendo incluso realizar una lectura general de la misma con el instrumento; la segunda
fase del proceso de estudio, donde se trabajan en profundidad los aspectos técnicos y musicales
de la obra; la tercera fase del proceso de estudio, que tiene lugar en el estudio previo a la
interpretacion en publico a fin de pulir los detalles artisticos de la interpretacion; y por ultimo,
la cuarta fase del proceso de estudio, que va mas alla del aprendizaje de la obra en cuestion, es
decir, se llevan a cabo procesos de mantenimiento como pudieran ser la realizacion de pequefias
modificaciones en la interpretacion, revision de pasajes técnicos complejos o tareas de

memorizacion a largo plazo (Ericsson y Kintsch, 1995).

Estas fases se hallan profundamente relacionadas entre si, puesto que “lo realizado en
una depende de lo que se hizo en la anterior y determina lo que se hara en las siguientes”
(Marin, 2013, p. 39). Estas relaciones entre fases favorecen que el alumno pueda aprender a

autorregular su aprendizaje con la orientacion del profesor desde una postura constructivista.
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La principal motivacion de este trabajo doctoral se centra en profundizar, desde un
punto de vista constructivista, en los procesos de ensefianza y aprendizaje del repertorio para
viola de los siglos XX y XXI. Por consiguiente, cabe resaltar que los estudios empiricos
abordaran las tres primeras fases del proceso de estudio de una obra, dado que en estas fases
es donde se produce mayormente el aprendizaje. Es decir, es a lo largo de las tres primeras
fases donde se hace referencia al proceso en el que el discente construye su aprendizaje desde
que se produce el primer acercamiento a la obra hasta su interpretacion, emplazando asi las
labores de mantenimiento del estudio de una obra (cuarta fase) para futuros trabajos

relacionados.
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PREGUNTAS DE INVESTIGACION

Antes de continuar con los objetivos generales y dar paso a los capitulos que conforman

el marco teodrico del presente trabajo doctoral, con motivo de favorecer al lector la

contextualizacion y comprension del mismo se muestra a continuacion las preguntas que

sirvieron de guia para la investigacion:

> ¢Se veran enriquecidas la comprension interpretativa y motivacion de aprendizaje de

las musicas de los siglos XXy XXI por medio del analisis musical ensefiado de manera
constructivista a través de una intervencién pedagogica?

¢Existen diferencias en las maneras en que los estudiantes de Viola de Ensefianzas
Profesionales de Musica abordan el estudio de un mismo fragmento de musica del siglo
XX 0 XXI (el cual pertenece a una estética con la que no se encuentran familiarizados)
viendose reflejado en la calidad interpretativa de los resultados?

¢Cudles seran los factores diferenciales existentes entre el estudio llevado a cabo por
estudiantes de Viola pertenecientes a las Ensefianzas Profesionales de Musica y un
violista profesional para un mismo fragmento de masica del siglo XX o XXI donde los
métodos empleados por el musico experto, de paradigma constructivista, se ven

enriquecidos por el uso del analisis musical desde un enfoque constructivo?

Para una mayor concrecion sobre este apartado se emplaza al lector a la Segunda

Seccidn del presente trabajo doctoral donde se muestran las preguntas de investigacién en torno

a las cuales tuvo lugar el desarrollo de cada estudio empirico. No obstante, se muestra a

continuacion una tabla donde se recogen las preguntas de investigacion especificas de cada

estudio empirico junto a las preguntas de investigacion de caracter general recién citadas.
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Tabla 1. Preguntas de investigacion generales y preguntas de investigacion especificas concretadas a través de los

diferentes estudios empiricos propuestos.

PREGUNTAS DE INVESTIGACION

Preguntas
de
investigacion

generales

¢Se verdn enriquecidas la comprension interpretativa y motivacion de
aprendizaje de las masicas de los siglos XX y XXI por medio del analisis
musical ensefiado de manera constructivista a través de una intervencion
pedagdgica?

¢Existen diferencias en las maneras en que los estudiantes de Viola de
Ensefianzas Profesionales de Mdsica abordan el estudio de un mismo
fragmento de musica del siglo XX o XXI (el cual pertenece a una estética con
la que no se encuentran familiarizados) viéndose reflejado en la calidad de los
resultados interpretativos?

¢Cuales seran los factores diferenciales existentes entre el estudio llevado a
cabo por estudiantes de Viola pertenecientes a las Ensefianzas Profesionales
de Musica y un violista profesional para un mismo fragmento de musica del
siglo XX o XXI donde los métodos empleados por el musico experto, de
paradigma constructivista, se ven enriquecidos por el uso del analisis musical
desde un enfoque constructivo?

Preguntas
de
investigacion
del
Estudio
Empirico
1

¢ Cuéles son los conocimientos previos que tienen los alumnos de Viola de las
Ensefianzas Superiores de Musica acerca del primer movimiento de la Sonata
para viola y piano, op. 147, de D. Shostakovich?

¢Comprenden los estudiantes de Ensefianzas Superiores de Musica
(especialidad de Viola) el repertorio del siglo XX que interpretan?

¢ Tienen los estudiantes de Viola autonomia suficiente como para analizar este
tipo de repertorio sin ningun tipo de ayuda o soporte externo? En funcion de
eso, ¢de qué manera puede un video pedagdgico con explicaciones de analisis
musical ayudar a los estudiantes a desarrollar un criterio interpretativo propio
y autorregular progresivamente su estudio?

En relacion a lo anterior, ;como de favorable consideran los estudiantes de
Viola la incorporacion de préacticas analiticas en el estudio o en la
interpretacion?

Preguntas
de

investigacion

¢De qué manera abordara el alumnado de Viola de Ensefianzas Profesionales
de Musica el estudio de un fragmento de masica del siglo XX?

¢Seré consciente el alumnado de Viola de las diferentes/posibles elecciones
en cuanto a digitaciones y arcos para un mismo fragmento de musica?
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del ¢realizaran esta toma de decisiones en base a un criterio musical o atendiendo
Estudio a una comodidad técnica?
Empirico | ;Cudales seran las valoraciones de los estudiantes para el estudio e
2 interpretacion de una musica cuya estética difiere de lo que normalmente
estan acostumbrados a tocar?
Preguntas [ ¢De qué manera abordara un musico profesional con un doble perfil, violista
de y compositor, el estudio de un fragmento de musica del siglo XX haciendo
: _ .. | uso del andlisis musical desde un enfoque constructivista?
investigacion
del ¢En que se diferenciara el estudio llevado a cabo por el musico profesional
Estudi del realizado por estudiantes de Ensefianzas Profesionales de Musica para un
studio mismo fragmento de musica del siglo XX?
Empirico
3 ¢Favorece el empleo del analisis musical la calidad del estudio y, por ende,

de la interpretacion si es introducido en el estudio desde un enfoque
constructivista?
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OBJETIVOS GENERALES

Esta Tesis Doctoral, tal y como se vera en los planteamientos tedricos mostrados en los
proximos capitulos que conforman la presente Seccion Primera, pretende ampliar el trabajo
realizado hasta la fecha por otros investigadores en el area de las concepciones de ensefianza-

aprendizaje, aportando nuevas perspectivas como:

» La valoracion del andlisis musical como una herramienta constructivista que favorece
la comprension de las musicas de los siglos XX y XXl a lo largo del proceso de estudio
de una obra con vistas a una futura interpretacion.

» Laprofundizacion acerca de los procedimientos de estudio llevados a cabo por muasicos
profesionales expertos en un area concreta a fin de conocer, desde un enfoque
constructivista, un mejor desempefio en los procesos de estudio para las musicas de los
siglos XXy XXI viéndose enriquecido, por tanto, el proceso de ensefianza y aprendizaje
en el ambito de la educacion musical para el estudio de las obras de estos periodos.

> El estudio sobre las concepciones del aprendizaje en estudiantes de musica
pertenecientes a las Ensefianzas Superiores de Musica y Ensefianzas Profesionales de

Musica para obras de los siglos XXy XXI.

Todo ello centrandonos en dos poblaciones muy concretas: alumnos de Viola
pertenecientes a las Ensefianzas Superiores de MUsica y Ensefianzas Profesionales de Musica
de la Comunidad Valenciana, y un musico profesional experto en la pedagogia de la violay la

composicién musical.

Para una mayor concrecion sobre los objetivos generales se emplaza al lector a la

Segunda Seccion del presente trabajo doctoral donde se recogen los objetivos especificos de
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cada uno de los estudios empiricos planteados. No obstante, a continuacion se muestra una

tabla donde se concretan los objetivos generales de la investigacion, asi como cada uno de los

objetivos especificos establecidos a lo largo de los estudios empiricos propuestos.

Tabla 2. Objetivos generales y objetivos especificos concretados en los diferentes estudios empiricos propuestos.

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Objetivos
generales
de la

investigacion

Favorecer la comprension interpretativa y la motivacion de aprendizaje de las
musicas de los siglos XX y XXI mediante el empleo del analisis musical
desde un enfoque constructivista.

Conocer las diferencias que pudieran existir en los procesos de aprendizaje
de cara al estudio de un fragmento de musica del siglo XX o XXI (estética
con la que no se encuentran familiarizados) en un mismo grupo de estudiantes
de Viola pertenecientes a las Ensefianzas Profesionales de Musica atendiendo
a la calidad de los resultados interpretativos mostrados.

Valorar los factores diferenciales existentes entre el estudio llevado a cabo
por un grupo de estudiantes de Viola de Ensefianzas Profesionales de Musica
y un violista profesional para un mismo fragmento de musica del siglo XX o
XXI donde los métodos empleados por el musico experto, de paradigma
constructivista, se ven enriquecidos por medio del empleo del anélisis musical
desde un enfoque constructivista.

Objetivos
especificos
del
Estudio
Empirico
1

Conocer los conocimientos previos que tienen los alumnos de Viola de las
Ensefianzas Superiores de Musica acerca del primer movimiento de la Sonata
para viola y piano, op. 147, de D. Shostakovich.

Conocer la opinion de los estudiantes acerca de si incorporar practicas
analiticas para el estudio de una obra resulta beneficioso de cara a una futura
interpretacion y si se ve modificado el autoconcepto de ellos mismos en lo
que respecta al grado de comprension de la obra y el nivel de autonomia para
emprender por si solos el analisis de esta masica.

Analizar si se produce «un despertar» en los alumnos al visualizar las
aportaciones que ofrece un video pedagdgico de analisis musical para el
estudio de una obra, desde un enfoque constructivista, de aplicacion al primer
movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147, de D. Shostakovich.

Obijetivos
especificos

Conocer la manera en que los estudiantes de Ensefianzas Profesionales de
Mdsica de la especialidad de Viola abordan el estudio en solitario para un
fragmento de masica del siglo XX.
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del
Estudio
Empirico
2

Conocer las valoraciones de los estudiantes de Viola sobre la experiencia de
estudio y las estrategias llevadas a cabo para la interpretacion de un fragmento
de musica del siglo XX.

Comparar las estrategias y motivaciones de aquellos estudiantes cuyos
procesos de estudio dan lugar a resultados de diferente calidad interpretativa.

Objetivos
especificos
del
Estudio
Empirico
3

Conocer la manera en que aborda el estudio en solitario un musico profesional
con un doble perfil, violista y compositor, para un fragmento de musica del
siglo XX.

Conocer los factores diferenciales existentes entre el masico profesional y un
grupo de estudiantes de Viola pertenecientes a las Ensefianzas Profesionales
de Mdsica para el estudio de un mismo fragmento de musica del siglo XX.

Profundizar en el empleo de los conocimientos sobre andlisis musical desde
un enfoque constructivista para el estudio de un fragmento de musica del siglo
XX.
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CAPITULO 1:
El paradigma constructivista
en la musica y su analisis
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CAPITULO 1

El paradigma constructivista en la musica y su analisis

Los sistemas educativos actuales presentan una gran complejidad al comprender una
amplia variedad de teorias educativas, curriculos, programas pedagogicos e incluso métodos y
estrategias de ensefianza (Crawford, 2019). Esta realidad educativa en nuestro trabajo es
abordada desde un enfoque constructivista persiguiendo, con este primer marco teorico,
aproximarnos no solo al concepto de constructivismo al que se hara referencia sino también a
cémo se relaciona con la masica y la herramienta que favorecera su comprension, el analisis

musical.

El constructivismo, pese a que ya posee una larga trayectoria en el mundo educativo,
en lo que respecta a la educacion musical sigue siendo un término joven de no mas de treinta
afios de historia aproximadamente (Webster, 2011). Dentro de la gran variedad de métodos de
enseflanza que podemos encontrar en el ambito de la educacion musical cabe destacar que
aludir al uso del constructivismo no hace referencia a un método como tal, sino mas bien a unas
lentes que nos permiten examinar la realidad del aula y tomar decisiones sobre cémo el
aprendizaje y la ensefianza debieran tener lugar. De esta forma se nos permite ver el
constructivismo como una herramienta que examina el proceso de ensefianza-aprendizaje que
se esta llevando a cabo. Manteniendo una vision abierta para el término constructivismo y
favoreciendo su aplicacion en nuestra didactica evitamos que se asocie a un metodo concreto

residiendo su concepcion en un conjunto de principios educativos (Shively, 2015).
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Hay muchos principios e ideas comunes que se asocian a enfoques de ensefianza y
aprendizaje situados dentro de un marco constructivista (Crawford, 2019), entre los que se

destaca:

la implementacion de tareas y aprendizajes significativos;

entornos de aprendizaje que resulten desafiantes;

un aprendizaje y ensefianza centrados en el discente;

el desarrollo de un aprendizaje colaborativo y de responsabilidad compartida;

el andamiaje de conceptos y contenido;

vV V Vv Vv VvV V

las oportunidades para el desarrollo de un aprendizaje autorregulado, de la

metacognicion y el aprendizaje reflexivo.

En el constructivismo se han desarrollado a lo largo de la historia varias escuelas y
resultaria dificil a la vez que extenso definirlo como una sola. Sin embargo, Biggs considera
que un consenso general seria que “los estudiantes lleguen al significado seleccionando
activamente y construyendo acumulativamente su propio conocimiento, tanto a través de la
actividad individual como social” (Holland, 2015, p. 25). En un modelo constructivista, el

alumno siempre es protagonista de su aprendizaje.

De esta forma, a traves de una actividad individual o social el alumnado puede construir
su propio conocimiento, de manera significativa, cumpliendo a su vez con uno de los retos de
la educacion musical, aproximarse cada vez mas hacia el desarrollo de un aprendizaje de
caracter autobnomo (McPherson & Zimmerman, 2011). Para lograr tal fin, los estudiantes
necesitan aprender a equilibrar los componentes que forman parte de su aprendizaje, de manera

reflexiva, haciendo uso de la autorregulacion para su aprendizaje.
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En lo referido a los procesos de autorregulacion del aprendizaje, al igual que McPherson
et al. (2017), aludimos a tres fases de caracter ciclico que conforman el proceso autorregulador

del aprendizaje:

> Fase de prevision: se analiza la tarea que se pretende realizar recurriendo a una
variedad de creencias automotivacionales que fundamentan la practica musical.

> Fase de interpretacion: se aplican diferentes técnicas de autocontrol vy
autoobservacion que ayudan a concentrar la atencién y fuerza de voluntad en la masica
que se interpreta.

> Fase autorreflexiva: se produce una evaluacion acerca de lo que funcioné
durante la fase de interpretacion y surgen autocriticas y reacciones que influyen en la
planificacion (fase de prevision) a fin de obtener un mayor refinamiento en futuros

momentos de practica o interpretacion, dando lugar a un nuevo inicio del ciclo.

Por otro lado, los componentes que integran el proceso de aprendizaje han sido
concretados por Pozo (2008) en resultados, procesos y condiciones. Para este autor, los
resultados nacen de lo que se aprende como consecuencia del aprendizaje llevado a cabo; los
procesos son todas aquellas actividades mentales y manifiestas que realiza el discente para
aprender; y las condiciones son definidas como el conjunto de circunstancias que envuelven al
discente y el entorno, necesarias para que exista el aprendizaje. Estos componentes subyacen
bajo una concepcion constructivista basada en principios epistemologicos donde, como indican
Casas-Mas, Montero y Pozo (2015, p. 60), “se contempla la realidad como mudltiple y se
promueve que sea construida por el individuo, de manera que la adquisicion de ese

conocimiento implica la transformacion del contenido y la del propio aprendiz”.

59



En este contexto se han realizado diversos estudios sobre la epistemologia personal,
término que hace referencia a “las creencias que las personas sostienen acerca del
conocimiento, tanto respecto de su naturaleza como de la adquisicién y justificacion del
mismo” (Leal-Soto, 2010, p. 382). En concreto, en lo referido al area de la musica, destacamos
dos estudios que han abordado las concepciones del aprendizaje desde el punto de vista de las
creencias epistemoldgicas. Al igual que Marin (2013), nos referimos al estudio desarrollado
por Hallam (1995a) con musicos profesionales donde se analizan las estrategias de aprendizaje
y la posicion de dichos musicos con respecto a la naturaleza del conocimiento; y el realizado
por Nielsen (2012) con estudiantes universitarios de musica donde se estudiaron no solo las
creencias epistemoldgicas de los alumnos sino también el uso de las estrategias de aprendizaje

propuestas asi como la relacion existente entre estos dos aspectos, obteniendo cuatro factores:

> la certeza de conocimiento, que comprende desde la creencia de que los grandes
intérpretes realizan interpretaciones indiscutibles hasta la creencia de que las
interpretaciones en musica pudieran ser provisionales o inciertas;

> el control de la adquisicion del conocimiento, que abarca desde la creencia en que la
habilidad de aprender un instrumento es de caracter innato hasta la creencia en que
dicha habilidad resulta ser cambiable y se ve influenciada por la préactica;

> la ambiguedad del conocimiento, que evoluciona desde la creencia en que podemos
encontrar soluciones inequivocas a problemas técnicos y musicales hasta la idea de que
“las soluciones a dichos problemas representan un conocimiento general de una serie
de interpretaciones alternativas” (Marin, 2013, p. 51);

> lasimplicidad de conocimiento, que abarca desde la creencia en que el conocimiento se
encuentra organizado en estancos independientes hasta la idea de que la interpretacion
musical resulta de la concepcion del conocimiento como un conjunto de partes

integradas.
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Por medio de la valoracion de estas cuatro dimensiones Nielsen encontré una relacion
entre las creencias del alumnado y la complejidad de las estrategias de aprendizaje que llevaban
a cabo de tal forma que los alumnos con concepciones mas sofisticadas tendian a elegir
estrategias de mayor elaboracion. Sin embargo, aquellos alumnos que se aproximaban a
concepciones menos sofisticadas tendian hacia una menor organizacion en las estrategias

aunado a una peor regulacion del esfuerzo.

Otro estudio llevado a cabo por el grupo de Géteborg (Marin, 2013) analiza la manera
en que los estudiantes se aproximan al proceso de aprendizaje a partir de tareas de lectura de
textos distinguiendo dos enfoques, uno superficial y otro profundo. Los estudiantes que optaron
por un enfoque superficial mostraron una concepcion reproductiva del aprendizaje basado en
la repeticion y la memorizacion. Sin embargo, los estudiantes que optaron por un enfoque
profundo prestaban mas atencion al significado del contenido, a fin de comprender el mensaje
del texto, aquello que se pretendia comunicar. Ahora bien, como indica Navarro (2017, p. 147),
“la formacion de conceptos musicales requiere del despliegue de operaciones cognitivas, asi
como del desarrollo de la atencion y la memoria”, por lo que ambos enfoques, superficial y
profundo, resultan ser necesarios para la preparacion, desarrollo y consecucion de cualquier

interpretacion musical con independencia de estilo.

En lo referido a las estrategias de aprendizaje Pask (1976) llevo a cabo un estudio sobre

los estilos y estrategias de aprendizaje en el que se diferencian tres categorias:

> el aprendizaje comprensivo, donde los estudiantes mostraban una perspectiva mas
amplia de lo que habia que aprender en cuestion, asi como la tendencia a construir

descripciones globales;
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> el aprendizaje operativo, en el que los aprendices priorizan dominar el aspecto
procedimental de la tarea aportando descripciones concretas;
> el aprendizaje versétil, en el que el estudiante adoptaria una postura intermedia entre

las dos anteriores.

Asimismo, Biggs (1988), quien muestra una concepcion parecida a la de Pask, define
el estilo de aprendizaje como “una manera estable de enfocar una tarea de aprendizaje
caracteristica de cada individuo” y la estrategia “como una forma de manejar una tarea
concreta” (Marin, 2013, p. 55). Este autor defiende que los estilos poseen un enfoque mas
arraigado en la persona mientras que la estrategia se centra en la tarea, de tal forma que la
interaccion entre estilo y estrategia residird en el enfoque de aprendizaje, entendiendo este
como aquel proceso que nace de la percepcion que tiene el discente ante una tarea concreta
influido por sus caracteristicas personales. En este contexto, Biggs diferencia tres estrategias

de aprendizaje:

> el enfoque profundo, que quienes lo adoptan muestran mayor motivacién por la tarea
desarrollando otras estrategias destinadas a satisfacer su curiosidad buscando
comprender los significados inherentes a la tarea;

> el enfoque superficial, en el que los estudiantes que lo adoptan se centran en aquellos
aspectos que son esenciales a fin de reproducirlos de la forma mas precisa posible;

> el enfoque de logro, en el que los estudiantes estan centrados en la capacidad resolutiva
de la tarea a través de su calificacion, quedando este enfoque mas vinculado a la
organizacion de la tarea y gestion del tiempo que a la manera en que se aborda el

contenido.

62



Desde un enfoque fenomenografico (Gonzalez-Ugalde, 2014), donde se presta especial
atencion a las distintas formas de experimentar cualitativamente las experiencias de aprendizaje
por parte de alumnos y profesores, Reid (2001) describe cinco formas de concebir el
aprendizaje de la musica instrumental sostenidas por estudiantes universitarios de masica.

Estas concepciones, ordenadas de menor a mayor complejidad, resultan ser:

> el instrumento o nivel 1, donde por medio de la imitacion del profesor se logra aprender
la técnica instrumental;

> los elementos o nivel 2, donde la toma de conciencia sobre elementos notacionales se
afiade a lo ya descrito en el nivel anterior;

> el significado musical o nivel 3, donde con la ayuda del profesor se atiende a la
comprension del estilo musical y del significado de la propia musica;

> la comunicacion o nivel 4, donde se toma como punto de partida el nivel anterior
prestando mayor atencion a la comunicacion del significado musical;

> la expresion del significado o nivel 5, donde el discente se centra en la comunicacion
con el pablico dando voz propia a su interpretacion por medio de su entendimiento

acerca de la musica, de si mismo y del mundo que le rodea.

Todos estos estudios, pese a pequefios matices que los diferencian unos de otros, tienen
en comun el hecho de que parten de unas mismas preocupaciones: la razon de ser del
conocimiento; las estrategias y procedimientos que se ponen en marcha para favorecer su
comprension; y las creencias que tienen los alumnos sobre su proceso de aprendizaje.
Asimismo, promueven una Vvision constructivista del proceso ensefianza-aprendizaje al tratar
el conocimiento como una construccion humana que se desarrolla en un contexto particular y

que es inseparable de la cultura, siendo el alumno el principal protagonista del aprendizaje
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construyendo para tal fin su propio conocimiento a traves de diversas fuentes entre las que se

encuentra el profesor.

En el ambito de la educacion musical, otra de las fuentes de las que emana el
conocimiento, y que abordaremos en detalle en el siguiente capitulo, es el texto musical, es
decir, la partitura, por lo que el alumnado debera aprender a comprender y manejar diferentes
herramientas que le permitan elaborar una representacion de aquello que se acontece en el texto
musical, proceso en el que partira de sus conocimientos previos viéndose estos enriquecidos y
reforzados por la informacion que pudiera obtener a través de otras fuentes relacionadas, como

son los libros, grabaciones, archivos histéricos, entre otras.

Estas fuentes relacionadas seran fundamentales ya que permitiran al discente acceder a
un conocimiento que le facilite comprender el contexto en el que se elabord la musica que es
objeto de estudio o, en términos mas amplios, entender su significado. La musica, como
manifestacion artistica que resulta ser, una vez creada pasa a ser un objeto independiente de su
creador, existiendo y perdurando, aunque la persona que le dio vida ya no esté presente, es
decir, constituye una verdadera memoria musical (Casas & Pozo, 2008). Por consiguiente, para
su comprension sera imprescindible tener un acercamiento a la propia musica a traves del

estudio de su notacion.

La manera en la que esta escrita una partitura, el tipo de notacion que se empleé en el
proceso compositivo e incluso como se procesa esa informacion condicionaran la forma en la
que se aprende y se ensefia la musica. Por tanto, una de las herramientas en la que nos
basaremos para favorecer el entendimiento de la notacion y, por ende, de la musica, sera el

analisis musical.
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Cuando analizamos una partitura realmente estamos recreando esa partitura para
nosotros, con el mismo sentido de pertenencia que el propio compositor siente para su musica
(Cook, 1994). En este proceso descubrimos patrones y relaciones en la musica que le otorgan
sentido y que promueven nuestra cognicion para un mejor entendimiento de la musica.
Detectamos una serie de normas que rigen la obra, asi como pautas mediante las cuales

Ilevamos a cabo su andlisis (Meyer, 1973).

El hecho de conocer el funcionamiento interno de la musica ofrece un punto de vista
mas objetivo de la experiencia musical. Es decir, una vez se conocen cuales son las normas de
estilo de una obra concreta o llegamos a comprender de qué manera se interrelacionan sus
partes para que de dicha obra se perciba una sensacion de unidad, es cuando puede procederse
al estudio y andlisis del contenido afectivo de la misma en su contexto estético (Meyer, 2009).
No obstante, iniciar este proceso no resulta facil puesto que analizar una obra musical supone
valorar las alternativas posibles para su composicion, es decir, ponerse en la piel del compositor
y preguntarse por qué se llevé a cabo una eleccion y no otra (Cook, 1994). Conocer el contexto
en el que se compuso la obra y el estilo de su lenguaje ayudard a entender por qué un
determinado pasaje funciona de una manera concreta y no de otra, o servira para establecer

hipdtesis que pudieran justificar mas adelante su razon de ser (Meyer, 1973).

Sin embargo, lo mas importante de este proceso es que la persona que lo lleva a cabo
resulta ser, como se menciono en los estudios anteriormente descritos, protagonista de su
aprendizaje puesto que parte de unos conocimientos previos para esa obra concreta que se
amplian a medida que va descubriendo y comprendiendo como se relacionan los elementos
musicales para generar una idea concreta 0 representar un pensamiento estético,
posicionandose por tanto, ante una vision constructivista para su desarrollo musical. De aqui

se desprende la importancia que pudiera tener valorar esta praxis dentro del proceso ensefianza-
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aprendizaje ya que promueve la cognicion y entendimiento de la mudsica mediante estrategias
que el propio estudiante autorregula de acuerdo a sus conocimientos para una masica concreta,

no quedando indiferente ante su aprendizaje. Ahora bien, como afirma Meyer (2009):

Pues si se quiere que la estética y la critica musical salgan alguna vez de los campos
del capricho, la imaginacion y el prejuicio, y que el analisis musical vaya alguna
vez mas alla de una descripcion que se vale de una jerga especial, entonces debe
darse cuenta del significado, del contenido y de la comunicacion de la mdsica de

una forma mas adecuada que de la que actualmente se dispone. (p. 20)

Para que el analisis musical vaya mas alla de ser una mera descripcion ha de ser el
propio alumno quien tome las riendas de su aprendizaje y descubra de qué manera estas
estrategias favorecen su desarrollo como musico. Como indica Vilar (2003, p. 637) “aprender
analisis deberia ser, sobre todo, aprender a analizar, tanto 0 mas que aprender cosas sobre lo
que se analiza”. Por consiguiente, se fomenta el progreso en otras capacidades transversales
imprescindibles para el desarrollo del discente como son la observacion, el pensamiento critico
y la resiliencia siendo necesario practicar unas formas de analisis y ensefianza que permitan
una aplicacion de lo aprendido en un contexto en el que se conciba el analisis como una
herramienta versatil y polivalente que actla segun las necesidades que el aprendizaje musical

requiera para ese momento.

El analisis musical, desde un punto de vista metodologico, ha avanzado notablemente
en los ultimos sesenta afos convirtiéndose en un verdadero campo interdisciplinar al verse

influido por otras areas:

El andlisis musical se vale, ademas, de aportaciones de metodologias de otras
disciplinas como la lingistica, la acUstica, la psicologia cognitiva, la filosofia o la
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matematica de conjuntos. La influencia de estas disciplinas en algunos casos es
clara, como la de la psicologia y la Gestalt en las obras de Leonard Meyer, la
respuesta verbal psicologica y psicoanalitica a la musica en los trabajos de Michel
Imberty, la linguistica y la semidtica en la obra de Jean-Jacques Nattiez, la teoria
matematica de conjuntos en los escritos de Allen Forte, la teoria linguistica de
Chomsky y la psicologia cognitiva de Lerdahl y Jackendoff, ademéas de otras
aportaciones de la psicoacustica, la fisica del sonido, la informatica y la inteligencia

artificial. (Sobrino, 2005, p. 669).

Esta evolucion metodoldgica supuso a mediados del siglo XX un triunfo para el anélisis
que, segun Jean Molino (1995), nace de una voluntad de saber, y dicha voluntad es producto
de una necesidad para llegar a comprender la musica resultante de las nuevas estéticas y
corrientes compositivas que florecieron en esta época y que han perdurado hasta el dia de hoy.
Por tanto, para una mejor contextualizacion del presente trabajo doctoral es necesario abordar
en profundidad la comprension de las partituras y el sistema de notacion para asi llegar a valorar
las distintas herramientas que nos brinda el andlisis musical a nivel metodoldgico y su
aplicacion al primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de D. Shostakovich,

obra que sirve de hilo conductor para los diferentes estudios empiricos presentados.
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CAPITULO 2

La comprension de las partituras y el sistema de notacion musical

Una vez introducida la vision constructivista a la que hace referencia este trabajo, cabe
profundizar en los procesos necesarios para la comprension de las partituras y, por ende, del

sistema de notacion.

Uno de los objetivos mas importantes que persiguen las Ciencias Humanas es descubrir
y definir las relaciones existentes en una obra de arte a fin de explicar como esas relaciones
son comprendidas y vivenciadas por las personas (Meyer, 2000). En el ambito de la musica, o
al menos en lo referido a contextos de aprendizaje formal, para favorecer su entendimiento
resulta esencial el aprendizaje de la lectura de partituras (Lopez-ifiiguez & Pozo, 2014b). Por
ello, para poder tocar una obra, ademas de saber tocar un instrumento, es necesario comprender

la obra en cuestion (Marin, 2013).

En el transcurso del estudio de una obra tienen lugar distintos procesos que aportan al
musico informacion relevante acerca de como y hacia donde orientar su interpretacion
favoreciendo, ademas, el entendimiento de la propia musica. Pese a que en este apartado nos
centramos principalmente en la consideracion notacional de la musica, nos referimos también
con estos procesos a la escucha ya que “la notacion informa de algunas cosas que no se traducen
en sonido, asi como hay ciertas cuestiones sonoras que no aparecen en la partitura” (Marin,
2013, p.18). Sin embargo, nos centramos principalmente en la notacion porque a traves de la

lectura de la partitura el musico genera una representacion interna nueva de la musica que es
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objeto de estudio, complementando y enriqueciendo aquella vision o imagen que se pudiera

haber adquirido previamente a través de la escucha.

De esta forma, la partitura esta actuando como si fuera un soporte de informacion del
cual se sirven los musicos para alcanzar su objetivo, que no es otro que el aprender y hacer
musica. Asimismo, al igual que sucede con los textos, los graficos, los mapas o los numeros,
la partitura se compone de signos o simbolos que, formando parte del sistema de notacion

musical, son considerados un sistema semiotico y representacional (Marin et al., 2012).

A diferencia de otros sistemas de notacion o tipos de sistemas gréaficos, la notacion
musical posee un caracter secuencial por el hecho de representar el sonido atendiendo a una
variable temporal, lo que convierte a las partituras en auténticos guiones para la accion,
requiriendo del intérprete gran cantidad de habilidades procedimentales para su interpretacion

(Casas & Pozo, 2008).

Estos guiones se rigen por una serie de reglas por las que se establecen relaciones entre
los distintos elementos que lo componen, visibilizando la existencia de una sintaxis que viene
a representar el pensamiento de su creador. De este modo, la notacién musical representa a su
vez el complejo mundo sonoro que reside en el interior de cada compositor al cual tiene acceso
el intérprete gracias al conocimiento y entendimiento de un sistema comun notacional. Por
consiguiente, las partituras deberian considerarse también elementos protagonistas en las
investigaciones que tienen lugar en el ambito de la ensefianza y el aprendizaje musical (Lopez-

ifiguez & Pozo, 2014b).

Entre los diferentes estudios que han abordado el rol de las partituras como soporte

notacional encontramos la investigacion llevada a cabo en estudiantes y masicos profesionales

72



por Hultberg (2002) donde las partituras se conciben como un mediador de significado

distinguiéndose dos enfoques:

> el enfoque reproductivo, donde la partitura se concibe como un documento normativo
en la que el compositor plasma de forma detallada su pensamiento musical. La labor
del intérprete en este contexto se limita a reproducir la notacién de forma literal
viéndose anulada su propia voz.

> el enfoque exploratorio, donde se entiende la partitura como la fuente primaria de
informacién en la que se encuentra codificada la idea del compositor teniendo el
intérprete que explorar la partitura, decodificarla y hacerla suya para poder transmitir
su mensaje sirviéndose de su propia interpretacion musical en la que se aunan los
conocimientos de la interpretacion de la notacion con la imaginacion y el estilo propio

(Marin et al., 2012).

En este mismo contexto Chaffin et al. (2003) proponen otro modelo para el aprendizaje
de las partituras en el que se hace referencia a dimensiones que debieran considerarse en el

aprendizaje de una obra como:

> la dimension basica, en la que se tratan los elementos superficiales de la partitura, asi
como la reproduccion de las notas;

> ladimension interpretativa, en la que se da forma al caracter musical de la obra;

> la dimension expresiva, la cual alude a la intencion comunicativa o voz propia del

intérprete, quien requerird de una atencion constante durante la interpretacion.

En relacion a este trabajo, Lain (2006) observo que los musicos profesionales abordan
el estudio de la notacién musical de acuerdo a tres fases que se encuentran relacionadas con los
elementos explicitos e implicitos existentes en la musica que denomind ‘macro-micro-macro’.
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Una vez hemos descrito diferentes posturas en lo que respecta al estudio de la notacion,

para nuestro trabajo en concreto hacemos referencia a tres niveles que se corresponden con el

dominio de los lenguajes y codigos presentes en las partituras, diferenciandose varios niveles

de procesamiento (Bautista y Pérez Echeverria, 2008; Casas y Pozo, 2008; Marin y cols., 2012;

Marin, 2013) de la misma forma que establecen Pozo et al. (2020), esquematizado en la

siguiente tabla:

Tabla 3. Niveles de comprension de la partitura.

Categoria Definicion Ejemplos
Nivel 1. Verbalizaciones o acciones dirigidas a aprender, | Atender a notas, alteraciones,
Procesamiento | decodificar o practicar los simbolos o marcas | indicaciones ritmicas,
Notacional gréaficas explicitas de la partitura, asi como | indicaciones dinédmicas,
afiadir otras marcas bésicas. indicaciones de articulacion.
Nivel 2a. Verbalizaciones o acciones en las que se | Manejar conceptos como
Procesamiento | manejan términos que por si mismos necesitan | forma, estructura,
Sintactico de un procesamiento sintactico de la partitura, | melodia/acompafiamiento,
es decir, de combinacion de elementos | modalidad/tonalidad,
notacionales que dan lugar a un elemento con | célula/motivo-tema/frase,
entidad propia y diferente a cualquier de los que | voces, textura, variacion.
lo forman.
Nivel 2b. Verbalizaciones o acciones que conlleven el | Realizar un andlisis
Procesamiento | procesamiento global de la obray su andlisis en | armdnico, melddico, formal,
Analitico- relacién a alguna dimensidn, como puede ser la | textural, etc.
Estructural estructura, la armonia, la melodia, la textura,
etc.
Nivel 3. Verbalizaciones o acciones que conlleven poner | Intentar expresar al publico la
Procesamiento | en relacién elementos de la obra propios de los | idea del compositor de la
Referencial niveles anteriores con sus dimensiones | pieza y la interpretacion
comunicativas, estéticas, estilisticas, | propia de dicha idea.
expresivas,  semanticas, perceptivas Yy | Entender el significado de la
psicoldgicas, no presentes directamente en la | partitura, su estilo y estética.
partitura.

Fuente: Tabla 8.1. Niveles de comprension de la partitura en Pozo, J. I., Pérez-Echeverria, M. P., Torrado, J. A.,

& Lopez-ifiguez, G. (Eds.) (2020). Aprender y ensefiar misica: Un enfoque centrado en el alumnado. Madrid,

Espafia; Morata. Tabla extraida con permiso de los autores.
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En lo que respecta al primer nivel, el procesamiento notacional, hace referencia a cada
uno de los simbolos que se encuentran en la partitura, ya sean notas, ritmos, acentos, dinamicas,
etcétera; y que, segun proponen Casas y Pozo (2008), podrian clasificarse en diferentes

codigos:

el codigo 1, que alude al titulo de la obra;

el codigo 2, que hace referencia al compositor;

el codigo 3, que indica el tempo de la obra;

el codigo 4, que hace referencia a la ritmica;

el codigo 5, que recoge la altura de los sonidos;

el codigo 6, que hace referencia a las indicaciones dindmicas;
el codigo 7, que sefala las lineas de fraseo y las articulaciones;
el codigo 8, que indica la numeracion de las digitaciones;

el codigo 9, que alude a la numeracion de los trastes;

vV VvV Vv Vv VvV ¥V VYV YV VYV V

el codigo 10, que hace referencia al texto en partituras de caracter vocal.

Asimismo, este primer nivel por el hecho de perseguir el conocimiento y la
comprension de los procesos relacionados con los caracteres graficos recibe también los
nombres de procesamiento notacional-explicito (Bautista & Perez Echeverria, 2008) o

procesamiento basico (Bautista et al., 2009).

El segundo nivel de procesamiento hace referencia a la informacion de caracter
implicito de la partitura, lo que supone una comprension mas profunda que la lectura o
reconocimiento de ciertos simbolos. Los caracteres graficos a los que se aludia en el nivel
anterior se relacionan entre si dando lugar a estructuras mas complejas que forman conceptos

con un nuevo significado que pueden ser de diferente 0 mayor complejidad que si se trataran
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sus componentes de forma aislada. Ante dicha complejidad, este segundo nivel se encuentra

subdividido en dos subniveles:

> el subnivel de procesamiento sintactico, el cual hace referencia a la relacion existente
entre varios caracteres graficos dando lugar a un nuevo elemento sintactico, como
pudiera ser una melodia o un acorde;

> el subnivel de procesamiento analitico-estructural que, partiendo de los elementos
sintacticos del subnivel anterior, “considera el andlisis global de la obra” (Marin, 2013,
p. 21), es decir, se llevan a cabo tareas como la realizacion de un analisis formal,
armoénico o melodico, procesos para los que se precisa de una mayor comprension de
la musica dada la complejidad conceptual bajo la que subyacen los elementos

sintacticos del subnivel precedente.

Por ultimo, el tercer nivel de procesamiento, denominado procesamiento referencial,
pone de manifiesto el establecimiento de relaciones entre los conocimientos previos y los
propios de la partitura, es decir, el discente establece relaciones conceptuales entre la
informacion hallada en la partitura y otros conocimientos que ya posee y que Se encuentran
relacionados con el contenido de la obra, como pudieran ser los referidos al contexto histérico
0 estético e incluso sobre la figura del compositor. Asimismo, en este nivel de procesamiento
se ha de tener en consideracion el rol activo del musico en la interpretacion, asi como los
objetivos establecidos para dicha obra si se tratara de un contexto de ensefianza-aprendizaje.
Por consiguiente, este nivel también ha recibido el nombre de procesamiento artistico (Bautista

et al., 2009) o nivel artistico (Marin, 2013).

Los niveles de procesamiento expuestos parecen atender a una jerarquia dada la

necesidad de comprender los elementos de un nivel para poder progresar al siguiente. Sin
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embargo, estos niveles no constituyen departamentos aislados carentes de relaciones entre si,
sino que el masico puede trabajar en varios de ellos al mismo tiempo cuando se realiza una

tarea en la que esta presente algun tipo de notacion.

La estructura del sistema de notacion musical se rige por una serie de codigos o reglas
que establecen las relaciones entre las distintas marcas del sistema, como si se tratara de una
verdadera sintaxis que esta viva, puesto que estas reglas e incluso el propio sistema de notacion
evolucionan con la propia historia de la musica (Casas & Pozo, 2008). Esta evolucion de la
notacion musical ha promovido la codificacion de mas parametros sonoros, asi como la

busqueda de una mayor precision para su escritura.

Como referencia Jofré i Fradera (2003), los sistemas de notacion musical han ido
adquiriendo una representacion cada vez mas compleja como consecuencia de las demandas

técnicas y estéticas que surgen a raiz de la evolucidon de la propia masica.

Estas nuevas grafias y la precision de la escritura parecen haber desembocado en un
nuevo codigo para el que se requiere del conocimiento de una jerga singular o de estudio
especifico. Sin embargo, como indica Meyer (2009, p. 133), “la musica contemporanea parece

a veces mucho mas irregular de lo que realmente suena”.

Esta complejidad que se le atribuye a la comprensién de la muasica contemporanea en
ocasiones viene determinada por la ruptura con respecto a la musica que se venia componiendo
en los siglos XVIII y XIX, donde la regularidad tiende a ser mas o menos la norma como
sucede, por ejemplo, en la formacién de las melodias principales observando cierta
irregularidad en cuanto a su estructura métrica en aquellas de estética mas vanguardista que
contrasta con la regularidad mencionada para la de los siglos anteriores (Meyer, 2009). Con el
proposito de favorecer la comprension y el andlisis de este sistema, a lo largo del siglo XX el
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tratamiento del sistema de notacién se vio influido por la psicolinguistica considerando, de la
misma forma que los lingdistas, los fonemas como unidad significativa del discurso que pueden

ser de manera consciente escuchados y articulados (Cook, 1994).

Esta nueva aproximacion a la notacién y, por ende, a la partitura, permitio un desarrollo
mas profundo sobre el concepto de gestualidad en la musica, considerando el discurso sonoro

de forma anéaloga al lenguaje. Segun Meyer (2009):

Un sonido o un grupo de sonidos (sean simultaneos, sucesivos o de ambos tipos)
que indican, implican o llevan al oyente a esperar un consecuente mas 0 menos
probable, son un gesto musical o término sonoro dentro de un sistema estilistico
determinado. El estimulo fisico real que es condicion necesaria, pero no suficiente,
para el término sonoro sera llamado estimulo sonoro. Un mismo estimulo sonoro
puede dar lugar a distintos términos sonoros en diferentes sistemas estilisticos o
dentro de un mismo sistema, lo que es analogo al hecho de que una misma palabra
(estimulo sonoro) pueda tener diferentes significados (pueda convertirse en
diferentes términos sonoros, lo que implicara diferentes consecuentes) en lenguajes

distintos o dentro de un mismo lenguaje. (p. 63).

Por consiguiente, para este autor, un estimulo sonoro no se concibe como término
sonoro hasta que no llega a ser comprendido como parte integrante de un sistema de relaciones
sonoras o notacionales y hasta que no se ha manifestado su funcion dentro de dicho sistema, es
decir, su funcion dentro de la sintaxis de la obra. Asimismo, se debe destacar también la
repercusion que tiene el hecho cultural para la comprension del término sonoro, a lo que Meyer

(2009) anade:
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Por otro lado, aunque estéa claro que un estimulo sonoro no puede convertirse en un
término sonoro fuera del contexto de un sistema estilistico determinado, debe
recordarse que, desde el momento en que el oyente forma parte de una cultura que
él da por sentada, un simple estimulo sonoro aislado tendera a ser interpretado
como parte del sistema estilistico predominante de dicha cultura, esto es, como un

término sonoro. (pp. 63-64).

Un estimulo sonoro adquirira significado cuando el receptor, en base a sus
conocimientos y experiencias previas, se lo atribuya internamente contribuyendo a la creacion
de una representacion mental para dicho gesto. Por ello, estos gestos o términos sonoros se

engloban dentro del Sistema Externo de Representacion.

Los sistemas externos de representacion son “conjuntos de marcas graficas plasmados
en un soporte fisico que constituyen potentes herramientas culturales y cognitivas a traves de
las cuales los grupos sociales y las personas conservamos, transmitimos y generamos
conocimiento” (Marin, 2013, p. 11). Asimismo, estos sistemas no solo conservan y difunden
conocimiento, sino también permiten elaborar y reelaborar las representaciones internas
modificando el entorno que rodea al sujeto, asi como su propia mente. Se distinguen tres

diferentes niveles en cuanto a su procesamiento e interpretacion:

> el primer nivel, que se centra en el procesamiento explicito de la informacion visual;

> el segundo nivel, donde se procesa la informacion implicita proveniente de la
interpretacion o analisis de al menos dos elementos explicitos;

> el tercer nivel, donde se establecen relaciones conceptuales basadas en el anélisis global
de la estructura que suponen los simbolos graficos en cuestion (Lopez-ifiiguez & Pozo,

2014b).
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Estos tres niveles parten de la consideracion de las partituras como objetos fisicos que
se componen de una serie de marcas desplegadas en un espacio bidimensional y que, por tanto,
quedan englobadas dentro de un sistema externo de representacion En este sentido, el sistema
de notacion musical puede considerarse como un objeto representativo cuya funcién es
construir una realidad a traves del conjunto de signos graficos que lo forman y que poseen la
cualidad de permanecer en el tiempo, de ser manipuladas, transportadas y conservadas, de tal
forma que pueden ser relacionadas con otras representaciones explicitas favoreciendo su

redescripcion en otras representaciones. (Casas & Pozo, 2008).

En suma, atendiendo a las motivaciones del presente trabajo doctoral y al contexto
musical de ensefianza-aprendizaje que lo envuelve, hacer referencia a la notacion musical es
hacerlo a un sistema de representaciones externas cuya funcion es promover la conexion entre
el compositor y el intérprete puesto que permite comunicar los deseos del compositor al

musico, con la informacion necesaria para la interpretacion de la obra.

Sin la consideracion de estos sistemas de representacion en los planes de estudio de
conservatorio para el desarrollo formativo del alumno seria imposible la adquisicion de ciertos
procesos cognitivos que permitan la concepcion de las partituras como un objeto que va mas
alla de ser un mero soporte, un objeto de conocimiento que hace reflejo de la musica que porta

y que promueve la reflexion y la autorregulacion del discente para su aprendizaje musical.
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CAPITULO 3

El analisis musical y sus métodos como herramientas constructivistas

Una vez se ha hecho referencia a la vision constructivista de aplicacion en este trabajo
doctoral y a la comprension de las partituras y los sistemas de notacion musical, cabe

profundizar en la herramienta que permite unir ambos elementos —constructivismo y sistema
de notacion musical— en un mismo contexto, el andlisis musical. Esta herramienta, como se

verd a lo largo de este capitulo y, de manera empirica en los capitulos 6 y 8, resulta ser uno de
los pilares fundamentales en los que se basa el presente trabajo doctoral. El analisis musical, o

bien, como indica Vilar (2003):

Aprender analisis deberia ser, sobre todo, «aprender a analizar», tanto 0 mas que
«aprender cosas sobre lo que se analiza». Si, por el contrario, se aprende analisis
para aprender cosas sobre lo que se analiza, o si este aprendizaje se usa finalmente
para otras finalidades, éste es un segundo paso que puede situarse en el terreno de

la programacién didactica o en el de la liberad del alumno-usuario. (p. 637).

En base a esta cita, cabe matizar que en el presente capitulo, por lo extenso que
supondria tratar el aprendizaje del analisis musical, este contenido no se abordara. Sin embargo,
lo que si se describen son los principales méetodos de analisis y la manera en la que el empleo
de estos métodos puede favorecer al masico, aprendiz o profesional, no solo en cuanto a la
comprension del sistema de notacion musical, sino también en lo referido al desarrollo de

estrategias de aprendizaje, autorregulacion y significacion del mismo. De esta forma, a
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continuacion pasamos a describir como pueden unirse la vision constructivista de la educacion

musical con la comprension profunda de las partituras a través del analisis.

Las partituras, concebidas como un soporte en el que se registran diferentes ideas
musicales a traves de un codigo, requieren de un pensamiento analitico para su comprension.
Por tanto, resulta inevitable aludir a algun tipo de préacticas analiticas que permitan descifrar y
esclarecer el significado que se halla intrinseco en la propia musica y que, ademas, favorezcan
el estudio de cara a la interpretacion. Por consiguiente, se considera el analisis musical como
una actividad previa y necesaria que debiera incluirse dentro de otras actividades como la

interpretacion o la escucha (Vilar, 2003).

El analisis musical, segun Nicholas Cook (Edgar, 1999), podria definirse como el
proceso de examinar obras musicales con el fin de descubrir, o decidir, cbmo funcionan,
pretendiendo asi demostrar la existencia de una coherencia funcional dentro de cada obra de
arte. Asimismo, el analisis musical podria considerarse como “la ciencia del estudio de la
musica que toma como punto de partida la musica misma, y no sus elementos externos”
(Sobrino, 2005, p. 668), puesto que “trata de descomponer una estructura musical en sus
elementos constitutivos mas simples y descubrir la funcién de cada elemento dentro de dicha

estructura” (Bent, 1987, p. 1).

Este tipo de practicas analiticas pueden resultar divergentes dado que atienden a
multiples contextos, como la finalidad, el objeto a analizar o incluso el propio método de
analisis que se pretenda utilizar, lo que ha generado ciertas controversias en lo referente a la

cientificidad del analisis musical.

Por un lado, se destaca la postura de Yizhak Sadai quien, inspirado por la figura de
Heinrich Schenker, considera que “un andlisis digno [...] se construye siempre sobre una
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intuicion analitica que implica una sensibilidad musical, y que conduce al analista hacia un
descubrimiento, en torno al cual se forma el proceso analitico” (Sobrino, 2005, p. 671),
aproximandose, por tanto, hacia una concepcion del analisis como un arte y no como una
ciencia. Sin embargo, Nicolas Meeus defiende que el analisis musical debe ser una ciencia, y
no un arte, por el hecho de que sus producciones, al igual que toda obra cientifica, quedan
abiertas a la refutacion, no pudiendo adquirir un caracter definitivo como el que si tendria si

fuera considerado un arte (Sobrino, 2005).

Leonard Meyer (2000), por su parte, distingue tres areas interrelacionadas: la teoria, el
analisis estilistico y el analisis critico, mostrandose este ultimo en concordancia con la postura
de Nicolas Meeus, puesto que Meyer considera el analisis critico de una obra como algo
inconcluso, que nunca puede ser definitivo dado que la teoria musical y aquellas areas
relacionadas con la psicologia estan en constante cambio y, por tanto, como parte dependiente

de esas teorias, el analisis critico tambien estaria sujeto al cambio (Meyer, 1973).

También, cabe considerar que el analista a la hora de construir su propio modelo con
un mayor o menor grado de cientificidad parte del estudio de un objeto musical y, como todo

objeto simbolico, puede ser entendido:

» como resultado de una estrategia de produccion;
» como un objeto presente en el mundo con independencia de sus origenes y funcion;
» como un objeto de recepcion comun a varios publicos que escuchan la misma mdsica

provocando reacciones frente a ella (Sobrino, 2005).

De esta forma, surge una triparticion en cuanto a la dimension de existencia del objeto
musical que distingue en el analisis musical una triple vertiente, expuesta por Jean Molino y
sistematizada por Jean-Jacques Nattiez (Saavedra, 2014). Estos autores distinguen:
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> el nivel poiético, que hacen referencia al conjunto de elementos que ponen de
manifiesto la relacion entre el compositor y la produccion de la obra musical;

> el nivel neutro, en el que se considera la obra musical en si misma;

> el nivel estésico, donde convergen la interpretacion musical de la obra y la percepcion

del oyente para dicha muasica (Molino & Tamine-Gardes, 1982).

Una vez expuesta la triparticion propuesta por Jean Molino y Jean-Jacques Nattiez, se
pueden contemplar seis situaciones analiticas que resultan de la forma de valorar las relaciones

entre el objeto musical y los tipos de procesos analiticos (Sobrino, 2005):

> la primera situacion analitica, que hace referencia al estudio de la obra que nace del
nivel neutro y que solo se ocupa de la configuracion inmanente de la obra musical,
pudiendo tomar como ejemplo los analisis de Forte (procedimientos de andlisis basados
en la relacion de las alturas de sonidos llamado “Pitch Class” o “Set Theory™);

> la segunda situacion analitica, que alude al analisis que parte del nivel neutro con el fin
de obtener conclusiones sobre el nivel poiético afirmandose la opinion del analista a
raiz de lo que conoce de otras obras del mismo periodo o por el hecho de pertenecer a
un mismo autor;

> la tercera situacion analitica, que hace referencia al analisis que se inicia en el nivel
poiético para recabar conclusiones acerca del nivel neutro, sirviéndose el analista de
documentos como cartas, ensayos u otros borradores —documentos poiéticos— a fin
de estudiar la obra basandose en esta informacion;

> la cuarta situacion analitica, donde el anélisis tiene como punto de partida el nivel
neutro para alcanzar conclusiones sobre el nivel estésico, y se basa en la introspeccion

perceptiva teniendo como referencia las teorias planteadas por Meyer;
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> la quinta situacion analitica, que hace referencia al analisis que nace de la informacion
procedente del canal auditivo a fin de conocer como se ha percibido la obra, siendo
utilizado mayormente en las ciencias cognitivas y en contextos musicales de la
psicologia experimental;

> lasextasituacion analitica, donde se trata aquel anélisis que pretende abarcar los niveles
neutro, poiético y estésico, considerando la teoria formulada por Schenker, descrita méas

adelante, como un ejemplo de esta situacion analitica.

Una vez valorado diferentes puntos de vista en torno a la consideracion analitica de la
musica, cabe mencionar que estas teorias, o incluso los propios métodos de analisis existentes,
pueden parecer muy diferentes, sin embargo, todos pretenden dar respuesta a una misma serie
de preguntas (Cook, 1994). Se pretende comprender cuél es el significado de la obra en
cuestion, como se relacionan unos elementos con otros, de qué manera se podria definir una
jerarquia entre las distintas relaciones halladas, e incluso, cdmo de determinantes pueden llegar
a ser dichas relaciones para que de ellas se desprenda un sentido global de unidad. Entre los
diferentes métodos de analisis musical encontramos algunos que en el ambito didactico
pudieran ser considerados como métodos tradicionales de analisis musical, refiriéendonos al

analisis formal, arménico y sintactico.

El anélisis formal, en su forma mas sencilla, consiste en procesar y codificar la musica
en simbolos deduciendo, de las relaciones entre dichos simbolos, una estructura (Cook, 1994).
Cuando se pretende llevar a cabo el anélisis formal de una obra intentamos asimilarlo a una
estructura ya predefinida, ya sea referido a la forma (binaria, ternaria...) o al caracter historico-
estilistico que le preceda (sonata, aria da capo, rondo...). Para aquella persona que quisiera
ahondar mas en este método de andlisis recomendamos la lectura de los trabajos realizados por

Rosen (1986, 1987). Para este autor, la forma musical no solo presenta un modelo de superficie,
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sino también un drama que nace de las relaciones inherentes a la tonalidad estructural,
desarrollando asi las ideas de disonancia estructural y equilibrio formal. Ahora bien, desde una
mirada constructivista, el hecho de delimitar la musica atendiendo a su estructura o forma
musical puede favorecer el desarrollo de estrategias de aprendizaje ya que al segmentar la
dificultad de estudiar una obra completa en cada una de sus partes permite ahondar en cada

aspecto técnico-musical a la vez que se ve favorecida la organizacion del estudio por blogues.

En el analisis armanico, a la hora de valorar la estructura armoénica de una obra se hace
referencia a la identificacion de las armonias dentro de un sistema, valiéndonos de una jerga
especifica como es el uso del bajo cifrado, de niUmeros romanos que indican el grado e inversion
de los acordes e incluso el contrapunto de Fux o de especies, que considera las disonancias
“como elaboraciones lineales de formaciones armonicas mas simples” (Sobrino, 2005, p.
676). El hecho de identificar las armonias que conforman una obra musical permite al discente
reflexionar, en términos de tension y distension, hacia donde discurre la musica pudiendo asi

elaborar un plan estratégico de interpretacion coherente a las normas de estilo de dicha obra.

La teoria sintactica musical parte de la distincion de dos conceptos fundamentales, frase
y periodo, abordados desde dos corrientes linguisticas: la Retorica y la Poética. La teoria
retorica hace referencia a un periodo como aquel elemento que desemboca en una cadencia
formal. Sin embargo, la teoria poética “hace reposar el periodo sobre una correspondencia
métrica entre un primer y segundo miembro” (Sobrino, 2005, p. 677). En este contexto,
nuevamente el alumno puede ver favorecida su comprension acerca del discurrir de la musica
por medio de la delimitacion de las frases y periodos, lo que facilita la identificacion de las

diversas ideas musicales por las que se constituye el texto musical.
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Estos métodos de analisis musical tradicional en muchas ocasiones son englobados por
otras teorias 0 métodos, como es el caso del Anélisis Schenkeriano. Dentro de este método de
analisis nos referimos tanto a las teorias desarrolladas por su autor, Heinrich Schenker, como
por sus discipulos Felix Salzer, Oswald Jonas y Ernst Oster. La teoria analitica de Schenker
persigue omitir lo innecesario para resaltar las relaciones verdaderamente importantes (Cook,
1994). Para tal fin, estos analisis parten de la base de que la musica tiene una forma porque sus
partes adquieren un significado estético de las relaciones con su unidad total construyendo asi
una teoria sintética de la musica tonal que pone en igualdad las relaciones contrapuntisticas y
armonicas con sus implicaciones ritmicas, métricas y formales. De esta forma, se establece una
estructura fundamental que, como explica Sobrino (2005), resulta ser una abstraccion que se
aleja de la experiencia auditiva de la obra musical pretendiendo mostrar como la masica en
cuestion se deriva mediante la elaboracion del acorde de triada (Cook, 1994). Los resultados
de este tipo de analisis se muestran mediante graficos superpuestos donde el grafico superior
indica el nivel mas profundo de la estructura compositiva, los graficos centrales el nivel medio
y, el grafico inferior, el nivel superficial que resultaria ser, en cierto modo, lo més parecido a
la partitura (Sobrino, 2005). La labor analitica, propiamente dicha, tendria lugar principalmente
en los niveles medios mostrando las relaciones entre la estructura del nivel profundo y el nivel
superficial. Para aquella persona que quisiera profundizar mas en las teorias del analisis
schenkeriano se recomienda la lectura de Salzer (1990) y Forte & Gilbert (2002). Esta teoria
analitica permite diferenciar lo importante de lo verdaderamente importante de cara a la
interpretacion, es decir, al trabajar por niveles (profundo, medio y superficial) el discente podra
establecer relaciones entre ellos y reflexionar acerca de los pilares constructivos de la obraa la

vez que se ve modificada la representacion mental que se tiene para la obra misma.

Otro método analitico que defiende que los patrones de recurrencia y transformacion

motivica tienen un rol crucial en la mdsica es la teoria analitica propuesta por uno de los
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discipulos de Schoenberg, Rudolf Reti (Cook, 1994). Reti basa su analisis en la presencia de
motivos que justifican la estructura de la obra dotdndola de coherencia interna, ofreciendo
conclusiones que se refieren méas al proceso compositivo de la obra que a la obra en si misma
(Sobrino, 2005). Es decir, cuando analizas la masica en términos de motivos, no estas hablando
principalmente de la musica tal y como se escucha, sino del proceso compositivo que la origind.
El empleo de este método desde una vision constructivista permite no solo profundizar en los
procesos constructivos que originan la masica en cuanto a motivos, sino también ser capaz de
localizar las referencias motivicas que se suceden para que, llegada la tercera fase de estudio
de una obra (cuando se pulen los detalles interpretativos de cara a la interpretacion en publico)
se puedan establecer relaciones motivicas a lo largo de la interpretacion que favorezcan la
intencion comunicativa del discente a la vez que se vuelve mas significativo el proceso de

estudio fomentando el desarrollo de un juicio critico para la interpretacion.

Los métodos anteriormente mencionados se centran sobre todo en la musica que se
desarrolla dentro de un sistema tonal. Sin embargo, también es necesario poder estudiar la
musica que surge de la aplicacion de otros sistemas compositivos, como pudiera ser la musica
atonal. De esta forma, se pretende facilitar para este estilo de musica el mismo tipo de
informacion que ofrece el andlisis schenkeriano para la musica tonal en lo referido a la
estructura subyacente de la musica que es objeto de estudio (Cook, 1994). Para tal fin, hacemos
referencia a la Teoria de conjuntos o Set-theory, desarrollada por Allen Forte, con la que se
pretende “establecer un marco para la descripcion, interpretacion y explicacion de cualquier
composicion atonal” (Sobrino, 2005, p. 686). De esta forma, se lleva a cabo una sistematizacion
de las clases posibles de alturas, o pitch class formations, que pudieran aparecer en una obra
atonal, “considerando como formaciones los grupos entre tres y nueve notas, y reduciendo
todas las transposiciones posibles de un conjunto de notas a una sola” (Sobrino, 2005, p. 687).

Para aquella persona que quisiera profundizar mas en este sistema analitico se recomienda la
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lectura de Forte (1973). Este método analitico supone una puerta de entrada hacia la
comprension de las musicas que emergen en el siglo XX, composiciones que no se rigen por
las mismas reglas constructivas de la tonalidad pero que, por medio de la sistematizacion de
las clases de alturas, el discente podra establecer relaciones conceptuales en la masica a fin de

construir una representacion mental para la misma que la dote de significado.

Otro método analitico, derivado de la linguistica y con origen en Francia, es el analisis
semidtico, considerado dentro de una de las ramas de conocimiento de una ciencia mas general
Ilamada semiologia (Cook, 1994). El precursor de esta teoria es Nicolas Ruwet, quien describe
la masica como “un sistema semiotico, donde la relacion entre el cédigo y el mensaje puede
describirse desde un punto de vista analitico” (Sobrino, 2005, p. 688), diferenciando para tal
fin entre elementos paramétricos y no paramétricos. De esta forma, analizar una pieza musical
semidticamente significa, primero, dividirla en unidades que posean algin grado de
significacion dentro de la pieza; y segundo, analizar la forma en que se distribuyen a lo largo
de la obra, con el fin de descubrir los principios que rigen esta distribucion, motivo por el cual
también se ha llamado a esta practica analitica andlisis distribucional (Cook, 1994). El primero
de estos pasos es conocido como anélisis paradigmatico, porque consiste en extrapolar las
unidades estructurales de una obra que resultan ser significativas, perdiendo el aspecto
temporal de la musica. Después, se vuelve a retomar el elemento temporal a fin de hallar las
reglas que subyacen a la distribucion, siendo este segundo paso del analisis denominado
analisis sintagmatico (Sobrino, 2005). Normalmente, para este tipo de analisis se requiere que
las unidades identificadas en el primer paso sean sometidas a una descripcion mas precisa y
sistematica para poder asi determinar las relaciones de transformacion existentes entre ellas
analizando, en consecuencia, su distribucion (Cook, 1994). Este método analitico, desde una
mirada constructivista, permite poner en el centro del foco el proceso de aprendizaje del
discente, puesto que sera a partir de sus conocimientos previos de donde surja la identificacion
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de pequefias unidades significativas que, conforme se avance en el proceso de estudio y se
reflexione sobre las mismas, se refutaran o reafirmaran, favoreciendo asi la comprension de la

propia masica y la implicacion del discente sobre su aprendizaje.

En relacion también con la linglistica, aunque mas concretamente con la aplicacion de
la gramatica transformacional generativa de Chomsky, encontramos el analisis generativo de
Lerdahl y Jackendoff. Estos autores plantean “una teoria formulada como reglas de gramatica
musical, que expresan generalizaciones sobre la organizacion que el oyente atribuye a la
musica” lo que permite “describir intuiciones divergentes sobre la organizacion de una obra”
(Sobrino, 2005, p. 689). Esta teoria se encuentra en estrecha relacion con el analisis
psicoldgico, donde se destacan las concepciones de autores como Leonar Meyer (1973, 2000),
John Sloboda (2012) o Diana Deutsch (1982). Estos autores ponen de manifiesto la relevancia
de un método analitico basado en principios psicologicos a fin de explicar la coherencia
musical la cual no se encuentra en las configuraciones superficiales plasmadas en la partitura
sino en la organizacion subyacente, una organizacion de naturaleza tanto musical como
psicoldgica (Sobrino, 2005), lo que proporciona al discente una mirada méas amplia sobre la

propia musica por el hecho de vivenciar su proceso de aprendizaje desde campos relacionados.

Finalmente, a lo largo de este capitulo se ha mostrado como el analisis musical, desde
una mirada constructivista, puede favorecer a traves de sus metodos la concepcion que el
alumno tiene sobre si mismo y la musica que es objeto de estudio, permitiéndole construir su
propio andamiaje de conocimiento acerca de las relaciones existentes en la partitura que le
permitan no solo hacer mas significativo su aprendizaje, sino que también se vea favorecido su
entendimiento, lo que enriquece su formacién integral como musico. De esta forma, una vez
se han abordado diferentes métodos de andlisis musical que pudieran ser objeto de aplicacion

para favorecer el entendimiento de las partituras y, por ende, del significado que se desprende
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de las relaciones existentes entre las grafias que conforman una obra musical, cabe poner en
practica estas técnicas analiticas para una obra concreta. En nuestro caso, a continuacion, se
analiza el primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147, de Dmitri Shostakovich,

obra que sirve de hilo conductor para los distintos estudios empiricos planteados.
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CAPITULO 4:
Analisis de la Sonata para viola y
piano, op. 147, de D. Shostakovich
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CAPITULO 4

Andlisis de la Sonata para viola y piano, op. 147, de D. Shostakovich

En este capitulo se hace referencia a la que debiera ser la primera fase de estudio de la
obra que hemos tomado como ejemplo en el desarrollo de los estudios empiricos. En esta fase
tiene lugar un acercamiento a la partitura de caracter general pudiendo realizar una lectura
completa, con o sin instrumento, a fin de obtener una representacion interna global de la
partitura (Chaffin et al., 2003, 2009; Hallam, 1995a, 1995b). Asimismo, se pueden realizar
otras actividades como la escucha de grabaciones o el analisis musical de la obra objeto de
estudio. En este momento del proceso es cuando los musicos detectan pasajes que pudieran
requerir mayor trabajo técnico vy, sirviéndose de la lectura, el anélisis y la audicion, pueden
identificar elementos, como la estructura formal de la obra, que les sirva, como indica Marin

(2013, p. 38), “como guia para planificar el trabajo que se hara en la segunda fase”.

La escucha de la obra podria establecerse como uno de los primeros pasos dado que es
necesario que el musico disponga de referencias con las que comparar su ejecucion, es decir,
tenga una representacion mental auditiva del resultado sonoro que quiere alcanzar. Ahora bien,
se trata de una representacion mental que esta sujeta a modificaciones, que puede ser
complementada y enriquecida mediante la informacidén que nos proporciona la lectura de la
partitura, 0 mas concretamente, su analisis. Por esta razén, se podria decir que los procesos
llevados a cabo para la lectura y comprension de la partitura favorece la redescripcion de la
representacion interna que se tenia para la masica que es objeto de estudio (Karmiloff-Smith,
1994). Los procesos mencionados, audicion y lectura, son ambos necesarios por el hecho de

que la informacion que se desprende tanto del uno como del otro resulta ser complementaria.
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La audicion y la lectura son procesos importantes, sin embargo, en este capitulo nos
centraremos en el analisis del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147, de
D. Shostakovich, a través del cual definiremos su estructura y expondremos la relacién
existente entre cada una de las partes, atendiendo a la cohesion y unidad en el movimiento,

caracteristicas de las que emana su significado musical como obra de arte.

Lo referente a la escucha, por lo extenso que supondria tratarlo en el presente trabajo,
no se realizara. No obstante, para aquella persona que quiera profundizar en las distintas
versiones interpretativas de la Sonata para viola y piano de Shostakovich que hemos tomado

como ejemplo se recomienda la lectura del estudio Ilevado a cabo por Roxburgh (2013).

Esta sonata ha sido objeto de estudio por numerosos autores (Brown, 2009; Brown,
2015; Ellis, 2019; Fankhauser, 2013; Hibberd, 2007; Child, 1993; Morrison, 2018; Roxburgh,

2013; Maurice, 2000). Los motivos por los que despierta interes esta sonata tal vez sean:

> su importancia dentro del repertorio violistico ya que es considerada una obra de gran
dificultad o de *sexto nivel’ (Kovacs, 1995);

> larepercusion didactica que ha tenido en el instrumento dado que la predileccion por el
uso de intervalos de cuarta en esta obra ha ocasionado un desarrollo técnico en los
violistas a la hora de ejecutar escalas de cuartas paralelas (Roxburgh, 2013);

> por ser la ultima obra que compuso Shostakovich, finalizada el 5 de julio de 1975
(Feuchtner, 2004) y estrenada en Leningrado el 25 de septiembre de 1976 con motivo

del aniversario del fallecimiento del compositor (Meyer, 2011).

Es de destacar que su ultima composicion sea una obra para viola ya que de esta forma

hace reflejo de la tradicion que seguian otros compositores los cuales dedicaban sus ultimos
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esfuerzos a componer una obra para este instrumento, como fue el caso de Mozart, Bruch,

Bloch o Bartok, entre otros (Maurice, 2000).

El analisis de esta sonata supone todo un reto al igual que otras obras del ultimo periodo
del compositor (Fankhauser, 2013) ya que presenta referencias extramusicales (Roxburgh,
2013), rasgos asociados a la musica tonal tradicional y modal, asi como el empleo del concepto
compositivo de centralidad (Brown, 2009; Catalan, 2003). No resulta sencillo escoger un
método concreto de analisis musical para este tipo de lenguaje compositivo y, tal vez, sea por
esta razon por la que muchos trabajos que han abordado la musica de Shostakovich han

priorizado el contexto politico-social a la masica en si misma (Fankhauser, 2013).

Familiarizarse con el contexto social en el que se compuso la obra proporciona
informacion muy valiosa para el estudio ya que da respuesta a ciertos rasgos identificativos
musicales empleados por los compositores de la Union Soviética. Sin embargo, el analisis de
la musica que explica las relaciones existentes para que de la obra se desprenda la sensacion
de unidad y, el entendimiento de como surge su significado, aportan més valor universal sobre

la partitura que el contexto politico-social de la misma (Fankhauser, 2013).

A través del analisis podemos conocer cOmo esta estructurada la obra a nivel formal,
los principales recursos o elementos empleados, de qué manera se genera cohesion y
coherencia en el discurso musical, qué estrategias 0 procesos compositivos emplea
Shostakovich para desprender un sentido de unidad en la obra, asi como favorecer la
comprension de la propia musica, con fines formativos, para una futura interpretacion que

pudiera ser realizada tanto por el estudiante como por el profesional de la viola en cuestion.

Para ello, partimos de la consideracion de que una composicion musical es un
manifiesto artistico que nace del pensamiento estético de un compositor y que se le presupone,
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como obra de arte que es, la percepcion de su totalidad como una unidad organica. Ante dicha
naturaleza, el analista buscara explicar qué relaciones surgen entre las partes que lo conforman
para que de la suma de estas se desprenda la sensacion de coherencia y unidad que da lugar al

todo (Edgar, 1999).

Para cada obra en cuestion encontraremos una serie de normas establecidas por el
propio compositor (disefios melddicos, sucesiones armonicas, empleo de determinadas
figuraciones ritmicas, entre otras) que, atendiendo al contexto estilistico especifico por el que
se rige su escritura o el movimiento estético bajo el que se enmarca la obra, le seran propias
(Meyer, 2009). Estas normas, una vez son definidas, podran ser consonantes con la linea

estética preestablecida o bien considerarse en si mismas desviaciones de dichas normas.

Encontramos una diversidad de fuentes o argumentos que son susceptibles de ser
empleados para dar explicacion a una manifestacion artistica. Ahora bien, todas ellas deben
prestarse a ser utilizadas con objetividad para que las reglas, técnicas 0 argumentos que se
muestren puedan ser validos en cualquier analisis (Meyer, 1973). Por consiguiente, las razones
usadas para explicar un evento musical en que nos basaremos seran aquellas derivadas del
analisis estilistico y de la teoria musical, que en su conjunto se atnan en lo que conocemos
como andlisis musical. En el analisis, de acuerdo con Sobrino (2005, p. 695), “sera preciso
buscar la distincion entre lo significativo y lo que no lo es, [...] para que esa «intuicion

analitica» nos ayude a ver los elementos especificos de cada obra a analizar”.

A la hora de analizar no hay una forma fija de comenzar ya que la estrategia analitica
depende de la obra en cuestion (Cook, 1994). Un primer punto de partida es estar familiarizado
con la masica que queremos analizar, no haciendo solo referencia a la lectura de la partitura

sino también a su escucha. La primera problematica surge cuando el analista se plantea qué
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método elegir dentro de la gran diversidad de metodologias de anélisis musical existentes y
coémo saber cudl es el método méas adecuado para las necesidades de la partitura entre los

posibles (Sobrino, 2005).

En el primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147, de Shostakovich
encontramos un uso del lenguaje que varia considerablemente desde la tradicion funcional de
la tonalidad hasta las estructuras no tonales con influencia de la modalidad, para lo que
metodologias como el analisis Schenkeriano presentan limitaciones a la hora de justificar el
analisis de este tipo de lenguaje compositivo provocando riesgos en los resultados al obligar,

en cierto modo, que la musica se ajuste al método de analisis (Fankhauser, 2013).

A la hora de elegir una metodologia de analisis concreta, antes que cefiirse
exclusivamente a un sistema de analisis es preferible contar con varias lentes con las que poder

observar la partitura. Como referencia Sobrino (2005, p. 696), “sera necesario —por no decir
imprescindible— recurrir a los elementos validos de las diversas metodologias, despojados, en

su caso, de su carga ideoldgica, como herramientas que puedan servir a un proposito definido:

el mejor conocimiento de la obra musical”.

Por ello, de entre las diversas metodologias, en primer lugar, hacemos referencia al
analisis formal. Este método, segin Cook (1994) tiene mayor eficacia para musicas del siglo
XX, musica antigua e incluso masica no occidental, a diferencia de otras metodologias que
pudieran presentar limitaciones como el analisis Schenkeriano o los méetodos propuestos por

Meyer o Reti, no pudiendo ser aplicados satisfactoriamente para este tipo de musicas.

A través de este método delimitamos la forma, es decir, dividimos la obra en secciones

y subsecciones supeditadas a la tipologia textual elegida por el compositor, siendo en este caso
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la forma sonata. Esta forma musical resulta muy frecuente en el ultimo periodo compositivo
de Shostakovich, pero a diferencia de la concepcion clésica que supone esta forma, veremos

cdémo el compositor se reserva ciertas licencias para la recapitulacion (Ellis, 2019).

Otra metodologia analitica empleada en el anélisis de este movimiento es el analisis
motivico. Este método analitico nos permite examinar los elementos que componen cada una

de las ideas musicales y valorar si existe algin grado de conexion entre ellas.

Finalmente hacemos referencia al andlisis contrapuntistico. Este tipo de analisis, que
guarda una estrecha relacion con el método anterior, nos permite justificar y comprender la
I6gica interna de la obra, la conduccion de las voces y la presencia de recursos que, abordados
desde una visién contrapuntistica de la escritura, enriquecen la sintaxis musical y favorecen la

comprension de los elementos hallados en la partitura.

Analisis del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147, de D.

Shostakovich

Este movimiento, tempo de Moderato, en un principio recibié el nombre de cuento
(Meyer, 2011). Debido a esto hay autores (Maurice, 2000; Roxburgh, 2013) que consideran la
existencia de connotaciones extramusicales en la partitura otorgandole un caracter
autobiografico de la misma forma que el propio Shostakovich atribuyo a su cuarteto de cuerda
numero ocho (Meyer, 2011). Asimismo, el violista Michael Kugel escribio sobre este primer
movimiento diciendo que comienza con el nacimiento del protagonista (Roxburgh, 2013), a lo
que Maurice (2000) afiadié que dicho comienzo genera una atmdsfera de simplicidad e

inocencia.
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Diversos autores han evidenciado connotaciones extramusicales en lo que se refiere a
este primer movimiento, sin embargo, coincidimos con Fankhauser (2013) en que se ha de
tener mucho cuidado con este tipo de creencias para que no determinen los resultados del
estudio puesto que, como se vera a continuacion, lo que atribuyen los citados autores a una
atmosfera de inocencia es producto del resultado sonoro del pizzicato sobre las cuerdas al aire
de la viola y no hace reflejo de lo que semanticamente esta escrito, como se demuestra

posteriormente en este analisis.

Desde un punto de vista arménico, este primer movimiento esta escrito en torno a un
eje de centralidad (Brown, 2009) basado en Do puesto que son muchas las referencias que
aluden a este tono como, por ejemplo, en los dos primeros compases de la obra, cuando la viola
comienza ejecutando a solo un ostinato el cual se haya construido en torno a los pilares

fundamentales de este tono, tal y como se muestra en la Figura 1:

Figura 1. Compases iniciales de la viola en el primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski GmbH

& Co. KG.

o0 bien, el hecho de ser esta misma nota con la que termina el movimiento, final que muestra
gran similitud con su cuarteto de cuerda numero ocho (Ellis, 2019). Podemos observar ambos

finales en las Figuras 2 y 3:
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Figura 2. Final del Cuarteto de cuerda nim. 8, op. 110, de D. Shostakovich.
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Fuente: Figura 1.2 en Roxburgh, 2013, p. 5.

Figura 3. Final del primer movimiento de la Sonata, op. 147 de D. Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG.

Atendiendo a la estructura formal que presenta la obra observamos las siguientes tres

secciones principales de acuerdo con la forma sonata:

Tabla 4. Estructura formal de la obra (Exposicidn, Desarrollo, Recapitulacion).

SECCION INICIO FIN
Exposicién Compaés 1 Compas 66
Desarrollo Compés 67 Compés 156
Recapitulacién Compas 157 Compas 261

Fuente: elaboracion propia.

y es en base a esta estructura por la que procedemos al analisis en detalle de cada seccién

principal, asi como de cada una de las subsecciones que las conforman.
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Exposicion (c. 1 - c. 66)

Esta seccion se encuentra dividida en las siguientes subsecciones, tal y como se muestra

en la tabla 5:

Tabla 5. Subsecciones que forman la Exposicion.

SUBSECCION INICIO FIN

Tema A Compaés 1 Compas 18
Enlace A-B Compaés 18 Compas 20
Tema B1 Compas 21 Compas 38
Enlace B1-B2 Compaés 38 Compaés 43
Tema B2 Compas 44 Compas 57
Enlace B2-Coda Compaés 57 Compaés 61
Coda Compas 62 Compas 66

Fuente: Elaboracion propia.

Tema A (c.1-c.18)

Esta subseccién comienza con la viola sola ejecutando un ostinato durante los cuatro
primeros compases. Este ostinato resulta ser muy significativo en la obra ya que es la estructura
que marcard el comienzo de cada subseccion a lo largo de todo el primer movimiento.
Asimismo, se observa de forma implicita un giro de segunda menor en el primer tiempo del
antecedente con el primer tiempo del consecuente (Brown, 2009). Este material compositivo
resulta ser de caracter tematico puesto que tiene una gran incidencia en la obra, como se puede
observar en la partitura analizada que se halla en los anexos de este trabajo, en los compases
13-14; 15; 28; 72-73; 83; 86-88; 101-103; 110-111; 116; 121; 125; 129-130; 140-141; 147;
153-162; 169; 173-174; 181-184; 189; 197; 204; 208-209; 222; 245-246; 247, 248; 251-252;

253; 258-259: entre otros.
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Especialmente, se destaca el giro de segunda menor en la recapitulacion, compas 157,
donde el compositor muestra los tres elementos principales en los que se basa el comienzo del
movimiento: el ostinato, una melodia de caracter dodecafonico y dicho giro de segunda menor.
En la figura 4 se observa el analisis del ostinato, correspondiente a los cuatro primeros

compases.

Figura 4. Compases 1-4 del primer movimiento de la Sonata, op. 147, de D. Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

En esta figura se puede observar como el ostinato esté constituido por un antecedente y
un consecuente. El antecedente esta construido mediante intervalos de quinta justa coincidentes

con las cuerdas al aire de la viola. El consecuente, sin embargo, comienza con un intervalo de
cuarta aumentada provocado por el ascenso en un semitono del doh con el que comienza la
obra, es decir, el dot al aire de la viola progresa hasta su nota vecina reb (Brown, 2009).
Ademas, en este consecuente encontramos un intervalo de séptima menor resultante del
desplazamiento de la nota la del primer tiempo del segundo compas hasta dicho do# generador

del intervalo de séptima menor hallado en el primer tiempo del cuarto compas. Se destacan

ambos progresos o desplazamientos intervalicos por la relevancia que tienen en el desarrollo

de la obra, puesto que, ademas del ya justificado giro de segunda menor [dot - reb -dot], el

desplazamiento de tercera menor [lak - dot] explica el origen del material motivico o temético
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que Shostakovich empleo para la seccion del desarrollo de este primer movimiento, que tiene

su aparicion en el compas 71. Se muestra dicha relacion en la Figura 5.

Figura 5. Relacidn entre el desplazamiento lak - doti y el material del desarrollo.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Andlisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

En esta figura podemos observar como a partir de la relacion intervélica de tercera
menor resultante del desplazamiento [lak - dot] Shostakovich construye el motivo a utilizar en

el desarrollo. Se muestra tanto a nivel horizontal en la viola como en un plano vertical en la
mano derecha del piano. A su vez, se destaca también el &mbito de cuarta aumentada bajo el

que subyace el acorde de triada [sil-reti-fa] que resulta ser también el intervalo que sirve de

unién entre el antecedente y el consecuente en el ostinato inicial.

Este ostinato en pizzicato se prolonga en la viola hasta la llegada del compéas 10 y
durante este transcurso se repite de acuerdo a la estructura 1 + 1 + ¥4; es decir, el ostinato se
reproduce de forma completa dos veces seguido del primer compas del antecedente. Durante
este proceso, el piano inicia su intervencion en el compas cinco con una melodia de caracter

dodecafoénico, formada por los doce sonidos de la escala (Maurice, 2000).
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Este es un recurso frecuente en el ultimo periodo compositivo de Shostakovich que,
desde 1967 ha utilizado en algunas de sus obras como los Cuartetos de Cuerda Nos. 12, 13y
15, la Sonata para violin, las Sinfonias Nos. 14 y 15, entre otras (Roxburgh, 2013). Asimismo,
es necesario aclarar que el hecho de utilizar una melodia compuesta por los doce sonidos no

hace referencia a que la obra sea serial o dodecafonica (Child, 1993).

Esta melodia evoluciona desde su origen en el compas cinco hasta el compas nueve
mayoritariamente por grados conjuntos destacando la progresion cromatica por segundas
menores que tiene complicidad con los intervalos de cuarta justa que surgen desde las redondas
ejecutadas por la mano izquierda del pianista, tal y como se observa en la Figura 6 y Figura 7.
Esta proximidad a las sonoridades de cuarta justa también es un recurso al que acude el
compositor en sus ultimos trabajos, utilizado ya sea desde un punto de vista arménico o

melodico (Roxburgh, 2013).

Figura 6. Compases 5-9 de la Sonata para viola y piano, op. 147 de Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Andlisis realizado por Pedro A. Rodriguez.
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Figura 7. Relacion de intervalos de cuarta del quinto al noveno compas en la Sonata para viola y piano, op. 147

de Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

En estas figuras también se observan las firmas musicales de Bach, correspondiente a

las notas [sib-lati-dot-sili]; y de Shostakovich que, aunque no se muestra de forma explicita con
las notas [reti-mib-dol-sit], se sugiere la presencia de la misma a través de su disefio melddico,

como se observa en la Figura 8.

Figura 8. Comparacidn entre la firma musical de D. Shostakovich y los compases 6-7.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Andlisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

Ambos lemas, BACH y DSCH, abordan cuestiones parecidas de identidad, origen y
muerte (Schmelz, 2007), y por el hecho de compartir estas similitudes es por lo que otros
compositores, como por ejemplo Schnittke en su obra Prelude In Memoriam Dmitri

Shostakovich, utilizan ambos mottos superpuestos (Fitzpatrick, 2016) como se observa en la

Figura 9.
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Figura 9. Fragmento de la obra “Prelude In Memoriam Dmitri Shostakovich”, de Schnittke.
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Fuente: Fitzpatrick, L. (2016). Apparitions in Alfred Schnittke’s Sonata No. 2 (quasi una Sonata) (Tesis doctoral).

University of Washington, Seattle, Estados Unidos.

Sin embargo, la idea musical que propone Schnittke de superponer ambos lemas como
homenaje al fallecimiento de Shostakovich de tal forma que el compositor ruso se uniese a
Bach eternamente bajo el mismo pantedn (Schmelz, 2007), ya fue utilizada por el propio
Shostakovich quien lo plasmo en su musica, como puede observarse en el presente analisis del

tema A de la sonata.

A la llegada del compaés 10 se produce un intercambio de roles entre el piano y la viola.
Ahora es el piano el que realiza un acompafiamiento de caracter percusivo mientras la viola
ejecuta la melodia. Este acompafiamiento que abarca del compas 10 al compas 14 estd

constituido por dos elementos:

> el patron ritmico del ostinato donde se observa el giro de segunda menor implicito como
una bordadura superior en los compases 10y 12;
> un patron ritmico de cuatro negras que tienen lugar en los compases 11, 13 y 14, en

intervalos de cuartas justas, que progresan de uno a otro ascendiendo o transportandose

en una distancia de tono, considerandose asi un modelo [sib/mib — mib/lab] con dos

repeticiones [dot/fal — fal/sib] + [reli/sol4 — solk/dot]. Se observa en la Figura 10.
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En cambio, la viola realiza una melodia que comienza con una escala pentatonica
descendiente la cual nos recuerda arménicamente al hexacordo de dot dérico. El uso de los

modos es una caracteristica de union mas hacia la firma musical de Shostakovich (Brown,
2009). Esta escala descendente a su vez guarda una relacion directa con el ascenso por tonos
del modelo-repeticion que realiza el piano, siendo por movimiento contrario respecto a la viola,

como se puede observar en la Figura 11.

Una vez ejecutado este hexacordo aparece el giro de segunda menor que sirve de enlace
para iniciar la misma melodia dodecafdnica que hizo anteriormente el piano con alguna ligera
variacion. En la Figura 12 se comparan las melodias dodecafonicas ejecutadas por la violay el

piano.

Figura 10. Analisis del compas 10 al compas 14 de la Sonata para viola y piano, op. 147, de D. Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Andlisis realizado por Pedro A. Rodriguez.
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Figura 11. Relacién entre la escala pentatonica descendente de la viola y el modelo-repeticion ascendente del

piano.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Andlisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

Figura 12. Comparacion entre las melodias dodecafonicas de la viola y el piano.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

Esta subseccion termina para la viola en la melodia dodecafénica que ya realizo
previamente el piano con las referencias a los lemas ya comentados. Sin embargo, el piano en
el compés quince ejecuta en la mano derecha un movimiento melddico formado por grados
disjuntos en intervalos de quinta en contraposicion al giro de segunda menor que hallamos en

la mano izquierda para el mismo compaés.

Al final de este compas ambas manos realizan el giro de segunda menor a una distancia

intervalica de cuarta justa que introduce en el compas dieciséis a una imitacion a distancia de
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corchea. Detras de esta imitacion se oculta otra de &ambito melddico de tercera menor entre las
notas [sib - lat - soli] compuesto por el Gltimo tiempo del compas quince y el tercer tiempo del
compas dieciséis en la mano izquierda del pianista, es decir, omitiendo la escala descendente
de corcheas desplazadas; imitacion a la cual se responde con una linea melddica de igual ambito
[mib - reh - do#] compuesta por el ultimo tiempo del compas dieciséis y primer tiempo del
compas diecisiete en la mano derecha del piano. Esto resulta ser un claro ejemplo de la maestria

contrapuntistica de Shostakovich, que podemos ver reflejado en el analisis que se muestra en

la Figura 13.

Figura 13. Analisis del compas 15 al compas 17, final de la subseccion del Tema A.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

En esta figura también observamos como la mano derecha del piano en el compas
diecisiete imita a la viola en el compas quince con una ligera mutacion en la Gltima negra
ampliando a un efecto sincopado que sirve de enlace, junto al material del ostinato de la mano

izquierda, para adentrarnos en la siguiente subseccion del analisis, el enlace A-B.
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Enlace A-B (c. 18 - c. 20)

Esta subseccion comienza para el piano en el compas dieciocho realizando, por un lado,
en la mano derecha, una reproduccion literal del ostinato del comienzo en una octava superior;
y en la mano izquierda, una escala pentaténica descendente que guarda relacion con la

ejecutada por la viola en el compas 10, partiendo en esta ocasion desde una distancia intervalica
de segunda menor inferior, es decir, la nota lab. En la Figura 14 se puede observar el grado de

similitud entre estas dos escalas pentatonicas.

Figura 14. Comparacion entre las escalas pentatonicas de la viola ¢.10 y el piano ¢.18
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

En lo que respecta a la viola en este enlace A-B, su intervencidn podria dividirse en dos
grupos. El primero de ellos, con una duracion de dos compases y medio, comienza en la
segunda mitad del compas diecisiete, produciendo un solapamiento formal, mediante la

reiteracion de las tres ultimas notas de la melodia dodecafénica recién ejecutada con una ligera

mutacion en el fai por aumentacion. El dltimo tiempo del compas diecinueve correspondiente
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a un ret con una figuracion ritmica de negra nos enlaza hacia el segundo grupo hallado en el

compas veinte. Este nos conducira directamente con el tema B y se compone de un disefio
formado por un salto intervalico de quinta justa con el afiadido de un segundo disefio formado

por cuatro negras en espejo dos a dos las cuales distan en una distancia intervalica de segunda

menor [lab-sib | siti-lak]. Lo detallado en este parrafo puede observarse en la Figura 15.

Figura 15. Analisis del enlace A-B, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147, de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Andlisis realizado por Pedro A. Rodriguez.
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TemaB (c. 21 - c. 38)

Esta subseccion se compone de dos frases, la primera de ellas abarca del compas
veintiuno al compas veintinueve; y la segunda frase transcurre del compas treinta hasta el

compas treinta y ocho.

La primera frase se inicia en la viola en el compas veintiuno con un disefio contrastante
a lo que precedia en el tema A, es decir, encontramos ahora por primera vez en el movimiento
la figuracion de negra con puntillo seguido de una corchea por grado disjunto. Estos elementos
forman parte de una estructura 2+1y, por ello, observamos dos compases que se componen del
recién citado motivo con el afiadido de otro salto disjunto que enlaza con el tercer compas de

la estructura caracterizado por la intervalica de segunda mayor y menor.

Esta estructura se repite de nuevo en la viola entre los compases veinticuatro y veintiséis
diferenciandose de la primera aparicion en que antes la viola reduce la densidad intervalica del
segundo salto disjunto pasando de un intervalo de sexta menor a uno de cuarta justa y, sin
embargo, cuando se repite mantiene las dos veces la misma densidad intervalica enfatizando la
Ilegada al sib del compas veinticinco, favoreciendo a su vez el crescendo que se indica en la
partitura en el compas anterior. En cambio, el piano inicia el tema B un compés después que la
viola dado el cambio de registro a octavas que efectda en el compas veintidés. Mientras la viola
ejecuta la primera estructura, el piano reitera el material del consecuente del ostinato que ya

venia interpretando en el que observamos la progresion o desplazamiento en un semitono de

los primeros tiempos de cada compas, es decir, hay un progreso [reb — rel] y otro progreso

[doti — do#].
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Para la segunda estructura de la viola, en la mano derecha del pianista se observa en el
compéas veinticuatro una alusion al material del compéas veinte que enlaza mediante la
referencia de su firma musical, cercana nuevamente a la de Bach en la viola en el compas
veintitrés, con un grupo de cuatro negras que surgen de la relacion de segundas mayores y
menores hallados en la viola en el compas veintitrés con un disefio contrapuntistico por
movimiento contrario. La mano izquierda del pianista realiza un fragmento que pudiera ser de
caracter pentatdnico dada la proximidad de la escala precedente en el enlace AB pero que, por
sus figuraciones ritmicas, nos recuerda a la entrada de la melodia dodecafonica del compés
cinco por aumentacion y movimiento contrario, a pesar de que ahora el ambito del fragmento

es de tercera mayor en lugar de tercera menor.

A partir del compas veintisiete se inicia un descenso gradual mediante estructuras
compuestas por el motivo del giro de segunda menor junto a un salto intervalico de cuarta justa
en la primera estructura y disminuida en la segunda. Asimismo, es de destacar que la segunda
estructura dista de la primera en un intervalo de quinta disminuida, que sonoramente es
equivalente a una cuarta aumentada, intervalo con el que el compositor muestra gran afinidad

como ya se ha hecho referencia anteriormente.

En el compas treinta se inicia la segunda frase que conforma el tema B y continda con
el descenso gradual en la viola, con estructuras que aluden tanto al giro de segunda menor como
a los disefios de cuartas del compas trece por movimiento contrario. La voz del piano reduce
su densidad desde el compas veintiséis y, en esta segunda frase emplea la figuracion motivica
del compas veintiuno en ambito de segunda menor y cuarta justa, asi como esta misma

figuracion por grados conjuntos en &mbitos de tercera menor y movimiento contrario.
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Esta frase finaliza con dos alusiones de caracter imitativo a los compases veinticinco y
veintiséis, ademas de una reiteracion que guarda relacién con la ya acontecida en los compases
diecisiete y dieciocho, que al igual que entonces, sirve de union para la siguiente subseccion,
el enlace B1-B2. Junto a dicha reiteracion en el compas treinta y siete, hallamos también la

firma musical de Shostakovich en el piano con una mutacion para la ultima nota que, desde el
dol, en vez de descender un semitono hacia el siti se produce una inversion del intervalo
ascendiendo al reb que se cohesiona con el giro de segunda menor. Lo descrito en este apartado

se puede observar en la Figura 16 y en la Figura 17.

Enlace B1-B2 (c. 38 - c. 43)

Esta subseccion comienza en la viola con el antecedente del ostinato el cual sufre una

mutacion en la tercera nota volviéndose a repetir el dot precedente cuando en el ostinato inicial

tenia lugar un rel. Una vez realizado, el compositor repite la cola de esta estructura,

concretamente las dos Gltimas notas, ampliando para su reiteracion el intervalo de quinta justa
a uno de quinta aumentada que enlaza por cromatismo al compéas cuarenta y uno, donde
hallamos una nueva estructura que, utilizando los valores ritmicos del ostinato, alude al giro de

giro de segunda menor por movimiento contrario.

Nuevamente, Shostakovich vuelve a utilizar la estrategia de la reiteracion de los ultimos
sonidos también para esta estructura, con un caracter fragmentado por los silencios de negra,
aportando coherencia y cohesion a traves de las conexiones que se generan por medio de la

repeticion (Coulembier, 2016).
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Figura 16. Andlisis del Tema B del compas 21 al compas 34, del primer movimiento de la Sonata para viola y

piano, op. 147 de Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.
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Figura 17. Analisis del Tema B del compas 35 al compas 38, del primer movimiento de la Sonata para viola y

piano, op. 147 de Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Andlisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

La intervencidn del piano para esta subseccion comienza en el compas treinta y ocho
con el giro de segunda menor utilizando la figuracion ritmica protagonista del tema B por
aumentacion, que se prolonga hasta el compés cuarenta. Después, se acontecen tres compases
donde tiene lugar una redonda por compas, con caracter descendente y a distancia de tono, que
podrian relacionarse con la alusidn a la escala pentaténica del compas dieciocho. Finalmente,

la Gltima redonda (lab) conectara en el siguiente compéas con el material del ostinato dando

comienzo a la siguiente subseccion, el tema B2. Se muestra lo descrito en este apartado en la

Figura 18.
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Figura 18. Analisis del del compas 38 al compas 43, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op.

147 de Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

Tema B2 (c. 44 - c. 57)

La presente subseccion tiene como elementos principales:

> el uso de la estructura modelo-repeticion, y
> la aparicion de dobles cuerdas en la viola con una intervalica de sextas mayores que
progresan hacia una cuarta justa y sexta menor para su enlace con la siguiente

subseccion.
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El tema B2 comienza con la viola en silencio en el compas cuarenta y cuatro donde el
piano en su mano izquierda continua la reiteracion de la viola del compés cuarenta y tres con
los valores ritmicos que aluden al ostinato. En cambio, la mano derecha del piano tiene su
entrada en el segundo tiempo de este mismo compés donde ejecuta un esquema de 2°m + 2°M
+ 4°A que servird de modelo para las siguientes repeticiones. Se observa este comienzo de

subseccion en la Figura 19.

Figura 19. Analisis del comienzo del tema B2, compases 44-45, del primer movimiento de la Sonata para viola y

piano, op. 147 de Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

En esta figura se muestra un modelo compuesto por dos intervalos de segunda con uno
de cuarta que se repetira tres veces con una variacion para la ultima repeticion donde se amplia

el intervalo de cuarta a uno de sexta menor, como se aprecia en la Figura 20.

Una vez realizadas las repeticiones, la viola ejecuta un grupo de cuatro negras en ambito
de cuarta justa que alude al compas treinta y tres de la viola para después volver a comenzar
otro juego de repeticiones donde se amplian los intervalos de segunda a unos de tercera. A
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diferencia de la vez anterior, ahora solo se producen dos repeticiones que nuevamente se
enlazan a otro juego de cuatro negras que contintian la intervalica de cuarta justa del compas
cuarenta y nueve, es decir, el intervalo [do# - sol#] se amplia una cuarta justa descendente mas

[sol# - reft] para el compas cincuenta y dos.

Figura 20. Analisis de la viola en los compases 46-48, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op.

147 de Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Andlisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

Mientras tiene lugar la intervencion de la viola en el compas cuarenta y seis, el piano
ejecuta un fragmento de la escala octofonica a octavas [do# - reli - mili - fali]. Asimismo, las
repeticiones de la viola también tienen su desarrollo en torno a la escala octofonica, pero en
una transposicion diferente [mih - fag - sol - lak - sib - doh - reb (do#)]. En la Figura 21 se

puede observar lo recién descrito.
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Figura 21. Analisis de los compases 46-50, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

En el compéas cincuenta la viola inicia el segundo juego de repeticiones donde se
observa una ampliacion del intervalo de segunda a uno de tercera encontrando, por tanto, la
estructura 3°m + 3°M + 4°] y que se repetira tan solo una vez mas enlazando nuevamente al
juego de negras en &mbito de cuarta. Durante este fragmento el piano refuerza la intervalica de

tercera menor por movimiento directo.

En el siguiente compas, al igual que sucedia en el compas cuarenta y cuatro, el piano
contintia con el juego de negras en &mbito de cuarta justa, pero por movimiento contrario para
iniciar en la mano izquierda un modelo-repeticion compuesto por segundas mayores y menores

que se repetira tres veces hasta la llegada a la siguiente subseccion.

Mientras tanto, la mano derecha del piano ejecuta un giro melddico de carécter
cromatico con un ambito de segunda mayor que se reitera ampliandose a uno de tercera menor,
de igual forma que sucedia en los modelo-repeticion del comienzo del tema B2. La viola, sin
embargo, muestra la aparicion de las dobles cuerdas por primera vez en el movimiento, con
intervalos de sexta mayor. Asimismo, se observa en el compas cincuenta y cuatro en
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aumentacion el uso de la figuracion ritmica que caracteriza al tema B1, seguido de un
desplazamiento cromatico que imita al mismo realizado por el piano un compas antes, tal y

como se muestra en la Figura 22.

Figura 22. Analisis de los compases 51-55, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

En el compés cincuenta y seis se hace referencia tanto en la viola como en la mano
derecha del piano a la figuracion ritmica del tema B1 por aumentacion mientras la mano
izquierda ejecuta la Gltima repeticion de la estructura [2°M + 2°m + 2°M + 2°m], repeticiones
las cuales en su conjunto aluden a la figuracion ritmica del ostinato. Las dobles cuerdas de la
viola reducen su intervalica progresando a un intervalo de cuarta justa seguido de uno de sexta
menor. Como se observa en la Figura 23, esta subseccion finaliza en el primer tiempo del
compéas cincuenta y siete donde la viola desarrollard parte del material del ostinato

introduciendo la siguiente subseccion.
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Figura 23. Analisis de los compases 56-57, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

Enlace B2- Coda (c. 57 - c. 61)

Con una extension de cinco compases las voces de ambos instrumentos avanzan hacia
la pausa dramatica del compas sesenta y dos. Primero se extingue la mano derecha del piano
con un intervalo de sexta mayor, quedando la viola y la mano izquierda del pianista. La viola
realiza un antecedente-consecuente separado por un compas de enlace formado por un juego

de cuatro negras que alterna intervalos de segunda menor y mayor.

Ambos, antecedente y consecuente, utilizan las figuraciones ritmicas del ostinato
diferenciandose en el ambito, es decir, el antecedente mantiene el caracter disjunto de los
desplazamientos, pero en intervalos de cuarta justa, no de quinta justa como sucede en el
ostinato inicial; y el consecuente ain manteniendo la figuracién ritmica se mueve por grados

conjuntos aludiendo al giro de segunda menor de forma reiterada.

Lamano izquierda del piano, en @ambito de cuarta disminuida, continGa una disminucion
intervalica que comienza en el compas cincuenta y seis, donde la viola, teniendo su desarrollo

en un ambito de cuarta justa seguido de sexta menor, progresa hacia intervalos de cuarta justa
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mientras el piano inicia un descenso en valores aumentados en ambito de cuarta disminuida
progresando a su vez la viola hacia el consecuente el cual se haya compuesto por un giro de

segunda menor y dos negras en ambito de tercera menor.

Por lo tanto, como se muestra en la Figura 24, hallamos una reduccion intervalica que
desemboca en una pausa dramatica, como si de un diminuendo de densidad intervélica se
tratara, recurso utilizado por Shostakovich en sus altimos trabajos para conseguir alcanzar una
sensacion de unidad a través de las asociaciones de diferentes estructuras intervalicas desde un

plano tanto armonico como melddico (Child, 1993).

Figura 24. Analisis de los compases 57-61, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Anélisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

Coda (c. 62 - c. 66)

Tras el silencio acontecido en la primera parte del compés sesenta y dos, la viola no
intervendra hasta su entrada en la seccion del desarrollo. Mientras tanto, el piano con caracter
anacrusico en ambas manos ejecuta dos disefios melddicos. Por un lado, la mano izquierda
ejecuta dos giros melddicos, ambos con un &mbito de tercera menor; por otro lado, la mano

derecha primero realiza un giro melddico por terceras menores con caracter descendente y por
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movimiento contrario al bajo para después, mantener el &mbito de tercera menor con el giro de

segunda menor agregado. El analisis de lo recién descrito se muestra en la Figura 25.

Figura 25. Analisis de los compases 62-66, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

Desarrollo (c. 67 - c. 156)

Para llevar a cabo el estudio y analisis de esta seccion procedemos a su division en tres

segmentos delimitados de acuerdo a la siguiente tabla:

Tabla 6. Esquema formal de la seccién del desarrollo.

SEGMENTO INICIO FIN
Segmento 1 Compés 67 Compés 88
Segmento 2 Compas 89 Compas 119
Segmento 3 Compés 120 Compés 156

Fuente: elaboracidn propia.
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Segmento 1 (c. 67 - c. 88)

Este primer segmento comienza con el ostinato en la viola de forma fragmentada.
Durante las cesuras de la viola interviene el piano en octavas, imitando con la articulacion el
pizzicato de la viola, hasta la llegada del compas setenta y uno donde la viola introduce un
elemento motivico nuevo, el tresillo, sobre un contexto arménico de tritono, como se puede

observar en la Figura 26.

Figura 26. Analisis de los compases 67-71, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Andlisis realizado por Pedro A. Rodriguez.
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En esta figura se muestra también el progreso descendente de la densidad intervalica de
los fragmentos del ostinato de la viola en verticalidad con el piano que sugiere un decrescendo

que se interrumpe con un subito forte en el compas setenta y uno.

Desde este compas hasta el compas setenta y seis, la viola y el piano jugaran dentro del
contexto armonico de tritono [sit - fai] mientras que contrapuntisticamente desarrollaran

elementos que ya han estado presente en la obra, como el giro de segunda menor y el uso de la
aumentacion, y otros de caracter novedoso como es el caso de la figuracion de tresillo. Se

muestra el analisis de este fragmento en la Figura 27.

Figura 27. Analisis de los compases 72-76, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

Tras el silencio del piano en el compas setenta y seis, de caracter estructural, se continla

en el siguiente compas con la progresién armonica basada en la intervalica de tritono hallada
en el piano entre las notas [lat - mib]. La viola, sin embargo, mantiene la armonia precedente

favoreciendo la cohesion del solapamiento a través del giro de segunda menor. En el compas

setenta y ocho se vuelve a avanzar en la progresion armonica encontrandose ahora el tritono
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entre las notas [fa# - doH] reforzado por la viola, quien ejecuta una melodia basada en este

contexto armonico.

Nuevamente, hacia el compas ochenta y uno, la progresion armonica avanza hacia el
tritono formado por las notas [mil - sib], contexto en el que la viola primero ejecutara por grado
disjunto y con la figuracion ritmica del tresillo la linea melddica para después repetir este

mismo disefio ritmico, pero por grados conjuntos. El andlisis de este fragmento se muestra en

la Figura 28.

Figura 28. Analisis de los compases 77-81, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

Toda esta progresion por los diferentes contextos de tritono nos conduce hacia los
compases ochenta y dos y ochenta y tres, donde se aunan las armonias presentadas en un
conglomerado armonico que desemboca en la llegada al forte en el compas ochenta y cuatro.
En este compas la viola realiza por primera vez un gesto melddico que consiste en el salto hacia
el armédnico natural de la primera cuerda de la viola, precedido por el giro de segunda menor,

mientras que el piano ejecuta elementos que ya aparecieron anteriormente como la figuracion
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de tresillo o el desplazamiento en ambito de segunda menor. En la Figura 29 se puede observar

lo recién descrito.

Figura 29. Analisis de los compases 82-85, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

Este primer segmento del desarrollo termina en el piano con el giro de segunda menor
construido en torno a la nota sol% mientras la viola efectia acordes. En estos, como se puede
observar en la Figura 30, se distingue una nota pedal que resulta ser la misma que emplea el
piano para el recién citado giro de segunda menor (sol#) junto a una progresion intervalica
[sexta menor - quinta disminuida — tercera menor] que ve reducida su densidad conforme se

aproxima el final del segmento.
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Figura 30. Analisis de los compases 86-88, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

Segmento 2 (c. 89 - ¢. 119)

En este segmento encontramos una deceleracion ritmica causada por la aparicion del
ritmo de tresillo que en vez de estar formado por tres corcheas se muestra ahora con la
estructura ritmica de negra mas corchea. Para el estudio y analisis de este segundo segmento

lo dividiremos en tres subsegmentos de la siguiente forma:

Tabla 7. Esquema formal del segundo segmento del desarrollo.

SUB-SEGMENTO INICIO FIN
Subsegmento 1 Compés 89 Compés 96
Subsegmento 2 Compaés 97 Compaés 105
Subsegmento 3 Compés 106 Compés 119

Fuente: elaboracién propia.
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Subsegmento 1 (c. 89 - c. 96)

Enlazado por el giro de segunda menor ejecutado por el piano a finales del compas
ochenta y ocho nos adentramos en el primer subsegmento del segmento dos del desarrollo en
el que encontramos como elemento principal el tresillo de negra mas corchea derivado del
tresillo original del compaés setenta y uno que esta formado por tres corcheas provocando una

sensacion de deceleracion ritmica, como se puede observar en la Figura 31.

Figura 31. Analisis de los compases 89-90, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Andlisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

En este subsegmento hallamos en la viola el uso de diversos modelo-repeticion que se
encuentran a su vez imitados en aumentacion por la mano izquierda del piano mientras la mano
derecha realiza una progresion de acordes cuyas intervalicas surgen de las del ostinato inicial

con una mutacion a través de la cual se muestra ahora un intervalo de segunda aumentada
cuando en el ostinato inicial se observa el de segunda menor en el desplazamiento doli-reb-dob.

En la Figura 32 se muestra el analisis de este fragmento.
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Figura 32. Analisis de los compases 91-94, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Andlisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

Este subsegmento finaliza con una imitacion en cascada iniciada por la viola que acto
seguido es imitada por la mano derecha del piano y termina en la voz de la mano izquierda la
cual hace la imitacion en figuracion de tres corcheas fuera del contexto de tresillo en contraste
a como se venia realizando, lo que provoca una ligera desaceleracion ritmica, como se observa

en la Figura 33.

Figura 33. Analisis de los compases 95-96, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Andlisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

135



Subsegmento 2 (c. 97 - ¢. 105)

Este subsegmento contintia, como se muestra en la Figura 34, con la figuracion ritmica
caracteristica del segmento precedente con un caracter ascendente en ambito de séptima menor

el cual tiene su origen en el ostinato inicial.

Figura 34. Analisis de los compases 97-98, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Andlisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

Entre los elementos méas destacables de este subsegmento observamos el uso del
intervalo de séptima menor junto a los intervalos de sexta mayor y la presencia del giro de
segunda menor. Asimismo, hallamos un gesto que apareci6 en el segmento anterior consistente
en la busqueda del arménico natural el cual ahora aparece con el afiadido del glisando. Hacia
la segunda mitad de este subsegmento el piano adquiere una textura de octavas que desarrolla
el giro de segunda menor en contraposicion al giro melodico que ejecuta la viola en ambito de

séptima menor. Podemos observar lo recién descrito en la Figura 35.
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Figura 35. Analisis de los compases 99-103, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

Para finalizar este subsegmento, la viola reduce su densidad intervalica desde el
intervalo de cuarta justa hasta uno de tercera mayor [4° justa —5° disminuida — 4° disminuida
—3° mayor| mientras que el piano, haciendo uso de los materiales motivicos del desarrollo, a
octavas, también reduce su &mbito [6° menor — 4° aumentada]. Tras un silencio de caracter
estructural, se da comienzo al siguiente subsegmento en el piano con un intervalo de cuarta
justa en la mano derecha que se complementa con su inversion de quinta justa a una distancia
de octava mientras la viola realiza una variacion ritmica sobre el giro melddico de segunda

menor. Esta descripcion se muestra en la Figura 36.
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Figura 36. Andlisis de los compases 104-106, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

Subsegmento 3 (c. 106 - c. 119)

Este subsegmento comienza haciendo referencia a los principales elementos hallados
en el ostinato inicial, como son el giro de segunda menor y las intervalicas de cuarta y quinta
justa. Después, en el compas ciento ocho, se observa el inicio de un intercambio de roles donde
el piano, en ambito de cuarta aumentada, realiza un disefio melddico en octavas bastante similar
al de la viola al comienzo del desarrollo en el compas setenta y uno, que es seguido por una
respuesta acordica en staccato por parte de la viola tal y como hacia el piano para el mismo

compas citado. En la Figura 37 se observa el analisis de este fragmento.
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Figura 37. Andlisis de los compases 105-108, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

La dinamica de intercambio de roles se continla hasta el compas ciento doce donde se
mantienen las mismas intervalicas en la viola y ambito en el piano a excepcion del compas
ciento once donde se aumenta el ambito alcanzando uno de novena mayor, como se observa en

la Figura 38.

En el compas ciento catorce hallamos en la parte de la viola diversos modelos-repeticién
en los que se observa el giro de segunda menor mientras que el piano desarrolla el material del
compas setenta y uno que venia realizando, siendo ahora en aumentacion y por movimiento
contrario. Esta idea musical del presente subsegmento se conecta con la anterior a través del
compas ciento trece el cual sirve de enlace mediante la reduccion de la intervalica de sus

ambitos, como se muestra en la Figura 39.
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Figura 38. Andlisis de los compases 109-112, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Anélisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

Figura 39. Andlisis de los compases 113-117, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

Para concluir este subsegmento, como se puede observar en la Figura 40, el compositor
hace uso de una contraposicién contrapuntistica en la que con caracter descendente se nos
muestra a la viola y a la mano derecha del piano haciendo uso de la reiteracion mientras la
mano izquierda asciende continuando la progresion cromatica iniciada en el compas ciento

dieciséis.
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Figura 40. Andlisis de los compases 118-119, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

Segmento 3 (c. 120 - c. 156)

Este segmento esta caracterizado por la aceleracion ritmica que se produce mediante la
aparicion de semicorcheas en el piano. En estas se combinan las intervalicas de segunda menor
y tritono. La viola comienza el segmento efectuando el material motivico del compés setenta y
uno por aumentacion con una mutacion en el doh que progresa a dof, tal y como se observa en

la Figura 41.

En los siguientes dos compases, la viola cita por aumentacion el material del compas
setenta y dos mientras que las semicorcheas del piano amplian su intervalica a sextas menores
conduciéndonos hacia el compés ciento veinticuatro donde el piano resuelve este dinamismo
de semicorcheas por medio de unos arpegios descendentes a octavas con la presencia del giro

de segunda menor. Lo descrito se muestra en la Figura 42.
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Figura 41. Andlisis de los compases 120-121, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de
Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

Figura 42. Andlisis de los compases 122-124, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski
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GmbH & Co. KG. Andlisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

En el siguiente sistema podemos observar dos texturas que iniciaran la disolucion del
dinamismo creado por la aceleracion ritmica. Por un lado, la viola ofrece una textura polifénica
a traves de sus dobles cuerdas en intervalos mayoritariamente de sexta mayor y séptima mayor
con la presencia del giro de segunda menor. Por otro lado, el piano, en el compés ciento

veintiséis, realiza una textura homofénica a octavas en un ambito de séptima mayor el cual
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progresa a un ambito de sexta mayor hacia el compas ciento veintisiete, como se muestra en la

Figura 43.

Figura 43. Analisis de los compases 125-127, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

La disolucién de este dinamismo se hace mas evidente a la llegada del compas ciento
veintiocho, donde la viola mantiene la textura de dobles cuerdas en intervalica de sexta que se
mueven melddicamente por segundas menores y aumentadas. La mano derecha del piano
mantiene también la figuracion de semicorcheas con giros melddicos de segunda menor y
cuarta justa. Sin embargo, la mano izquierda progresa en intervalos de cuarta justa a octavas
con una figuracion de blanca con puntillo que empieza a frenar el dinamismo ritmico

precedente, como se observa en la Figura 44.
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Figura 44. Anélisis de los compases 128-130, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

Para los siguientes tres sistemas, encontramos un dialogo establecido entre la viola y el
piano. Mas concretamente, entre los compases ciento treinta y uno y ciento treinta y cuatro, la
viola adquiere un papel protagonista puesto que a nivel motivico cita por movimiento contrario
el ya acontecido motivo al comienzo del desarrollo, mientras que el piano responde a la viola
con un juego de semicorcheas de caracter fragmentado por los silencios a modo de cesuras en

ambitos de segunda menor y cuarta justa.

En los compases ciento treinta y cinco y ciento treinta y seis se produce un intercambio
de roles donde la viola acompafia con acordes de negra en pizzicato al piano. En estos acordes
observamos las intervalicas predominantes de sexta mayor y menor y quinta justa que
contrastan con las semicorcheas de la mano derecha que se mueven en ambitos de segunda
menor con intercalados de semicorcheas en ambito de cuarta y quinta justa. Acto seguido, cada
instrumento vuelve al rol que tenia al comienzo del fragmento, es decir, a partir del compas
ciento treinta y siete la viola regresa al motivo por movimiento contrario del desarrollo y, el

piano, con una mayor presencia de la cesura ocasionada por los silencios de negra, presenta las

144



semicorcheas en respuesta a la viola en ambitos de segunda menor y cuarta justa. El anlisis de

lo recién descrito se muestra en la Figura 45.

Figura 45. Andlisis de los compases 131-139, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Andlisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

Esta idea se repetira en los dos compases siguientes con la presencia del giro de segunda

menor por aumentacion en la viola. En el compas ciento cuarenta y dos la viola continuara la
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idea musical de semicorcheas planteada por el piano quedando este en silencio hasta el compas
ciento cuarenta y cuatro donde se produce de nuevo un intercambio de roles siendo el piano
quien continua las semicorcheas de la viola quedando ésta en silencio. En la Figura 46 se

muestra el analisis de este fragmento.

Figura 46. Andlisis de los compases 140-147, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de
Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

En el compas ciento cuarenta y ocho la viola realizard su Gltima intervencién en la
seccion del desarrollo, con un material que ya planted recientemente en el compas ciento treinta
y nueve con la diferencia de que ahora plantea el giro melddico a una distancia de tercera
menor, guardando una estrecha relacion con las tres blancas con puntillo que planteaba el piano

compases antes. Mientras tanto, el piano realizara un ostinato sobre el intervalo de cuarta justa

146



en la mano derecha mientras que la mano izquierda inicia el giro de segunda menor. Asimismo,

observamos en el piano una deceleracion ritmica que progresara hasta el final de esta seccion.

Para concluir con el desarrollo, el piano realizara a modo de enlace con la recapitulacion
un pasaje de caracter anacrusico que genera un efecto sincopado hacia el compas ciento

cincuenta y dos provocando un dialogo entre ambas manos en el piano.

En este enlace se destaca la presencia del giro de segunda menor y la melodia en ambito
de tercera menor que se genera en la linea melddica mas aguda de la mano derecha del piano.
La viola permanece en silencio y es el piano quien, a diferencia de como sucedio en la
exposicion, introduce la ultima gran seccion del movimiento con el ostinato, como se muestra

en la Figura 47.

Recapitulacion (c. 157 - ¢. 261)

En esta Gltima seccion, al igual que sucede en muchos de sus ultimos cuartetos de
cuerda, se hace referencia a la recapitulaciéon como una condensacion de elementos tematicos
con dindmicas suaves que terminan en un morendo final (Ellis, 2019). De esta forma,
comenzamos la seccidn en el compas ciento cincuenta y siete encontrando en la mano derecha
del piano el ostinato inicial en una quinta superior mientras la mano izquierda realiza el giro

de segunda menor en aumentacion.

Cuando el piano ha concluido la primera repeticion del ostinato, en el compas ciento
sesenta y uno entra la viola en una dinamica de piano, con indicaciones de trémolo y sul
ponticello, ejecutando la melodia dodecafdnica del tema A. Una vez finaliza esta, acomete con
el material tematico del tema B mientras que el piano, basado en el patron ritmico del ostinato,

realiza progresiones de cuartas justas.

147



Figura 47. Andlisis de los compases 148-157, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

Este planteamiento de materiales cesa cuando el piano ejecuta la porcion final del
ostinato tres veces de forma reiterativa. Entonces, es ahora la viola quien continua las
progresiones basadas en la ritmica del ostinato, pero en una intervalica de quinta justa, intervalo
que resulta ser inversion de la intervalica de cuarta justa mencionada anteriormente. Asimismo,
hallamos también la presencia del giro de segunda menor en los compases ciento setenta y uno

y ciento setenta y dos, como se muestra en la Figura 48.
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Figura 48. Analisis de los compases 158-172, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Andlisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

A continuacion, desde el compas ciento setenta y tres hasta la llegada al compas ciento
setenta y ocho, la viola mantiene una linea melddica basada en el &mbito de cuarta justa, en
cambio, el piano destaca por un decrescendo intervalico en el que, comenzando en una
intervalica de sexta mayor se desplaza hasta un intervalo de segunda mayor pasando progresiva
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y respectivamente por los intervalos de quinta justa, cuarta justa y tercera menor, como se

observa en la Figura 49.

Figura 49. Andlisis de los compases 173-177, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

El compas ciento setenta y ocho conecta a través del giro de segunda menor con el
siguiente donde la viola, cita nuevamente el gesto musical de caracter ascendente para buscar
el arménico que ya tuvo lugar en el compéas ochenta y cuatro. A diferencia de la primera vez,
ahora el compositor afiade ornamentaciones sobre el giro afiadido de segunda menor. Mientras
tanto, el piano ejecuta el material tematico del desarrollo de los compases setenta y uno y

setenta y dos.

Mediante un compas de silencio, de caracter estructural, el piano cita los compases

setentay tres y setenta y cuatro pertenecientes al desarrollo llegando asi a un nuevo intercambio
de roles en el compas ciento ochenta y seis, siendo el piano quien mantiene un lak a octavas,

es decir, la misma nota armonica que habia en la viola unos compases antes y que ahora se
encuentra ejecutando el material tematico del desarrollo. Asimismo, en el compas ciento

ochenta y nueve se podria identificar el comienzo de una nueva subseccion dentro de la
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recapitulaciéon debido no solo al silencio de caracter estructural que aparece para ambos
instrumentos, sino también por el cambio de textura que se inicia recordando al tercer segmento

del desarrollo. Lo descrito se observa en la Figura 50.

Figura 50. Analisis de los compases 178-189, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Andlisis realizado por Pedro A. Rodriguez.
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En el siguiente sistema, mientras el piano sigue recordando el final de la seccion del
desarrollo, la viola vuelve a citar el gesto musical del compas ochenta y cuatro, pero a
diferencia de la vez anterior, el salto de séptima mayor que se planteaba a nivel melddico lo
encontramos ahora como una apertura intervalica desde una intervélica de cuarta justa hacia
una de séptima mayor a través de las dobles cuerdas. Una vez finalizado este inciso, el
compositor vuelve a reiterar el dialogo entre la viola y el piano que, como se planteo6 en el
tercer segmento del desarrollo, tiene su origen en el compas setenta y ocho. El analisis de lo

recién descrito se muestra en la Figura 51.

Figura 51. Andlisis de los compases 190-192, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

En el compés ciento noventa y tres observamos como Shostakovich sigue utilizando
materiales que ya ha planteado en este movimiento, como el hecho de que el piano realice giros
melddicos en dmbito de cuarta justa mientras la viola ejecuta el motivo ya planteado en los
compases noventa y siete y noventa y ocho con la particularidad de que ahora se halla
transportado un semitono ascendentemente con el afiadido de una pequefia mutacion al final
para incorporar el giro de segunda menor, otorgando sentido y unidad a la obra. En la Figura

52 se muestra el andlisis de este fragmento.
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Figura 52. Andlisis de los compases 193-195, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

Una vez llegados a este punto, veremos como el compositor prepara una dilucion que
nos conducira a la cadenza que realiza la viola a solo. Para ello, se iran estrechando los ambitos
de los giros melddicos de semicorcheas que realiza el piano hasta que, mediante el uso del
hoquetus o silencios estructurales, se ira frenando el ritmo armoénico quedando la viola sola
hacia el compés doscientos quince que, como hace referencia Ellis (2019, p. 301), después del
climax que se acontecio en el desarrollo, poco a poco se va desintegrando para llegar casi a la

nada, con momentos de silencios intercalados en el discurso musical.

En el sistema anterior se mostraba al piano realizando unos giros de semicorcheas en
ambito de cuarta justa. Por tanto, en el sistema que ahora se inicia observamos una
predominancia de la intervalica de tercera menor en el piano que, a su vez, se encuentra
reforzado por la viola realizando un giro meléddico en dicho intervalo mientras cita el compas

ochenta y cuatro.

Después, se muestra una contraposicion de ideas musicales en la que encontramos, por

un lado, la viola y la mano derecha del piano que plantean un decrescendo intervalico en los
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compases ciento noventa y ocho y ciento noventa y nueve progresando desde un intervalo de
sexta mayor a uno de cuarta justa para que, mientras el piano mantiene el &mbito de tercera
menor, la viola realice en tres acordes otro decrescendo intervalico, siendo ahora del intervalo
de sexta mayor hasta uno de segunda menor, proceso en el que progresa a través de la quinta

justa.

La mano izquierda del piano realizara un crescendo intervalico desde el ambito de
cuarta justa hasta uno de cuarta aumentada produciendo a su vez una deceleracion ritmica.
Mientras esto sucede, en los compases doscientos y doscientos uno, la mano derecha del
pianista realiza un ambito de segunda menor complementado por la viola que cita la idea

musical del compas ciento noventa. El andlisis de lo recién descrito se muestra en la Figura 53.

Figura 53. Andlisis de los compases 196-201, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski
GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.
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En el compas doscientos dos, encontramos nuevamente un dialogo entre la viola y el
piano donde la viola sugiere un decrescendo a través de un esquema intervalico de segundas
menores con el afiadido de la sexta mayor que progresa a otro esquema formado por intervalos
de terceras menores con el afiadido de la séptima menor para iniciar ahora un crescendo a través
de un esquema formado por un intervalo de sexta mayor con el afiadido de un giro melodico
ascendente con &mbito de quinta justa que enlaza con la siguiente idea musical en ambito de
séptima que es mayor desde un punto de vista vertical y menor desde uno melddico horizontal.
Mientras tanto, el piano se mantiene citando los compases setenta y siete y setenta y ocho
pertenecientes al desarrollo hasta el compas doscientos cuatro donde, tras efectuar las
semicorcheas citando el giro de segunda menor, permanecera en silencio dejando la viola sola

durante dos compases, como se observa en la Figura 54.

Figura 54. Andlisis de los compases 202-205, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

En los dos siguientes sistemas hallamos un esquema modelo-repeticion en la viola
mientras el piano continda con el juego de semicorcheas que ya planteaba anteriormente. El
modelo que ejecuta la viola en triples cuerdas esta construido siguiendo el siguiente patron:

silencio de negra + negra + negra + blanca + negra.
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Las dos primeras figuraciones de negra las encontramos representadas por corchea mas
silencio de corchea con caracter staccato que nos recuerda al caracter percusivo del ostinato.
Después, a una distancia de cuarta justa se muestra la primera repeticion y la segunda, con un
caracter melodico sin triples cuerdas, se realiza a una distancia de quinta justa desde el modelo
con la sustitucién de la blanca que plantea el modelo original por una doble bordadura con

resolucion sobre el giro de segunda menor.

El piano, desde el compas doscientos diez, produce un efecto de deceleracion ritmica
al ejecutar ahora un patron de corcheas que termina en los compases doscientos trece y
doscientos catorce siendo este instrumento quien muestre ahora por movimiento contrario el

elemento motivico del compas setenta y uno.

En el compés doscientos catorce la viola reitera la idea planteada en el compas anterior
adentrandose solitariamente en un enlace hacia su cadenza. Este enlace, iniciado en el compés
doscientos dieciséis, esta formado por un esquema 2 + 2 + 2, es decir, los dos primeros
compases son obtenidos respectivamente de los materiales empleados en el primer y segundo
segmentos del desarrollo; los siguientes dos compases se produce un aumento de la densidad
sonora a través de los acordes de sexta menor; y para concluir este enlace, los dos compases
restantes se basan en el gesto musical del compas ochenta y cuatro encontrandose ahora por
movimiento contrario, es decir, plantea igualmente una apertura armoénica [4° justa — 6°
menor] pero con caracter descendente concluyendo este enlace en el compas doscientos

veintiuno. El analisis de este fragmento se muestra en la Figura 55.

156



Figura 55. Analisis de los compases 206-225, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

A continuacion, en el compés doscientos veintidds, se inicia una cadenza para la viola

a solo. Esta esta formada por la intervencién de elementos percusivos y elementos de caracter
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mas legato. Las intervenciones de caracter legato son el resultado de exponer la melodia
dodecafonica de la exposicion de forma fragmentada. Sin embargo, las intervenciones de
caracter percusivo, aunque ritmicamente hacen referencia al material motivico del compas

setenta y uno, la disposicion de las notas que componen esta estructura alude al ostinato inicial.

Segun avanza la cadenza, se produce una aumentacion de la duracion de cada
intervencion, sea de caracter percusiva o legato. Esta cadenza finaliza con el giro de segunda
menor que se ve interrumpido por un salto melodico ascendente de séptima menor resuelto por

movimiento descendente y grados conjuntos de segunda menor. Se observa en la Figura 56.

Figura 56. Andlisis de los compases 220-241, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Andlisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

En el compas doscientos cuarenta y dos se da por finalizada la cadenza continuando el
piano con un enlace hacia la coda final del movimiento. Este tiene una duracion de cuatro
compases y medio donde predomina la intervalica de tercera menor con la presencia del giro

de segunda menor. Se muestra el analisis de este enlace en la Figura 57.
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Figura 57. Andlisis de los compases 242-246, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

Esta dltima subseccion dentro de la recapitulacion, la coda, se inicia en el compas
doscientos cuarenta y siete. Durante los seis primeros compases, se presenta en pizzicato el
ostinato de forma fragmentada con pequefios afiadidos sobre el giro de segunda menor. El piano
durante estos seis compases ejecutara el primer tempo siguiente para cada intervencion de la

viola.

A partir del compas doscientos cincuenta y tres el piano mantiene su rol, pero con una
mayor proximidad entre sus intervenciones. La viola, sin embargo, ejecuta tres motivos
obtenidos del ostinato. En cada uno de estos la figuracion ritmica es la misma, pero a diferencia
del primero que se construye en torno al giro de segunda menor, los otros dos ponen de
manifiesto el intervalo de quinta justa que tiene también su origen en el ostinato inicial. El

analisis del fragmento descrito se muestra en la Figura 58.
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Figura 58. Andlisis de los compases 247-255, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Andlisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

Finalmente, en el compéas doscientos cincuenta y seis, tras un silencio de caracter
estructural la viola ejecuta un do que mantendra hasta el ultimo compas. Mientras tanto, como
se puede observar en la Figura 59, el piano realiza unas intervenciones que aluden al motivo
del compas setenta y uno que desembocan en el giro de segunda menor. Tras este, el piano
queda en silencio mientras la viola, bajo la indicacion de morendo, pone punto y final a este

primer movimiento.

160



Figura 59. Andlisis de los compases 256-261, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG. Analisis realizado por Pedro A. Rodriguez.

Discusiones sobre el analisis del primer movimiento

Del anélisis de la partitura obtenemos unas observaciones recurrentes a través de los
cuales se pondria de manifiesto la existencia de elementos que promueven la cohesién musical
para este primer movimiento de sonata a fin de otorgar unidad a la obra. A la hora de exponer
estas observaciones, en primer lugar, se comentaran aquellas de caracter general o que inciden
sobre la concepcion de la obra en si misma, refiriéndonos al tratamiento de la forma musical y
el estilo de escritura; y, en segundo lugar, mostraremos los recursos o elementos de la
composicion que mayor incidencia tienen en la obra o que pudieran ser significativos en el

discurso musical.

Desde una visién mas amplia, obtenemos como primera observacion del analisis que,
efectivamente, tal y como se indica en la referencia de la obra, atiende estructuralmente a lo
que se conoce como forma sonata. En el analisis se muestran un conjunto de estructuras y
subestructuras que le son propias a esta tipologia de forma musical como es el hecho de

encontrar una exposicién bien diferenciada que se halla formada por un tema Ay untema By
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que desenlaza a una coda como final de la exposicion. Asimismo, encontramos en la partitura

un desarrollo y una recapitulacion.

En términos generales se acoge a dicha forma aunque también se observan elementos
ajenos como el hecho de incluir una pequefia cadenza para la viola -que resulta ser un rasgo
mas propio del concierto- o la aparicion de un elemento motivico nuevo en la seccion del
desarrollo, como es la presencia del tresillo con el que comienza la viola en una dinamica de
forte en el compas setenta y uno, aunque de este Gltimo elemento su contexto armonico y la

intervalica se pueden justificar mediante el ostinato inicial.

En cuanto a la escritura o edicién de la obra, observamos una escasez de indicaciones
por parte del compositor para la interpretacion dado que, entre los 261 compases que

conforman el movimiento, tan solo se precisan las mostradas en la Tabla 8.

La informacion recogida en la Tabla 8 se podria expresar también como que del total
de compases que conforman el movimiento (261 = 100%) tan solo 48 compases (un 18%
aproximadamente) cuentan con informacion explicita para el intérprete acerca de cémo
proceder para la interpretacion musical, lo que dificulta no solo la labor de interpretacion del

musico profesional sino también la del violista que quisiera iniciar el estudio de esta obra.

Para finalizar con esta vision general de las observaciones obtenidas del analisis, en
concreto sobre la escritura, se muestra en la Tabla 9 los distintos recursos o efectos

instrumentales utilizados por el compositor.
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Tabla 8. Indicaciones de caracter o dinamica en el primer movimiento.

INDICACIONES COMPAS

piano subito 222

pianissimo 62; 161; 179; 180; 184; 189; 225; 227; 229; 257

piano 1; 5; 35; 36; 46; 67; 80; 142; 157, 161; 189; 224, 242; 247
mezzoforte 207

forte 27,71, 72; 84, 206

fortissimo 213

diminuendo 139

crescendo 24; 204; 209; 210

Regulador descendente

160; 178-179; 242

Regulador ascendente

82-83; 84; 85; 99; 100

legato 5; 15; 53; 84, 120; 147; 157, 184; 189
espressivo 26

dolce 224; 227;

maestoso 242

morendo 259

Fuente: Elaboracion propia.

Tabla 9. Efectos o recursos técnicos instrumentales hallados en el movimiento.

EFECTOS COMPAS

Pizzicatto 1-9; 38-45; 67-70; 135-136; 247-255;

Dobles cuerdas | 53-57; 88; 90-91; 95-96; 120-130; 189-193; 196-205; 212; 218-221,

Triples cuerdas | 86-87; 101-102; 104-105; 108-113; 135-136; 206-210;

Armonicos 84-85; 99-100; 103; 179-181; 184-186;
Glissando 99-100; 103;
Pedale 157;

Sul ponticello 161-170;

Trémolo 161-170;

Fuente: elaboracién propia.
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En lo que respecta a la labor compositiva del movimiento, hemos obtenido del anélisis

resultados de caracter especifico que aluden de forma directa a la comprension del fendmeno

sonoro y a la semantica musical. Entre dichos resultados se observa:

vV V VvV VvV V

un ostinato el cual, sometido a un analisis motivico, se observa que lleva implicito dos
desplazamientos o progresos de notas que se desarrollan como elementos significativos
en el movimiento y un enlace intervalico de tritono, que sirve como nexo de unién entre
el antecedente y el consecuente, y que tambiéen tiene incidencia posteriormente en la
obra;

la presencia del ostinato introduciendo cada una de las secciones y subsecciones
principales;

la alusion a elementos extramusicales como son las firmas musicales de Bach y del
propio Shostakovich;

un sistema compositivo que se desarrolla en torno a un eje de centralidad de Do;

el empleo de la técnica dodecafdnica como un recurso melodico;

el predominio de intervalos y sonoridades de cuarta;

una alta incidencia del giro de segunda menor procedente del ostinato inicial;

el uso de los modos mediante el empleo de la escala pentatdnica, recordando al
hexacordo de do dorico, o la utilizacion de un fragmento de la escala octofonica;

el uso de recursos contrapuntisticos como la reiteracion del ultimo fragmento de un
motivo, el empleo de la aumentacion, el uso de la aceleracion y deceleracion de
figuraciones ritmicas, estructuras de modelo-repeticion y el uso de la fragmentacion;
una recapitulacion que nace de la condensacion de los elementos ya acontecidos;

un solapamiento estructural que provoca que un instrumento se adentre en la siguiente
subseccion mientras el otro aun no ha llevado a término su aportacion musical en la
subseccion precedente;
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> el empleo de material motivico de caracter novedoso, como fue la figuracion de tresillo,

para la seccion del desarrollo.

De este listado de observaciones derivadas del analisis nos gustaria resaltar
especialmente aquellas que pudieran ser mas determinantes a la hora de favorecer la sensacion
de unidad y, por tanto, la comprension de su semantica. En concreto nos referimos al ostinato
inicial, estructura de la cual se podria decir que surge este primer movimiento ya que de él se

desprenden aquellos elementos que tienen mayor grado de incidencia en la obra.

Por un lado, el disefio del ostinato en si mismo, que se plasma al comienzo de cada
subseccion y que organiza el texto musical, aportando cohesion ya que su presencia nos

introduce hacia cada una de las subsecciones.

Por otro lado, se desprende el giro de segunda menor [doh - reb -dot] el cual también lo

podemos hallar transportado. Este giro melodico tiene un alto grado de incidencia tanto en la

viola como en el piano y aparece constantemente a lo largo de todo el movimiento.

Por tanto, resulta ser un elemento fundamental ya que, ante la naturaleza efimera de los
sonidos, la reiteracion de este desplazamiento favorece la comprension de la obra como una
unidad en si misma, en la que cada una de las partes que la forman tiene elementos comunes
que las hace sentir como ramificaciones de un mismo arbol, atendiendo a una misma naturaleza

que les da coherencia y favorece su comprension.

Finalmente, cabe sefialar los recursos contrapuntisticos que, en un mayor grado de
concrecion semantica, favorecen la cohesion del texto musical. Especialmente destacamos
aquellos que persiguen el mismo fin que el giro de segunda menor, es decir, la reiteracion de

una idea.
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De esta forma se destaca el empleo de la aumentacion, que favorece la cohesion en el
discurso ya que permite mantener en el recuerdo una idea ya acontecida pero que no cae en la

repeticion mondtona al ser presentada de forma amplificada respecto a sus valores originales;

el uso de las estructuras modelo-repeticion, que de la misma forma que el giro melédico [dot

- reb -dot] permite que una estructura melddica concreta se repita transportada para que,

nuevamente, evitando la monotonia, se mantenga la coherencia respecto a la idea musical que
se venia aconteciendo; y por ultimo, el empleo del movimiento contrario que, como sucedia
con el motivo del tresillo en la seccidn del desarrollo, el compositor acude a €l a través de esta
técnica con un proposito de recurrencia motivica que, de la misma forma que sucede en el
lenguaje con el uso de los sindnimos, se presenta un mismo gesto musical con un disefio

diferente.

Un claro ejemplo del uso de la aumentacion se puede observar entre los compases
treinta y ocho y cuarenta aplicado al giro de segunda menor; una muestra del empleo de los
esquemas modelo-repeticion se acontece entre los compases ciento catorce y ciento diecinueve;
y respecto al empleo de la técnica por movimiento contrario se aprecia en el compés doscientos
cincuenta y siete un material que surge del movimiento contrario aplicado al motivo de la viola

en el compas setenta y uno. Se muestra dicha comparacion en la siguiente figura.
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Figura 60. Movimiento contrario sobre el compas 71 del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op.

147 de Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG.

Conclusiones del analisis del primer movimiento

A continuacion se exponen las conclusiones obtenidas del analisis en lo referido a la
forma musical, los recursos compositivos empleados por Shostakovich y las consideraciones

interpretativas para este primer movimiento de sonata.

En primer lugar, abordamos las conclusiones obtenidas sobre la forma musical en este
primer movimiento. Como bien se referencia en el nombre de la obra nos encontramos ante
una forma sonata con una estructura muy bien diferenciada. No obstante, pese a la alusion a
esta formay al hecho de encontrar una estructura formalmente semejante, la vision de la misma
difiere de la de los clasicos. Shostakovich, casi cincuenta afios antes de la composicién de esta
sonata, ya comenzé a experimentar con el tratamiento de esta estructura formal. A finales de
1926 escribi6 una Sonata para piano donde por primera vez rompe con los esquemas formales
convencionales aludiendo a la forma sonata de manera simbdlica (Meyer, 2011). En la Sonata
para viola y piano op. 147 se respeta estructuralmente la forma, pero encontramos alguna

desviacion en lo que respecta al tratamiento de alguna de sus partes.
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Esta es una composicion que, como referencia Adorno, puede corresponder al esquema
general y al mismo tiempo puede desviarse y alterarlo (Coulembier, 2016) vy, es por ello que,
al igual que sucede en los sistemas estilisticos, no deja de ser una construccion artificial
desarrollada por el musico sujeto a una cultura especifica, siendo esta la propia en la que se
enmarca la obra y su compositor (Meyer, 2009). Asi, la principal desviacion que muestra esta

forma de sonata se halla en la Recapitulacion.

En esta seccion se hubiese esperado una vuelta a la Exposicién, sin embargo, como
indica Ellis (2019), Shostakovich rara vez sigue adelante con “simples retornos
recapitulatorios” siendo asi que para nuestra sonata se observe una recapitulacion compuesta
por los diferentes materiales ya acontecidos pertenecientes tanto a la Exposicion como al
Desarrollo, como si de un coctel se tratase. De esta forma, provoca que se mantenga el
dinamismo generado en la seccion del Desarrollo creando cierto tipo de interés musical distinto

al planteado décadas atras a traves de esta forma musical.

Otra desviacion en lo que respecta a la forma musical se observa en el tratamiento de
las subestructuras que, por medio del solapamiento formal de las mismas, se promueve la
cohesion entre las partes al coexistir dos subsecciones a la vez en el mismo espacio de tiempo.
Un claro ejemplo de este solapamiento se observa en la Figura 61 donde se aprecia como la
viola se adentra con anterioridad en el Tema B mientras el piano termina su intervencion

perteneciente al enlace A-B para ese mismo compas.
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Figura 61. Analisis de los compases 19-23, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG.

En segundo lugar, exponemos las conclusiones obtenidas en lo que respecta a los
recursos musicales empleados por el compositor y su importancia en la comprension de la
semantica de este primer movimiento de sonata como una unidad dotada de coherencia y que

posee cohesion entre las distintas partes que la componen.

De entre todos los elementos musicales y recursos compositivos hallados hemos
concluido que, debido al distinto grado de incidencia que muestran en la obra, se presten a
adoptar una jerarquia de niveles segun la consideracién semantica que poseen Yy, como
referencia Meyer (1973) es signo de gran importancia porgue habilita al compositor a inventar
y al oyente a comprender las complejas relaciones musicales que se interrelacionan. De esta
forma, consideramos elementos de maxima relevancia seméntica la melodia dodecafonica, el
giro melddico de segunda menor y el ostinato inicial. Asimismo, tal es la importancia de estos
elementos que el propio Shostakovich los muestra al inicio de la Recapitulacion en el compés

157.
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La melodia dodecafonica se muestra en este movimiento con significacion tematica ya
que es la primera estructura melodica reconocible al comienzo de la obra. Shostakovich ya
habia utilizado anteriormente elementos de la técnica dodecafonica en obras de su ultimo
periodo (Child, 1993), de hecho, se considera que fue en el Cuarteto de cuerda numero 12
cuando Shostakovich incluye elementos de la técnica dodecafonica por primera vez (Meyer,
2011). Sobre el uso que hace el compositor ruso de este recurso dodecafénico hay autores que

consideran que es una influencia de la masica de Arvo Pért (Brown, 2015).

El giro de segunda menor [dof - reb -dohl] tiene su origen en el ostinato inicial,

concretamente nace del desplazamiento del primer tiempo del antecedente hasta el primer
tiempo del consecuente en dicha estructura. Dada la brevedad y facilidad con la que se le puede
aludir, es el elemento que muestra mayor incidencia en este movimiento y, por tanto, lo
consideramos un elemento clave en la generacion de cohesion ya que, con independencia de
que aparezca en una seccion u otra, o incluso transportado, el oyente recordara el movimiento
melodico tan caracteristico de segunda menor como algo intrinseco en la obra favoreciendo su

percepcion y el sentido global de unidad.

Como referencia Meyer (1973), en las obras maestras las ideas tematicas derivan de un
unico motivo germinal y sus sucesivas transformaciones que dan lugar a un proceso
compositivo significativo y que dota de unidad a la composiciéon final. En este caso concreto,
la presencia del giro melddico seria una ramificacion de la estructura germinal que, para este

movimiento es, sin lugar a dudas, el ostinato inicial.

En un modelo tipo ostinato el oyente comprende que su funcion es establecer una base
continua y repetida sobre la que han de proyectarse otras figuras mas claramente articuladas,

motivo por el cual esta estructura puede a veces parecer ambigua (Meyer, 2009). Sin embargo,
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en nuestro caso concreto el ostinato resulta ser el elemento de mayor carga semantica de todo

el movimiento. Las razones por las que obtenemos esta conclusion son:

> ser la primera estructura reconocible que tiene lugar al comienzo de la obra;

> tener una relacion directa con el desarrollo de la estructura formal ya que todas las
secciones y subsecciones van introducidas por este disefio del ostinato el cual favorece
la comprension de la forma sonata porgue la incidencia sobre un mismo motivo sirve
para organizar la disposicion las diferentes unidades estructurales (Meyer, 1973);

> del ostinato se desprenden otros elementos motivicos como son el giro de segunda
menor [dot - reb -dot] y el material del cual nace el motivo empleado en el Desarrollo;

> se alude a su disefio ritmico de manera constante a lo largo de todo el primer
movimiento y, como referencia Coulembier (2016), la reaparicion de ciertas

propiedades sirve para crear conexiones y, por tanto, favorecer la semantica.

En tercer lugar, exponemos las conclusiones que giran en torno a la interpretacion de
este movimiento. Una de las observaciones provenientes del analisis ha sido la escasez de

indicaciones para la interpretacion que se indican en este primer tiempo de sonata.

Este hecho dificulta su estudio y, por tanto, la labor del intérprete. EI motivo por el cual
se halla este bajo nimero de indicaciones tal vez pudiera estar influido por la salud del
compositor que, desde 1975, empeoraba cada dia pudiendo apenas escribir cuando compuso
esta obra (Meyer, 2011). Sin embargo, pese a las escasas indicaciones, llegamos a la conclusion
de la existencia de una relacion directa entre la intervalica y la agdgica, mostrandose
coincidente con otras obras del altimo periodo del compositor donde se produce esta asociacion
con las diferentes estructuras intervalicas (Child, 1993). Observamos un claro ejemplo de esta

asociacion en la siguiente figura.
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Figura 62. Analisis de los compases 193-201, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de
Shostakovich.
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Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG.

A lo largo de estos tres sistemas en el piano se va reduciendo progresivamente el ambito
intervalico de las semicorcheas lo que provoca que, poco a poco, sin la necesidad de escribir
diminuendo, se vaya diluyendo la masa sonora resultante. Este recurso no solo lo utiliza en un

plano horizontal, sino también vertical, como se muestra en la Figura 63.
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Figura 63. Analisis de los compases 193-201, del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147 de

Shostakovich.

oy T — - T . 1 ! —— - — prem— — T ———— |
= ——— |4 - - — —
e e——i e ——
: : - =
he 1@ s o
Ambiede 3°A _Am}.n-}e 2TA

Fuente: Shostakovich, D. (1975). Sonata for viola and piano op. 147. Hamburg: Musikverlag Hans Sikorski

GmbH & Co. KG.

La viola en el compas ciento noventa y nueve ejecuta tres acordes que, desde un punto
de vista del tratamiento de la intervalica, sugieren un diminuendo que se ve reforzado, no solo
por el caracter descendente de los acordes, sino por el progreso del intervalo de sexta menor
hacia uno de segunda menor. Sin embargo, en el siguiente compas, observamos como
intervalicamente se produce el efecto contrario, es decir, hallamos un gesto musical que parte
de una doble cuerda en intervalica de cuarta justa que se amplifica a un intervalo de séptima
mayor. De esta forma, se sugiere ahora para este gesto musical una intencién de crescendo,
gque nuevamente no aparece escrita, y que se halla reforzada por la distribucion de las
figuraciones ritmicas encontrando hacia el final del gesto una disminucion de la figuracion que

favorece la interpretacion de la dindmica propuesta.

Finalmente, destacamos la importancia de los procedimientos analiticos en el proceso
de interpretacion puesto que llevar a cabo el andlisis de la mdsica que es objeto de estudio
puede ayudar al intérprete a clarificar sus conocimientos sobre la obra misma a la vez que

justifica la razon de ser de su propuesta interpretativa.
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Como dice Cook, “un analisis no queda verificado por dar cuenta de un determinado
porcentaje de notas en la partitura sino cuando quien lo lee decide aceptarlo como una
interpretacion satisfactoria de la obra en cuestion” (Sobrino, 2005, p. 695). Del anélisis no solo
se ha de desprender una descripcion, sino mas bien una explicacion que permita comprender
su significado y promover cierta satisfaccion intelectual la cual no tiene por qué ser siempre

estrictamente consciente (Meyer, 2009, p. 50).

Esa explicacion surge de un proceso genuinamente cientifico y objetivo, pero no
debemos olvidar que aquello que se analiza es un producto cultural escrito en un lenguaje que
no resulta ser universal. Como referencia Meyer (2009, p.79), “los lenguajes y las dialécticas
de la masica son muchos: varian de cultura a cultura, de época a época dentro de una misma

cultura, e incluso dentro de una misma época y cultura”.

De esta forma, pese a la objetividad que se le otorga al procedimiento analitico se tendra
que tener siempre presente la naturaleza de aquello que se estudia y que, ademas, son los juicios
criticos de una persona las que dan fundamento a dicha explicacién y no una maquina o un
ordenador (Cook, 1994). Estas tecnologias podran llevar a cabo una descripcion de la obra
atendiendo a muchos parametros en un corto periodo de tiempo, pero siempre teniendo presente
que, una descripcién, por muy detallada y elaborada que sea, no resulta ser una explicacion

(Meyer, 1973).

Por ello, del analisis musical se promueve la obtencion de una explicacion de la que
surge la comprension de las relaciones existentes entre las diferentes estructuras que emanan
de la obra asi como de los recursos empleados para la composicion que, en su conjunto, aportan
gran valor ya no solo para el intérprete en cuestion sino también para el compositor que quiera

ahondar en los procesos de creacion entorno a este lenguaje compositivo, e incluso, para toda
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aquella persona que quiera profundizar en la obra de Shostakovich o en los procesos

compositivos empleados por el autor.

Este conocimiento facilita al musico el proceso de interpretacion aproximandose a una
version mas fidedigna de lo que pudiera haber sido la concepcion del compositor o, al menos,
en ultima instancia, permite justificar la toma de decisiones en la interpretacion de la obra
atendiendo a la coherencia de lo expuesto en el texto musical promoviendo el juicio critico del
musico en el proceso interpretativo que pretende dar voz propia a la recreacion del pensamiento

del compositor.

Epilogo

En este capitulo se ha realizado un analisis en profundidad del primer movimiento de
la Sonata para viola y piano, op. 147, de D. Shostakovich. Este material es la base sobre la que
se construiran los estudios empiricos puesto que la delimitacion de la forma musical, asi como
la comprension de su significado favorecen las consideraciones didacticas e interpretativas para

el aprendizaje de esta obra.

En el primer estudio empirico se profundiza en la autorregulacion del aprendizaje por
parte de los alumnos de viola pertenecientes a las Ensefianzas Superiores de Mdusica y la
valoracion del analisis musical como una herramienta posibilitadora de este proceso para
después, en el segundo y tercer estudio empirico, reflexionar acerca de las estrategias de
aprendizaje empleadas por discentes de viola pertenecientes a las Ensefianzas Profesionales de
Musica y un musico profesional para el estudio de un fragmento del primer movimiento de esta

sonata.
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Finalmente, destacar que para la realizacion del presente trabajo agradecemos
encarecidamente a la editorial SIKORSKI MUSIKVERLAG GMBH & CO. KG, Hamburg, el
permiso concedido para mostrar los fragmentos sobre los que se ha realizado el anélisis de la

obra “Dmitri Shostakovich: Sonata for Viola and Piano”.
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CAPITULO5

El contexto educativo de los estudios empiricos

En el presente capitulo se pretende describir, brevemente, el contexto educativo en el
que se enmarcan los estudios empiricos que conforman la segunda seccion a fin de conocer,
desde un punto de vista curricular, el contexto en el que se desarrolla la asignatura de Viola,
asi como la de Analisis musical, a lo largo de las etapas formativas tratadas en el presente
trabajo doctoral, correspondiente a las Ensefianzas Profesionales de Musica y Ensefianzas

Superiores de Musica.

Las Ensefianzas artisticas de musica se encuentran reguladas dentro de nuestro sistema
educativo por medio de la Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE), a partir
del texto consolidado tras la implantacién de la Ley Orgéanica 3/2020, de 29 de diciembre, por
la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, conocida como

LOMLOE.

En la LOE se indica que las ensefianzas artisticas tienen como finalidad el
“...proporcionar a los alumnos una formacion artistica de calidad...” (PreAmbulo, p.12). Esta
norma regula las ensefianzas artisticas profesionales, que agrupan las ensefianzas de musica y
danza de grado medio, junto a las de artes plasticas y disefio. Ademas, establece las actuales

ensefianzas artisticas superiores! con un caracter total de educacion superior.

! Que agrupan los estudios superiores de musica y danza, las ensefianzas de arte dramatico, las ensefianzas de
conservacion y restauracion de bienes culturales y los estudios superiores de artes plasticas y disefio.

179



Para nuestro proposito, en primer lugar se hace referencia a la normativa estatal que
regula estas ensefianzas: 1) Real Decreto 631/2010, de 14 de mayo, por el que se regula el
contenido bésico de las ensefianzas artisticas superiores de grado en Musica establecidas en la
Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion; y 2) Real Decreto 1577/2006, de 22 de
diciembre, por el que se fijan los aspectos basicos del curriculo de las ensefianzas profesionales
de masica reguladas por la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion. Sin embargo,
como los estudios empiricos se han desarrollado con musicos que cursan sus estudios en la
Comunidad Valenciana, cabe hacer mencion a los decretos comunitarios por los que se rigen
estas ensefianzas, matizando que seran estos documentos a los que especificamente se hara
referencia en el presente capitulo. De esta forma, se destacan los siguientes decretos: 1) Decreto
158/2007, de 21 de septiembre, del Consell, por el que se establece el curriculo de las
enseflanzas profesionales de musica y se regula el acceso a estas ensefianzas; y 2) Decreto
48/2011, de 6 de mayo, del Consell, por el que se establece la ordenacién de las ensefianzas
artisticas superiores y se determina el marco normativo para la implantacion de los planes de
estudios correspondientes a los titulos oficiales de graduado o graduada en las diferentes

ensefianzas artisticas superiores, en el &mbito de la Comunitat Valenciana.

Una vez se ha hecho mencion a los documentos de referencia por los que se establece
el curriculo en las ensefianzas que son objeto de estudio, se procede a continuacion a valorar la
formacion que recibe el alumno en Analisis musical y Viola, asi como la presencia, si la hubiera
en estos documentos, de la muasica académica de los siglos XX y XXI en las Ensefianzas

Profesionales y Superiores de Musica en la Comunidad Valenciana.
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Decreto 158/2007, de 21 de septiembre, del Consell, por el que se establece el curriculo de

las ensefianzas profesionales de musica y se regula el acceso a estas ensefianzas

Estas Ensefianzas, segun consta en el Decreto 158/2007, tienen la finalidad de
proporcionar al alumnado, de edades generalmente comprendidas entre los 12 y 18 afios, una
formacion artistica cualificada a fin de asentar unas bases solidas en lo que concierne a la
practica instrumental, de Viola en nuestro caso, a la vez que adquiriendo conocimientos de
contenido tedrico-practico, aludiendo asi a nuestra segunda materia objeto de valoracion en
este capitulo, el Analisis musical. Asimismo, en sus articulos 4 y 5, se hace mencion a los
objetivos generales y especificos de estas ensefianzas, en los que se muestran unos objetivos
afines a los propositos del presente trabajo doctoral ya descritos anteriormente. A continuacion,
se muestran los objetivos generales y especificos a los que contribuyen estas ensefianzas para
su desarrollo, destacando especialmente aquellos que promueven en el alumnado un desarrollo
de los conocimientos de las diferentes estéticas, asi como los dirigidos hacia una formacion
integral del musico, como pudiera ser el hecho de analizar y valorar criticamente las diferentes
manifestaciones y estilos musicales (objetivo general “c”) o el hecho de adquirir autonomia

personal en la interpretacion musical (objetivo especifico “1”), entre otros.
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Tabla 10. Objetivos generales y objetivos especificos recogidos en los articulos 4 y 5 del Decreto 158/2007.

Objetivos Generales (Articulo 4)

A Fomentar la audicion de masica y establecer conceptos estéticos propios que permitan
fundamentar y desarrollar criterios interpretativos individuales.

B Desarrollar la sensibilidad artistica y el criterio estético como fuente de formacion y
enriquecimiento personal.

C Analizar y valorar criticamente las diferentes manifestaciones y estilos musicales.

D Conocer las aportaciones de la musica al desarrollo personal del individuo y al desarrollo
colectivo de las sociedades.

E Participar en actividades de difusion cultural musical que permitan experimentar con la
musica y disfrutar de la musica.

F Conocer y emplear con precision el vocabulario especifico relativo a los conceptos
cientificos y artisticos de la musica.

G Conocer y valorar el patrimonio musical como parte integrante del patrimonio historico y
cultural de la Humanidad.

H Conocer y valorar la importancia de la masica propia de la Comunidad Valenciana, asi como

sus caracteristicas y manifestaciones mas importantes.

Obijetivos Especificos (Articulo 5)

A Superar con domino y capacidad critica los contenidos y objetivos planteados.

B Conocer los elementos basicos de los lenguajes musicales, sus caracteristicas, funciones y
evoluciones en los diferentes contextos histdricos.

C Utilizar el «oido interno» como base de la afinacion, de la audicion armonica y de la
interpretacion musical.

D Formar una imagen ajustada de las posibilidades y caracteristicas musicales tanto a nivel
individual como en relacion con el grupo, con la disposicion necesaria para saber integrarse
como un miembro més del mismo o como responsable del conjunto

E Compartir vivencias musicales de grupo en el aula y fuera de ella que permitan enriquecer
la relacion afectiva con la musica a través del canto y de participacién instrumental en grupo.

F Utilizar el cuerpo y la mente para adquirir la técnica necesaria y asi, concentrarse en la
audicion e interpretacion musical.

G Interrelacionar y aplicar los conocimientos adquiridos en todas las asignaturas que
componen el curriculo junto con las vivencias y experiencias propias para conseguir una
interpretacion artistica de calidad.

H Adquirir y aplicar las destrezas necesarias para resolver las dificultades que surjan en la

interpretacién de la masica.

Practicar la improvisacion y la transposicion como elementos inherentes a la creatividad
musical.
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J Interpretar, individualmente o dentro de la agrupacion correspondiente, obras escritas en
todos los lenguajes musicales profundizando en el conocimiento de los diferentes estilos y
épocas, asi como en los recursos interpretativos de cada uno de ellos.

K Actuar en publico con autocontrol, dominio de la memoria musical y capacidad
comunicativa.

Adquirir autonomia personal en la interpretacion musical.

M | Consolidar habitos de estudio adecuados y continuados en funcion de la dificultad de los
contenidos de las asignaturas de los diferentes cursos y niveles.

N Conocer y aplicar las técnicas del instrumento o de la voz de acuerdo con las exigencias de
las obras.

Una vez mostrado los objetivos generales y especificos de las Ensefianzas Profesionales
de Mdsica, cabe hacer mencién a los objetivos y contenidos de las materias con las que se

relaciona el presente trabajo doctoral: Analisis y Viola.

En lo que respecta a la asignatura de Analisis se destaca que tiene su desarrollo en los
cursos quinto y sexto, los dos ultimos cursos de estas ensefianzas antes de continuar, si asi lo
decide el alumno, con las Ensefianzas Superiores de Musica. Esta materia, segin consta en el
Decreto, le permite al alumnado adquirir y profundizar en los elementos y procedimientos del
lenguaje musical en relacion a las distintas técnicas compositivas con el objetivo de favorecer
la comprensidn de las obras posibilitando una adecuada interpretacion. Esta materia, como
continuacion de la asignatura de Armonia, permite acceder al alumno a elementos sintacticos
de mayor complejidad, sin limitarse al &mbito tonal, lo que hace referencia a las estéticas
mencionadas en esta Tesis Doctoral. M&s concretamente, se persiguen los siguientes objetivos:
1) conocer los principales elementos y procedimientos compositivos de las distintas épocas y
autores, desde el canto gregoriano hasta la actualidad, profundizando en el periodo tonal
bimodal; 2) avanzar en la comprension de las obras mediante el analisis de sus elementos

constitutivos parciales, para poder relacionarlos con el todo; 3) comprender la interrelacion de
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los procedimientos compositivos de las distintas épocas, con las estructuras formales que de
ellos se derivan; 4) profundizar en el anélisis de las obras mediante la audicion; y 5) reproducir
los elementos y procedimientos basicos de obras de distintas épocas mediante el uso de
instrumentos polifénicos. Asimismo, se concretan como contenidos: 1) el estudio a traves del
analisis de los diversos componentes del lenguaje musical (forma, melodia, ritmo,
transformacion tematica, enlaces arménicos, modulacion, contrapunto, procesos de tension y
relajacion, cadencias, etc.), a partir de obras de diferentes épocas y autores, desde el canto
gregoriano hasta la actualidad (incluyendo referencias a la madsica no occidental); y 2) la
practica auditiva e instrumental de los elementos y procedimientos aprendidos que conduzcan

a su interiorizacion.

En lo que respecta a la materia de Viola, en el Decreto 158/2007 se aborda dentro de
una categoria mas amplia, la de instrumentos de cuerda, incluyéndose, ademas de la viola, el
violin, el violoncello y el contrabajo. Como objetivos se plantean los siguientes: 1) aplicar con
autonomia progresivamente mayor los conocimientos musicales para solucionar cuestiones
relacionadas con la interpretacion (digitacion, articulacion, fraseo, etc.); 2) conocer las diversas
convenciones interpretativas vigentes en distintos periodos de la mdusica instrumental,
especialmente las referidas a la escritura ritmica o a la ornamentacion; 3) adquirir y aplicar
progresivamente herramientas y competencias para el desarrollo de la memoria; 4) desarrollar
la capacidad de lectura a primera vista y aplicar con autonomia progresivamente mayor los
conocimientos musicales para la improvisacion con el instrumento; 5) practicar la musica de
conjunto, integrandose en formaciones cameristicas de diversa configuracion y desempefiando
papeles de solista con orquesta en obras de dificultad media, desarrollando asi el sentido de la
interdependencia de los respectivos cometidos; y 6) interpretar un repertorio que incluya obras
representativas de las diversas epocas y estilos de una dificultad de acuerdo con este nivel.
Asimismo, se concretan como contenidos: 1) la continuacion del trabajo sobre los cambios de
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posiciones; 2) las dobles cuerdas y acordes de tres y cuatro notas; 3) el desarrollo de la
velocidad; 4) el perfeccionamiento de todas las arcadas; 5) los armonicos naturales y
artificiales; 6) el trabajo de la polifonia en los instrumentos de cuerda; 7) la calidad sonora (el
cantabile y la afinacion); 8) el fraseo y su adecuacion a los diferentes estilos; 9) la
profundizacion en el estudio de la dindmica, de la precision en la realizacion de las diferentes
indicaciones que a ella se refieren y del equilibrio de los niveles y calidades de sonido
resultantes; 10) la iniciacion a la interpretacion de la masica contemporanea y al conocimiento
de sus grafias y efectos; 11) el entrenamiento permanente y progresivo de la memoria; 12) la
practica de la lectura a vista; 13) las audiciones comparadas de grandes intérpretes para analizar

de manera critica las caracteristicas de sus diferentes versiones; y 14) la practica de conjunto.

Finalmente, se muestra en la Figura 64 el plan de estudios a cursar por el discente de

Viola a lo largo de las Ensefianzas Profesionales de Musica en la Comunidad Valenciana.

Figura 64. Resumen del plan de estudios de la especialidad de Viola en las Ensefianzas Profesionales de Msica,
en la Comunidad Valenciana, extraido del Decreto 158/2007, de 21 de septiembre.

Especialidad: Viola

= Curso Total
Aslpnatic horas semanales grado
A. Propias de la especialidad 1 2 3 4 5 6
Instrumento 1 1 1 1 1 1 180
Prano complementario 05 0°5 0°5 45
Musica de camara 1 1 1 1 120
Orguesta 2 2 2 2 2 2 360
B. Comunes
Lenguaje musical 2 2 120
Armonia 2 2 120
Analisis 2 2 120
Histona de la masica 2 2 120
C. Optatividad
Optativa 3 3 180
Total semanal 5 575 675 6’5 11 11
Total 1365
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Decreto 48/2011, de 6 de mayo, del Consell, por el que se establece la ordenacion de las
ensefianzas artisticas superiores y se determina el marco normativo para la implantacion
de los planes de estudios correspondientes a los titulos oficiales de graduado o graduada
en las diferentes enseflanzas artisticas superiores, en el ambito de la Comunitat

Valenciana.

Los estudios superiores de musica establecidos mediante la LOE estan regulados por el
Real Decreto 1614/2009, de 26 de octubre, por el que se establece la ordenacion de las
enseflanzas artisticas superiores reguladas por la Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacion, que es la norma que regula a nivel estatal la ordenacion de las ensefianzas artisticas
superiores en consonancia con los principios del Espacio Europeo de la Educacion Superior y
fija el crédito ECTS como la unidad de medida que refleja los resultados del aprendizaje y el
volumen de trabajo realizado por el alumnado para alcanzar las competencias de cada
ensefianza, estableciendo ademas, la expedicion del Suplemento Europeo al Titulo y las

directrices para el disefio de los titulos correspondientes.

Esta norma fue modificada por el Real Decreto 21/2015, de 23 de enero, por el que se
modifica el Real Decreto 1614/2009, de 26 de octubre, por el que se establece la ordenacion
de las ensefianzas artisticas superiores reguladas por la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo,
de Educacion y mas recientemente por la LOMLOE, que modifica el apartado 3 del articulo
54 de la LOE, indicando que «3. El alumnado que haya superado los estudios superiores de
Musica o de Danza obtendra el Titulo de Grado en Ensefianzas Artisticas Superiores de Musica
0 Danza en la especialidad que corresponda, que sera equivalente, a todos los efectos, al titulo
universitario de grado. Siempre que la normativa aplicable exija estar en posesion del titulo
universitario de Grado, se entendera que cumple este requisito quien esté en posesion del Titulo

de Grado en Ensefianzas Artisticas Superiores de Musica o Danza.»
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Asi mismo, en Espafia, el Marco nacional de calificaciones para la educacién superior
espafola quedd establecido por el Real Decreto 1027/2011, de 15 de julio, por el cual se

establece el Marco Espariol de Calificaciones para la Educacion Superior (MECES).

El Real Decreto 1614/2009, de 26 de octubre, establece igualmente, la ordenacion de
los estudios de Master en ensefianzas artisticas y los de doctorado, en convenio con las
universidades, estableciendo ademas la expedicion del Suplemento Europeo en el Titulo y las

directrices para el disefio de los titulos correspondientes.

El Articulo 58.2 de la LOE establece que los titulos de posgrado de ensefianzas artisticas
superiores "conduciran a titulos equivalentes, a todos los efectos, en los titulos universitarios

de posgrado.”

En cuanto a los estudios de doctorado, el articulo 58 de la LOE/LOMLOE indica que:

“5. [...] las Administraciones educativas fomentaran convenios con las
universidades para l‘organizacion de estudios de doctorado propios de las

ensefianzas artisticas.

6. Los centros superiores de ensefianzas artisticas fomentardn programas de

investigacion en el &mbito de las disciplinas que los sean propias.

7. Las Administraciones educativas podran adscribir centros de Ensefianzas
Artisticas Superiores mediante convenio en las Universidades, segun el indicado

en el articulo 11 de la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades.”
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En la Comunitat Valenciana, la ordenacion de las ensefianzas artisticas superiores,
segun lo establecido en la LOE, fue efectuada por medio del Decreto 48/2011, de 6 de mayo?,
a partir de la creacion del Instituto Superior de Ensefianzas Artisticas de las Comunitat
Valenciana (ISEACV), mediante la Ley 8/2007, de 2 de marzo, de ordenacion de Centros
Superiores de Ensefianzas Artisticas y de la creacion del Instituto Superior de Ensefianzas
Artisticas de la Comunitat Valencianay de la publicacién del Decreto 82/2009, de 12 de junio,

que establece los estatutos del ISEACV.

Posteriormente, se implantaron en los conservatorios superiores de la Comunitat
Valenciana los planes de estudio de distintas especialidades mediante las dérdenes de la

Conselleria d’Educacio nimeros: 24/20113, 72/20164, 12/2017°, 32/2018°%, 1/2020" y 6/20228.

2DECRETO 48/2011, de 6 de mayo, del Consell, por el que se establece la ordenacién de las ensefianzas artisticas
superiores y se determina el marco normativo para la implantacion de los planes de estudios correspondientes a
los titulos oficiales de graduado o graduada en las diferentes ensefianzas artisticas superiores, en el &mbito de
la Comunitat Valenciana.

3 ORDEN 24/2011, de 2 de noviembre, de la Conselleria de Educacién, Formacion y Empleo, por la que se
establecen y autorizan los planes de estudio de los centros de ensefianzas artisticas superiores de musica
dependientes del ISEACV, conducentes a la obtencion del titulo de Graduado o Graduada en MUsica.

4 ORDEN 72/2016, de 17 de noviembre, de la Conselleria de Educacion, Investigacion, Cultura y Deporte, por
la que se establece y autoriza el plan de estudios conducente a la obtencidn del titulo superior de Mdsica en la
especialidad de Sonologia del Conservatorio Superior de Musica Joaquin Rodrigo de Valencia.

> ORDEN 12/2017, de 4 de abril, de la Conselleria de Educacidn, Investigacion, Cultura y Deporte, por la que
se establece y autoriza el plan de estudios conducente a la obtencion del titulo superior de Musica en la
especialidad de Interpretacion, itinerario Clave, del Conservatorio Superior de Musica Salvador Segui, de
Castellon de la Plana.

5 ORDEN 32/2018, de 6 de agosto, de la Conselleria de Educacion, Investigacion, Cultura y Deporte, por la que
se establece y autoriza el plan de estudios conducente a la obtencién del Titulo Superior de Mdusica en la
especialidad de Interpretacion, itinerario Instrumentos de la musica tradicional y popular, del Conservatorio
Superior de Musica Joaquin Rodrigo de Valéncia.

” ORDEN 1/2020, de 10 de enero, de la Conselleria de Innovacion, Universidades, Ciencia y Sociedad Digital,
por la que se establece y autoriza el plan de estudios conducente a la obtencion del titulo Superior de Mdsica en
la especialidad de Direccién, del Conservatorio Superior de Mdsica Oscar Espla, de Alicante.

8 ORDEN 6/2022, de 10 de mayo, de la Conselleria de Innovacidn, Universidades, Ciencia y Sociedad Digital,
por la que se establecen y autorizan los planes de estudios conducentes a la obtencion del titulo de Grado en
Ensefianzas Artisticas Superiores de Musica, especialidad de Direccion y del titulo de Grado en Ensefianzas
Artisticas Superiores de MUsica, especialidad de Interpretacion, itinerario Canto, del Conservatorio Superior de
Musica «Salvador Segui» de Castellon.
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A nivel privado, también se han implantado algunas especialidades con la novedad de

la de Produccion y gestion (Orden 30/2018, de 26 de julio®, y Orden 7/2022, de 23 de mayo??).

En la oferta pablica de titulos de posgrado disponemos de los siguientes titulos: “Master
en EEAA en Interpretacion e Investigacion de la Musica” (CSM Alicante); “Master en EEAA
de Interpretacion e Investigacion Aplicada” (CSM Castellon); “Master en EEAA en
Interpretacion Musical e Investigacion Performativa” (CSM Valencia); “Master en EEAA de
Interpretacion Operistica” (CSM Valencia); y “Master en EEAA de Produccion Musical:
Tecnologia, Técnicas e Investigacion” (CSM Alicante). Asimismo, se dispone de otras
colaboraciones como: “Master Universitario en Musica” (UPV + CSMV + CSDV + ESADV);

y “Maéster Universitario en Didactica de la Musica” (UJI + CSMCS).

También se dispone de una titulacion de posgrado por parte de un centro privado: Orden
EFP/431/2022, de 5 de mayo, por la que se homologa el plan de estudios del Titulo de Méaster
en Ensefianzas Artisticas de Interpretacion Avanzada e Investigacion Aplicada a la Practica

Musical de la Escuela Superior de Musica de Alto Rendimiento de la Comunidad Valenciana.

Tras esta sintesis sobre los estudios superiores en la Comunitat Valenciana, para poder
atender mejor a los propositos de este capitulo, se hace referencia a la Orden 24/2011, de 2 de
noviembre, de la Conselleria de Educacion, Formacion y Empleo, por la que se establecen y

autorizan los planes de estudio de los centros de ensefianzas artisticas superiores de musica

® ORDEN 30/2018, de 26 de julio, de la Conselleria de Educacién, Investigacion, Cultura y Deporte, por la que
se establecen y autorizan los planes de estudios conducentes a la obtencién del titulo superior de Musica en la
especialidad de Interpretacion, itinerarios Canto, Piano Instrumentos Orquestales, el titulo superior de Musica
en la especialidad de Pedagogia, y el titulo superior de Musica en la especialidad de Produccidn y gestion, del
centro autorizado privado de ensefianzas artisticas superiores de Musica Global Education Initiatives, SL.

10 ORDEN 7/2022, de 23 de mayo, de la Conselleria de Innovacidn, Universidades, Ciencia y Sociedad Digital,
por la que se establecen y autorizan los planes de estudios conducentes a la obtencion del titulo de Grado en
Ensefianzas Artisticas Superiores de MUsica, especialidad de Interpretacion, itinerario Mdsica Antigua y del
titulo de Grado en Ensefianzas Artisticas Superiores de Musica, especialidad de Interpretacion, itinerario Jazz y
Musica Moderna, del centro autorizado superior de mdsica ESMAR-Global Education Initiatives, SL.
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dependientes del ISEACV, conducentes a la obtencidn del titulo de Graduado o Graduada en

Mousica.

En este documento se concretan una serie de competencias generales, transversales y
especificas de la especialidad que al término de las Ensefianzas Superiores de Mdsica el
alumnado debiera poseer. En concreto, las competencias especificas de la especialidad para los
alumnos que cursan la especialidad de interpretacion son: 1) interpretar el repertorio
significativo de su especialidad tratando de manera adecuada los aspectos que lo identifican en
su diversidad estilistica; 2) construir una idea interpretativa coherente y propia; 3) demostrar
capacidad para interactuar musicalmente en todo tipo de proyectos musicales participativos,
desde el duo hasta los grandes conjuntos; 4) expresarse musicalmente con su instrumento/voz
de manera fundamentada en el conocimiento y dominio en la técnica instrumental y corporal,
asi como en las caracteristicas acusticas, organoldgicas y en las variantes estilisticas; 5)
comunicar, como intérprete, las estructuras, ideas y materiales musicales con rigor; 6)
argumentar y expresar verbalmente sus puntos de vista sobre la interpretacion, asi como
responder al reto que supone facilitar la comprension de la obra musical; 7) desarrollar
aptitudes para la lectura e improvisacion sobre material musical; 8) asumir adecuadamente las
diferentes funciones subordinadas, participativas o de liderazgo que se pueden dar en un
proyecto musical colectivo; 9) conocer los procesos y recursos propios del trabajo orquestal y
de otros conjuntos dominando adecuadamente la lectura a primera vista, mostrando flexibilidad
ante las indicaciones del director y capacidad de integracion en el grupo; y 10) conocer las
implicaciones escénicas que conlleva su actividad profesional y ser capaz de desarrollar sus

aplicaciones practicas en su ambito de trabajo.

En la Orden 24/2011 también se concretan las asignaturas que conforman los planes de

estudio, asi como sus contenidos. Atendiendo al contexto del presente trabajo doctoral, los
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planes de estudio del alumnado que cursa Viola dentro de la especialidad de interpretacion se
encuentran recogidos bajo el itinerario de instrumentos de la orquesta sinfénica donde,
nuevamente atendiendo a las materias de especial interés en esta Tesis Doctoral, tan solo nos
centraremos en Analisis e Instrumento principal. De esta forma, se observa en los planes de
estudio que la asignatura de Analisis tiene lugar en primer y segundo curso, mientras que la
asignatura de Instrumento principal se desarrolla a lo largo de los cuatro afios. De esta forma,
en primer y segundo curso encontramos para las asignaturas de Analisis | y Analisis 1l como
descripcion de sus contenidos: 1) el estudio de la obra musical a partir de sus materiales
constructivos y de los diferentes criterios que intervienen en su comprension y valoracion; 2)
el conocimiento de los diferentes métodos analiticos y su interrelacion con otras disciplinas; y
3) la comprension y uso del analisis como medio para lograr una interpretacion instrumental
coherente donde todos los elementos estructurales coadyuven una interpretacion holistica. De
igual modo, para la asignatura de Instrumento principal I-1V encontramos los siguientes
contenidos: 1) el desarrollo y perfeccionamiento de las capacidades técnica, musical y artistica
que permiten abordar la interpretacion del repertorio mas representativo de los estilos propios
del instrumento; 2) el conocimiento de los criterios interpretativos aplicables a dicho repertorio
de acuerdo con su evolucidn estilistica; 3) la practica y estudio del repertorio orquestal, o su
caso, de la agrupacion que corresponda; y 4) el desarrollo de las competencias de memorizacion
y de actuacion tanto en un escenario publico como frente a un tribunal, de modo que permita

afrontar los retos de la vida profesional.

Una vez se han comentado los documentos normativos por los que se regulan en la
Comunidad Valenciana las Ensefianzas Profesionales y Superiores de Musica, se podria
continuar profundizando en las guias docentes de cada materia y en cada centro de la
Comunidad Valenciana a fin de conocer el proceder llevado a cabo en las materias de Viola 'y
Analisis para la musica del siglo XX y XXI valorando la existencia de una relacion
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interdisciplinar entre ambas asignaturas. Sin embargo, debido a lo extenso que supondria
abordarlo en este trabajo no se realizara. Ahora bien, cabe hacer mencion, antes de continuar
con la segunda seccidn de la Tesis Doctoral, a lo determinante que resulta la interpretacion por
parte de los conservatorios, asi como docentes, de estos documentos normativos porque es en
base a este contexto y la concepcion que se tenga acerca de los procesos de ensefianza y
aprendizaje, la manera en la que los alumnos aprenderan mdasica, repercutiendo no solo en su

disfrute y comprension sino también en su devenir profesional.
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SECCION SEGUNDA:

ESTUDIOS EMPIRICOS






INTRODUCCION A LOS ESTUDIOS EMPIRICOS

En esta seccidon se muestran los tres estudios empiricos realizados en relacion con los
planteamientos tedricos expuestos y los objetivos generales establecidos en la Primera Seccion,
atendiendo a su vez a las nuevas perspectivas propuestas en la presente Tesis Doctoral. Cabe
concretar que de los tres estudios empiricos, los dos primeros pertenecen a la tradicién general
de investigacion clasica, es decir, el primer estudio empirico posee un caracter analitico-
musicoldgico mientras que el segundo alude a la psicologia del aprendizaje. Por otro lado, en
el tercer estudio empirico se hace referencia mayormente a una investigacion artistica en la que

el doctorando analiza su propia practica con métodos sistematicos.

De esta forma, en el primer estudio empirico se muestra como se ven favorecidos el
grado de comprensién y los procesos de autorregulacién del aprendizaje de los alumnos para
una musica del siglo XX a través de un enfoque constructivista del analisis musical. Para ello,
se llevo a cabo un estudio pre-post intrasujetos para el que, partiendo de los conocimientos
previos de un grupo de 5 alumnos de Viola pertenecientes a las Ensefianzas Superiores de
Musica para una musica del siglo XX, se analiz6 el progreso en los cédigos propuestos que
surge de la visualizacion de un video pedagdgico de andlisis musical sobre dicha obra desde
un enfoque constructivista. El analisis fue realizado mediante el software Atlas.ti y se obtuvo
como resultado un aumento significativo de los cddigos comprension-positiva y autonomia-
negativa a la vez que se observa una disminucion significativa sobre los cdigos comprensién-

negativa y autonomia-positiva.

En el segundo estudio empirico se muestra como factores como la autorregulaciéon y la

motivacion por aprender resultan mas significativos para la obtencion de un mejor resultado
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interpretativo que factores mas tradicionales como la edad o el curso académico, en un contexto
de Ensefianzas Profesionales de Musica para un fragmento de masica del siglo XX. Para ello,
se llevo a cabo un estudio ex post facto prospectivo donde se analizo la préactica individual
realizada por un grupo de estudiantes de Viola de Ensefianzas Profesionales para un fragmento
de masica del siglo XX, musica con la que desde un punto de vista estético no se encuentran
familiarizados. El analisis fue realizado con el software Atlas.ti y se obtuvo como resultado el
progreso Yy distribucion de los codigos establecidos en la sesion de estudio de cada estudiante
lo que permitio su posterior comparacion en funcién de la calidad de los diferentes resultados

interpretativos conociendo asi los factores por los que se obtiene una mejor interpretacion.

Finalmente, en el tercer estudio empirico se muestran los factores que permiten a un
musico profesional, de paradigma constructivista, experto en Viola y Composicion, obtener un
alto grado de desempefio para la interpretacion de un fragmento de mdasica del siglo XX. Para
ello, a traves de un estudio de caso Unico se investiga acerca de su propia practica obteniendo
como factores clave la presencia de procesos de autorregulacion asi como la aplicacion practica
de los conocimientos sobre andlisis musical como guia para la interpretacion, todo ello
abordado desde un enfoque constructivista. EI andlisis es realizado con el software Atlas.ti y
una vez se han obtenido los resultados se establece comparacion con los resultados mostrados
por el grupo de estudiantes de Viola de Ensefianzas Profesionales de Musica para el mismo
fragmento de mdusica del siglo XX a fin de valorar el grado de coincidencia entre los factores
clave hallados en la sesion de estudio del musico profesional y los de los estudiantes de mejor

resultado interpretativo.
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CAPITULO 6:

Favoreciendo la comprension de las

musicas del siglo XX por medio del

analisis musical: un «despertar» en

los alumnos

l PRIMER ESTUDIO EMPIRICO
ENSENANZAS DARTICIPANTES 5 ESTUDIANTES DE
SUPERIORES DE > INTERPRETACION
MUSICA (ESPECIALIDAD VIOLA)
DISENO
PRE-POST INTRASUJETOS <
L DOSFASES
FASE PRE (ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA) —
i
A 4
VISUALIZACION ANALISIS
VIDEO EXPLICATIVO - DELOS
DE ANALISIS DATOS
]
1
A 4

FASE POST (ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA) —

DISCUSION ATLAS.TI

CONCLUSIONES

RESULTADOS

— EL ANALISIS MUSICAL (VIDEO EXPLICATIVO) INCREMENTA EL GRADO DE COMPRENSION DE
LOS ALUMNOS PARA UNA MUSICA DEL SIGLO XX (SONATA PARA VIOLA Y PIANO, OP. 147, DE
D. SHOSTAKOVICH)

L—— EL ANALISIS MUSICAL PROMUEVE EN LOS ALUMNOS LOS PROCESOS DE
AUTORREGULACION EN EL APRENDIZAJE MODIFICANDO EL AUTOCONCEPTO DE ELLOS
MISMOS COMO APRENDICES







CAPITULO 6

Favoreciendo la comprension de las musicas del siglo XX por medio

del analisis musical: un «despertar» en los alumnos

Resumen

Cada vez resulta més evidente la existencia de una necesidad educativa en lo referido a
la comprension de las musicas de los siglos XX y XXI, puesto que, a pesar de que estas
pudieran suponer un mayor esfuerzo para su entendimiento, si no se trabaja para visibilizar su
comprension, estariamos negando al publico en general, y al intérprete en particular, la
adquisicion parcial de un lenguaje que resulta coetaneo a la persona misma que la vivencia.
Asi pues, mediante el presente estudio empirico se pretende, para un grupo formado por cinco
estudiantes de viola de Ensefianzas Superiores, conocer el grado de autonomia y comprension
que presentan para una musica del siglo XX a la vez que valorar si el analisis musical desde un
enfoque constructivista pudiera favorecer este cometido. Para ello se realiza un estudio pre-
post intrasujetos en el que partiendo de los conocimientos previos de los estudiantes se estudia
el progreso mostrado mediante la visualizacion de un video pedagdgico de analisis musical
valorando la experiencia de los estudiantes a través de entrevistas semiestructuradas. El analisis
de los datos es realizado con el software Atlas. ti obteniendo como resultado un aumento
significativo de los cddigos comprension-positiva y autonomia-negativa, mientras que los
cédigos comprension-negativa y autonomia-positiva disminuyen. Finalmente, este estudio
empirico pone de manifiesto como a través de un enfoque constructivista del analisis musical

se incrementa el grado de comprension de los alumnos para una musica del siglo XX a la vez
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que ven favorecido su propio proceso de autorregulacion para el aprendizaje y modificado el
autoconcepto de ellos mismos como aprendices. Por consiguiente, tras valorar las diferentes
implicaciones, pedagogicas y musicales, se establece el analisis musical como una herramienta
constructivista que favorece la autorregulacion del aprendizaje y entendimiento de la musica

de los siglos XX y XXI.

Palabras clave

Analisis musical; aprendizaje; autorregulacion; constructivismo; Shostakovich; viola.

Objetivos

El primer objetivo consistio en conocer cuéles eran los conocimientos previos que
tenian los alumnos en relacion con el primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op.
147, de D. Shostakovich. De acuerdo con nuestro marco teorico de carécter constructivista
resulta imprescindible partir del grado de conocimiento que poseen los alumnos para la musica
que es objeto de estudio a fin de explorar no solo el grado de conocimiento que poseen sino
también el grado de autonomia en analisis musical aplicado al aprendizaje de esta obra y el

autoconcepto de ellos mismos como aprendices capaces de incorporar estas practicas analiticas.

En segundo lugar, tras visualizar los alumnos el andlisis del primer movimiento citado,
se pretende conocer la opinion de los estudiantes acerca de si incorporar este tipo de practicas
analiticas para el estudio de una obra resulta beneficioso de cara a su futura interpretacion y si
se ve modificado el autoconcepto de ellos mismos en lo que respecta al grado de comprension

de la obra y el nivel de autonomia para emprender por si solos el anélisis de esta musica.
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Nuestro tercer objetivo se baso en analizar si se produce «un despertar» en los alumnos
al visualizar las aportaciones que ofrece un video pedagogico de andlisis musical para el estudio
de una obra, desde un enfoque constructivista, de aplicacion al primer movimiento de la Sonata
para viola y piano, op. 147, de D. Shostakovich. El hecho de valorar el analisis como una
herramienta constructivista y visibilizar las aportaciones que ofrece al musico pone de
manifiesto la necesidad de autorregular el propio aprendizaje a fin de alcanzar una mejor

comprension de la musica objeto de estudio y promover un continuo desarrollo del aprendizaje.

Preguntas de investigacion

Antes de comenzar con el desarrollo del presente estudio empirico, con motivo de
favorecer la comprension y contextualizacion del mismo se muestra a continuacion las

preguntas que sirvieron de guia para la investigacion:

> ¢Cuéles son los conocimientos previos que tienen los alumnos de Viola de las
Ensefianzas Superiores de Musica acerca del primer movimiento de la Sonata para viola
y piano, op. 147, de D. Shostakovich?

> ¢Comprenden los estudiantes de Ensefianzas Superiores de Musica (especialidad de
Viola) el repertorio del siglo XX que interpretan?

> ¢ Tienen los estudiantes de Viola autonomia suficiente como para analizar este tipo de
repertorio sin ningun tipo de ayuda o soporte externo?

o En funcion de eso, ¢(de qué manera puede un video pedagdgico con
explicaciones de andlisis musical ayudar a los estudiantes a desarrollar un
criterio interpretativo propio y autorregular progresivamente su estudio?

» En relacion a lo anterior, ;cédmo de favorable consideran los estudiantes de Viola la

incorporacion de practicas analiticas en el estudio o en la interpretacion?
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Método

Participantes

En el estudio participaron 5 estudiantes pertenecientes a un mismo centro de
Ensefianzas Superiores de Musica que se encuentran cursando el Titulo Superior de Musica en
la Especialidad de Interpretacion: Viola. Seleccionamos a estudiantes que ya hubiesen cursado
la formacion ofrecida por el plan de estudios en analisis musical (Analisis | y Andlisis I1),
siendo asi un grupo de participantes variado de edades comprendidas entre los 19 y 35 afios,
asi como nivel de estudios comprendido entre el 2° y 4° curso de Ensefianzas Superiores. En la
siguiente tabla se muestra la composicion de la muestra en relacion a la edad y curso académico

en gue se encuentran.

Tabla 11. Composicion de la muestra.

PARTICIPANTES CURSO ENSENANZAS GENERO EDAD
SUPERIORES
Estudiante 1 2° curso Ensefianzas Superiores (Viola) Mujer 19 afios
Estudiante 2 3° curso Ensefianzas Superiores (Viola) Mujer 23 afnos
Estudiante 3 4° curso Ensefianzas Superiores (Viola) Mujer 21 afios
Estudiante 4 4° curso Ensefianzas Superiores (Viola) Mujer 25 afnos
Estudiante 5 4° curso Ensefianzas Superiores (Viola) Varén 35 afios
Tareas

Los datos fueron recogidos a partir de una entrevista semiestructurada refinada en
multiples etapas en funcion de las revisiones ofrecidas por un experto intérprete y docente del
instrumento objeto de estudio y otro especialista experto en investigacion en el area de
Educacion Musical. Brevemente, la entrevista se compone de dos momentos, uno inicial para
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el que se explora los conocimientos previos de los estudiantes y otro posterior en el que se

observa de nuevo el estado de autoconcepto que muestran los estudiantes al haber visualizado

la explicacion del anélisis para la obra dada. En la siguiente tabla se recoge el guion de

preguntas empleadas en la entrevista.

Tabla 12. Preguntas de la entrevista semiestructurada de aplicacion en el primer estudio empirico.

FASE

N.°

ENUNCIADO DE LA PREGUNTA

PRE
VIDEO

¢Conocias anteriormente esta sonata? ¢Has estudiado este movimiento con
anterioridad o la sonata completa? Si has tocado la obra, ¢ la analizaste antes de tocarla?
¢investigaste acerca del contexto, sobre como se estructura o sobre su interpretacion?

Cuando has escuchado el primer movimiento, ¢como describirias la obra? ; Te gustd?
¢Es un estilo de musica con el que te sientas familiarizado? ¢;la comprendiste?
¢percibiste un sentido de unidad en la obra o cierto desorden?

¢Serias capaz, con la formacion recibida en el conservatorio, de llevar a cabo por ti
mismo el analisis de este primer movimiento de sonata?

¢Reconoces en la partitura la estructura formal? En caso de identificar la forma,
¢identificas secciones mas concretas dentro de la Exposicién, el Desarrollo o la
Recapitulacion?

¢Cudles consideras que son los principales elementos teméaticos que componen el
movimiento escuchado?

POST
VIDEO

Una vez visto el analisis explicativo del primer movimiento, ;cdmo consideras las
aportaciones que ofrece el analisis para la comprension de la obra? ;Te ha aportado
conocimientos nuevos? ¢Hay algln aspecto que te llamase mas la atencion? Como
valorarias este analisis?

¢Consideras lo visualizado en el analisis relevante para el estudio de este primer
movimiento de sonata? ¢Por qué?

La informacion que ofrece el analisis, en el supuesto caso de que quisieras o estuvieras
estudiando esta sonata, ¢te serviria de ayuda para organizar el estudio con tu
instrumento en diferentes sesiones? (Como lo organizarias o qué informacién te
serviria de guia para tal fin?

¢ Te ayudaria el andlisis visualizado a justificar o establecer un criterio interpretativo
en la obra?

10

¢Consideras que hubieses sido capaz de llegar a las mismas conclusiones o de
identificar los mismos elementos si hubieses emprendido por ti mismo el analisis de
este movimiento?

11

¢Llevas a cabo este tipo de précticas analiticas en tu estudio habitual? ;Cuales son los
motivos por los que incluyes (o no) el andlisis en tu estudio instrumental?
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Procedimiento

Se ofrece realizar el estudio a todos los estudiantes de viola de un mismo Conservatorio
Superior a fin de que la formacion recibida en analisis musical fuera la misma. Como requisito
de participacion se estipula haber cursado las dos materias de analisis musical que ofrece el
plan de estudio o estar finalizando el segundo curso de analisis musical. Por tanto, del 100%
de alumnado de viola (n=7) solo el 85.71% de los estudiantes cumplen con los requisitos de

participacion. Finalmente, se logra una participacion (voluntaria, no gratificada) del 71.42%.

Una vez confirman los estudiantes su participacion se establece una fecha de reunion
online a través de Skype y se les facilita un enlace de YouTube!! para que escuchen el primer
movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147, de Shostakovich mientras visualizan la
partitura. Es imprescindible que hayan visualizado el video antes de la reunién concertada y se
les informa que pueden ver el video tantas veces como deseen durante un plazo de siete dias,

tiempo mas que suficiente para poder familiarizarse con la obra en caso de que no la conozcan.

Disefo

En el desarrollo del presente estudio empirico se lleva a cabo un estudio pre-post
intrasujetos, es decir, un disefio experimental con un mismo grupo de personas (Leén &
Montero, 2020). Como se trata de un estudio que pretende conocer, desde un punto de vista
constructivista, las valoraciones que realizan los alumnos sobre el analisis musical con vistas a
su posible incorporacion dentro del estudio diario con el instrumento, resulta necesario

establecer dos fases: (1) una primera (pre) donde cada discente, partiendo de sus conocimientos

11 El enlace facilitado para escuchar el primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147, de D.
Shostakovich: https://www.youtube.com/watch?v=lycYG6aoJcvU (Gltima consulta 07/10/2022).
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musicales previos, intenta hacer una valoracion sobre la comprension y el entendimiento del

primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147, de D. Shostakovich.

Para ello, en primer lugar, el alumnado realiza la escucha de la obra teniendo como
soporte la partitura y, una vez ha terminado, entabla una conversacion en formato de entrevista
semiestructurada con el investigador a fin de conocer la experiencia del discente para este

primer momento.

Después, se acontece la segunda fase (2) del estudio (post) donde los participantes, tras

visualizar un video explicativo del analisis musical de este primer movimiento —en el que esta
presente el investigador para resolver las dudas que pudieran surgir— tiene lugar un segundo

diadlogo, también en formato de entrevista semiestructurada, en el que se pretende conocer de
nuevo las valoraciones de los participantes a la vez que las consideraciones de incluir o no el
analisis musical en el estudio instrumental, a razdn de las aportaciones que se desprenden del

video explicativo visualizado.

Analisis

La transcripcion anonimizada de las entrevistas semiestructuradas se analizé con el
software Atlas.ti (version 9). El analisis por medio de este software permitié realizar una
codificacion sistematica y replicable la cual se llevé a cabo en dos tiempos. En primer lugar,
se realizé una codificacion menos especifica, de caracter general, que puso de manifiesto las
diferentes categorias que salian a relucir durante las entrevistas. En segundo lugar, dado el
caracter inespecifico de estas categorias se procedio a la elaboracion de subcategorias que
permitieran un analisis de la evolucion de cada una de ellas en relacion con los objetivos

planteados para este estudio. A continuacion se muestra un ejemplo del proceso de codificacion
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realizado con Atlas.ti donde se observan los codigos empleados, categorias y subcategorias,

para un fragmento de entrevista de uno de los participantes.

Figura 65. Ejemplo del proceso de codificacion para un fragmento de la entrevista de uno de los participantes.
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C:vale.

P: Entonces, bueno, antes de nada, queria preguntarte si conocias ya la obra o habias estudiado este movimiento con

anterioridad. ..

C: A ver, la conocia de eso que buscas obras de viola v la empiezas a escuchar. pero asi de pararte.._no.. nunca, y no la he
tocado tampoco, vamos.

P: Vale. v bueno, jen qué curso estds de superior?

C: estoy en tercer

pregunta 1
pre-video

Y L

repertario
repertario-negativo

P: en tercero, perfecto. Y luego, por ejemplo, cuando has estado escuchando este primer movimiento, jcomo describirias la
obra? jte gusto? jno te gustd? jes un estilo de musica con el que estés familiarizado?

C: Me parece interesante, a ver, tampoco es que sea una experta de nada, pero me parece interesante por lo entrecomillas
“distinto” o porque como no estamos acostumbrados, o yo por lo menos, yo no estoy acostumbrada a tocar estas cosas. me
parece distinto, entonces, como diferente. .. También empieza . como empieza dices. .. juy! jes asi?, porque es como entre
comillas facil y dices... juy? ;pizzicatos? jcuerdas al awre? Y por eso me parece interesante. Después al escucharla, claro, al
principio pues como que no entiendes mucho, porque dices. ..

musica me parece interesante. No es que me guste mas o menos, si lo tengo que definir. ..interesante.

juy! jesto? ;por donde va a ir? Pero... no sé..

pregunta 2 = [ & autonomia
pre-video autonomiz-negativa

= comprension

a ver, esta comprensién-negativa

“saiaqu) aa0aed A ZiL

il

repertorio
repertorio-negative

P: vale, v luego. bueno. aqui, sobre todo, o en la tesis en general, digamos que pretendo estudiar pues como puede influir el
andlisis musical en la formacidn para, no solo para la formacién del violista sino también pues en general para comprender la

musica del siglo XX vy siglo XXI. Entonces, queria preguntarte si. ..

cursado dos asignaturas de analisis musical...

C: 8i

P: ;i serias capaz, por ti misma, de analizar este primer movimiento?

C: jUffl, me costaria porque no he analizado nada...tan...contemporaneo, por asi decirlo. O sea, me quedé mds en el
Romanticismo... v si que. a ver, podria decirte distintos motivos, ¥ si que pues yo me he apuntado un poco la estructura que
yo entiendo de... este tema. después otro tema y tal. Pero, no creo que lo hiciera bien, o sea. me tendria que parar mucho y
escucharla cincuenta mil veces porque tampoco me han explicado. .. puede ser esto.._como te explican en Clasicismo o. ..
forma sonata... entonces. ese conocimiento no lo tengo. Yo creo. que. si me tuviera que parar como lo hago en andlisis, un

analisis mds formal, me costaria mucho, me la estaria jugdindomela . un poco si.

en el curso en el que estds, si no me equivoco, ya has

pregunta 3 = | © autonomia
pre-video £ | ¢ autonomia-negativa
= autonomia

autonom(a-negativa

autonomia

“reuesod 2w iunt oL

o autonomia-negativa

P: vale, v, por ejemplo, ya metiéndonos mas en la obra, la obra, como bien se titula, sonata para viola y piano, ya el propio

Los cddigos establecidos para cada una de las categorias, asi como su definicion y

ejemplo se muestran en la siguiente tabla?:

Tabla 13. Definicion y ejemplo de los codigos empleados para el analisis de las entrevistas.

cODIGO

DEFINICION

EJEMPLO

Repertorio-
positivo

Conoce 0 ya se encontraba familiarizado
con la obra. Muestra interés y una actitud
activa frente al repertorio del siglo XX.

““todo lo que sea repertorio de viola me
gusta, no hay tanto y me gusta
escucharlo

Repertorio-

No se muestra familiarizado con la obra.

“yo no estoy acostumbrada a tocar

negativo Muestra una actitud pasiva frente al | estas cosas, parece distinto, entonces,
repertorio del siglo XX como diferente...”

Autonomia- | Tiene la creencia de poseer capacidad | “cuando lo escuché si, lo que hice mal

positiva propia para realizar de manera exitosa, por | fue no marcarlo, pero bueno si, se nota

si mismo, el desempefio de una accion.

bastante dénde vuelve”

12 |_a suma total de los cédigos valoracién-positiva, valoracioén-negativa y valoracién-revelacion no es coincidente
con el total de frecuencia mostrada para la categoria valoracion al ser el codigo valoracion-revelacion un codigo
que, por su naturaleza, se encuentra considerado como valoracion-positiva.
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Autonomia-
negativa

Tiene la creencia de no poseer capacidad
propia para realizar de manera exitosa, por
si mismo, el desempefio de una accion.

““A ver, me costaria muchisimo, estaria
mucho tiempo para sacar algo, y
después, obviamente, dudaria si lo que
estoy pensando es lo que es. Entonces
claro, eso, personalmente crea como
una inseguridad”

Comprension-
positiva

Percibe y tiene una idea clara de aquello
gue sucede en la obra, sobre como se
desarrollan las ideas musicales y sus
relaciones, pudiendo repercutir en la
interpretacién de la obra.

“es importante entender... 0 sea, yo
ahora he visto el analisis y entiendo la
obra y es més facil tocarla para mi ya
fuera de si tengo el nivel técnico™

Comprension-
negativa

No tiene una idea clara de qué sucede en la
obra, percibe la relacién entre las ideas
musicales como algo inconexo 0 sin
sentido, pudiendo repercutir en la
interpretacién de la obra.

“la primera vez que lo escuché, la
verdad es que como tampoco tenia
mucha idea de andlisis, tampoco me
decia mucho, no me fijaba mucho en la
forma, los motivos...”

Estructura
formal-
positiva

Identifica con claridad las secciones que
componen la estructura formal de la obra
en base a un razonamiento logico y
justificado.

“lo que también me ha chocado mucho
es de lo que estabas hablando, empieza
el tema B y el piano aln esté en el tema
A, esté ahi que hay un choque, y eso lo
veo muy interesante”

Estructura
formal-
negativa

Identifica con dificultad la estructura
formal de la obra o lo hace en base a
distintas emociones, de manera intuitiva,
sin claridad.

“bueno no sé es mas estructural,
pero...empieza con méas despacio, mas
largo, notas largas...y luego llega, pues
Yo qué se, la segunda o tercera pagina
con esos tresillos...y ya solo el caracter
ya cambia por las dobles cuerdas
también...y tampoco se seguirle un
poco la linea estructural...”

Elementos
tematicos-
positivo

Manifiesta un nivel de comprension alto
sobre el procesamiento de la partitura que
le permite identificar ideas musicales de
caracter  tematico  y/o  relaciones
subyacentes que otorgan unidad a la obra.

““entonces, yo creo que el elemento més
repetido que veo como unién por
decirlo de alguna manera son los
pizzicatos del principio... eso es lo
que...la continuacién que puedo llegar
aver”

Elementos
tematicos-
negativo

Manifiesta un nivel de comprensién bajo
sobre el procesamiento de la partitura
identificando como elementos tematicos
unidades musicales independientes (notas
o figuraciones) con los que no llega a
definir una relacion semantica
significativa para la obra.

“negra...casi siempre es negra, dos
corcheas, dos negras que después lo
desarrolla poniendo més corcheas en
medio, y después el tema que salen
tresillos. Hay una parte que creo que
hay semicorcheas que a mi me parece
como una especie de mix o de puente o
unioén entre los dos motivos”™

Valoracion-
positiva

Considera el analisis musical como una
practica beneficiosa o relevante para su
desarrollo como musico.

“personalmente, me parece que el
andlisis que acabo de ver si ahora
tengo que coger la obra me seria més
facil, entonces, igual... si mas facil,
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entonces, como entre comillas mas
rapido”

Valoracion- | No considera que el analisis musical pueda | ““yo me pongo a tocar una obray, vale,
negativa resultar especialmente beneficioso o | si, miro pues un poco...intento buscar

relevante en su desarrollo como masico. las partes y todo eso, pero asi tan
especifico yo personalmente no lo
haria”

Valoracién- | Se pone de manifiesto la toma de | “me ha gustado mucho, en plan, lo veo
revelacion | conciencia de cémo la practica analitica | muy revelador, ha sido muy revelador
visualizada pudiera suponer un antes y un | para mi en plan ostras que este motivo
después en su formacion como musico y | lo saca de esto, no sé qué...eso esta muy
en qué punto del camino se encuentran. guay...”

Sobre los codigos establecidos, se lleva a cabo un analisis de acuerdo interjueces con
otra investigadora experta en el sistema de andlisis y marco tedrico propuesto, a través del
Kappa de Cohen, en el que se obtiene un alto grado de concordancia (= 1) en la codificacién

del 5% del total de las transcripciones anonimizadas de las entrevistas con alumnos realizadas.

Resultados

A la hora de presentar los resultados comenzaremos con una breve descripcion de los
porcentajes globales manifestados entre todos los participantes para cada momento del estudio
(pre y post). Seguidamente, atendiendo a la vision constructivista en que se basa el presente
estudio, se hara una descripcion de caracter individual para cada uno de los participantes en la

que se muestre el progreso dado para cada categoria codificada en las fases pre y post.

A modo de acercamiento global a los datos, se describe en la siguiente tabla la

frecuencia que muestra cada cddigo en los diferentes momentos del estudio.
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Tabla 14. Frecuencia de los codigos en cada momento del estudio (pre y post).

CODIGO PRE POST TOTAL
Repertorio-positivo 6 1 7
Repertorio-negativo 7 1 8
Autonomia-positiva 2 0 2
Autonomia-negativa 14 35 49

Comprension-positiva 3 14 17
Comprension-negativa 9 4 13
Estructura formal-positiva 2 2 4
Estructura formal-negativa 5 0 5
Elementos tematicos-positivo 2 2 4
Elementos teméticos-negativo 8 1 9
Valoracién-positiva - 44 44
Valoracién-negativa - 5 5
Valoracion-revelacion - 12 12

Estos datos nos permiten observar la densidad de frecuencia para cada momento del
estudio. De esta forma, en la primera fase del estudio (pre) se observa una mayor recurrencia
sobre los codigos autonomia-negativa (24.19%) y comprension-negativa (15.51%). Se muestra

la frecuencia de cddigos para el primer momento del estudio (pre-video) en la figura 66.
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Figura 66. Frecuencia expresada en % para el primer momento del estudio (pre-video).

repertorio-positive
repertorio-negativo
estructura formal-positiva |

Estructura formal-negativa

elementos tamaticos-positive |

elementos tematicos-negative pre-video

comprensién-positiva
comprensién-negativa

autonomia-positiva

autonomiz-negativa

De igual modo, se muestra a continuacion para los mismos codigos la frecuencia
manifestada en la segunda fase del estudio (post-video). Cabe matizar que los codigos
estructura formal-negativa y autonomia-positiva no se muestran al tener una frecuencia del 0%.
Destacan para este segundo momento los codigos comprension-positiva (23.33%) y autonomia

negativa (58.37%).
Figura 67. Frecuencia expresada en % para el segundo momento del estudio (post-video).
repertorio-positive

repertorio-negativa

estructura formal-positiva

elementos teméticos-positivo

elementos tematicos-negative
comprension-positiva post-video

comprensién-negativa |

autonomia-negativa

212



Por tanto, de este primer acercamiento a los resultados de caracter general cabe destacar
la evolucidn que han tenido algunos de los codigos en lo que respecta a su frecuencia expresada
en tanto por ciento tras la visualizacion del video explicativo del analisis. Se destaca
principalmente como han aumentado la frecuencia del codigo comprension-positiva (de un
5.17% a un 23.33%) y del codigo autonomia-negativa (de un 24.19% a un 58.37%), viéndose
disminuido la frecuencia del cddigo comprension-negativa (de un 15.51% a un 6.66%) e

incluso extinguiéndose para el codigo autonomia-positiva (de un 3.44% a un 0%).

Finalmente, en la Figura 68 mostramos con caracter general la descripcion de las
valoraciones realizadas por los participantes tras visualizar el andlisis expresadas en tanto por
ciento. Se observa un 89.8% de valoraciones positivas frente a un 10.2% de valoraciones

negativas.

Figura 68. Frecuencia expresada en % de los codigos valoracion-positiva y valoracion-negativa.

estudiante 2

32.68%

valoracion-positiva 20.40% estudiante 5

(89.8%)
12.24% estudiante 4
8.16% |

estudiante 1
16.32%

valoracion-negativa 6.12% estudiante 3
(10.2%) 4.08%
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Una vez establecido este primer contacto con los datos de caracter general, se procede
a mostrar para cada participante el progreso observado a lo largo de las dos fases (pre y post)

para cada uno de los cddigos, expresado en tanto por ciento.

De esta forma, en las Figuras 69 y 70 se destaca para el estudiante 1 el incremento del
cddigo autonomia-negativa (25% — 31.61%) y una extincion del codigo comprensién-
negativa (18.75% — 0%) que da lugar a un aumento significativo del cédigo comprension-
positiva (0% — 15.78%). Ademas, se observa en la fase post un 21.05% de progreso en el
cddigo valoracidn-positiva frente a un 15.78% de progreso del cddigo valoracidn-negativa.
Asimismo, se extingue el codigo estructura formal-negativa (12.5% — 0%) viéndose un
incremento del 5.26% para el cddigo estructura formal-positiva, destacando a su vez la

disminucion producida en el codigo repertorio-negativo (25% — 5.26%).

Figura 69. Frecuencia en % de los codigos para el estudiante 1 en la fase pre-video.

ESTUDIANTE 1 PRE-VIDEO
N Positive W Negativo

45

4 (25%) (25%a)
3,3

3 (18.75%)
25

5 (12.5%) (12.5%)
1,5

. (6.25%)
0,3

0

Repertorio Autonomia Comprension Elementos  Estructura formal

tematicos

13 En las Figuras 69 — 78, el eje de abscisas corresponde a las categorias de los cddigos, encontrando dos variantes,
azul o naranja, segun el subcddigo al que se hace referencia. El eje de ordenadas representa la frecuencia (nimero
de codificaciones) de los cédigos. Para una mayor claridad, se expresa también su frecuencia en porcentajes.
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Figura 70. Frecuencia en % de los codigos para el estudiante 1 en la fase post-video.

ESTUDIANTE 1 POST-VIDEO
W Positive B Negativo
7
. (31.61%)
5
= o

A (21.05%)
5 (15.78%) (15.78%)
2
1 (5.26%) (5.26%) (5.26%)
]

Repertorio Autonomia Comprension Elementos  Estructuraformal  Valoracion

tematicos

En las Figuras 71 y 72 se destaca para el estudiante 2 una disminucion del codigo
comprension-negativa (8.33% — 7.32%) a la vez que se incrementa el codigo comprension-
positiva (0% — 9.76%). El codigo autonomia-negativa sigue permaneciendo con un progreso
alto (50% — 39.02%) mientras que el resto de codigos se ven favorecidos hacia el positivo, es
decir, se extingue el codigo repertorio-negativo (25% — 0%) e incrementa el codigo repertorio-
positivo (0% — 2.44%), disminuye el codigo elementos tematicos-negativo (8.33% — 2.44%)
e incluso se extingue el codigo estructura formal-negativa (8.33% — 0%). Asimismo, se
observa en la fase post una presencia del codigo valoracion-positiva del 39.02% frente al 0%

mostrado para el cddigo valoracion-negativa.
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Figura 71. Frecuencia en % de los codigos para el estudiante 2 en la fase pre-video.

ESTUDIANTE 2 PRE'V'DEO

W Positivo  ® Negativo

7
(50%)
3]
5
4
N (25%)
2
1 (8.33%) (8.33%) (8.33%)
: HE B N
Repertorio Autonomia Comprension Elementos  Estructura formal

tematicos

Figura 72. Frecuencia en % de los codigos para el estudiante 2 en la fase post-video.

ESTUDIANTE 2 POST-VIDEO

m Positivo  m Negativo

18
6 (39.02%) (39.02%)
14
12
10
8
6
(9.76%)

4 (7.32%)
7 (2.44%) - (2.44%)
o m 1

Repertorio Autonomia Comprensicn Elementos  Estructuraformal  Valoracion

tematicos
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En las Figuras 73 y 74 se destaca para el estudiante 3 un incremento del cddigo
comprension-positiva (22.22% — 26.31%) junto a la disminucién del cédigo autonomia-
negativa (22.22% — 15.79%). Asimismo, se extingue el cédigo elementos tematicos-negativos
(33.34% — 0%) y se produce un incremento en el codigo elementos tematicos-positivo (0%
— 5.26%). Finalmente, cabe matizar que en la fase post no se observan codificaciones acerca
de las categorias repertorio y estructura formal, pero si un progreso del codigo valoracion

positiva del 42.11% frente al 10.53% del mostrado para el cdigo valoracién-negativa.

Figura 73. Frecuencia en % de los codigos para el estudiante 3 en la fase pre-video.

ESTUDIANTE 3 PRE'V'DEO
m Positivo = Negativo
35
5 (33.34%)
2,5

(22.22%) (22.22%)
(11.11%)

2
15
, (11.11%)
ﬂJS I
0

Repertorio Autonomia Comprension Elementos  Estructura formal
tematicos
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Figura 74. Frecuencia en % de los codigos para el estudiante 3 en la fase post-video.

ESTUDIANTE 3 POST-VIDEO
m Positive = Negativo
9
2 (42.11%)
7
&
i (26.31%)
4
] (15.79%)
5 (10.53%)
1 (5.26%)
o
Repertorio Autonomia Comprension Elementos  Estructuraformal  Waloracion
tematicos

En las Figuras 75 y 76 se destaca para el estudiante 4 la disminucion del codigo
comprension-negativa (16.66% — 9.09%) junto a la extincion del cédigo autonomia-positiva
(25.01% — 0%) e incremento del codigo autonomia-negativa (0% — 36.36%). Asimismo,
cabe matizar que en la fase post no se observan codificaciones en las categorias repertorio,
elementos tematicos y estructura formal, pero si un progreso del 54.55% del codigo valoracion-

positiva frente a un 0% del codigo valoracion-negativa.
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Figura 75. Frecuencia en % de los codigos para el estudiante 4 en la fase pre-video.

ESTUDIANTE 4 PRE-VIDEO
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Figura 76. Frecuencia en % de los codigos para el estudiante 4 en la fase post-video.
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m Positivo = Negativo
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219



En las Figuras 77 y 78 se destaca para el estudiante 5 el incremento del cddigo
autonomia-negativa (18.19% — 31.58%), la extincion del codigo comprension-negativa
(27.27% — 0%) y el incremento del codigo comprension-positiva (9.09% — 10.53%). Cabe
matizar que en la fase post no se hallan codificaciones para las categorias repertorio y
elementos tematicos, pero si observamos junto a la extincién del codigo estructura formal-
negativa (9.09% — 0%) e incremento del cédigo estructura formal positiva (0% — 5.26%), un
progreso del 52.63% del codigo valoracion-positiva frente al del 0% mostrado para el codigo

valoracién-negativa.

Figura 77. Frecuencia en % de los codigos para el estudiante 5 en la fase pre-video.

ESTUDIANTE 5 PRE'V'DEO
m Positivo  m Negativo
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Figura 78. Frecuencia en % de los codigos para el estudiante 5 en la fase post-video.

ESTUDIANTE 5 POST-VIDEO
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Una vez mostrado el progreso individual de los codigos para cada participante del
estudio cabe destacar algunas de las citas literales que fueron expuestas por los estudiantes a lo
largo de las entrevistas y que seran retomadas en el apartado de Discusion a fin de interpretar
los resultados obtenidos. De esta forma, encontramos, por ejemplo, citas que hacen referencia

a la comprension sobre la obra, como:

“me sonaba como desordenado, esa es la palabra. Yo qué sé, pues eso, en Bach
puedes prever un poco por donde van los tiros, se te puede escapar algo, pero es
bastante continuo. La linea musical es mas continua, pues eso, mas previsible. Pero

aqui me ha costado...me ha costado.”. [Estudiante 1]

“Sin duda porque cuando lo ves...o sea, cuando lo ves en el papel y no solo ves
notas, ahi ya estamos hablando que...gracias al video, ya ves como los tratamientos

intervalicos, qué es lo que quiere hacer [...] como va la viola y el piano...ese tipo
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de conversacion que se tiene que tener entre los dos instrumentos...lo veo mas

claro.”. [Estudiante 5]

También, se observan citas en las que se alude al grado de autonomia manifestado por

parte de los estudiantes a fin de abordar el analisis musical de la obra tratada:

“no tengo las armas adecuadas para hacer un andlisis como has hecho tu en el video,

la verdad que no, que no hubiese podido.” [Estudiante 5]

“No me acuerdo ahora de todo porque esta informacion hay ahora que procesarla,
asentarla un poco porque hay mucho, pero si me dices ahora mismo, antes de ver
el video, que tiene esa estructura de sonata, es que no me lo creo porque no veia las

partes tan claras”. [Estudiante 1]

“iUf! Me costaria porque no he analizado nada...tan...contemporaneo, por asi
decirlo. O sea, me quedé més en el Romanticismo...y si que, a ver, podria decirte
distintos motivos [...] pero no creo que lo hiciera bien, o sea, me tendria que parar
mucho y escucharla cincuenta mil veces porque tampoco me han explicado...puede
ser esto...como te explican en Clasicismo o...forma sonata...entonces, ese
conocimiento no lo tengo. Yo creo que, si me tuviera que parar como lo hago en
analisis, un andlisis mas formal me costaria mucho, me la estaria jugdndomela...un

poco si.”. [Estudiante 2]

Otras citas van referidas a las aportaciones que ofrece el analisis visualizado para la

interpretacion en relacion con el lenguaje constructivo de la obra:
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“A nivel interpretativo también pienso que ahora cuando lo vuelva a escuchar va a
ser diferente, porque es eso que estabas hablando de lo que dices td lo de los
matices, de cOmo va a buscar...como hace un crescendo sin que esté explicito en

la partitura, pero si que a nivel intervalico te lo pide...”. [Estudiante 5]

“Lo que me ha dejado como [sonido de explosion], me ha explotado la cabeza, es
lo de las dinamicas por los intervalos, eso me ha parecido...buah...genial...me ha
asombrado que no hubiera tantos matices...porque casi siempre hay un montén de
matices, y casi que no te da interpretacion propia no...no hay...porque el
compositor lo pone todo...o casi todo... pero lo de los intervalos me ha
parecido...digo...madre...igual cuando tu tocas te sale solo y no lo estas pensando,
pero ahora ves que Si que es eso...porque claro, a ver...es un analisis tan

completo...”. [Estudiante 2]

Ademas, también se observan citas donde los estudiantes hacen valoraciones de caracter

mas general acerca de las aportaciones que ofrece el analisis visualizado:

“A ver, es todo como que ya entiendes como es la obra, ;no? Entonces, claro, ahora
ya sé lo que es la teoria...después, cuando te pones a tocar igual te sale otra cosa,

pero como ya tienes como una base, te ayuda a no irte de esa base”. [Estudiante 2]

“la tienes analizada, sabes exactamente queé es lo que quieres y los recursos técnicos
para poder tocarlo, lo que tardarias siete horas en hacer de estudio podrias hacerlo
en dos 0 menos. Entonces... y con unas ideas mucho mas claras, vas directo a lo

que tu quieres hacer” [Estudiante 4]
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“me ha gustado mucho, en plan, lo veo muy revelador, ha sido muy revelador para
mi en plan, ostras, que este motivo lo saca de esto, no sé qué...eso estd muy guay.”.

[Estudiante 3]

“me parece super importante y muchas veces en esta musica necesario porque si
no no lo entiendes, y si no lo entiendes...mmm... es que no hay por donde cogerla

y te pones a tocar y dices...ni lo entiendo ni sé tocarlo ni nada.” [Estudiante 2]

Finalmente, se muestran citas donde los estudiantes reflexionan sobre el autoconcepto

de ellos mismos en relacion a la experiencia vivida con el presente estudio empirico:

“Pues a ver, si que te abre un poco los 0jos...yo estaba nerviosa la verdad por decir
es gue no se nada, es que yo veo esta obra y la escucho y no sé nada, sabes, soy una
ignorante. Es que yo qué sé, obviamente sabes tres mil veces mas que yo, y claro
te hace como cuestionarte un poco de decir...vale, y yo después cuando tenga que

tocar estas cosas...es que voy a ir mas perdida que, que yo qué sé.” [Estudiante 2]

“Llegamos al superior como si lo supiéramos todo y realmente te das cuenta que
no sabes nada, eso me ha pasado a mi en plan...he pensado...bueno, ya estoy aqui,
ya...pero no, no... no tienes tanto... y creo que, también en el superior se puede
mejorar evidentemente, también hay muchas cosas que se pueden mejorar.”.

[Estudiante 5]

“vale, y yo qué he hecho en mi vida...y yo qué he estudiado...qué sé qué no
sé...sabes, entonces pues por eso te planteas pues muchas cosas...el decir, qué se,

qué no se, qué voy a poder tocar, qué no voy a poder tocar, porque claro, esta
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musica todo el mundo dice que es muy dificil porque no la entendemos...entonces

como no la entiendo...”. [Estudiante 2]

Discusién

Una vez mostrados los resultados de caracter general y los resultados obtenidos para
cada estudiante, cabe profundizar en los mismos a través de su relacién con los objetivos
propuestos para este primer estudio empirico. El primero de los objetivos hacia referencia a
conocer cuales eran los conocimientos previos que tenian los estudiantes de viola
pertenecientes a un Conservatorio de Ensefianzas Superiores de Musica ante una obra del siglo
XX escrita para su instrumento, en concreto, el primer movimiento de la Sonata para viola 'y
piano, op. 147, de Shostakovich. Asi, atendiendo al caracter constructivista de nuestro marco
tedrico y en linea con Crawford (2019) con respecto a los principios que se asocian a enfoques
de ensefianza y aprendizaje dentro de un marco constructivista, resultaba necesario conocer
cudl era el punto de partida de cada participante, pero no solo en lo que respecta al grado de
conocimiento sobre esta obra concreta sino también en lo que se refiere a la comprension de su

lenguaje y el dominio de la herramienta que lo proporciona, el analisis musical.

Tal y como se muestra en los resultados expuestos anteriormente en la Figura 64, se
observa en el andlisis de los datos una mayor recurrencia sobre los codigos autonomia-negativa
(24.19%) y comprension-negativa (15.51%). También se observa un cierto grado de similitud
entre repertorio-positivo (10.34%) y repertorio-negativo (12.06%). Esto nos hace ver que el
grado de afinidad que muestran los estudiantes por el repertorio elegido no es un condicionante
explicito en relacion al grado de comprension y autonomia que poseen, ya gque para ambos
casos se observan tanto citas como progreso en los codigos que ponen de manifiesto la

existencia de dificultades en la comprension y desarrollo autdnomo del analisis musical:
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“me sonaba como desordenado, esa es la palabra. Yo qué sé, pues eso, en Bach
puedes prever un poco por donde van los tiros, se te puede escapar algo, pero es
bastante continuo. La linea musical es mas continua, pues eso, mas previsible. Pero

aqui me ha costado...me ha costado.”. [Estudiante 1]

“iUf! Me costaria porque no he analizado nada...tan...contemporaneo, por asi
decirlo. O sea, me quedé més en el Romanticismo...y si que, a ver, podria decirte
distintos motivos [...] pero no creo que lo hiciera bien, o sea, me tendria que parar
mucho y escucharla cincuenta mil veces porque tampoco me han explicado...puede
ser esto...como te explican en Clasicismo o...forma sonata...entonces, ese
conocimiento no lo tengo. Yo creo que, si me tuviera que parar como lo hago en
analisis, un andlisis mas formal me costaria mucho, me la estaria jugdndomela...un

poco si.”. [Estudiante 2]

De acuerdo con los ejemplos de citas mostradas, se observa un punto de partida en los
estudiantes donde predomina la autonomia-negativa del 24.19% frente a la autonomia-positiva
del 3.44%; y una comprension-negativa del 15.51% frente a una comprension positiva del
5.17%. Estos datos muestran como la obra elegida como ejemplo de musica del siglo XX, de
acuerdo con lo expuesto en el marco tedrico con respecto a las dificultades de aprendizaje que
pudieran existir a la hora de comprender este tipo de repertorio (Miklaszewski, 1995; Lehmann
& Ericsson, 1997; Marin, 2013), supone un reto para los estudiantes en cuanto a su
comprension, y ain mayor en lo que respecta a su analisis, lo que nos lleva a tratar la relacion

de los resultados obtenidos con el segundo objetivo del presente estudio empirico.

El segundo de los objetivos pretendia conocer la opinidn de los estudiantes de viola

acerca de si incorporar la practica del analisis musical en el estudio con el instrumento pudiera
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resultar beneficioso para su aprendizaje y si el autoconcepto de ellos mismos en lo que respecta
al grado de comprension de la obra y nivel de autonomia se veia modificado al haber

visualizado un video explicativo del analisis musical de la obra tratada.

Para ello, acudimos a los resultados expuestos, en la Figura 65, para este segundo
momento del estudio en el que se observa un progreso en los porcentajes de los codigos
establecidos. Tras visualizar el video explicativo del andlisis se produce un incremento de la
comprension-positiva de un 5.17% a un 23.33%, lo que indica que la visualizacion del analisis
ha favorecido el entendimiento de la obra. Asimismo, se puede observar este progreso en la

comprension de los estudiantes en citas como:

“A ver, es todo como que ya entiendes como es la obra, ;no? Entonces, claro, ahora
ya sé lo que es la teoria...después, cuando te pones a tocar igual te sale otra cosa,

pero como ya tienes como una base, te ayuda a no irte de esa base”. [Estudiante 2]

“Sin duda porque cuando lo ves...o sea, cuando lo ves en el papel y no solo ves
notas, ahi ya estamos hablando que...gracias al video, ya ves como los tratamientos
intervalicos, qué es lo que quiere hacer [...] como va la viola y el piano...ese tipo
de conversacion que se tiene que tener entre los dos instrumentos...lo veo mas

claro.”. [Estudiante 5]

Por otro lado, en las Figuras 64 y 65, se observa como la visualizacion del video
propicid el crecimiento del codigo autonomia-negativa de un 24,19% a un 58.37% llegando
incluso a extinguirse el codigo autonomia-positiva (desciende para este segundo momento del
estudio de un 3.44% a un 0%). En los resultados obtenidos para cada estudiante también se
observa como se produce una reafirmacion sobre el codigo autonomia-negativa. Asimismo, se
destacan aquellos casos donde en un primer momento del estudio tenian la creencia de poseer
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autonomia-positiva en lo referido al analisis musical que después, para el segundo momento
del estudio, se ve modificada hacia el negativo. Estos datos ponen de manifiesto no solo como
la obra en un primer momento del estudio suponia un reto en lo referido a su comprension y
autonomia, sino que, llegado el segundo momento del estudio, al visualizar el video del analisis
también pasan a ser conocedores de cuél ha sido el punto en que se encuentran sus valoraciones
respecto a las mostradas en el video lo que fomentd la reflexion acerca del autoconcepto de

ellos mismos como aprendices, viéndose reflejado en citas como:

“no tengo las armas adecuadas para hacer un analisis como has hecho tu en el video,

la verdad que no, que no hubiese podido.” [Estudiante 5]

“No me acuerdo ahora de todo porque esta informacion hay ahora que procesarla,
asentarla un poco porque hay mucho, pero si me dices ahora mismo, antes de ver
el video, que tiene esa estructura de sonata, es que no me lo creo porque no veia las

partes tan claras”. [Estudiante 1]

“Pues a ver, si que te abre un poco los 0jos...yo estaba nerviosa la verdad por decir
es gue no se nada, es que yo veo esta obra y la escucho y no sé nada, sabes, soy una
ignorante. Es que yo qué sé, obviamente sabes tres mil veces mas que yo, y claro
te hace como cuestionarte un poco de decir...vale, y yo después cuando tenga que

tocar estas cosas...es que voy a ir mas perdida que, que yo qué sé.” [Estudiante 2]

En lo que respecta a las valoraciones realizadas por los participantes sobre la
incorporacion y puesta en practica del analisis musical en el estudio de una obra se obtuvo un
89.8% de valoraciones positivas frente a un 10.2% de valoraciones negativas, siendo o méas
valorado por los estudiantes las aportaciones que ofrece el analisis para el desarrollo de un
criterio propio de cara a la interpretacion de la obra. Esto enlaza con Vilar (2003), en cuanto
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que el anlisis musical resulta ser una actividad previa y necesaria para la interpretacion, puesto
que, como indica también Cook (1994), cuando analizamos una partitura recreamos dicha
partitura para nosotros mismos, con incluso el mismo sentido de pertenencia que el propio
compositor siente para su masica, de lo que se deduce que para aprender a tocar una obra,
ademas de saber tocar un instrumento, es necesario comprender la obra en cuestion (Marin,
2013). Estas valoraciones acerca de las aportaciones que ofrece el anélisis para la interpretacion

se pueden observar en citas ya expuestas como:

“Lo que me ha dejado como [sonido de explosion], me ha explotado la cabeza, es
lo de las dinamicas por los intervalos, eso me ha parecido...buah...genial...me ha
asombrado que no hubiera tantos matices...porque casi siempre hay un montén de
matices, y casi que no te da interpretacion propia no...no hay...porque el
compositor lo pone todo...o casi todo... pero lo de los intervalos me ha
parecido...digo...madre...igual cuando tu tocas te sale solo y no lo estas pensando,
pero ahora ves que Si que es eso...porque claro, a ver...es un analisis tan

completo...”. [Estudiante 2]

“A nivel interpretativo también pienso que ahora cuando lo vuelva a escuchar va a
ser diferente, porque es eso que estabas hablando de lo que dices td lo de los
matices, de cOmo va a buscar...como hace un crescendo sin que esté explicito en

la partitura, pero si que a nivel intervalico te lo pide...”. [Estudiante 5]

Finalmente, de las valoraciones positivas obtenidas se alude al tercer objetivo
establecido, el investigar si el hecho de visualizar un andlisis musical puede provocar una

revelacion en los participantes que ponga de manifiesto la necesidad de autorregular su propio
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aprendizaje y promover un interés por querer no solo saber mas sobre analisis musical sino

comprender mejor la propia musica.

De las valoraciones positivas, es decir, del 100% de citas asociadas al cddigo
valoracion-positiva, un 27.27% se corresponde con el codigo valoracion-revelacion. Estos
resultados, mostrados en la Figura 66, hacen referencia a que el hecho de visualizar las
aportaciones que ofrece el analisis musical para el estudio de una obra favorece de manera
significativa el que se produzca un «despertar» en los alumnos que les incite a querer tener mas
interés no solo por la masica de los siglos XX y XXI sino también por su formacién
autorregulando su aprendizaje hacia una continua formacion que persigue convertirse en una

figura de musico mas integral, y que se ve reflejado en citas como:

“vale, y yo qué he hecho en mi vida...y yo qué he estudiado...qué sé qué no
sé...sabes, entonces pues por eso te planteas pues muchas cosas...el decir, qué se,
qué no se, qué voy a poder tocar, qué no voy a poder tocar, porque claro, esta
musica todo el mundo dice que es muy dificil porque no la entendemos...entonces

como no la entiendo...”. [Estudiante 2]

“Llegamos al superior como si lo supiéramos todo y realmente te das cuenta que
no sabes nada, eso me ha pasado a mi en plan...he pensado...bueno, ya estoy aqui,
ya...pero no, no... no tienes tanto... y creo que, también en el superior se puede
mejorar evidentemente, también hay muchas cosas que se pueden mejorar.”.

[Estudiante 5]

“me ha gustado mucho, en plan, lo veo muy revelador, ha sido muy revelador para
mi en plan, ostras, que este motivo lo saca de esto, no sé qué...eso estd muy guay.”.
[Estudiante 3]
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Conclusiones

Este estudio empirico pone de manifiesto como a través del analisis (en concreto, un
video pedagogico sobre el analisis musical del primer movimiento de la Sonata para viola y
piano, op. 147, de D. Shostakovich) se incrementa el grado de comprension de los alumnos
para una musica del siglo XX cuyo progreso se ve favorecido y tiende, tal y como se hace
referencia en el Capitulo 2 del presente trabajo doctoral, hacia a un tercer nivel de
procesamiento, donde se abordan “dimensiones comunicativas, estéeticas, estilisticas,
expresivas, semanticas, perceptivas y psicologicas, no presentes directamente en la partitura”
(Pozo et al., 2020, p. 181). Asimismo, se observan también otras implicaciones educativas
promovidas por el empleo del analisis musical como una herramienta constructivista en lo que

respecta a la autorregulacion para el aprendizaje del alumnado de viola.

Uno de los retos de la educacion musical es promover en los estudiantes de
interpretacion su desarrollo como aprendices autonomos (McPherson et al., 2019). Para ello,
de acuerdo con nuestro marco tedrico hacemos referencia a aquellos procesos de
autorregulacion donde los individuos reajustan sus conocimientos, creencias, motivaciones y
emociones a fin de conseguir sus objetivos de aprendizaje (de Bruin, 2019). Este hecho se ve
reflejado en el presente estudio empirico a través del tratamiento del analisis musical como una
herramienta constructivista que promueve los procesos de autorregulacion en un grupo de
estudiantes en los que, tras visualizar el video pedagogico sobre andlisis musical, muestran una
toma de conciencia sobre las aportaciones que tiene dicho andlisis para su formacion como

musicos a la vez que se ve modificado el autoconcepto de ellos mismos como aprendices.

En este contexto, la comprension del conocimiento tiene lugar cuando el aprendiz, de

manera autonoma o colaborativa, descubre y transforma informacion (Crawford, 2019), que de
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acuerdo a sus conocimientos previos considera compleja, para hacerla propia, significativa y
trascendente en el desarrollo de su aprendizaje. En el presente estudio, se muestra el analisis
musical como una herramienta autorreguladora que permite al alumnado transformar esa
informacion compleja y hacerla propia, favoreciendo la comprension de una mausica que,
aparentemente desordenada, atiende a unas mismas reglas constructivas que las musicas de
estéticas pasadas con las que los alumnos si se muestran familiarizados. En la partitura esa
informacion compleja se manifiesta mediante sonoridades que parecen haber surgido de un
lenguaje nuevo que requiere de un estudio especifico y una jerga singular para su comprension.
Sin embargo, este sofisticado lenguaje parece a veces mucho mas irregular de lo que realmente
es (Meyer, 2009), y es mediante el andlisis musical la manera en la que el alumnado puede
acceder a una nueva realidad y modificar su concepcion para la masica de los siglos XXy XXI
que considera extrafia. Asimismo, también se ha visto en este estudio que el analisis musical
no solo resulta ser una herramienta constructiva, facilitadora de conocimiento y de
autorregulacion del aprendizaje, sino que va mas alla, propiciando, en términos generales, «un
despertar» en los alumnos. Ha supuesto una toma de conciencia sobre la importancia de incluir
el andlisis musical como si de una fuente de enriquecimiento para el aprendizaje instrumental
y musical se tratara, considerandose esta practica una actividad previa y necesaria que se debe

incluir en el proceso de aprendizaje e interpretacion de una obra (Vilar, 2003).

El repertorio elegido para este estudio, la Sonata op. 147 para viola y piano, de D.
Shostakovich, pese a ser una obra relevante en el repertorio de la viola, por la estética de su
lenguaje presenta una serie de dificultades que van mas alla de las puramente técnicas para su
interpretacion. En este estudio empirico se ha visto como este tipo de masica supone un reto
para los alumnos de Ensefianzas Superiores de Musica de la especialidad de viola. Las
dificultades halladas no solo se observan en cuanto a la comprension de las relaciones

intrinsecas que debieran existir en el texto musical sino también en lo referido al grado de
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autonomia que poseen los alumnos para definir su estructura formal, identificar los diferentes
motivos protagonistas o bien encontrar un criterio propio con el que justificar el plan dinamico
de cara a una futura interpretacion. De acuerdo con nuestro marco tedrico, predominaba entre
los estudiantes un nivel de comprension de la partitura fundamentado en el segundo nivel de
procesamiento, sintactico o analitico-estructural (Pozo et al., 2020), en el que justificaban su
entendimiento de la mdsica a través de la relacion de varios caracteres graficos para dar lugar
a un nuevo elemento sintactico (como, por ejemplo, un disefio melddico concreto o un acorde),
0 bien, la estructuracion formal de la obra en base a distintas emociones, de manera intuitiva,
sin hacer referencia a un criterio propio bien definido o justificado en base a los parametros
establecidos en la partitura. Sin embargo, atendiendo a la naturaleza de los Estudios Superiores
de Mdsica, préximos a una realidad profesional, se debiera propiciar un nivel de comprension
fundamentado en el tercer nivel de procesamiento (Bautista et al., 2009), donde se pone de
manifiesto no solo el establecimiento de unos conocimientos previos con los propios de la
partitura sino también la consideracion del rol activo del musico en la interpretacion, con un

caracter comunicador, que sirva de intermediario entre lo escrito en la partitura y el publico.

Una vez se ha hecho referencia a las implicaciones educativas y musicales que ofrece
este primer estudio empirico, cabe también comentar aquellas que se desprenden a través de
este estudio para investigaciones futuras. Como se puede apreciar en la primera seccion, la
mayoria de las investigaciones que se llevan a cabo en el area interpretativa de la musica se
centran en lo puramente instrumental, en la practica, generalmente con estudiantes de mdsica
que cursan estudios de interpretacion. Asimismo, también ha sido objeto de interés el estudio
de las variables en lo referido al progreso en la ejecucion musical, la cantidad y la calidad del
estudio (Jergensen & Hallam, 2016). En base a este contexto, el presente estudio empirico
visibiliza, ademas, la necesidad de dotar a los estudiantes de herramientas que, ajenas a la

practica instrumental, favorezcan su interpretacion y proceso de estudio, otorgandoles mayor
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autonomia en la toma de decisiones musicales y capacidad de autorregular su aprendizaje. Por
consiguiente, las investigaciones que tienen lugar en torno a la ensefianza y aprendizaje musical
deberian también contemplar las partituras como elementos protagonistas de las mismas
(L6pez-ifiguez & Pozo, 2014b), dadas las implicaciones musicales y pedagogicas que ofrecen

al alumnado a lo largo del proceso de aprendizaje.

Por otro lado, también cabe comentar las limitaciones encontradas para el presente
estudio empirico. En primer lugar, este estudio se ha desarrollado en un unico conservatorio de
Ensefianzas Superiores de Musica, por lo que los resultados obtenidos atienden a las
caracteristicas de dicho centro o comunidad auténoma, puesto que todos los Conservatorios
Superiores de Musica de la Comunidad Valenciana se acogen a un mismo plan de estudio. En
segundo lugar, y en relacion también con la limitacion precedente, este estudio empirico se
llevd a cabo con un ndmero reducido de participantes. Pese a estas limitaciones, nos gustaria
invitar a los lectores a reflexionar criticamente sobre los hallazgos mostrados, puesto que,
aunque el estudio empirico se haya desarrollado con un grupo reducido de estudiantes
pertenecientes a un Unico conservatorio de Ensefianzas Superiores de Musica en la Comunidad
Valenciana, los resultados y conclusiones obtenidos se pueden extrapolar a otros contextos

similares o fomentar la reflexion de los musicos en lo referido a su progreso musical.

Finalmente, este estudio empirico ofrece perspectivas de futuro hacia una formacién
mas integral del alumnado de Viola que favorezca la interpretacion de las musicas de los siglos
XXy XXI de tal forma que la comprension de estas musicas por parte de los estudiantes sea la
semilla que permita florecer nuevas estéticas musicales. Fomentar un pensamiento critico y
flexible en el alumnado es fundamental para que se muestren abiertos a querer estudiar y

comprender este repertorio y asi ejercer de intérpretes de esta musica a nuestra sociedad.
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CAPITULO 7:

Autorregulacion y motivacion como

factores clave para el aprendizaje de

musicas del siglo XX en Ensefianzas
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CAPITULO 7

Autorregulacion y motivacion como factores clave para el
aprendizaje de musicas del siglo XX en Ensefianzas Profesionales de

Musica

Resumen

El estudio de los procesos de aprendizaje en el ambito instrumental de la musica ha sido
objeto de intereés cientifico en los ultimos afios dado que el tipo de préactica que realiza el musico
con su instrumento es considerado un factor fundamental en el desarrollo de la pericia musical.
Asi pues, mediante el presente estudio empirico se pretende, para un grupo de estudiantes de
Viola de Ensefianzas Profesionales de Musica, profundizar en los procesos de aprendizaje
llevados a cabo para el estudio de un fragmento de una musica del siglo XX. Para ello, se
realiza un disefio ex post facto prospectivo donde lo sucedido es un proceso causal, es decir,
han ocurrido las causas o variables independientes (las estrategias de estudio empleadas por
los estudiantes de viola) y su consecuencia o variable dependiente (el resultado interpretativo
del estudio del fragmento propuesto). El analisis de los datos es realizado con el software
Atlas.ti obteniendo como resultado el progreso y distribucion de cada momento de la sesion de
estudio de cada participante segin los cddigos propuestos para, después, establecer la
comparacion entre distintos estudiantes a fin de conocer los factores por los que se produce una
mejor o0 peor interpretacion. Finalmente, tras la observacion y comparacion de los resultados

se pone de manifiesto como la obtencion de una mejor interpretacion estd mas vinculada a
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factores como el empleo de procesos de autorregulacion del aprendizaje y motivacion por

aprender que otros factores mas tradicionales como edad o curso académico del estudiante.

Palabras clave

Aprendizaje; autorregulacion; conservatorio; Ensefianzas Profesionales; siglo XX; viola.

Objetivos

El primer objetivo consistio en conocer de qué manera los estudiantes de Ensefianzas
Profesionales de Mdusica de la especialidad de Viola abordan el estudio en solitario para un
fragmento de una mausica del siglo XX. De acuerdo con nuestro marco teorico, esta estética
resulta compleja para los estudiantes dado que fundamentan su comprension de la musica en
torno a una serie de reglas marcadas por la tonalidad considerando toda mdusica ajena a dichas
reglas como algo extrafio o desordenado. Asi, desde una vision constructivista, el estudio de
dicho fragmento ofrece a los estudiantes la posibilidad de adaptar sus conocimientos a un nuevo

contexto a fin de dar sentido a esta masica a la vez que superando nuevos retos de aprendizaje.

En segundo lugar, una vez realizado el estudio en solitario del fragmento y su posterior
interpretacion, se pretende conocer las valoraciones de los estudiantes de Viola sobre la
experiencia del estudio y las estrategias llevadas a cabo para su interpretacion, reflexionando
acerca de la toma de decisiones y capacidad resolutiva ante las dificultades halladas en la

partitura a la vez que favoreciendo los procesos de autorregulacion para su aprendizaje.

Nuestro tercer objetivo se basé en comparar las estrategias y motivaciones de dos
estudiantes cuyos procesos de estudio corresponden a diferentes resultados de calidad

interpretativa, mejor y peor. El hecho de valorar esta comparativa nos permite conocer los
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factores por los cuales distintos alumnos, a lo largo de una misma sesion de estudio, obtienen
resultados de diferente calidad interpretativa para el mismo fragmento de una obra cuya estética

pertenece al siglo XX.

Preguntas de investigacion

Antes de comenzar con el desarrollo del presente estudio empirico, con motivo de
favorecer la comprension y contextualizacion del mismo se muestra a continuacion las

preguntas que sirvieron de guia para la investigacion:

> ¢De qué manera abordara el alumnado de Viola de Ensefianzas Profesionales de Musica
el estudio de un fragmento de musica del siglo XX?

> ¢Sera consciente el alumnado de Viola de las diferentes/posibles elecciones en cuanto
a digitaciones y arcos para un mismo fragmento de musica? ¢realizard esta toma de
decisiones en base a un criterio musical o atendiendo a una comodidad técnica?

> ¢Cudles seran las valoraciones de los estudiantes para el estudio e interpretacion de una

musica cuya estética difiere de lo que normalmente estan acostumbrados a tocar?

Método

Participantes

En el estudio participaron 4 estudiantes pertenecientes a un mismo centro de
Ensefianzas Profesionales de Musica. Los estudiantes se encuentran cursando en dicho centro
los estudios de Ensefianzas Profesionales en la especialidad de Viola. La tasa de participacion
se corresponde al 100% del alumnado matriculado en la especialidad de viola siendo un grupo

de participantes de edades comprendidas entre los 14 y los 18 afios, asi como nivel de estudios
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comprendidos entre el 2° y 6° curso de Ensefianzas Profesionales de Musica. En la siguiente
tabla se muestra la composicion de participantes en relacion a la edad y curso académico en

gue se encuentran.

Tabla 15. Composicion de la muestra.

PARTICIPANTES CURSO ENSENANZAS GENERO EDAD
PROFESIONALES
Estudiante 1 2° curso Ensefianzas Profesionales (Viola) Mujer 14 afos
Estudiante 2 2° curso Ensefianzas Profesionales (Viola) Mujer 15 afios
Estudiante 3 3° curso Ensefianzas Profesionales (Viola) Mujer 16 afios
Estudiante 4 6° curso Ensefianzas Profesionales (Viola) Mujer 18 afios
Tareas.

La recogida de los datos tuvo su desarrollo en tres etapas dentro de una misma sesion.
En primer lugar, se realizé la grabacion individual de las sesiones de estudio de cada alumno;
después, se registro en video el resultado interpretativo del fragmento propuesto de manera
individual; y finalmente, se llevo a cabo una entrevista semiestructurada a los estudiantes, de
caracter individual, a fin de conocer sus valoraciones para diferentes areas tematicas en relacion
al estudio realizado. Brevemente, la entrevista semiestructurada se compone en torno a tres
areas temaéticas: 1) la experiencia del estudio, mediante la cual se pretende conocer si el estudio
del fragmento le ha resultado una experiencia positiva/negativa y en qué grado de dificultad
valoraré el esfuerzo requerido; 2) el resultado interpretativo, en el que se pretendia conocer las
valoraciones de los estudiantes para su interpretacion y el grado de comprension sobre el
discurso musical; y 3) el proceso de estudio, donde se pretende conocer las estrategias de

aprendizaje desarrolladas por cada estudiante y sus valoraciones para las dificultades
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encontradas y soluciones propuestas. En la siguiente tabla se muestra el guion de preguntas

empleadas en la entrevista.

Tabla 16. Preguntas y areas tematicas de la entrevista semiestructurada para el segundo estudio empirico.

AREA TEMATICA | N.° ENUNCIADO DE LA PREGUNTA

EXPERIENCIA 1 [¢Coémo ha sido tu experiencia del estudio? ¢Ha sido una experiencia
DEL positiva 0 negativa?
ESTUDIO
2 |¢Te haresultado facil o dificil? En una escala de 1-10, ;,como de dificil?
RESULTADO 3 |¢Qué te ha parecido el resultado de la interpretacion del fragmento?
DELA ¢ Qué aspectos positivos y aspectos de mejora consideras que pudiera
INTERPRETACION haber en tu interpretaciéon?

4 [¢;Qué emociones o adjetivos/valoraciones le pondrias a la experiencia
de la interpretacién de este fragmento?

5 |¢Comprendias a nivel interpretativo qué estaba sucediendo (en términos
de tension, distensidn, mayor o menor intensidad, hacia donde discurre
la musica...)?

6 |¢Podrias describir qué sucede musicalmente para ti o qué representa
este fragmento para ti?

PROCESO 7 | ¢En qué aspectos te has fijado primero o en qué orden has llevado a
DE cabo el estudio? ¢Por qué?
ESTUDIO

8 |¢Qué digitaciones has empleado y por qué? ;Podrias narrar el proceso
interpretativo explicando tus digitaciones y valoraciones?

9 | Enlo acontecido del compas 10 al 20, ;comienzas arco arriba o abajo?
¢Por qué? ¢En qué posicion o por qué esas digitaciones y no otras?

10 |En lo acontecido del compas 21 al 38, ;como has planificado la llegada
al compas 25 (digitaciones y distribucién del arco)? ;Y la bajada hasta
el compés 38?

11 |¢Habia algun aspecto técnico o0 musical nuevo o que desconocieses?

12 |;Qué dificultades técnicas o musicales has encontrado?

13 |¢Cuél ha sido el compéas o compases de mayor dificultad para ti? ;qué
estrategias has empleado para superar esa dificultad técnica?

14 |Durante el estudio de este fragmento, ;qué era lo mas importante para

ti 0 lo que mas te preocupaba (aspectos musicales, afinacion, golpes de
arco, vibrato, solfeo...)?

COMENTARIOS FINALES
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Procedimiento

Se ofrece realizar el estudio a todos los estudiantes de Viola de un mismo conservatorio
de Ensefianzas Profesionales de Mdusica logrando una tasa de participacion del 100% siendo
asi un total de 4 estudiantes, con una participacion voluntaria, no gratificada. Una vez recibido
los correspondientes consentimientos de participacion por parte de las familias se procede al
inicio del estudio con caracter presencial en dicho centro. No se precisa de ninguna preparacion
por parte de los estudiantes, tan solo acudir con su instrumento y las herramientas que

normalmente utilizan para el estudio en solitario (afinador, lapiz, goma, metronomo...).

Disefo

En el desarrollo del presente estudio empirico se lleva a cabo un disefio ex post facto
prospectivo (Ledn & Montero, 2020), donde lo sucedido es todo un proceso causal, es decir,
han ocurrido las causas (variables independientes, para nuestro caso las estrategias de estudio
empleadas durante la sesion de estudio por los participantes) y su consecuencia (variable
dependiente, para nuestro caso el resultado interpretativo del estudio). Como se trata de un
estudio que pretende conocer las valoraciones y estrategias de aprendizaje de los estudiantes

para un fragmento de masica del siglo XX, fue necesario dividir el estudio en dos fases.

La primera fase tiene lugar una vez acude el estudiante al aula y, preparado con su
instrumento, se da comienzo al primer momento de la investigacion que se corresponde con la
sesion de estudio por parte del participante para un fragmento dado. Este fragmento se
corresponde con los primeros 43 compases del primer movimiento de la Sonata para viola y
piano, op. 147, de D. Shostakovich. El fragmento propuesto fue seleccionado por un experto
instrumentista y docente de Viola atendiendo a los requisitos técnicos y musicales del mismo,
en el que para su interpretacion se diese lugar a distintas posibilidades de digitaciones y arcos
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y que los requisitos técnicos y musicales fuesen de un nivel correspondiente a los estudios de

Ensefianzas Profesionales de Musica.

Se les ofrece a los estudiantes un tiempo maximo de estudio equivalente al de una sesion
ordinaria de Viola en Ensefianzas Profesionales (60’). Una vez haya transcurrido este tiempo
0 hayan considerado los estudiantes que han terminado su sesion de estudio, se daria paso al
segundo momento del estudio empirico, la interpretacion del fragmento propuesto, con o sin
partitura, como si de una audicion se tratase. Finalmente, se lleva a cabo una entrevista
semiestructurada con los estudiantes a fin de conocer sus valoraciones y profundizar en las

estrategias de aprendizaje empleadas.

Una vez finalizada esta primera fase de la investigacion, de caracter participativo por
parte de los estudiantes, se inicia una segunda fase del estudio. En esta, tras anonimizar los
resultados de la interpretacion de cada estudiante, se pide a un experto catedratico de Viola,
que ordene de manera descendente los audios correspondientes a los resultados de la
interpretacion de los fragmentos atendiendo a la calidad global de la interpretacion de los
mismos. Una vez ordenados el investigador estudia y compara los procesos de estudio y
valoraciones de los estudiantes que obtuvieron mejor y peor resultado de la interpretacion a fin
de conocer los factores diferenciales (estrategias técnico-musicales y motivacionales) que

propiciaron tal variacion de calidad en lo que respecta al resultado final de la interpretacion.

Analisis

La transcripcion anonimizada de las entrevistas semiestructuradas, asi como las
grabaciones de las sesiones de estudio de los participantes fueron analizadas con el software
Atlas.ti (version 9). El analisis por medio de este software permitio realizar una codificacion
sistematicay replicable la cual se desarroll6 atendiendo a la naturaleza del contexto de los datos
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recogidos. Por consiguiente, se comenzd analizando los datos correspondientes a las
grabaciones de las sesiones de estudio. El andlisis de las grabaciones se realiz6 atendiendo al
sistema de codificacion del método SAPEA (Sistema para el Analisis de las Practicas de
Ensefianza y Aprendizaje de la musica) propuesto y validado por Pozo et al. (2020). Este
método propone un andlisis de aquello que sucede en el aula desde un enfoque
multidimensional en el que se contemplan resultados, procesos y condiciones que atienden a
diferentes niveles de andlisis de practica, es decir, no solo incluye las interacciones verbales,

sino también las acciones instrumentales y corporales. En otras palabras, el método SAPEA:

[...] es un sistema que diferencia entre diverso tipo de actividades, que permiten
descomponer lo que sucede en el aula en distintas unidades de analisis, de modo
que la identificacion de diversos componentes o tipos de acciones permite a su vez,
tras ese analisis, una vision global u holistica de cada episodio o secuencia de

acciones que tiene lugar en el aula. (Pozo et al., 2020, pp. 174-175).

A través de este sistema de analisis se establecieron tres categorias con las que codificar
las sesiones de estudio: produccidén musical, produccion simbdlica y actividades sin contenido

musical. En la siguiente tabla se muestran los codigos que forman las categorias y su definicion.
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Tabla 17. Codigos empleados para el anlisis de las sesiones de estudio de los participantes.

CATEGORIA CODIGO DEFINICION
Produccion A-parte 1 Se corresponde con la préactica musical del c. 1 al c. 9.
musical
A-parte 2 Se corresponde con la practica musical del ¢. 10 al c. 17.
Enlace-AB Se corresponde con la préactica musical del c. 18 al c. 20.
Bl-parte 1 Se corresponde con la practica musical del c. 21 al c. 27.
B1l-parte 2 Se corresponde con la préactica musical del c. 28 al c. 38.
Enlace-B1B2 Se corresponde con la practica musical del c. 39 al c. 43.
Produccion Produccion- Se corresponde a la accion oral, gestual o escrita que
simbdlica simbolica antecede, interrumpe o acompafia a la accion de
produccién musical, siendo en nuestro caso concreto la
escritura de digitaciones/arcos en la partitura, el
acompafiamiento mediante gestos o entonacion de una
parte del fragmento o procesos de autorregulacion.
Actividad sin Actividad-SCM | Se corresponde a digresiones o pausas en la produccion
contenido musical que no forman parte de la produccion simbdlica y
musical gue tampoco atienden a ningun contenido musical
especifico. Sirva para nuestro caso concreto el pedir al
investigador un metronomo o lapiz para el estudio o pausas
para descansar o recolocar el instrumento antes de tocar.

A continuacién se muestra en la Figura 79 un ejemplo del proceso de codificacion

realizado con Atlas.ti de la grabacion de una de las sesiones de estudio de uno de los

participantes donde se puede observar la manera en que los codigos fueron asignados a lo largo

de la linea de temporalizacion del video. Después, una vez codificada cada sesion de estudio

se procedio a exportar un informe de los codigos establecidos por unidad de tiempo en

segundos. Una vez se obtuvo el informe, se insertd en Excel cada dato a fin de obtener una

grafica que mostrara el transcurso de cada codigo por unidad de tiempo en segundos. Se

muestra un ejemplo del tratamiento de los datos en Excel en la Figura 80.
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Figura 79. Ejemplo del proceso de codificacion de la grabacion de una sesion de estudio de un participante.
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Figura 80. Ejemplo del tratamiento de los datos codificados en Excel para su posterior representacion grafica.
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Una vez analizadas las sesiones de estudio se analiz6 también

las entrevistas

semiestructuradas que acompafiaban a la practica musical de los estudiantes. Para la

consecucion de este analisis se empled el sistema de categorias de analisis de los procesos

cognitivos y emocionales recogidos en SAPEA (Pozo et al., 2020). Se muestran a continuacion

los cddigos empleados para el anélisis de las entrevistas.

Tabla 18. Codigos empleados para el analisis de las entrevistas semiestructuradas de los participantes.

CODIGO

DEFINICION

EJEMPLO

Aprendizaje-
comprensivo

Verbalizaciones del alumno que promueven la
elaboracion de conocimiento y no pueden ser
incluidas en ninguna otra categoria como, por
ejemplo, jerarquizar, relacionar, comparar 0
seleccionar informacion.

“A ver, pues, mientras lo estaba
tocando no estaba pensando en
eso, pero ahora que ya lo he
tocado un rato y tal pues si que
es cierto que hay bastantes
semitonos juntados con varias
cosas.”

Aprendizaje-
repetitivo

Verbalizaciones del alumno en los que se alude
a la repeticion de un fragmento musical o
accion motora, con o sin instrumento, a fin de
fijar ese aprendizaje.

“Me he centrado en los
compases dificiles para mi y
cuando los tenia ya un poco
hechos he seguido con el resto y
luego ya he ido machacando, he
ido haciéndola unay otra vez.”

Recuperacion-
literal

Verbalizaciones del alumno en los que se alude
a conocimiento aprendido previamente

“Una posicidn, yo las més claras
gue tengo, las que para mi nunca
fallo normalmente es la primera
y la tercera posicién.”

Recuperacion-
transferencia

Verbalizaciones del alumno en los que se alude
a conocimiento ya adquirido para usarlo como
anclaje para un aprendizaje nuevo.

“Despueés, en el la’ he hecho
directamente el primer dedo ya
en cuarta posicidn, luego, parael
re’ ahi ya me he puesto en quinta
porque lo he hecho como... yo
tenia en la cabeza el armonico,
pues he hecho una extension,
entonces he hecho re’ con el
tercer dedo y ahi ya he estado en
quinta.”

Planificacion

Verbalizaciones del alumno destinadas a
establecer un plan mediante el que se organiza
la adquisicion de un aprendizaje.

“He empezado a tocar y he visto
mas o menos lo que podia hacer,
si quedaba mejor una posicion u
otra, pero en principio lo he
empezado a hacer todo en
primera hasta, bueno, que he
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llegado en clave de sol que digo,
me va mejor en tercera, por
ejemplo, y lo he cambiado.”

Evaluacion- | Verbalizaciones del alumno destinadas a | “Me ha resultado facil, a ver,

positiva realizar un juicio positivo sobre la accién | algunos fragmentos con
realizada, en el que puede —o no— hacerse | dificultad, pero he podido
alusion a la consecucion —o no— del objetivo | solucionarlo mas o menos bien.”
en ese momento.

Verbalizaciones del alumno destinadas a | “Me tenia que haber fijado més
realizar un juicio negativo sobre la accion | en las dinamicas y eso, que no le
realizada, en el que puede —o no— hacerse | he puesto mucha atencion porque
alusion a la consecuciéon —o no— del objetivo | estaba en otras cosas y ahora
en ese momento. pues si, pienso que eso lo podria
haber hecho mejor.”

Resultados

A la hora de presentar los resultados comenzaremos con la descripcion del desarrollo
de cada sesién de estudio atendiendo a los cédigos establecidos para la produccion musical,
simbdlica y actividades sin contenido musical que mostré cada estudiante. Después, se
mostrard para cada participante la distribucién en tanto por cien que representa cada una de
estas areas para su sesion de estudio. Finalmente, tras valorar un experto instrumentista y
docente catedratico de Viola los resultados interpretativos de los estudiantes y, teniendo como
referencia las graficas y figuras ya expuestas, se mostraran los resultados del analisis de las
entrevistas semiestructuradas en relacion a las comparativas propuestas de los resultados

interpretativos.

A continuacion, se muestra para cada participante el transcurso de cddigos que tuvo
lugar en sus sesiones de estudio. El eje X muestra la temporalizacion, es decir, la duracion en
segundos de cada codigo; y el eje Y relne los diferentes cadigos concretados para las categorias
produccién musical, produccion simbolica y actividades sin contenido musical. De esta forma,
se puede observar la manera en que se desarrolla cada sesion de estudio para cada participante.
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Grafico 1. Transcurso de los codigos establecidos para la sesion de estudio del participante 1.
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Grafico 2. Transcurso de los codigos establecidos para la sesion de estudio del participante 2
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Grafico 3. Transcurso de los codigos establecidos para la sesion de estudio del participante 3
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Grafico 4. Transcurso de los codigos establecidos para la sesion de estudio del participante 4
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A continuacion, se muestra para cada participante, en tantos por cien, el progreso

resultante de cada cddigo a lo largo de la sesion de estudio.

Figura 81. Progreso en tanto por ciento de los codigos establecidos para la sesion de estudio del participante 1.

SESION DE ESTUDIO PARTICIPANTE 1

(L4 ACTIVIDAD-SCM

PRODUCCION SIMBOLICA

ENLACE-BIB2

BI1-PARTEZ ‘iin

Para una mayor precisién de los resultados cabe concretar que el estudiante 1 de nuestra
investigacion invirtié: un 0.94% de la sesién de estudio en actividades sin contenido musical;
un 4.89% en estudiar el enlace-AB; un 9.82% en estudiar el enlace-B1B2; un 13.76% en
estudiar la primera parte de A; un 16.27% en estudiar la segunda parte de B1; un 16.35% de
tiempo en produccién simbdlica; un 18.78% en estudiar la segunda parte de A; y un 19.19%
en estudiar la primera parte de B1. De esta forma, para el primer participante encontramos que
los dos cadigos en los que ha invertido mayor parte de su tiempo durante la sesién de estudio

han sido Bl-parte 1 y A-parte 2. El total de tiempo de estudio invertido fue de 40° 34”.
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Figura 82. Progreso en tanto por ciento de los codigos establecidos para la sesion de estudio del participante 2.

SESION DE ESTUDIO PARTICIPANTE 2

PRODUCCION SIMBOLICA
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ENLACE-BIBI [GEV4

EEI BI-PARTE]

Para una mayor precision de los resultados cabe concretar que el estudiante 2 de nuestra
investigacion invirtié: un 2.50% de la sesion de estudio en actividades sin contenido musical;
un 6.20% de tiempo en produccion simbolica; un 6.35% en estudiar el enlace-AB; un 7.65%
en estudiar la primera parte de A; un 8.71% en estudiar la segunda parte de A; un 13.51% en
estudiar el enlace-B1B2; un 23.1% en estudiar la segunda parte de B1; y un 31.98% en estudiar
la primera parte de B1. De esta forma, para el segundo participante encontramos que los dos
cadigos en los que ha invertido mayor parte de su tiempo durante la sesion de estudio han sido

Bl-parte 1y B1l-parte 2. La sesion de estudio tuvo una duracion de 55 8”.
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Figura 83. Progreso en tanto por ciento de los codigos establecidos para la sesion de estudio del participante 3.

SESION DE ESTUDIO PARTICIPANTE 3

ACTIVIDAD-SCM

PRODUCCION SIMBOLICA kLT

ENLACE-BIBE2

B1-PARTE2 E a

EI HI B1-PARTEL

Para una mayor precision de los resultados cabe concretar que el estudiante 3 de nuestra
investigacion invirtié: un 3.27% de tiempo en estudiar el enlace-AB; un 5.18% en actividades
sin contenido musical; un 8.02% en estudiar la primera parte de A; un 8.43% en estudiar el
enlace-B1B2; un 8.86% en estudiar la segunda parte de A; un 11.71% de tiempo en produccion
simbolica; un 24.05% en estudiar la segunda parte de B1; y un 30.48% en estudiar la primera
parte de B1. De esta forma, para el tercer participante encontramos que los dos codigos en los
que ha invertido mayor parte de su tiempo durante la sesién de estudio han sido Bl-parte 1y

B1-parte 2. La sesion de estudio tuvo una duracién de 15’ 48”.
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Figura 84. Progreso en tanto por ciento de los codigos establecidos para la sesion de estudio del participante 4.

SESION DE ESTUDIO PARTICIPANTE 4

ACTIVIDAD-SCM

PRODUCCION SIMBOLICA  [Sebel4 ('8 A PARTEL

BV A-PARTE2

ENLACE-BIB2

B1-PARTE2 'Ea
Eﬁ B1-PARTE1

Para una mayor precision de los resultados cabe concretar que el estudiante 4 de nuestra
investigacion invirtié: un 2.34% de tiempo en estudiar el enlace-B1B2; un 2.84% en
actividades sin contenido musical; un 3.33% en estudiar el enlace-AB; un 5.86% en estudiar la
primera parte de A; un 12.66% en estudiar la segunda parte de A; un 18.96% en estudiar la
segunda parte de B1; un 22.03% de tiempo en produccion simbdlica; y un 31.98% en estudiar
la primera parte de B1. De esta forma, para el cuarto participante encontramos que los dos
cddigos en los que ha invertido mayor parte de su tiempo durante la sesion de estudio han sido

B1-parte 1y produccion simbolica. La sesion de estudio tuvo una duracion de 37°.

Una vez se han expuesto los resultados del anélisis de la sesion de estudio con caracter
individual, se muestra en la siguiente tabla la comparacion, expresada en tantos por cien, entre

los cddigos de cada participante para el momento de la sesién de estudio.
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Tabla 19. Codigos, expresados en tanto por cien, de la sesion de estudio de todos los participantes.

CODIGOS ESTUDIANTE 1 [ ESTUDIANTE 2 | ESTUDIANTE 3 | ESTUDIANTE 4
Actividad- 0.94% 2.50% 5.18% 2.84%
SCM
A-parte 1 13.76% 7.65% 8.02% 5.86%
A-parte 2 18.78% 8.71% 8.86% 12.66%
Enlace-AB 4.89% 6.35% 3.27% 3.33%
Bl-parte 1 19.19% 31.98% 30.48% 31.98%
B2-parte 2 16.27% 23.1% 24.05% 18.96%
Enlace-B1B2 9.82% 13.51% 8.43% 2.34%
Produccion 16.35% 6.20% 11.71% 22.03%
simbolica
- 40° 34” 55’ 8” 15’ 48” 37

Finalmente, cabe resaltar algunas de las valoraciones de los estudiantes, de caracter
general, procedentes de las entrevistas semiestructuradas con las que hay un grado de acuerdo

entre todos los participantes. Se destaca principalmente:

» El 100% de los participantes consideraron que tuvieron una experiencia positiva
durante el transcurso del estudio.

> ElI 100% de los participantes coincidieron en que no habia ningin aspecto técnico-
musical que desconociesen, por lo que no habia impedimento alguno para el estudio del
fragmento propuesto. Asimismo, todos coinciden en que los compases de mayor
dificultad son los correspondientes a los codigos Bl-parte 1y B1-parte 2.

> El 100% de los participantes consideraron como “facil” el fragmento propuesto
calificando su dificultad, en una escala de 1 a 10, con un valor entre el 4 y 5 los

participantes 1y 3; y con un valor entre el 5y el 6 los participantes 2 y 4.
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Una vez expuesto los resultados del analisis de las sesiones de estudio, se muestra a
continuacion la valoracion realizada por el experto de Viola acerca de los resultados de la
interpretacion de los participantes. Esta valoracion fue realizada atendiendo a la calidad
artistica e interpretativa global del fragmento. Asimismo, se tuvo en cuenta la fidelidad
mostrada hacia el texto musical (precision en el ritmo, presencia o no de notas falsas) asi como
el dominio de los aspectos técnicos empleados (cambios de posicion, calidad sonora, afinacion,

entre otras).

Estas valoraciones, que fueron realizadas atendiendo a un contexto de Ensefianzas
Profesionales de Musica, se llevaron a cabo sobre los archivos de audio anonimizados de las
interpretaciones de los fragmentos resultantes del estudio por parte de los participantes con el
objetivo de que las valoraciones atribuidas no se vieran influidas por factores como curso o
edad de los estudiantes. Las valoraciones se muestran en la siguiente grafica en la que se
expresa en una escala de 1 a 100 el grado de calidad interpretativa para el resultado del estudio

de cada participante.

Grafica 5. Valoracion realizada por un experto de Viola de los resultados interpretativos en una escala de 1 a 100.

Valoracion del resultado interpretativo
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Discusién

Una vez realizada la valoracion de los resultados de las sesiones de estudio se procede
a comparar las estrategias empleadas por el estudiante de mayor progreso en calidad
interpretativa con las empleadas por el estudiante de menor progreso. Brevemente, se muestra
en la siguiente tabla el progreso en tanto por cien de ambos estudiantes para los codigos

propuestos en el analisis de las sesiones de estudio.

Tabla 20. Comparacion de los cédigos, expresados en tanto por cien, de los estudiantes 1y 4.
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EST.1 | 0.94% | 13.76% 18.78% | 4.89% | 19.19% 16.27% | 9.82% | 16.35% | 40°34”

Como se puede observar en el estudiante 1, siendo este el de menor progreso en lo
referido a calidad del resultado interpretativo, lleva a cabo una distribucion del tiempo de
caracter mucho mas homogéneo que el estudiante 4. Esto hace ver como, ya en primera
instancia, el estudiante 4 supo distribuir mejor el tiempo de estudio acorde a los compases que
todos los estudiantes etiquetaron como “de mayor dificultad”. Asimismo, y en linea con Marin
etal. (2014), acerca de las concepciones del aprendizaje, también se observaron estrategias mas
sofisticadas de aprendizaje por parte del estudiante 4, de sexto curso, a lo largo de su sesion de

estudio en comparacion al estudiante 1, de segundo curso.
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Entre estas estrategias destacamos principalmente el empleo de la autorregulacion por
parte del estudiante 4, con mayor incidencia sobre la fase de interpretacion y fase autorreflexiva
(McPherson et al., 2017). Como se observa en las graficas del transcurso de los codigos, a
diferencia del estudiante 1, el estudiante 4, durante practicamente toda la sesion, su practica
musical va acompafada de un flujo constante de produccion simbolica en la que se observa al
estudiante cuestionar sus digitaciones y arcos a fin de obtener no solo mayor comodidad técnica

sino también mejor resultado musical:

“Cuando ha empezado el arco, es cuando he empezado en primera pero claro, como
empieza en la’... un la’ al aire no... no me sonaba bien para empezar asi con
consistencia, entonces he dicho... pues en terceray habia continuado el sol también
en tercera y luego ya habia bajado... pero digo, es que queda muy mal bajar ahi...
porgue no... no me gusta como queda, entonces pues lo hago todo en tercera hasta
que tenga un buen sitio para bajar bien y que quede bien también, entonces pues
eso, he continuado un poco en tercera y luego he dicho, vale, aqui en segunda
porque los dedos segundo y tercero me van mejor que cuarto y tercero, por

ejemplo.” [Estudiante 4]

Después, este mismo estudiante continta detallando su narracion del procedimiento
técnico para los compases mas complejos, los correspondientes a los codigos Bl-parte 1y B1-
parte 2, donde se puede apreciar cOmo adapta sus recursos técnicos a fin de satisfacer las

exigencias técnico-musicales planteadas en el fragmento:

“Entonces, he bajado, y ya me he quedado pues hasta antes de empezar la clave de
sol que ahi ya si que he subido, y pues luego para ese tramo me he puesto en cuarta

también... y hasta quinta he llegado. Y luego, pues, como iba habiendo semitonos
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y como estan...me era mas facil bajar de ahi...porgue... bueno tengo mas facilidad
para bajar y... pues iba bajando con los semitonos y... ya esta. Luego he llegado a
tercera, y ya de la tercera he vuelto a subir a la primera y hasta el final, el pizzicato

final.” [Estudiante 4]

En cambio, cuando se le pidid al estudiante 1 narrar su proceso técnico e interpretativo,
su descripcion resultd ser menos precisa. Asimismo, los recursos técnicos empleados para
solventar las dificultades del fragmento fueron aquellos que los estudiantes mas noveles tienen
atribuidos a una “zona de confort”, es decir, priorizar el uso de las cuerdas al aire y el empleo

de la primera y tercera posicion:

“En el compas 10, el 1a’, lo he hecho en tercera posicion. Luego he vuelto a primera
enel fa’, y el do’ lo he hecho también en tercera posicion porque asi el re’ lo ponia
junto y me venia mas comodo vy, luego, todo lo deméas en primera posicion.
Después, he hecho del 20 hasta donde empieza la clave de sol y he hecho ese
compas unas varias veces hasta que lo llevaba bien, entonces he afiadido la parte
de arco y lo he hecho tambien con el pizzicato. Después he hecho de la clave de sol
hasta donde vuelve la clave de do y, lo mismo, el mismo funcionamiento, he hecho
todo lo de arco y luego el pizzicato. Y, luego, de la clave de do hasta donde vuelve

otra vez pizzicato, y...igual.” [Estudiante 1]

Después, se le preguntd de nuevo acerca de los compases correspondientes al codigo
B1-parte 1, donde técnicamente se debe sobrepasar la tercera posicion para la interpretacion de
las notas que aparecen en un registro agudo de la viola, y al contrario de lo que sucedia con el

estudiante 4 que adapto su técnica a las exigencias musicales ascendiendo progresivamente de
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cuarta posicion a quinta, el estudiante 1 lanza la mano en busca de esa nota aguda para, tan

pronto le es posible, bajar a sus posiciones de comodidad, la tercera y primera posicion:

“pues...en el 1a’ al aire he hecho el re’ con primer dedo y lo que caeria tercer dedo
de tercera posicion he puesto el primero y luego he puesto el cuatro para que caiga

el si’ en el cuatro”. [Estudiante 1]

Por otro lado, junto al desempefio de técnicas mas sofisticadas de aprendizaje, se
observa en la siguiente cita también una mejor organizacion del estudio, es decir, el estudiante
4 manifesto tener un plan de accion para abordar el estudio basado en la autorregulacion de su
aprendizaje, a diferencia del estudiante 1 que se basaba, de acuerdo con Jgrgensen y Hallam
(2016), mayoritariamente, en una repeticion constante de los compases con los que
técnicamente sentia mayor comodidad (Al-parte 1y Al-parte 2) sin manifestar unos objetivos
claros para esa repeticion, sino simplemente volver a tocar el fragmento con el proposito de

afiadir un siguiente.

“Primero me he fijado en...bueno he empezado a tocar y he visto mas o menos lo
que podia hacer, si quedaba mejor una posicion u otra, pero en principio lo he
empezado a hacer todo en primera hasta...bueno...que he llegado en clave de sol
que digo, me va mejor en tercera, por ejemplo, y lo he cambiado... y primero eso,
las posiciones y si todo, las digitaciones, estaban bien. Luego, ya después, bueno,
a medida que iba haciendo eso, iba viendo también los arcos...pues este arco aqui
no me gusta o aqui corta la ligadura, lo que sea. Entonces pues también iba viendo
eso... y luego, en la parte asi mas dificil para mi que ha sido desde el tramo de la
clave de sol pues hasta que... hasta casi al final, el pizzicato, pues al principio si

que me he focalizado mas en la digitacion que no he tenido en cuenta los arcos y
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tal, y luego, cuando ya he tenido claro eso, lo he vuelto a tocar todo y conforme me
iba saliendo asi un poco también de forma natural el arco, para que saliera a mi mas

fluido, pues iba poniendo yo lo que me parecia a mi.” [Estudiante 4]

Estas diferencias, aparentemente contrastantes en las estrategias de estudio por parte de
los participantes 1 y 4, hacen ver que el estudiante de mejor calidad interpretativa denota mayor
madurez en cuanto el estudio, y para tal fin desarrolla estrategias de mayor elaboracién que el
estudiante 1. Sin embargo, atendiendo a una realidad del contexto formativo en el que se
desenvuelve cada estudiante, pese a que las valoraciones fueron realizadas por un experto
catedratico de Viola para unos audios anonimizados atendiendo a su calidad global, no resulta
sorprendente tal diferencia cuando, atendiendo al curso en que se encuentra cada estudiante
comparado, resulta que el de mejor calidad interpretativa se encuentra cursando sexto curso de

Ensefianzas Profesionales mientras que, el estudiante de menor progreso, segundo curso.

Sin embargo, entre las valoraciones del experto de Viola también result6 significativa
la diferencia entre la segunda mejor interpretacion, correspondiente a la realizada por el
estudiante 2, con respecto a la realizada por el estudiante 1. La valoracion del resultado del
estudiante 2 supera en un 140% la obtenida por el estudiante 1. A diferencia de la anterior
comparacion, la realizada entre el estudiante 1 y estudiante 4, ahora ambos estudiantes, 1y 2,
si se encuentran estudiando en el mismo curso académico, por lo que, a fin de atender a un
contexto real de ensefianza-aprendizaje entre estudiantes considerados como iguales para el
desempefio de esta tarea, se procede a continuacién a comparar también lo realizado por el
estudiante 2 con lo ya expuesto del estudiante 1 valorando a su vez la existencia de similitudes
en las estrategias de estudio planteadas por parte del estudiante 2 con las ya expuestas del

estudiante 4. A modo de recordatorio, se muestra en la siguiente tabla el progreso en tanto por
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cien de los estudiantes 1, 2, y 4, para los codigos propuestos en el analisis de las sesiones de

estudio.

Tabla 21. Comparacion de los cédigos, expresados en tanto por cien, de los estudiantes 1, 2 y 4.
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EST. 4 2.84% 5.86% 12.66% 3.33% 31.98% 18.96% 2.34% | 22.03% 37’

EST.2 | 2.50% 7.65% 8.71% 6.35% | 31.98% 23.1% | 13.51% | 6.20% | 55’ 8”

EST.1 | 0.94% | 13.76% 18.78% | 4.89% | 19.19% 16.27% | 9.82% | 16.35% | 40°34”

En la tabla se observa como el progreso en cada uno de los cddigos a lo largo de la
sesion de estudio por parte del estudiante 2 se asemeja mas a la del estudiante 4 que a la del
estudiante 1, al encontrar un mayor tiempo de estudio invertido para el cédigo B1-partel que
respecto a los demas, siendo en su conjunto, de caracter mas heterogéneo que respecto a lo
mostrado por el estudiante 1. Se destaca también que el estudiante 2 es, de los tres sometidos
a comparacion, quien menor progreso ha obtenido para el cddigo produccion simbolica y

mayor tiempo de estudio ha requerido para la consecucion de la tarea.

Ahora bien, pese a observar en el estudiante 2 menor progreso en la produccion
simbdlica que respecto al estudiante 1, cabe destacar el como y cuando ha llevado a cabo el
progreso en este codigo nuestro segundo participante (Pramling, 1996). Al observar las graficas
anteriormente expuestas acerca de la evolucion de los codigos a lo largo de la sesion de estudio
de cada participante, se mostré como el estudiante 1 iniciaba el estudio tocando directamente

la partitura a la vez que anotaba digitaciones para los primeros compases, matizando que
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interpreto los primeros compases con arco cuando era pizzicato percatandose después de este
error, lo que segun Jagrgensen y Hallam (2016), denotaria una falta de conciencia sobre el
proceso de aprendizaje viéndose reflejado en el hecho de que los alumnos no se den cuenta de
los errores que comenten como consecuencia de no tener una representacion mental clara de
coémo deberia sonar la obra (Brodsky et al., 2003; 2008). Sin embargo, en el estudiante 2 se
observa como primero tiene lugar la mayor parte del procesamiento simbélico de su sesion de
estudio, actividad que no alterna con ningun cédigo de la categoria produccion musical, y que
destina a la elaboracion de su estrategia de estudio para el fragmento dado, es decir, lleva a
cabo una serie de actividades, o practica deliberada, a fin de alcanzar sus propios objetivos en

el proceso de aprendizaje (Ericsson et al., 1993; Jgrgensen, 2008; Macnamara & Maitra, 2019).

“Lo primero que he hecho ha sido cantarmelo en la cabeza, no entonado, sino el
ritmo sobre todo porgue tiene sincopas y eso, entonces a veces cuesta, entonces lo
primero que hago ha sido mirar el ritmo y luego la he intentado tocar una vez para
ver qué partes eran las mas dificiles...hasta que me he dado cuenta de que habia
clave de sol...entonces la he tocado hasta ahi, me ha parecido bastante facil el
principio y me he centrado en los compases dificiles para mi y cuando los tenia ya
un poco hechos he seguido con el resto y luego ya he ido machacando, he ido

haciéndola una y otra vez.” [Estudiante 2]

También, como se desprende al final de esta cita, se observa como para el estudiante 2,
en concordancia también con lo observado en el estudiante 1, destaca el uso de estrategias de
estudio basadas principalmente en la repeticion (Jgrgensen y Hallam, 2016). Esto contrasta con
las estrategias empleadas por el estudiante 4 que, a diferencia de los estudiantes 1 y 2, basaba

sus estrategias en la autorregulacion (McPherson et al., 2017).
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Ambos estudiantes, 1y 2, no solo emplean unas mismas estrategias de estudio basadas
en la repeticion, sino que incluso llegan a utilizar practicamente las mismas digitaciones para
la interpretacion del fragmento. Estas digitaciones para el estudiante 2, de igual modo que
sucedia en el estudiante 1, destacan por el empleo de la primera posicién y tercera posicion
junto al lanzamiento de la mano sin preparacion para alcanzar la nota méas aguda del fragmento.
Sin embargo, observamos dos diferencias fundamentales entre lo acontecido para el estudiante
2 respecto al estudiante 1. La primera de ellas surge cuando se le pide al estudiante 2 que narre
su proceso interpretativo. En esta verbalizacion, pese a que se emplean unas mismas
digitaciones y preferencias técnicas, se observa un mayor grado de detalle y toma de conciencia

sobre los procesos empleados que contrastan con la narracién ya expuesta por el estudiante 1:

“He comenzado con la cuerda al aire, porque al tener un cambio de cuerda me
parece mas facil con la cuerda al aire y... bueno, luego lo he hecho todo en primera
posicion hasta llegar al compas 20, en el 20 he cambiado a media posicion por las
alteraciones del re’ y el Ia’ pero luego en el si’ bemol ya he vuelto a primera
posicion y de alli he seguido hasta el compéas 24 que he hecho el fa # en segunda y
luego he hecho el si” con cuarto dedo y el sol’ también con cuarto dedo subiendo
porque como de si” a sol’ hay menos distancia que hacer un salto de...que de fa’ a
si” entonces he decidido poner de fa’ a si’ en segunda y el sol’ ya hacerlo en
tercera... y luego ya en el siguiente compas he hecho en la cuerda al aire re primer
dedo y luego he pasado ya a cuarto y tercer dedo hasta el compas 27, el re’ # he
hecho una extension hacia atras y del sol’ que estaba en segundo dedo he hecho
una extension hacia el re’ y ahi ya iria bajando en el 29, he bajado en el la” #y

luego ya he seguido en primera posicion todo el rato.” [Estudiante 2]
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Asimismo, cuando se le preguntd acerca de los compases de mayor dificultad, los

correspondientes al codigo B1-parte 1, continu6 diciendo:

“Pues...he ido pensando simplemente...he ido pensando en el ascensor, sobre todo
en el 24 he hecho el ascensor ahi un par de veces y en el otro también para
mecanizar lo que es el cambio y asi luego cuando es rapido te sale mejor, entonces
lo que he hecho ha sido centrarme en esos compases, primero en ese compas solo,
hacer lo del ascensor, no desde el cero...intentar hacer el ascensor y luego ya
juntarlo con los compases de detras y de delante para no tener la mano preparada.”

[Estudiante 2].

En esta cita se alude a un recurso de aprendizaje denominado “el ascensor”, y es aqui
donde reside la segunda diferencia para ambos estudiantes. Se observa en el segundo estudiante
una mayor variedad de recursos de aprendizaje que complementan los procesos de repeticion
siendo, aparte del “ascensor” que es una estrategia creativa de aprendizaje para aprender los
procedimientos técnicos para la realizacion de un cambio de posicion, la comprobacion
constante de la afinacion mediante la comparacion de una nota pisada con las cuerdas al aire,
ese mismo sonido en posiciones bajas, empleo de escalas o incluso la entonacion, lo que
muestra a su vez una mayor sensibilizacion por la afinacion. Asimismo, las digitaciones
empleadas, pese a ser las mismas que en el estudiante 1, en el estudiante 2 surgen de una
busqueda, es decir, prueba varias digitaciones en distintas posiciones y, de esa exploracion
elige las mas comodas, al contrario que sucedia en el estudiante 1 que omite ese proceso de

busqueda valorando exclusivamente las digitaciones que pertenecen a su “zona de confort”.

Finalmente, en relacion al tiempo empleado para el cumplimiento de la tarea, se observa

en la sesion de estudio del segundo participante cobmo, una vez sabe qué digitaciones y arcos
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hacer para la interpretacion del fragmento, le pide al investigador un metrébnomo con el que
decide apurar el maximo tiempo de estudio posible a fin de perfeccionar su resultado
interpretativo. Este hecho, junto a la constante comprobacién de la afinacién denota en el

estudiante 2 una mayor motivacion por la consecucion del éxito en la tarea propuesta.

Conclusiones

En este segundo estudio empirico se pone de manifiesto que la obtencion de un mejor
resultado interpretativo estd mas ligado a la presencia de factores como la autorregulacion y la
motivacion por aprender que a factores de caracter mas tradicional como la edad o curso
académico. En este sentido, atendiendo a los objetivos generales del presente trabajo doctoral,
este estudio se centrd en investigar acerca de los procesos y estrategias de aprendizaje que
tienen lugar en estudiantes de Ensefianzas Profesionales de Musica de la especialidad de Viola
para un fragmento de musica del siglo XX. Asimismo, cabe destacar que el interés de esta
investigacion reside, ademas, en el hecho de tener los estudiantes que emprender y abordar el
aprendizaje de una musica con la que, por su estética, no se encuentran familiarizados, teniendo

que adaptar sus conocimientos, herramientas y estrategias a un nuevo contexto.

De acuerdo con nuestro marco teérico, el estudio de los procesos de aprendizaje en un
contexto musical ha sido objeto de interes cientifico en los ultimos afios (Casas-Mas, Montero
& Pozo, 2015; Casas-Mas et al., 2019; McPherson et al., 2019; Pozo et al., 2020) con especial
atencion sobre el tipo de practica que realiza el masico con su instrumento, puesto que esta
practica es considerada un factor fundamental en el desarrollo de la pericia musical
(Miklaszewski, 1995; Sloboda, 2012). En nuestro estudio hemos podido comprobar como un
estudiante de curso més avanzado, de sexto curso de Ensefianzas Profesionales, manifiesta una

concepcidn mas sofisticada del aprendizaje (Marin et al., 2014). Esto le permitio alcanzar mejor
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resultado interpretativo que el resto de estudiantes de cursos anteriores, segundo y tercero de
Ensefianzas Profesionales, cuya practica, de acuerdo con Jgrgensen y Hallam (2016), se basaba
mayoritariamente en la tendencia de tocar ininterrumpidamente fragmentos de principio a fin
dejando sin corregir o sin someter a reflexion algunos de los errores o dificultades que se
hallaban en dicha practica. Sin embargo, también se observé que la calidad del estudio y, por
ende, del resultado interpretativo, no atiende tanto al curso académico en que se encuentre el
alumno, sino mas bien a otro tipo de factores como la autorregulacion y la motivacion por
aprender. Esta consideracion se observa en la comparacion realizada entre los estudiantes 1y
2 que, pese a encontrarse en el mismo curso académico de Ensefianzas Profesionales,
encontramos en el estudiante 2 factores de motivacion y estrategias de estudio que
incrementaron de manera notoria la calidad de su resultado interpretativo con respecto a la del
estudiante 1. Como indican Lopez-ifiiguez y Bennet (2020), el desarrollo de las capacidades
de un musico instrumentista viene a ser determinado por una variedad de factores entre los que
se encuentran las preocupaciones vocacionales, las expectativas de futuro, los sistemas
educativos y, especialmente, la motivacion por aprender, lo que le acerca cada vez mas hacia
el desarrollo de un aprendizaje de caracter autonomo y autorregulado (McPherson &
Zimmerman, 2011; McPherson et al., 2017). Asimismo, resulta también necesario tener en
consideracion dichos procesos de autorregulacion en el aprendizaje dadas las implicaciones

metodoldgicas y pedagogicas que ofrece en el ambito de la investigacion musical:

Desde las ciencias sociales se esta dirigiendo la atencion a los procesos que los
seres humanos realizan con la musica (Contreras y Hernandez, 2013) y esto nos
estd permitiendo dilucidar aspectos de la cognicion que otros dominios de
conocimiento no tienen la misma facilidad de activar. Asi estamos accediendo, por

ejemplo, a determinados procesos de autorregulacion del aprendizaje, de
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estructuras y formas comunicativas en la interaccion grupal, del uso del cuerpo y

las representaciones compartidas. (Casas-Mas, Montero & Pozo, 2015, p. 56).

De esta forma, el presente estudio empirico resulta de interés por el hecho de poner de
manifiesto la importancia de tener en consideracion los procesos de autorregulacion del
aprendizaje a fin de que los alumnos se aproximen hacia el desarrollo de un aprendizaje
autonomo posibilitando la interpretacion de cualquier musica, con independencia de su estética
o0 lenguaje. En este contexto, hemos podido comprobar cOmo estos procesos de autorregulacion
también estan presentes en el aprendizaje de una musica cuya estética resulta ajena, con la que
no se encuentran familiarizados o que, de acuerdo con nuestro marco tedrico, pudiera resultar
dificil de comprender e interpretar incluso para musicos profesionales (Marin, 2013). Ahora
bien, si se quiere que esta estética musical, en un entorno de ensefianza-aprendizaje salga de

los campos de la desdicha, se ha de procurar su conocimiento. Como indica Catalan (2003):

Lo que si existe, y esto no es defecto de la musica, es una falta de audiencia de los
lenguajes musicales de este siglo. La comprension de un lenguaje (y cuando se
habla de comprension no se hace referencia unicamente al dominio de las técnicas
involucradas en un hecho estético sino también a la posibilidad de disfrutarlo)

necesita del conocimiento. (p. 51).

De esta forma, se pone también de manifiesto las implicaciones sociales que tiene
nuestro estudio para el devenir de la educacion musical, puesto que los aprendices de hoy son
los intérpretes y docentes del mafana, y si no se procura el conocimiento y vivencia de las
musicas de los siglos XX y XXI, siempre seguiran resultando extrafias hasta caer en el olvido.
Por tanto, nuestra responsabilidad como agentes educativos y/o involucrados en el hecho

musical, ya sea desde una vertiente interpretativa, investigadora o cual fuere la naturaleza de
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la comprension del fendmeno sonoro, es la de procurar servir de ejemplo para los musicos del
mafiana. Como indica Sloboda (2012, p. 32), “los nifios parecen tener una habilidad natural

para aprender las reglas del lenguaje y de la mdsica siempre que estén expuestos a ejemplos.”

Por otro lado, cabe comentar tambien aquellas limitaciones presentes en nuestra
investigacion. Este estudio empirico se ha desarrollado en un Unico Conservatorio de
Ensefianzas Profesionales por lo que los resultados obtenidos atienden al contexto
socioeducativo de dicho centro. Asimismo, la investigacion, pese a contar con una tasa de
participacion del 100%, es decir, participaron todos los alumnos matriculados en la
especialidad de Viola pertenecientes a las Ensefianzas Profesionales de Mdsica en dicho centro,
no deja de ser un ndmero reducido de alumnos. Sin embargo, pese a estas limitaciones,
emplazamos a los lectores a reflexionar criticamente sobre los hallazgos mostrados en el
presente estudio empirico, puesto que, aungue la investigacion haya tenido lugar con un
numero reducido de estudiantes, los resultados y conclusiones obtenidos vienen a dar voz de

la realidad de las aulas de nuestros conservatorios en estas Ensefianzas.

Finalmente, este estudio empirico ofrece perspectivas de futuro orientadas hacia la
consideracion de las masicas de los siglos XXy XXI no solo en lo referido al ambito educativo,
sino también en lo puramente académico, lo concerniente a la investigacion musical. Conocer
y profundizar en los procesos de aprendizaje de distintas estéticas pone de manifiesto una
vision mas objetiva de como se produce el aprendizaje, la manera en que los alumnos adaptan
sus herramientas y estrategias para la interpretacion y comprension de distintas musicas que,

pese a sus diferencias estéticas, no dejan de tener unos mismos elementos constitutivos.

271



272



CAPITULO 8:
Autorregulacion y analisis mu

sical

como factores clave para un alto

grado de desempenio en el estudio

de una musica del siglo XX

l TERCER ESTUDIO EMPIRICO
AMBITO BARTICIPANTES 1 MUSICO PROFESIONAL
PROFESIONAL DE > (VIOLISTA Y
LA MUSICA COMPOSITOR)

, DISENO
ESTUDIO DE CASO UNICO <«
L—> UNA UNICA FASE
GRABACION DE LA SESION DE ESTUDIO E INTERPRETACION —
DEL MUSICO PROFESIONAL PARA UN FRAGMENTO DE 7
MUSICA DEL SIGLO XX ANALISIS
— DE LOS

——— GRABACION Y TRANSCRIPCION DE LA NARRACION DEL
HABLA PRIVADA DEL PARTICIPANTE DE LA SESION DE

DATOS

ESTUDIO

CONCLUSIONES ~— >SN pesuitapos ATLAST

SE ESTABLECEN COMO FACTORES CLAVE PARA UN ALTO GRADO DE DESEMPENO PARA EL

ESTUDIO DE UN FRAGMENTO DE MUSICA DEL SIGLO XX LA PRESENCIA DE

PROCESOS DE

AUTORREGULACION Y LA APLICACION PRACTICA DE LOS CONTENIDOS SOBRE ANALISIS

MUSICAL COMO GUIA PARA LA INTERPRETACION






CAPITULO 8

Autorregulacion y analisis musical como factores clave para un alto

grado de desemperio en el estudio de una musica del siglo XX

Resumen

Una de las preguntas que mas interés suscita tanto en el ambito académico como
profesional de la musica es por qué algunos artistas logran altos niveles de desempefio, o bien,
qué tipo de préacticas son las que contribuyen hacia el desarrollo de la maestria o el expertise.
Asi pues, en el presente estudio empirico nos hemos propuesto investigar acerca de los procesos
y estrategias llevadas a cabo por un musico profesional, violista y compositor, para el estudio
e interpretacion de un fragmento de masica del siglo XX. Para ello, se realiza un estudio de
caso unico de caracter introspectivo a fin de conocer el desempefio del musico profesional para
después compararlo con lo realizado por un grupo de estudiantes de Viola para ese mismo
fragmento. EIl analisis de los datos es realizado con el software Atlas.ti obteniendo como
resultado el progreso y distribucion de los codigos establecidos para cada momento de la sesion
de estudio del musico profesional, asi como de la narracion del habla privada del participante
a través de la cual se puede acceder a su pensamiento y valoraciones conociendo de primera
mano la manera en la que tiene lugar el proceso de estudio para la interpretacion. Una vez
valorado los resultados, se establecen como factores clave para un alto grado de desempefio en
el estudio del fragmento propuesto la presencia de procesos de autorregulacion y la aplicacion
practica de los conocimientos sobre analisis musical como guia para la interpretacion.

Finalmente, tras valorar el grado de coincidencia entre los resultados de la sesion de estudio
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del musico profesional y la de los estudiantes de Viola de mejor resultado interpretativo, se
exponen las diferentes implicaciones metodoldgicas, musicales y pedagogicas a las que
contribuye el presente estudio, asi como sus limitaciones, que abren una ventana hacia futuras

lineas de investigacion en torno a los procesos de estudio y profesionalizacion de la musica.

Palabras clave

Analisis musical; autorregulacion; constructivismo; expertise; siglo XX; viola.

Objetivos

El primer objetivo consistio en conocer de qué manera aborda el estudio en solitario un
mausico profesional con un doble perfil, violista y compositor, para un fragmento de musica del
siglo XX. De acuerdo con nuestro marco tedrico las estrategias de aprendizaje empleadas por
los musicos expertos son de caracter mas sofisticado y buscan satisfacer las exigencias
musicales inherentes a la propia musica que favorecen el discurso o acto comunicativo de la

interpretacion.

En segundo lugar, una vez se ha acontecido el estudio en solitario por el musico experto
y analizado su sesion de estudio, se pretende conocer los factores diferenciales existentes entre
el musico profesional y un grupo de estudiantes de la especialidad de Viola pertenecientes a
las Ensefianzas Profesionales de Musica para el estudio de ese mismo fragmento. De esta
forma, se pone de manifiesto la repercusion no solo en cuanto a las diferencias en estrategias
de estudio sino también en lo que respecta a factores motivacionales y de autorregulacion que

determinan la toma de decisiones en el estudio a fin de realizar una mejor interpretacion.

Nuestro tercer objetivo, con el propésito de someter a comprobacion nuestro marco

teorico, se basé en profundizar en el empleo de los conocimientos sobre andlisis musical desde
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una mirada constructivista para el estudio de un fragmento de musica del siglo XX a fin de
determinar de que manera influyen estos conocimientos en la calidad del estudio para una
futura interpretacion. El hecho de valorar la puesta en practica de estos conocimientos durante
las sesiones de estudio pondria de manifiesto la necesidad de contemplar nuevos paradigmas
en los planes de estudio que ofrezcan a los estudiantes nuevos enfoques y estrategias de estudio
que les acerquen hacia el desarrollo de un aprendizaje autobnomo a la vez que favoreciendo su

desarrollo integral como masicos.

Preguntas de investigacion

Antes de comenzar con el desarrollo del presente estudio empirico, con motivo de
favorecer la comprension y contextualizacion del mismo se muestra a continuacion las

preguntas que sirvieron de guia para la investigacion:

> ¢De qué manera abordard un mdusico profesional con un doble perfil, violista y
compositor, el estudio de un fragmento de mdsica del siglo XX haciendo uso del
analisis musical desde un enfoque constructivista?

> ¢Enque se diferenciaré el estudio llevado a cabo por el musico profesional del realizado
por estudiantes de Ensefianzas Profesionales de Musica para un mismo fragmento de
musica del siglo XX?

> ¢Favorece el empleo del analisis musical la calidad del estudio y, por ende, de la

interpretacion si es introducido en el estudio desde un enfoque constructivista?
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Método
Participantes

La investigacion se lleva a cabo de manera activa con un unico participante, un violista
profesional que cuenta con una doble especializacion, es decir, no solo tiene formacién como
violista sino también como compositor. El participante ademas resulta ser el propio

investigador del presente estudio empirico.

La eleccidn del participante se justifica en base al perfil del mismo en concordancia con
nuestro marco teérico. Es decir, en el ambito de la Viola, no solo muestra un grado de
especializacion en lo referido a la interpretacion musical, sino que ademas posee formacion
pedagdgica y experiencia docente bajo una mirada constructivista del aprendizaje. Asimismo,
en lo que respecta al area de composicion, no solo escribe obras musicales, sino que también
muestra un grado de especializacion en analisis musical. Todo ello, aunado al hecho de ejercer
bajo el rol de investigador dota al estudio empirico de una riqueza metodologica singular a fin
de alcanzar los objetivos propuestos de la presente investigacion. Se muestra a continuacion un

esquema resumen del perfil del participante.

Figura 85. Esquema resumen del perfil profesional del participante.
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| AREAS PROFESIONALES |
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Por otro lado, también se hace referencia en este estudio de manera pasiva al grupo de
estudiantes de Viola de Ensefianzas Profesionales de Musica que fue descrito en el segundo
estudio empirico del presente trabajo doctoral a fin de establecer la comparacion de sus
resultados con los mostrados por el participante protagonista de este estudio. A modo de

recordatorio se muestra a continuacion los participantes del segundo estudio empirico.

Tabla 22. Participantes del segundo estudio empirico, pertenecientes a las Ensefianzas Profesionales de Musica.

PARTICIPANTES CURSO ENSENANZAS GENERO EDAD
PROFESIONALES
Estudiante 1 2° curso Ensefianzas Profesionales (Viola) Mujer 14 afos
Estudiante 2 2° curso Ensefianzas Profesionales (Viola) Mujer 15 afios
Estudiante 3 3° curso Ensefianzas Profesionales (Viola) Mujer 16 afios
Estudiante 4 6° curso Ensefianzas Profesionales (Viola) Mujer 18 afios
Tareas

La recogida de los datos tuvo lugar en un inico momento de la investigacion mediante
el registro en video de la sesion de estudio de un fragmento de musica del siglo XX y su
posterior interpretacion por parte del musico profesional participante. El estudio del fragmento
se realiz6 a nivel individual y mientras tiene su desarrollo se le pide al participante que narre
en voz alta todo el proceso, asi como sus valoraciones a fin de conocer en detalle la manera en
la que él, como musico profesional, lleva a cabo el estudio del fragmento y prepara su
interpretacion. El fragmento propuesto se corresponde con los primeros cuarenta y tres
compases del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, Op. 147, de D. Shostakovich,
resultando ser el mismo fragmento que se propuso a los estudiantes de Viola de Ensefianzas
Profesionales de Musica del segundo estudio empirico a fin de poder someter a comparacion

lo realizado por el musico profesional con lo de los estudiantes.
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Procedimiento

Tras la justificacion del participante en el estudio, de acuerdo a lo expuesto en el
apartado Participantes, tiene lugar la participacion del musico profesional siendo esta de
manera voluntaria, no gratificada. No se precisa de ninguna preparacion por parte del musico,
tan solo acudir con su instrumento y las herramientas que normalmente utilice para el estudio

en solitario (afinador, metronomo, lapiz, goma...).

Disefo

El empleo de metodologias de investigacion cualitativas ha facilitado la investigacion
de la practica que se acontece en el mundo real permitiendo alcanzar un alto nivel de
comprension de lo que se denomina expertise (Yardley, Mattick & Dornan, 2018). Este término
hace referencia a la practica 0 manera de proceder llevada a cabo por un experto en un area
determinada, considerandose para nuestro caso concreto la practica realizada por un musico

profesional para el estudio e interpretacion de un fragmento de musica del siglo XX.

Para poder identificar los procedimientos y habilidades desempefiados por los expertos,
de acuerdo con Mumford, Mcintosh y Mulhearn (2018), se recomienda llevar a cabo un disefio
basado en estudios de casos, ya sea para el estudio de un Gnico evento o varios de ellos. Segun
estos autores, en el &mbito clinico y psicologico en general, un caso es entendido como las
observaciones sobre un individuo basadas en el comportamiento o eventos que ocurren en el
mundo real y que estan ligados a dicho individuo particular (Mumford, 2002; Mumford et al.,
2018; Pillemer, 1998). Muchos estudios de casos son en esencia descriptivos, por lo tanto, en
los estudios de expertise, se podria describir bien el proceder llevado a cabo por un experto, o
bien, contrastar las descripciones de lo acontecido en el experto con lo realizado por aprendices
(Isenberg, 1986).
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De esta forma, en el presente estudio empirico se comenzara realizando un estudio de
caso unico de caracter introspectivo a fin de conocer el desempefio del musico profesional para,
después, compararlo con lo ya realizado por estudiantes de Viola de Ensefianzas Profesionales
de Mdsica. En lo que respecta al caracter introspectivo en el disefio del estudio de caso Unico
se le pide al participante que narre en alto todo el proceso y sus valoraciones a fin de conocer
el discurso intimo o privado que se produce en el momento de estudio del fragmento propuesto.
El habla privada, atendiendo a los procesos de autorregulacion y dominio de habilidades, se
define como el hecho de hablarse a uno mismo para la comunicacion, la autoguia y la

autorregulacion del comportamiento (Casas et al., 2019).

Analisis

La transcripcion anonimizada del discurso privado del participante, asi como la
grabacion de su sesion de estudio e interpretacion fueron analizadas con el software Atlas.ti
(version 9). El analisis por medio de este software permitid realizar una codificacion
sistematicay replicable la cual se desarroll6 atendiendo a la naturaleza del contexto de los datos

recogidos, es decir, si se refiere a la practica instrumental como tal o al discurso privado.

El analisis de la grabacion de la sesion de estudio se realizo atendiendo al sistema de
codificacion del método SAPEA (Sistema para el Andlisis de las Practicas de Ensefianza y
Aprendizaje de la musica) propuesto por Pozo et al. (2020), y que fue descrito en el apartado
de Analisis del segundo estudio empirico. Mediante este sistema se establecen tres categorias
con las que codificar el desarrollo de la sesion de estudio: produccién musical, produccion
simbdlica y actividades sin contenido musical. Se muestran en la Tabla 23 los cddigos que
forman las categorias propuestas y su definicion. Asimismo, se muestra en la Figura 86 un

fragmento del proceso de codificacion de la sesion de estudio del musico profesional, asi como
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en la Figura 87 se muestra un fragmento del tratamiento de los datos exportados desde Atlas.ti

para la creacién en Excel de un grafico que describa el progreso de los codigos a lo largo de la

sesion de estudio al igual que se hizo con los participantes del segundo estudio empirico.

Figura 86. Ejemplo del proceso de codificacion de la grabacion de la sesion de estudio del musico profesional.
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Finalmente, puesto que el discurso privado que realiza el participante a lo largo de la
sesion de estudio goza de especial atencién en nuestra investigacion, se propone una
codificacion para su habla privada en base a las dos funciones principales que presenta, es
decir, servir como autoguia y como autorregulacion (Casas et al., 2019). De acuerdo a estas
dos categorias, se concretan en la Tabla 24 los codigos establecidos para su analisis de acuerdo
con la clasificacion propuesta por Lopez-ifiiguez, Casas-Mas y Pozo (2012), que fue adaptada
atendiendo a nuestra casuistica concreta. Asimismo, se muestra en la Figura 88 un fragmento
del proceso de codificacion realizado en Atlas.ti para la transcripcion del habla privada del

participante musico profesional.

Figura 88. Ejemplo del proceso de codificacion de la transcripcion del habla privada del misico profesional.
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7 Gufa ritmica = | ¢ Guia técnica
18 Motivacion intrinseca = Motivacion intrinseca
g Guia técnica E Guia ritmica
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& | & Motivacion intrinseca — .

= Meotivacion intrinseca
B Guia técnica E Guia ritmica
S Motivacion intrinseca Guia técnica

il

Memoria con transferencia
o | < Guia afinacion

Memoria con transferenca | 2 Memoria con transferencia

& | ¢ Motivacion intrinseca

Guia técnica Memaoria con transferencia

oL

Memaoria con transferencia
Motivacion intrinseca
= | ¢ Guia técnica

Motivacion intrinseca E Memoria con transferencia
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31 Vale, y en los pizzicatos, shorn ceando lleguemoas veremas come preparar el enloce. Vale. Ensonces, comenzamas arco ammiba el c. 21.... esto se quedaha bien al tkin ol : Motivacién intrinseca
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Tabla 23. Codigos empleados para el anlisis de las sesiones de estudio de los participantes.

CATEGORIA CODIGO DEFINICION
Produccion A-parte 1 Se corresponde con la practica musical del c. 1 al c. 9.
musical
A-parte 2 Se corresponde con la practica musical del ¢. 10 al c. 17.
Enlace-AB Se corresponde con la practica musical del c. 18 al c. 20.
Bl-parte 1 Se corresponde con la practica musical del c. 21 al c. 27.
B1-parte 2 Se corresponde con la préactica musical del c. 28 al c. 38.
Enlace-B1B2 Se corresponde con la practica musical del c. 39 al c. 43.
Produccion Produccion- Se corresponde a la accion oral, gestual o escrita que
simbdlica simbolica antecede, interrumpe o acompafia a la accion de
produccién musical, siendo en nuestro caso concreto la
escritura de digitaciones/arcos en la partitura, el
acompafiamiento mediante gestos o entonacion de una
parte del fragmento, procesos de autorregulacion o habla
privada.
Actividad sin Actividad-SCM [ Se corresponde a digresiones o pausas en la produccion
contenido musical que no forman parte de la produccién simbdlica y
musical gue tampoco atienden a ningun contenido musical
especifico. Sirva para nuestro caso concreto el pedir al
investigador un metronomo o lapiz para el estudio o pausas
para descansar o recolocar el instrumento antes de tocar.

Tabla 24. Codigos empleados para el analisis del habla privada del participante durante la sesién de estudio.

CATEGORIA CODIGO DEFINICION EJEMPLO
Autoguia Guia ritmica | Verbalizaciones o sonidos que | “un, dos, tresy...uny...
permiten tener un control del tempo | un dos tres...”
0 ritmo escrito en la partitura.

Guia técnica | Verbalizaciones acerca de los| “puedo aprovechar las
procedimientos técnicos para la | cuerdas al aire en el
interpretacion de un fragmento. pizzicato para anticipar

la colocacion en la
tercera posicion”

Memoria con | Verbalizaciones o gestos que hacen | ““En los pizzicatos, por el

transferencia | referencia a un conocimiento ya | andlisis, sé que hay dos
adquirido cuya aplicacion permite | desplazamientos,  uno
adquirir un nuevo aprendizaje. desde el do natural hacia

el re bemol, pero
también hay  otro
desplazamiento que es el
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la — do. Por lo que,
dentro de ese conjunto de
notas que conforman el
ostinato  tengo  que
destacar esos
desplazamientos.”

producen con este fin tras la
realizacion de una tarea compleja o
que favorecen los procesos de

Guiaenla | Verbalizaciones acerca de | [Tras comprobar la

afinacién estrategias que permiten supervisar | afinacion del la’ del

la afinacion o que surgen de la | compés 23 con la cuerda

comprobacion de la misma. al aire dice]: “el 1a’ esta

perfectamente afinado”.

Autorregulacion | Motivacion | Verbalizaciones que le motivan al | “Esta vez no me ha
intrinseca desempefio de la tarea o que se | gustado tanto los fraseos

cortos en las arcadas a
la hora de aguantar, de
recoger bien el peso,

autorregulacion. pienso que lo podria

hacer mejor.”

Resultados

A la hora de presentar los resultados comenzaremos con la descripcion del desarrollo
de la sesion de estudio del musico profesional atendiendo a los cédigos establecidos en la Tabla
23 para las categorias de produccion musical, produccion simbélica y actividades sin contenido
musical. En segundo lugar, se mostrara la distribucion en tanto por cien que representa cada
una de estas areas en su sesion de estudio. Finalmente, se mostrara el resultado de la
codificacién de su habla privada de acuerdo a los codigos propuestos en la Tabla 24 para las

categorias autoguia y autorregulacion.

Se muestra a continuacion el transcurso de cddigos que tuvo lugar en la sesion de
estudio del masico profesional. El eje X muestra la duracion en segundos de cada codigo, es
decir, su temporalizacion. En el eje Y se observan los diferentes codigos por los que discurre
la sesion de estudio. De esta forma, se puede observar en el siguiente grafico la manera en la

que tuvo lugar el estudio de nuestro participante.
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Grafico 6. Transcurso de los cadigos establecidos para la sesién de estudio del participante musico profesional.
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A continuacion, se muestra para nuestro participante el progreso, en tantos por cien,

resultante de cada cddigo a lo largo de la sesion de estudio.

Figura 89. Progreso en tanto por ciento de los codigos establecidos para la sesion de estudio del participante.

SESION DE ESTUDIO MUSICO PROFESIONAL

o 8 ACTIVIDAD-SCM

LY A-PARTEL

PRODUCCION SIMBOLICA LA

iii, BI1-PARTE1
‘I:I B1-PARTEZ

ENLACE-BIE2 Repi]

Para una mayor precision de los resultados cabe concretar que el participante de nuestra
investigacion invirtié: un 2.22% de la sesion de estudio en actividades sin contenido musical;
un 3.32% en estudiar el enlace-B1B2; un 3.75% en estudiar el enlace-AB; un 10.08% en
estudiar la segunda parte de B1; un 10.72% en estudiar la primera parte de B1; un 11.31% en
estudiar la primera parte de A; un 11.90% en estudiar la segunda parte de A; y un 46.70% de
tiempo en produccion simbolica. De esta forma, en nuestro musico profesional participante
encontramos que el cédigo en el que ha invertido mayor parte de su tiempo durante la sesion
de estudio ha sido produccion simbolica. En el resto de codigos se observa una distribucion
bastante homogénea que oscila, en su mayoria, entre el 10% y 11%. La sesion de estudio tuvo

una duracion de 317 12”.
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De los resultados hasta aqui expuestos se observa como el participante organiza su
sesion de estudio en dos momentos, el primero de ellos se corresponde al estudio en si del
fragmento cuya préactica instrumental se ve acompafiada de un flujo constante de produccion
simbdlica donde se priorizan las intenciones musicales. Esta practica musical se desarrolla
atendiendo a la estructura formal de la obra en la que para su estudio no se observan dificultades
técnicas, por lo que el tiempo invertido en cada codigo del fragmento tiende hacia una cierta
homogeneidad. EI segundo momento de la sesion de estudio lo dedica a la elaboracion de ciclos
de autorregulacion donde, como se observa en la segunda mitad del Gréfico 6, se suceden los
cddigos de la categoria produccion musical atendiendo a la estructura formal de la obra para,
una vez concluida la interpretacion del fragmento, someter a valoracion lo recién acontecido
proponiendo aspectos de mejora para el siguiente momento de practica instrumental

sirviendose del analisis musical como guia para la interpretacion.

El hecho de contemplar en el estudio estas valoraciones por parte del musico profesional
nos lleva a la necesidad de exponer su analisis a través de la codificacion del habla privada de
nuestro participante de acuerdo a los cddigos propuestos en la Tabla 24. Por tanto, se muestra
a continuacion la frecuencia en tantos por cien de la codificacion realizada sobre la

transcripcion del habla privada del participante.
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Figura 90. Codificacidn de la transcripcion del habla privada del musico profesional expresada en porcentajes.

Motivacion intrinseca 38%
X 5 a 0,
P 26% ;
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Gua técnica 25%

Guia ritmica 10%

o o
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En esta figura se observa como el participante en su habla privada ha realizado en mayor
cantidad verbalizaciones dirigidas a los procesos de autorregulacion (motivacién intrinseca:
38%). Estas verbalizaciones, aungue se observan a lo largo de toda la sesion de estudio, tienen
mayor relevancia en la segunda mitad de la sesion donde el musico valora sus resultados
interpretativos buscando una mejora constante en la musicalidad de su interpretacion. Durante
la primera parte de la sesion de estudio encontramos citas dirigidas a la autorregulacion del

aprendizaje como:

“Aqui no queda mal realizar ese portamento porque buscamos el tipico contraste
entre tema A y tema B, siendo este mas expresivo por tradicion en las formas
sonata... contrastante... también se ve en la intervalica, venimos tocando un tema
A por grados conjuntos mayoritariamente, ahora tenemos saltos intervalicos, por
lo que, ese arpegio, 0 sea, ese portamento, ese cambio de posicion queda bien

dentro de la estética.” [Musico Profesional]
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Asimismo, se muestra a continuacion dos citas del participante donde se puede observar
la presencia de verbalizaciones dirigidas hacia la autorregulacion de su interpretacion presente

en la segunda mitad de su sesion de estudio.

“Vale. Bien. Cositas a tener en cuenta para la préxima interpretacion es la
importancia que me ha ayudado recoger peso al final de cada arcada, sobre todo
cuando vamos al talén para enlazarlo bien musicalmente, que quede de manera
natural y, prestar mucha atencion en el forte para no poner demasiado peso y que

suene el sonido roto... ahi tengo que tener cuidado...” [Musico Profesional]

“Esta vez no me ha gustado tanto los fraseos cortos en las arcadas a la hora de
aguantar, de recoger bien el peso, pienso que lo podria hacer mejor. Y luego,
enfatizar més la subida, que realmente se perciba un crescendo.” [Musico

Profesional]

Después, seguido de la motivacion intrinseca se destaca el progreso en tanto por cien
que han tenido los codigos memoria con transferencia (26%) y guia técnica (25%). En estas
verbalizaciones observamos como se priorizan las cuestiones musicales del fragmento, asi
como su intencion comunicativa. Entre las citas codificadas como memoria con transferencia
distinguimos entre procesos técnicos que, en combinacion con otros, favorecen su proceso de

aprendizaje para el fragmento, como:

“Aqui para el enlace con los pizzicatos es muy importante para no cortar la musica
ayudarnos del pizzicato de mano izquierda y, por lo menos las corcheas se pueden
hacer con pizzicato de mano izquierda y ya te da tiempo a seguir con el pizzicato

ordinario.” [Musico Profesional]
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Pero también, se observa bajo el codigo memoria con transferencia la aplicacion de sus

conocimientos de analisis musical para el aprendizaje, en este caso, de su interpretacion.

“En los pizzicatos, por el andlisis, sé que hay dos desplazamientos, uno desde el do
natural hacia el re bemol, pero también hay otro desplazamiento que es el la — do.
Por lo que, dentro de ese conjunto de notas que conforman el ostinato tengo que

destacar esos desplazamientos.” [Musico Profesional]

Junto al codigo memoria con transferencia tambien se destaca en un segundo nivel el
cddigo guia técnica, donde se observan verbalizaciones en las que pardmetros técnicos muy
concretos le sirven de guia para lograr ciertos aspectos interpretativos o incluso mantener la
atencion durante la interpretacion acompafiando con la verbalizacion de palabras clave la
musica que interpreta. Esto ultimo se observa mientras interpreta el fragmento cuando en
momentos concretos dice “cojo peso” para favorecer su fraseo en las diferentes arcadas en el
compés 16 o cuando dice “vibrato” en el compéas 2 para destacar los desplazamientos del
ostinato. Se muestra a continuacion una cita mas extensa de guia técnica donde se puede
apreciar como los aspectos técnicos sirven de guia para la interpretacion, en concreto, para el

tratamiento de la timbrica en el fragmento.

“También en esta transicion hacia el arco es muy importante tener en cuenta que
puedo aprovechar las cuerdas al aire en el pizzicato para anticipar la colocacion en
la tercera posicion. Lo podria hacer también en primera posicion, pero, como luego
el siguiente gesto... ahi aparece un primer gesto que es la — sol en el mismo arco,
y luego el siguiente gesto es fa — mi — re — do, entonces, como vamos a ir hacia fa
— mi — re — do, me interesa hacerlo por el timbre en la misma cuerda. Por lo que,

para evitar un cambio de posicion innecesario o la estridencia de la cuerda al aire
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re decido por eso comenzar en tercera posicion. Lo voy a apuntar...” [Musico

Profesional]

Ahora bien, también se observa como citas bajo el cddigo de guia técnica muestran, a
su vez, gran afinidad con el codigo de motivacion intrinseca, es decir, se manifiestan como
guia técnica para la interpretacion, pero funcionan también de manera constructiva en los

procesos de autorregulacion del participante atendiendo a la informacion del analisis musical.

“Pues yo creo que lo repaso una ultima vez teniendo en cuenta estas cositas...hago
asi un resumen para prestar atencion...en los pizzicatos destacar los
desplazamientos do — re bemol, la — do; después en el compas 9 hacia el arco
anticipar el cambio de posicion; después el tema A, la melodia
dodecafonica...hasta la llegada al tema B... 0 muy poco vibrato, o sea, sin vibrato
0 con un vibrato muy nervioso, o sea, muy concentrado; en los finales de arcada
recoger muy bien el peso hacia el talon para que quede de manera natural; lo mismo
en el enlace, cuando comienza el tema B hemos dicho que, pues mas expresivo,
puedo hacer un vibrato ligeramente mas amplio, las extensiones hacia la subida a
la quinta posicion; aguantar el arco en el agudo; y luego en el compés 27 no
decelerar, mantener el tempo y el diminuendo hacerlo hacia el compas 33. De
acuerdo, y luego ya para el enlace a los pizzicatos los dos pizzicatos de mano
izquierda que me permiten comodamente coger ya el compéas 39 con pizzicato

ordinario digamos. Bien, vamos a ello.” [MUsico Profesional]

Finalmente, cabe destacar el progreso minoritario en los codigos guia ritmica (10%) y
guia afinacion (1%) cuyo progreso tan reducido se deba principalmente al caracter profesional

de nuestro participante. Aun asi, se destacan las verbalizaciones que acompafian a la
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interpretacion en valores largos o silencios, en los que cuenta en segundos la duracion ritmica
de las notas como, por ejemplo, cuando dice “dos, tres, un, dos, tres, cua...” para los valores
largos de final del compéas 16 y 17 o cuando dice “un” en los silencios de los pizzicatos del
final del fragmento. También se observan verbalizaciones que atienden a esta funcién de guia
ritmica cuando, al percatarse de una reduccion del tempo en su interpretacion durante los
compases 26 y 27, decide solfearlo ritmicamente una vez para asegurar la interpretacion de ese

momento del fragmento.

Discusién

Una vez se ha mostrado los resultados obtenidos de la sesion de estudio de nuestro
participante musico profesional, se procede a comparar lo recién expuesto con lo acontecido
en el estudio empirico anterior donde eran los estudiantes de Ensefianzas Profesionales los que

llevaban a cabo el estudio del fragmento propuesto.

La primera diferencia la encontramos en lo que se refiere al desarrollo del estudio como
tal. En el caso de nuestro musico profesional se observa claramente dos momentos
diferenciados, el primer momento se corresponde al aprendizaje del fragmento priorizando
siempre las cuestiones musicales y, un segundo momento donde se busca una mejora constante
de la interpretacion a traves de ciclos de autorregulacion. En cambio, en el grupo de estudiantes
mayoritariamente tiene lugar un aprendizaje técnico del fragmento donde se prioriza la
ejecucidn técnica y no musical con escasa presencia de los procesos de autorregulacion. Por
otro lado, también cabe destacar que los dos estudiantes con mejor resultado (participante 4 y

participante 2) muestran mayor afinidad hacia la grafica del musico profesional que el resto.

En el caso del participante 2 se observa, al comienzo de su sesion de estudio, su mayor
progreso en produccion simbolica que dedicaba a la elaboracion de su estrategia de estudio, y

293



al final de su sesion realiza la interpretacion ciclica del fragmento, con escasa presencia de los
procesos de autorregulacion, pero con motivacion por lograr un mayor perfeccionamiento del
resultado interpretativo. En el participante 4, que es el de mejor resultado y mayor edad, al
igual que el musico profesional se observa un continuo flujo de produccién simbolica a lo largo
del estudio del fragmento pero que va destinado al aprendizaje técnico del mismo y no hacia
su interpretacion realizando tan solo una Unica interpretacion completa del fragmento a lo largo

de su sesion de estudio.

En lo que respecta a la distribucion de los tanto por cien de progreso en los diferentes
cddigos de produccion musical, produccion simbdlica y actividades sin contenido musical, en
el contexto del musico profesional se observa una mayor homogeneidad en lo que respecta a
la practica musical destacando con diferencia el tiempo invertido en produccion simbdlica, casi
la mitad de su sesion de estudio. Esto probablemente se deba al caracter profesional del
participante ante el hecho de no encontrar dificultades técnicas y decidir priorizar las cuestiones
musicales e intenciones comunicativas del fragmento. En el caso del grupo de estudiantes se
observa un mayor progreso de los codigos que atiende a las dificultades técnicas halladas en el
fragmento, teniendo mayor presencia para todos los estudiantes el codigo B1-parte 1 donde se

requiere subir a posiciones altas (quinta posicion) para la interpretacion del fragmento.

Finalmente, cabe destacar que los estudiantes que obtuvieron un mejor resultado en la
interpretacion del fragmento muestran un mayor grado de sofisticacion en las estrategias de
aprendizaje, y las decisiones que tomaron para la interpretacion fueron fruto de una busqueda
de alternativas que, al igual que sucede en el caso del participante masico profesional, valora
las diferentes alternativas técnicas existentes para, atendiendo a los objetivos musicales

propuestos para el fragmento, lograr una mejor interpretacion.
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Conclusiones

En este estudio empirico nos hemos propuesto investigar acerca de los procesos y
estrategias de aprendizaje llevados a cabo por un musico profesional para el estudio e
interpretacion de un fragmento de mausica del siglo XX. El interés de esta investigacion se
centra principalmente en conocer los procesos y factores diferenciales que tienen lugar cuando
un mausico profesional, violista y compositor, aborda el estudio de un fragmento de musica
cuya estética no se encuentra arraigada en la tonalidad, y comparar dichos procesos con los
manifestados por un grupo de estudiantes de Ensefianzas Profesionales de Mdusica de la

especialidad de Viola.

En términos generales los cientificos se han centrado principalmente en la identidad de
los profesores de musica como intérpretes (Kastner, 2020), sin embargo, el hecho de valorar
un perfil profesional mas amplio que, junto a la interpretacion y la ensefianza también abarque
conocimientos de andlisis musical, supone un enriquecimiento no solo a nivel metodologico
sino también musical al visibilizar una vision mas integral de la figura del musico. Asimismo,
esta vision integral del masico perteneciente a un contexto profesional permite profundizar en
el estudio de nuevos caminos de aprendizaje, rutas que los alumnos construyen a través y fuera
de sus programas formativos a fin de descubrir nuevas ideas y desarrollar habilidades que,
atendiendo a sus intereses, les permita desenvolverse en un contexto profesional de la musica

(L6pez-ifiiguez & Burnard, 2021).

En este contexto cabe preguntarse por qué algunos artistas logran altos niveles de
desempefio mientras que otros no, o bien, qué tipos de practicas son las que pueden contribuir
hacia el desarrollo de la maestria o lo que también se conoce como expertise (Lehmann, Gruber

& Kopiez, 2018). Esta busqueda de la maestria 0 como se logra un alto grado de desempefio
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no es solo de interés teorico, sino que es también considerado un programa de investigacion
con implicaciones practicas acerca del “mundo real” (Mumford et al., 2018). En este sentido,
el presente estudio empirico muestra una serie de implicaciones musicales, pedagogicas y
metodoldgicas que posibilitan el conocimiento de estas practicas que, para nuestra casuistica
concreta, hacen referencia a la presencia de los procesos de autorregulacion y el empleo de los
conocimientos de analisis musical como guia para la interpretacion favoreciendo la adquisicion

de un alto grado de desempefio por parte del musico profesional.

En primer lugar, haciendo referencia al disefio de la investigacion, el hecho de valorar
un estudio de caso unico con un mausico profesional permite profundizar en los procesos
Ilevados a cabo y la manera en que hace uso de sus conocimientos para lograr un alto grado de
desempefio. El conocimiento generalmente es visto como un conjunto de hechos, informacion,
descripciones, entendimiento y habilidades que posee un individuo, organizacion o grupo
social (Lintern et al., 2018). En nuestro caso concreto, en concordancia con nuestro marco
teodrico, guarda ademas una estrecha relacion con el concepto de practica deliberada, término
que hace referencia a un conjunto estructurado de actividades que los expertos en un area
determinada consideran relevantes para un alto grado de desempefio (Lehmann et al., 2018), y
que en nuestro estudio empirico se manifiesta principalmente a través de los procesos de
autorregulacion y aplicacion practica de los conocimientos tedricos sobre analisis musical que

son abordados desde una vision constructivista.

En segundo lugar, en lo referido a las implicaciones metodolégicas de nuestro estudio,
cabe hacer mencidn de lo relevante que supone contemplar el habla privada para el estudio de
caracter introspectivo con este perfil de participante ya que la externalizacion de este didlogo
interno supone acceder a una ventana crucial que proporciona informacion sobre como el

lenguaje regula los procesos de pensamiento (Casas et al., 2019). De acuerdo con de Bruin
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(2019), el aprendizaje de la practica deliberada, mediante la cual se logra el expertise, se ve
reforzada por la capacidad de autorregulacién y el control de las influencias metacognitivas,
conductuales, emocionales y motivacionales, siendo a traves del estudio del habla privada la
manera en la que hemos podido profundizar en estos procesos desarrollados por el musico

profesional para el estudio del fragmento propuesto de masica del siglo XX.

Por otro lado, en lo referido a las implicaciones musicales y pedagogicas en
concordancia con nuestro marco tedrico, se ha observado como nuestro musico profesional
participante ha llevado a cabo estrategias de aprendizaje mas sofisticadas en comparacion con
el grupo de estudiantes pertenecientes a las Ensefianzas Profesionales de Musica y, sobre todo,
que dichas estrategias atendian siempre a un proposito musical, es decir, los parametros
técnicos del instrumento estaban al servicio de la musica y su intencién comunicativa para la
interpretacion. Ahora bien, en el caso concreto de nuestro participante, la toma de decisiones
sobre el proceder interpretativo nace de una aplicacion practica de los conocimientos que posee
sobre analisis musical puesto que, al haber realizado el analisis completo del primer
movimiento de la Sonata para viola y piano, Op. 147, de D. Shostakovich, el musico
profesional tenia un conocimiento profundo sobre las normas de estilo de la obra 'y comprendia
de qué manera se interrelacionan sus partes otorgando un sentido de unidad a la vez que
sirviendo de guia para la interpretacion (Meyer, 2009). Asimismo, estos conocimientos sobre
analisis musical le ofrecen la posibilidad de estructurar el fragmento propuesto atendiendo a su
forma musical, lo que le otorga una mayor claridad en la consecucion del estudio y

autorregulacion del proceso de aprendizaje.

En relacion a las estrategias empleadas por el musico profesional, cabe destacar el
hecho de que el participante, a fin de lograr una mejor interpretacion, decidiese memorizar el

fragmento. La memorizacién, favorecida a su vez por los conocimientos de analisis musical es
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una préactica que, incluso cuando no resulta ser un objetivo explicito, los expertos tienden a

realizar dada su capacidad de retencion a largo plazo (Lehmann et al., 2018).

También cabe hacer mencion a las limitaciones que presenta este tipo de investigacion
en relacion a su disefio y que, como indican Gergen, Josselson y Freeman (2015), a menudo,
la interpretacion de los estudios de casos, con independencia del numero de eventos que se
estudien, se basa en la observacion e interpretacion cualitativa de un solo juez, y en este caso
para un unico participante, por lo que los resultados del estudio deben tener en cuenta dicho
contexto. Sin embargo, esta limitacion a su vez abre una ventana hacia futuras lineas de
investigacion en relacion a los procesos de estudio y profesionalizacion de la musica puesto
que permite tener acceso al mundo interior de los musicos profesionales, conocer la manera en
la que abordan el estudio y externalizar esas practicas dotando a los futuros musicos
profesionales de herramientas eficaces que les permitan una mayor consecucion del éxito en

sus carreras profesionales.

Finalmente cabe destacar la conexion existente entre la investigacion con expertos y la
educacion musical dado que los nifios se introducen en la musica a edades muy tempranas,
etapa donde sus habilidades cognitivas y motrices tienen un gran desarrollo pudiendo nutrirse
de los resultados mostrados en investigaciones con musicos profesionales acerca del expertise
haciendo mas eficiente su aprendizaje (Lehmann et al., 2018). Asimismo, en etapas educativas
posteriores e incluso cercanas a la profesionalizacion pudiera resultar determinante el conocer
y visibilizar los resultados y conclusiones que ofrece esta linea de investigacion a fin de
favorecer el contexto del masico para lograr alcanzar una vision mas integral de todo aquello

que engloba el &mbito de la musica.
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CONCLUSIONES GENERALES

Resumen y conclusiones generales del estudio sobre las aportaciones que ofrece el analisis
musical a estudiantes de interpretacion en las Ensefianzas Superiores de Musica para la
comprension de la musica para viola de los siglos XX y XXI (Estudio Empirico 1)

Como ya presentamos en la Introduccidn, el estudio de las musicas de los siglos XXy
XXI suponen todo un reto tanto para el alumnado que pretende realizar su estudio como para
el musico profesional que se prepara para su interpretacion. A la hora de abordar este repertorio
hay dificultades que surgen de las exigencias técnicas resultantes de la busqueda de nuevas
sonoridades por parte de los compositores. Sin embargo, se observa una segunda problematica
en relacion a lo complejo que resulta la comprensidn de aquello que sucede en el texto musical
de cara a una futura interpretacion. Y es esto ultimo, la aparente complejidad para su
entendimiento, lo que provoca que muchos alumnos prefieran estudiar musicas de estéticas

pasadas ya que con estas se sienten mas familiarizados.

En base a este contexto y en relacidn con el primer objetivo de nuestro trabajo doctoral
se realiz6 un primer estudio empirico donde se aborda la valoracion del analisis musical como
una herramienta constructivista que favorece, ademas de la comprension de las musicas de los
siglos XX y XXI, también la autorregulacion del aprendizaje para su estudio. De esta manera,
se llevo a cabo la investigacién con un grupo de participantes pertenecientes a las Ensefianzas
Superiores de Musica, de la especialidad de Viola, que hubiesen cursado ya la formacién en

andlisis musical que ofrece su plan de estudios.

Nuestro principal objetivo en este estudio era valorar si se producia una modificacion

significativa en las valoraciones de los alumnos acerca del anélisis musical tras visualizar un
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video explicativo del andlisis de una obra del siglo XX, en concreto, el primer movimiento de
la Sonata para viola y piano, op. 147, de Dmitri Shostakovich. Para ello, el alumnado partia de
sus conocimientos previos y realizaba una primera aproximacion a la obra intentando
comprender qué sucedia en este primer movimiento, si identificaban la estructura formal de la
obra o si reconocian los principales elementos tematicos en la musica. Por medio de una
entrevista semiestructurada con los participantes pudimos conocer sus respectivas valoraciones
acerca de la obra, momentos antes de la visualizacion del video explicativo, cumpliendo asi
con nuestro primer objetivo de la investigacion que consistia en conocer los conocimientos
previos que tenian los alumnos en relacion a la obra citada ya que, de acuerdo con nuestro
paradigma tedrico de caracter constructivista el conocimiento es una construccion del individuo

que surge desde sus esquemas previos (Navarro, 2017).

De esta forma, los resultados obtenidos para este primer momento del estudio
mostraban una mayor recurrencia sobre los codigos autonomia-negativa (24.19%) y
comprension-negativa (15.51%). Sin embargo, tras visualizar el video explicativo del analisis
se destaca el incremento del cddigo comprension-positiva (de un 5.17% a un 23.33%) vy
autonomia-negativa (de un 24.19% a un 58.37%). Asimismo, se destaca también la
disminucion del codigo comprension-negativa (de un 15.51% a un 6.66%) y autonomia-

positiva (de un 3.44% a un 0%).

Estos datos nos muestran una evolucion de la percepcion de los alumnos acerca de ellos
mismos y sus conocimientos de analisis musical, y la manera en que se ha visto favorecido su
entendimiento para este ejemplo de musica del siglo XX. Asimismo, en este segundo momento
de la investigacion, nuevamente a través de una entrevista semiestructurada, pudimos acceder
también a conocer las valoraciones que mostraron los alumnos acerca del analisis musical como

herramienta a tener en cuenta en su formacion musical y practica diaria.
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En este caso concreto, los resultados que se obtuvieron al respecto fueron un 89.8% de
valoraciones positivas frente a un 10.2% de valoraciones negativas. Ademas, cabe destacar
que, del total de valoraciones positivas, un 27.27% se corresponden con el cddigo valoracion-
revelacion, aludiendo asi a nuestro tercer objetivo del estudio. Estos resultados manifiestan que
el hecho de visualizar las aportaciones que ofrece el analisis musical para el estudio de una
obra, perteneciente al siglo XX en este caso, favorece de manera significativa el que se
produzca una revelacion en los alumnos que los lleve a querer tener mas interés por comprender
aquello que tocan y una mayor motivacion por las musicas de los siglos XX y XXI, dado que

se ha visto favorecida su comprension.

Por tanto, este estudio empirico ofrece una nueva dimension para el aprendizaje musical
de las obras de los siglos XX y XXI a través del empleo del analisis musical como una
herramienta constructivista que favorece tanto la comprensién como la autorregulacion del
proceso de aprendizaje de los alumnos con vistas a una formacion mas integral de los musicos.

Como indica Pozo et al. (2020):

Con el fin de que el alumno sea capaz de crear su propia imagen mental, debe partir
de dar un significado a la partitura, de vivenciarla, de entender las intenciones
expresivas del compositor y buscar lo que quiere comunicar, partiendo de su propia
comprension de la musica escrita. Desde ahi, es posible que pueda gestionar los
recursos necesarios para llegar a materializar con su instrumento esa concepcion

de la obra. (p. 335).

Para atender a este fin partimos de la concepcion de que, a toda mdsica, como obra de
arte que es, se le presupone una unidad organica susceptible de ser analizada a fin de dar

explicacion a la relacion existente entre las partes que la conforman (Edgar, 1999). Por tanto,
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el analisis musical es una herramienta constructiva facilitadora de conocimiento que permite a
quien la usa recrear para si mismo la obra con el mismo sentido de pertenencia que el propio
compositor (Cook, 1994). Asi, se favorece el conocimiento de las intenciones expresivas del
compositor junto a la formacion de nuevos conceptos musicales que son propios de la estética
de su lenguaje y para los que se requiere del despliegue de operaciones cognitivas que, por
medio del anélisis musical, promueven el desarrollo de estudiantes autbnomos, uno de los retos

de la educacidon musical actual (McPherson et al., 2019; Navarro, 2017).

En resumen, este estudio empirico pone de manifiesto la manera en la que el analisis
musical favorece, ademas de la comprension de la musica de los siglos XXy XXI, el desarrollo
de la autonomia de los estudiantes de interpretacion mediante la toma de conciencia y
estimulacion de los procesos de autorregulacion en el aprendizaje. El hecho de visualizar un
video explicativo del analisis musical de una obra de estos periodos ha servido para visibilizar
las aportaciones que ofrece el andlisis musical para su formacién como muasicos, viéndose
modificado el autoconcepto de ellos mismos como aprendices. Asimismo, de acuerdo con
Meyer (2009), se ha podido observar como el lenguaje empleado en la obra parece a veces
mucho mas irregular de lo que realmente es, y es mediante el analisis musical que el alumnado
puede modificar su concepcion para las musicas de los siglos XX y XXI de tal forma que se

vea favorecida su interpretacion.
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Resumen y conclusiones generales del estudio sobre las concepciones del aprendizaje para
las musicas de los siglos XX y XXI en estudiantes de Ensefianzas Profesionales de Musica
y un musico profesional (Estudios Empiricos 2 y 3)

Una vez vistas las aportaciones que ofrece el analisis musical para la comprension de
las musicas de los siglos XX y XXI en un contexto de aprendizaje de Ensefianzas Superiores
de Musica, cabe también abordar el paradigma que ofrecen estas musicas en un estadio anterior
y posterior a esta etapa educativa. Por tanto, de acuerdo con los dos restantes objetivos
generales del presente trabajo doctoral, se exponen a continuacion las conclusiones ofrecidas
por los estudios empiricos 2 y 3 para el estudio de las concepciones del aprendizaje para un
ejemplo de musica del siglo XX. Los participantes de la investigacion fueron en este caso
estudiantes de Viola pertenecientes a las Ensefianzas Profesionales de Musica y un musico
profesional, violista y compositor, que llevaron a cabo el estudio de un mismo fragmento, los
primeros 43 compases del primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op. 147, de D.

Shostakovich.

De acuerdo con nuestro marco teorico, las investigaciones que se han realizado en las
ultimas tres décadas en torno al aprendizaje musical se han centrado en estudiar la cantidad y
calidad de la practica musical (Casas et al., 2019). Sin embargo, no se han encontrado estudios

que profundicen en estos factores con musicas de los siglos XXy XXI.

Para tal fin, en nuestro segundo estudio empirico se propuso un primer objetivo
consistente en conocer de qué manera un grupo de estudiantes de Ensefianzas Profesionales de
Musica de la especialidad de Viola aborda el estudio del citado fragmento de musica del siglo
XX. Asimismo, se planted un segundo objetivo mediante el cual profundizar en las
valoraciones de estos mismos estudiantes sobre las estrategias de estudio empleadas.

Finalmente se establecidé un tercer objetivo consistente en comparar diferentes resultados
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interpretativos, mejor y peor, a fin de conocer los factores por los cuales distintos alumnos, a
lo largo de una misma sesion ante un mismo fragmento de musica del siglo XX, obtienen

resultados de diferente calidad interpretativa.

En este estudio empirico se puso de manifiesto como la calidad del estudio y, por ende,
de la interpretacion, no atiende principalmente al curso académico en que se encuentre el
discente, sino mas bien a otro tipo de factores como la motivacion por aprender y la presencia
de procesos de autorregulacion. Existen diversos factores que determinan el desarrollo de las
capacidades de un mdsico instrumentista como las preocupaciones vocacionales, las
expectativas de futuro, los sistemas educativos, entre otros (Lopez-ifiiguez & Bennet, 2020).
Sin embargo, se destaca especialmente la motivacion por aprender, lo que favorece el

desarrollo de un aprendizaje de caracter autbnomo (McPherson & Zimmerman, 2011).

Por otro lado, respecto a los procesos de autorregulacion, se observo como en los
estudiantes de mejor resultado interpretativo tenia lugar un flujo constante de produccion
simbdlica, o mayor presencia de ella en algin momento concreto de la sesion de estudio donde
se reflexionaba acerca de las diferentes posibilidades técnicas para la interpretacion del
fragmento. Los procesos de autorregulacion permiten ajustar los conocimientos,
comportamientos, motivaciones y emociones a fin de lograr unos objetivos de aprendizaje
concretos (de Bruin, 2019), y fue en nuestro tercer estudio empirico donde estos procesos

tuvieron mayor protagonismo.

Brevemente, en el tercer estudio empirico se establecio un primer objetivo consistente
en conocer la manera en la que un masico profesional, violista y compositor, aborda el estudio
de ese mismo fragmento de musica del siglo XX. Después, tiene lugar el segundo objetivo

mediante el cual se valoran las diferencias existentes entre las estrategias empleadas por los
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estudiantes y el musico profesional. Finalmente, se propuso un tercer objetivo a traves del cual
poder profundizar en los procesos de autorregulacion y empleo de los conocimientos de analisis
musical para el estudio del fragmento propuesto de musica del siglo XX, a fin de determinar la
manera en que estos conocimientos de analisis influyen en la calidad del estudio para una futura
interpretacion. Para la consecucion de estos objetivos tuvieron lugar dos momentos de analisis

de los datos siendo, por un lado, el de la sesion de estudio y, por el otro, el de su habla privada.

De esta manera, en lo que respecta a los resultados obtenidos para el andlisis de su
sesion de estudio se pudieron observar claramente dos momentos diferentes. Un primer
momento, que se corresponde con el estudio propiamente dicho del fragmento atendiendo a su
estructura formal; y un segundo momento en el que el participante realiza ciclos de
autorregulacion para la interpretacion. Cabe destacar que a lo largo de toda la sesion su practica

musical se ve acompafiada de un constante flujo de produccion simbolica.

En lo que respecta al analisis de su habla privada se observé como el participante realizo
una mayor cantidad de verbalizaciones dirigidas a los procesos de autorregulacion (motivacion-
intrinseca = 38%). Estas verbalizaciones, aunque se acontecen a lo largo de toda la sesion,
tuvieron especial relevancia en la segunda mitad de la sesion de estudio donde el masico valora
sus resultados interpretativos buscando una mejora constante en su interpretacion. También, se
observaron verbalizaciones referidas a los cédigos memoria con transferencia (26%) y guia
técnica (25%). El progreso en estos codigos tiene una menor presencia individual en
comparacion al progreso recién mostrado para el codigo motivacion-intrinseca, sin embargo,
cabe valorarlos en su conjunto (51%, aproximadamente la mitad de las verbalizaciones
realizadas por el musico profesional) dado que ambos codigos atienden a un mismo fin
interpretativo. Estos codigos nos mostraron como el masico profesional pone a disposicion de

la musica los conocimientos técnico-musicales que ya poseia y, en estrecha relacion con los
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procesos de autorregulacion, como a su vez los utiliza como guia para supervisar la
consecucion de unas ideas musicales que fueron determinadas por las aportaciones que ofrecid

el analisis musical desde una vision constructivista para el estudio del fragmento propuesto.

De esta forma, es la informacion esclarecida por el analisis musical del fragmento lo
que favorece la consecucion de un plan de accion interpretativo determinado y, en
consecuencia, la concrecion de unos objetivos concretos de aprendizaje que permitan alcanzar
el desarrollo de las ideas musicales que hay presentes en la partitura. Por consiguiente, se
observa en el musico profesional un desempefio basado en acciones que favorecen un
aprendizaje constructivo, de caracter reflexivo que, en contraposicion al aprendizaje de caracter
repetitivo mostrado por estudiantes, permitira que se consoliden aprendizajes mas duraderos y

transferibles (Pozo et al., 2020).

En resumen, el hecho de profundizar en la manera en la que un musico profesional
aborda el estudio de un fragmento de musica del siglo XX nos hace tomar conciencia de las
estrategias y procesos de aprendizaje que permiten un mejor desempefio a la vez que visibiliza
la necesidad de una formacion mas integral por parte de los musicos. Por otro lado, el hecho
de profundizar en la practica llevada a cabo por estudiantes de Viola para el aprendizaje de una
musica del siglo XX otorga una vision mas realista de como el alumno adapta sus
conocimientos en un contexto de aprendizaje donde la musica que es objeto de estudio es una
cuya estética le resulta ajena, con la que no se encuentra familiarizado, proporcionando asi

evidencias més enriquecedoras acerca de como se produce el aprendizaje.

310



IMPLICACIONES GENERALES: LA CONSIDERACION

DIDACTICA EN LAS MUSICAS DE LOS SIGLOS XX Y XXI

En resumen, consideramos que los resultados de esta tesis doctoral no solo contintan
el trabajo de otros autores en diferentes ambitos educativos en lo que respecta a la educacion
musical y el aprendizaje instrumental, sino que afiaden nuevas concepciones a tener en cuenta

en lo referido a la consideracion didactica para las musicas de los siglos XX y XXI.

Como se ha podido ver a lo largo de los estudios empiricos planteados, se pone de
manifiesto una serie de consideraciones en lo que respecta a la educacién musical y la manera
de proceder que tiene lugar hoy en dia para su aprendizaje que, a la vista de los resultados
expuestos en este trabajo, hacen referencia a una serie de concreciones en cuanto a las

diferentes implicaciones metodoldgicas, pedagogicas, musicales y sociales que suscita.

En primer lugar, en lo referido a las implicaciones metodologicas, se destaca lo valiosas
y necesarias que resultaron las aportaciones del analisis musical para el disefio de los estudios
empiricos y su posterior fase de analisis de los datos. En el primer estudio empirico pudimos
apreciar como el hecho de incluir un video explicativo de analisis musical como eje central del
disefio de la investigacion puede ayudar a esclarecer la manera de proceder para favorecer la
comprension de las musicas de los siglos XX y XXI a la vez que brindar nuevas vias empiricas

que tomen en consideracion estas musicas.

Por otro lado, en el segundo y tercer estudio empirico, el analisis musical contribuyé al
desarrollo de un sistema de analisis mas veraz y preciso en cuanto al hecho de que pone de

manifiesto la manera concreta en la que los masicos desarrollan su practica musical. Asimismo,
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se ha visto enriquecido el analisis categdrico mediante codigos realizado en Atlas.ti por medio
del analisis formal de la obra, facilitando la comprension acerca del desarrollo individual que

ha tenido lugar por parte de los participantes en cada sesion de estudio.

En lo referido a las implicaciones pedagdgicas y musicales se ha visto como por medio
del analisis musical se facilita la comprension de las masicas de los siglos XX y XXI vy, por
tanto, se promueve su didactica y futura interpretacion. Por otro lado, también se ha puesto de
manifiesto la importancia de los procesos de autorregulacion en la formacion musical y el rol
que ejerce el analisis musical como herramienta constructiva que sirve de guia para la
interpretacion y el aprendizaje. Esto supone reflexionar sobre las aportaciones que ofrece esta
materia en los planes de estudio, valorando el que deje de ser una herramienta aséptica y
descriptiva para pasar a ser una herramienta constructiva y autorreguladora del proceso de

aprendizaje de una obra con independencia de la estética a la que haga referencia su escritura.

En el tercer estudio empirico estos procesos de autorregulacion y empleo del anélisis
musical tuvieron gran protagonismo, sin embargo, cabe destacar también la naturaleza del
estudio en si, es decir, la valoracion del expertise como objeto de estudio. En nuestro estudio
empirico contamos con un violista y compositor con experiencia docente, es decir, poseia una
formacion integral en torno a la musica poniendo de manifiesto un desempefio mas sofisticado
para el aprendizaje musical; y esto es una practica que por medio de los estudios de expertise
se deberia visibilizar mas, dado que los docentes pueden profundizar y mejorar la comprension
de su préacticay los hallazgos especificos de este contexto pueden ser difundidos en la profesion
a fin de enriquecer la manera de proceder en el &mbito educativo, brindando ejemplo de buenas

practicas (Crawford, 2019).
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Estas valoraciones en su conjunto ponen de manifiesto a su vez unas implicaciones que
van mas alla de la propia musica y que repercuten en nuestra sociedad. Nos referimos al hecho
de promover el disfrute y sensibilizacion por el arte a través del consumo de las musicas de los
siglos XXy XXI que estan presentes en nuestro entorno y que, en términos generales, resultan

ser coetaneas al periodo en que vivimos.

Finalmente, es importante destacar la necesaria toma de conciencia que se debiera
realizar en el ambito educativo —y esto no solo atafie a docentes sino a todos los agentes que
forman parte del proceso ensefianza-aprendizaje— a favor de la promocion de estas masicas en
todas sus etapas formativas (Ensefianzas Elementales, Profesionales y Superiores) por el simple
hecho de que los alumnos de hoy son los intérpretes y docentes del mafiana, lo que nos brinda
la oportunidad de promover hoy el conocimiento acerca de los lenguajes de nuestro siglo para

que el dia de mafana se vea favorecido su entendimiento, interpretacion y disfrute.
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LIMITACIONES Y LINEAS DE INVESTIGACION FUTURAS

En los estudios empiricos planteados en esta Tesis Doctoral encontramos una serie de
limitaciones que se han de tener en cuenta para una mejor interpretacion de los resultados. En
primer lugar y de manera generalizada, cabe hacer mencion al reducido numero de
participantes con los que se contd para el desarrollo de los estudios empiricos. Somos
conscientes de que, con un mayor numero de estudiantes en el primer y segundo estudio, asi
como haber podido contar con mas musicos profesionales en el tercero, se habrian obtenido
evidencias mas significativas. Sin embargo, se ha de tener en cuenta que el nimero de
participantes tan reducido estuvo condicionado por el desarrollo de la pandemia COVID-19, lo

que supuso un impedimento para poder tener acceso a un numero mayor de participantes.

En lo que respecta al primer estudio empirico, tuvo su desarrollo con un ejemplo de
mausica del siglo XX, en concreto, el primer movimiento de la Sonata para viola y piano, op.
147, de D. Shostakovich. Esta obra pertenece a una corriente estética concreta dentro de las
muchas que protagonizan los siglos XX y XXI, por lo que para tener mejores evidencias seria
conveniente replicar el estudio con obras de diferentes estéticas y/o compositores de estos
siglos a fin de clarificar, reafirmar o contradecir los resultados expuestos. Por otro lado, nos
centramos en las aportaciones que ofrece el analisis musical para la comprension y difusion de
estas masicas, y para ello, por las dificultades de su lenguaje, nos dirigimos a estudiantes de
Ensefianzas Superiores de Musica. Sin embargo, creemos que seria conveniente también
visibilizar las aportaciones que ofrece el anélisis musical en etapas anteriores, para favorecer

al alumno la comprensién de aquello que interpreta haciendo mas significativo su aprendizaje.
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En lo referido al disefio de la investigacion, consideramos que el andlisis del habla
privada del masico profesional que tuvo lugar en el tercer estudio empirico nos brindo la
oportunidad de tener acceso a informacion especifica de gran valor acerca de como se produce
el aprendizaje en expertos. Este tipo de disefio nos hace reflexionar sobre la posibilidad de si
hubiese sido acertado también realizarlo en el segundo estudio empirico con los estudiantes de
Ensefianzas Profesionales de Musica, ya que nos hubiera facilitado el acceso a datos mas
veraces sobre como vivencian los alumnos su proceso de aprendizaje y la manera en la que se
produce la autorregulacion del mismo. Asimismo, en el tercer estudio empirico tuvo lugar una
investigacion artistica en la que el doctorando emprende una investigacion consigo mismo, de
caracter introspectivo, a fin de estudiar la manera en la que un musico profesional cuyo perfil
se muestra en concordancia con el marco tedrico expuesto, lleva a cabo el aprendizaje de un
fragmento de mdusica del siglo XX. El disefio de esta investigacion presenta una evidente
limitacion y es que, como indican Gergen et al. (2015), en la interpretacion de los estudios de
casos a menudo encontramos que se basan en la observacion e interpretacion cualitativa de un
solo juez, y en esta ocasion, para un unico participante. Sin embargo, esta limitacion resulta ser
una oportunidad para establecer lineas de investigacion futuras que abran una puerta de entrada
hacia el conocimiento del mundo interior de los musicos profesionales a fin de conocer y tener
mas evidencias acerca del mundo real en lo que a procesos de estudio y aprendizaje se refiere
para un &mbito profesional de la musica, enriqueciendo las concepciones sobre el aprendizaje
que son de aplicacion en las distintas etapas formativas que el musico aprendiz recorre hasta

su profesionalizacion.

Como se ha podido observar, a lo largo del presente trabajo doctoral se ha abordado la
musica desde distintas vertientes atendiendo, por tanto, a diferentes disciplinas: el area del
analisis musical o musicologia, el ambito de la psicologia y educacion musical, asi como

investigacion artistica. Este hecho, aunque enriquecedor, podria suponer una limitacién, puesto
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que tratar tantas disciplinas en un unico trabajo doctoral ha podido ocasionar que no se haya
profundizado lo suficiente en alguna de ellas, sin embargo, contemplar todas ellas aunadas en
un mismo proyecto ha permitido establecer relaciones interdisciplinares que no suelen ser

habituales en trabajos doctorales.

Finalmente, cabe poner de manifiesto la necesidad de investigar en colaboracion con
cuantos mas mausicos profesionales se pueda atendiendo a distintas concepciones, asi como
niveles de experiencia diferentes, y en otros instrumentos o culturas de aprendizaje, para poder
continuar profundizando en las concepciones sobre los procesos de estudio de las masicas de
los siglos XX y XXI de tal forma que se favorezca no solo la comprension de estas musicas

sino también su didactica.
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GENERAL CONCLUSIONS

Summary and general conclusions of the study on how musical analysis aids
interpretation students from higher musical education in understanding viola music from
the 201 and 215t centuries (Empirical Study 1)

As introduced above, the study of music from the 20" and 21% centuries is challenging
for both students that intend to learn it and professional musicians that prepare for its
performance. When approaching music from these periods, there are certain challenges caused
by the technical requirements that derive from the composer’s search of new sounds.
Additionally, understanding what happens in terms of musical text also presents another
difficulty when facing the interpretation of these works. It is due to this perceived complexity
that many students choose to study music from past eras, since they seem to be more

familiarised with them.

On the basis of this context and in relation to the first goal of this doctoral work, a first
empirical study was carried out to assess musical analysis as a constructivistic tool that
improves not only the understanding of music from the 20" and 21% centuries, but also the self-
regulation of learning when facing its study. The study was performed on a group of higher
musical education students specialised in viola that had already completed the training on

musical analysis included in their study programme.

The main goal of this study was to determine if there was a significant variation in the
students’ perception of musical analysis after watching an explanatory video on the analysis of
a 20" century work —the first movement of Sonata for viola and piano, op. 147 by Dmitri

Shostakovich. The students relied on their previous knowledge to carry out a first approach to
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the work, with the intention of understanding what happens on that first movement, identifying
the formal structure of the piece and/or recognizing the main thematic elements of the music.
By means of a semi-structured interview with the participants, we could make a record of their
initial impressions of the work, prior to the display of the video. This was the first goal of the
research, since, according to our theoretical paradigm of constructivism, knowledge is a

construction the individual makes on the basis of his or her previous schemes (Navarro, 2017).

Thus, the results obtained for this initial phase of the study showed a higher recurrence
of codes negative-autonomy (24.19%) and negative-comprehension (15.51%). However, after
viewing the explanatory video on musical analysis, an increase in the codes positive-
comprehension (from 5.17% to 23.33%) and negative-autonomy (from 24.19% to 58.37%) was
observed. Likewise, there was also a significant decrease of the codes negative-comprehension

(from 15.51% to 6.66%) and positive-autonomy (from 3.44% to 0%).

These data show a variation in the students’ self-perception and knowledge of musical
analysis, and how their understanding of this example of music from the 20" century was
improved. Besides, in this second phase of the study, another semi-structured interview was
carried out in order to know the students’ opinion on musical analysis as a tool to take into

consideration as part of their musical training and daily practice.

The result of this interview showed an 89.8% of positive evaluations as opposed to a
10.2% of negative evaluations. Another relevant data is that 27.27% of those positive
evaluations match the code evaluation-revelation, which relates to the third goal of this study.
These results reveal that viewing an example of the benefits of musical analysis for the study
of a work —from the 20" century in this case— significantly increases the chance of producing

a revelation in the students, which will encourage them to take more interest in the music they
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play and motivate them towards the music from the 20" and 21% centuries by improving their

comprehension of it.

Therefore, this empirical study offered a new dimension to the study of works from the
20" and 21 centuries, by means of musical analysis as a constructivistic tool that improves
both understanding and self-regulation in the students’ learning process, aiming towards a more

comprehensive musical education.

As said in Pozo et al. (2020):

So that the students can be able to create their own mental image, they have to start
by giving a meaning to the score, by experiencing it, by understanding the
composer’s expressive intentions and finding what he or she wants to
communicate, based on their own comprehension of written music. From that point
it is possible for them to manage the resources necessary to get to materialise that

image of the work with their instrument (p. 335).

For this purpose, we will consider the conception that every musical piece, as an
artwork, is supposed to have an organic consistency that can be analysed in order to explain
the relation between its parts (Edgar, 1999). Thus, musical analysis is a constructive,
knowledge-facilitating tool that allows to recreate the work with the same sense of belonging
of the composer (Cook, 1994). This improves the understanding of the composer’s expressive
intentions, as well as the construction of new musical concepts that belong to the aesthetic of
his or her language. That construction requires a series of cognitive operations that, through
musical analysis, encourage autonomy in the students, one of the biggest challenges of current

musical education (McPherson et al., 2019; Navarro, 2017).
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In summary, this empirical study reveals how musical analysis improves not only the
comprehension of music from the 20" and 21% centuries, but also the autonomy of
interpretation students by stimulating awareness and self-regulation processes in their learning.
Viewing an explanatory video on musical analysis of music from these periods served to draw
attention to the benefits that musical analysis has for their training as musicians, changing their
self-concept as learners. Besides, as said in Meyer (2009), it also served to observe how the
language used in the work seemed to be more irregular than it really is, and it is through musical
analysis that students can change their conception of music from the 20" and 21% centuries,

which has a positive impact on their interpretation of it.
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Summary and general conclusions of the study on learning conceptions for music from
the 20" and 21%t centuries in students from professional musical education and a
professional musician (Empirical Studies 2 and 3)

Once the effects of musical analysis on the comprehension of music from the 20" and
21% centuries in the context of higher musical education have been covered, it is also relevant
to address the paradigm that this music represents on an earlier and later stage of musical
education. Therefore, according to the remaining two main goals of this doctoral work, the
conclusions of the empirical studies 2 and 3 on the learning conceptions about music of the
20" century are presented below. The participants of these studies were viola students from
professional musical education and one single professional musician, violist, and composer.
All of them carried out a study of the same piece —the first 43 bars from the first movement of

Sonata for viola and piano, op. 147, by D. Shostakovich.

As considered in the theoretical framework of this dissertation, the research on musical
learning of the past three decades has been focused on the matter of quantity and quality of
musical practice (Casas et al. 2019). However, no research studying those factors in depth with

regards to the music from the 20" and 21t centuries has been found.

For that purpose, the second empirical study had the first goal of determining the way
in which a group of students from professional musical education, specialised in viola,
approached the study of the aforementioned piece of music from the 20" century. The second
goal was to analyse the students’ evaluations of the study techniques used. Lastly, the third
goal was to compare different interpretation results, positive or negative, in order to identify
the causes why different students, during the same session and with the same piece of music

from the 20™" century, obtain results of diverse interpretative quality.
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This empirical study revealed that the quality of the study and, therefore, of the
interpretation, does not depend mainly on the school year the student is in, but rather on other
factors such as motivation for learning and the presence of self-regulation processes. There are
several factors that determine the development of an instrumentalist’s abilities, such as
vocational concerns, future expectations, or educational systems, among others (Lopez-ifiiguez
& Bennet, 2020). However, motivation for learning seems to be the most relevant factor, which

allows the development of autonomous learning (McPherson & Zimmerman, 2011).

Besides, with regards to self-regulation processes, it was observed that the students with
better interpretation results also exhibited a constant flow of symbolic production, or at least a
significant presence at a certain point during the study session in which they reflected upon the
different technical possibilities to tackle the interpretation of the piece. Self-regulation
processes allow students to adapt their knowledge, behaviour, motivation, and emotions in
order to achieve specific learning goals (de Bruin, 2019). These processes had the most

relevance in the third empirical study.

The first goal of the third empirical study was to analyse the way in which a professional
musician, violist, and composer, approaches the study of the same piece from the 20" century.
Then, the next goal was to assess the differences between the strategies used by the students
and those used by the professional musician. The third and last goal was to carry out a deeper
analysis of the self-regulation processes and the use of previous knowledge on musical analysis
to study the selected piece of 20" century music, with the purpose of determining the way in
which this knowledge affects the quality of the study preceding the interpretation. To achieve
those goals there were two different moments of data analysis —the study session and the record

of his private speech.
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Regarding the data obtained from the analysis of the study session, two separate stages
were distinguished. The first stage was the study, strictly speaking, of the selected piece, with
focus on its formal structure, while the second stage consisted in self-regulation cycles carried
out by the participant in order to perform the piece. It should be noted that during the entire

session his musical practice was complemented by a constant flow of symbolic production.

In relation to his private speech, the participant produced a higher number of
verbalisations related to self-regulation processes (internal motivation = 38%). These
verbalisations, despite occurring along the entire session, were significantly more prominent
on the second part of the session, when the musician evaluated his own interpretation results
in order to find room for improvement. Besides, verbalisations related to codes memory with
transference (26%) and technical guidance (25%) were also observed. The progress recorded
for these codes was individually lower in comparison to the data shown above for the code
internal motivation. However, it is convenient to assess these two codes jointly (51%,
approximately half of the total verbalisations produced), since they both contribute to the same
interpretation goal. These codes showed how the professional musician relied on his previous
technical and musical knowledge and used it, along with self-regulation processes, as a guide
to evaluate the execution of certain musical ideas that were defined by means of the musical

analysis of the selected piece from a constructivistic point of view.

Thus, it is the information elucidated by means of the musical analysis of the piece what
allows to carry out a specific interpretation plan, and therefore, to accomplish certain specific
learning goals in order to develop the musical ideas present in the score. Consequently, the
professional musician showed a performance based on actions that stimulate a constructive and
reflective type of learning that, unlike the repetitive learning exhibited by students, will allow

him to consolidate more durable and transferrable knowledge (Pozo et al., 2020).
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In summary, a deep analysis of how a professional musician approaches the study of a
piece of 20" century music serves to raise awareness about the learning strategies and processes
that lead to a better performance and brings the need for a more comprehensive education by
musicians to light. On the other hand, analysing the practice carried out by viola students in
order to learn a piece of 20" century music gives a more realistic insight on how students adapt
their knowledge in a learning context in which the music object of study belongs to an aesthetic

that is not familiar to them, which provides valuable evidence on how learning occurs.
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GENERAL IMPLICATIONS: THE DIDACTIC APPLICATION

OF MUSIC FROM THE 20™ AND 21°T CENTURIES

In summary, the results of this doctoral dissertation not only continue the work of other
authors on different fields of education with regards to musical education and instrument
learning, but they also provide new conceptions to consider on the matter of the didactic

application of music from the 20" and 21 centuries.

The empirical studies presented bring light to certain considerations to be made
regarding musical education and the current course of action in musical learning that, in light
of these results, can be reduced to a series of specific methodological, educational, musical,

and social implications.

The main methodological implication is the importance and value of musical analysis
for designing the empirical studies and analysing the data. The first empirical study showed
how using an explanatory video on musical analysis as the core of the study design allows us
to find a course of action to encourage the comprehension of music from the 20" and 21%
centuries, as well as to open new empirical ways that would take on account the music from

these periods.

Besides, in the second and third empirical studies, musical analysis contributed to the
development of a more precise and accurate analysis system, in the sense that it emphasises on
the specific way musicians carry out their musical practice. The categorical data analysis

through codes that was performed on Atlas.ti was also improved by the formal analysis of the
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work, thus facilitating the understanding of the individual development of the participants

during the study sessions.

Regarding educational and musical implications, this study has shown that musical
analysis improves the comprehension of music from the 20" and 21 centuries, and therefore
also its teaching and future interpretation. In addition, it also draws attention to the importance
of self-regulation processes in musical education and to the role of musical analysis as a
constructive tool that serves as a guide for learning and interpretation. This calls for a reflection
on the benefits of this subject as part of study programmes and a revaluation of its conception
as an aseptic, descriptive tool to leave room for its consideration as a constructive and self-
regulating tool for the process of learning a particular work, regardless of the aesthetic it

belongs to.

In the third empirical study, these self-regulation processes and the use of musical
analysis also had a key role. However, it is necessary to focus also on the nature of the study
itself, that is, the evaluation of expertise as an object of study. The participant of this study was
a violist and composer with experience in teaching, which means that he had a comprehensive
knowledge of music and exhibited a more sophisticated performance of musical learning. This
is a practice that should be more visible, by means of expertise studies, since it could lead
teachers to a deeper understanding of their own practice, and the educational-related findings
of these studies can be transferred to the professional context, in order to enrich the current
course of action in musical education, providing an example of good practices (Crawford,

2019).

These assessments, as a whole, had certain implications that transcend music and affect

society in general, since they imply a motivation to enjoy and appreciate art by the process of
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consuming music from a time period that is most close to our current society, that is, the 20™

and the 21 centuries.

Last key aspect that should be noted is a need for awareness in the educational context
—which includes not only teachers, but every agent involved in the teaching-learning process—
of the benefits of promoting music from these periods in all learning stages (elementary,
professional, and higher education). The students of today are the performers and teachers of
tomorrow, and so we should take this opportunity of promoting the knowledge about the
musical language of our present in order to further its future understanding, performance, and

enjoyment.
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LIMITATIONS AND FUTURE LINES OF RESEARCH

The empirical studies presented in this doctoral dissertation had a number of limitations
that should be taken into consideration when interpreting the results, the first one being the
scarce number of participants involved in the development of the studies in general. It should
be assumed that a larger group of students for studies 1 and 2, and the presence of more than
one professional musician for study 3 would have resulted on more significant evidence.
However, it also should be noted that the number of participants was highly conditioned by the

particular circumstances of the COVID-19 pandemic, which limited the access to a larger

group.

With regards to the first study, there was a single example of music from the 20" century
selected —the first movement of Sonata for viola and piano, op.147, by D. Shostakovich—, which
belongs to a specific aesthetic among the variety of the music from these periods. Therefore,
replicating the study with other examples of diverse aesthetics and composers of these centuries
would help to clarify, confirm, or refute the present results. On the other hand, in order to
determine the benefits of musical analysis for the understanding and promotion of this music
and the complexity of its language, the study was directed towards students from higher
musical education. However, it would also be convenient to study the effects of this tool on
earlier stages of musical education, in order to improve the students’ understanding of the

music they perform and create a more significative learning.

In relation to the research’s design, the private speech analysis carried out during the
third empirical study resulted a valuable tool for accessing to specific information about the

process of learning in music experts. That calls for a reflection on the potential convenience of
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having carried out that same analysis on the second study with professional musical education
students, thus obtaining more accurate data on how they experienced and self-regulated their
own learning process. Besides, the third empirical study consisted of an artistic research in
which the doctoral student performed the experiment on himself, thus resulting in an
introspective study on how a professional musician whose profile aligned with the theoretical
framework approaches the study of a piece of music from the 20" century. There is a clear
limitation to this research design since, as said in Gergen et al. (2015), case studies are often
based on the observation and interpretation of a single examinator, and in this case, for a single
participant. Nevertheless, this limitation could serve as an opportunity to open future research
lines that will reach towards the exploration of the musician’s inner world in order to obtain
more evidence on the reality of the study and learning processes that take place at the different

stages of the musician’s formative journey towards professionalisation.

As can be observed, this doctoral work has sifted its focus into different aspects and
disciplines of music, namely musical analysis or musicology, psychology and musical
education and artistic research. This fact, despite enriching the study, could also be seen as a
limitation, since widening the scope of one single work can result in a lack of depth in the study
of each individual area. Nevertheless, including all these points of view in one study allowed

to create certain interdisciplinary connections that are not frequent in doctoral studies.

As a final note, we wish to point out the need to research in collaboration with a larger
number of professional musicians and addressing different conceptions and levels of expertise,
as well as including different instruments or learning cultures, with the aim of going further
into the study processes for music from the 20" and 21% centuries and improving not only its

comprehension, but also its didactics.
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ANEXO |
Partitura del primer movimiento de la
Sonata
para viola y piano, op. 147,
de D. Shostakovich, analizada y utilizada

en el Estudio Empirico |






EXPOSICION : (COMPASL - COMPAS66)

DESARROLLO : (COMPAS67- COMPAS156)

RECAPITULACION : (COMPAS157- COMPAS261)

Moderato J =104

to Fjodor Drushinin

Sonata
for Viola and Piano

Dmitri Shostakovitch, Op. 147
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Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºA

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºA

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
7ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
7ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3ºd

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºM

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Texto escrito a máquina
ANTECEDENTE

Pedro A. Rodríguez
Texto escrito a máquina
CONSECUENTE

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
EXPOSICIÓN

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Texto escrito a máquina
Patrón rítmico del ostinato

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea
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Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
7

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
8

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
9

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
10

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
11

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
12

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
mov. contrario del giro de segunda menor en ostinato

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
imitación a distancia de cuarta

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
intervalos de quinta

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
intervalos de quinta

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
imitación de valores rítmicos

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
valores rítmicos ostinato

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
reiteración

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
ostinato

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
intervalos de quinta

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
espejo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºm

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
TEMA B

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
BACH: C.5

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºm

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºm

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
TROCADO (c.21)

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºm

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºd

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3ºm

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
alude al compás 20

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
cambio de registro

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
motivo principal tema B (negra con puntillo+corchea+blanca)

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
aumentación rítmica

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
D Es C H

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal
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Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Texto escrito a máquina
Cabeza motivo:D Es C H

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
alude al compás 25

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
imitación c.26

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºm

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
motivo segunda menor del ostinato

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
ostinato implícito

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
cola

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
ostinato implícito

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
cola

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
FRAGMENTO ESCALA OCTOFÓNICA 

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºM

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºA

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
ESQUEMA: 2ºm+2ºM+4ºA

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºM+2ºm+4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm+2ºM+4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºM+2ºm+6ºm en espejo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Tema B2

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3ºm+3M+4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3ºm+3ºM+4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm+2ºM+2ºM+2ºm

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm+2ºM+2ºM+2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
reiteración

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
reiteración

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
reiteración rítmica

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
ampliación interválica

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
SILENCIO

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
variación ritmo bajo motivo b1

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Texto escrito a máquina
Fragmento escala pentatónica (alude al c. 18)

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Texto escrito a máquina
Ámbito de 3º M

Pedro A. Rodríguez
Línea
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Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºM+2ºm+2ºM+2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Esquema rítmico del ostinato (reiteración)

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºM

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3ºm horizontal y verticalmente

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3ºm + 2ºm ostinato

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3ºm melódico en octavas

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
SILENCIO

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
cabeza ostinato

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºA

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Texto escrito a máquina
DESARROLLO

Pedro A. Rodríguez
Texto escrito a máquina

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
material ostinato

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
1/4

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2/4 del ostinato

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3/4 del ostinato

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4/4 del ostinato

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
cesura

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
cesura

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
cesura

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
cesura

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
cesura

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºm

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3ºd

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
elemento motívico nuevo: tresillo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
giro 2ºm

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºd

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
aumentación motivo tresillo compás 71

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
aumentación motivo b1

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
tritono si-fa

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
IMPORTANTE TRITONO

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Texto escrito a máquina
ámbito cuarta disminuida
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Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
armonía c.74

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
giro 2ºmenor

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
giro 2ºmenor

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
la-do-mib-solb (-si)

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
giro 2ºmenor

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
giro 2ºmenor

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
mov.contrario c.77

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
giro 2ºmenor

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
giro 2ºmenor

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
giro 2ºmenor

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
motivo característico

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºA

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Modelo1

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Repetición1

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Modelo2

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Repetición2

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Imitación

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
imitación a 3ºM

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Pedal + 6ºm - 5ºd - 5ºd - 3ºm - 3ºm

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Texto escrito a máquina
intervalos ostinato (2ºm >2º A)
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Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Diálogo imitativo con aumentación al final

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Ámbito de séptima menor

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
giro 2º menor

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Ámbito de séptima menor

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
giro 2º menor

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Ámbito de séptima menor

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
alude a material de B

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºA

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Ámbito de séptima menor

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Giro segunda menor

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Giro segunda menor

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Ámbito de sexta menor

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºd

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºd

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3ºM

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Ámbito de cuarta aumentada

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Giro segunda menor

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Giro segunda menor

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
MATERIAL DEL DESARROLLO C.71

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Ámbito de cuarta aumentada

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
sextas mayores y menores superpuestas

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
7ºm

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Ámbito de quinta disminuida

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºd

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Ámbito de 9ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
sextas mayores y menores superpuestas

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
7ºm

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3ºM

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3ºm
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Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Tritonos + segundas menores 

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
aumentación compás 111

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3ºm

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3ºM

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
MATERIAL DEL DESARROLLO C.71 : AUMENTACIÓN Y MOV. CONTRARIO

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
MATERIAL DEL DESARROLLO C.71 : AUMENTACIÓN 

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Se inicia escala cromática

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
reiteración

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Modelo 1

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Repetición 1

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Modelo 1

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Repetición 1

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Repetición 2

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Reiteración

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºd

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºd

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºd

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºA

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
MATERIAL DEL DESARROLLO C.72 : AUMENTACIÓN 

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºd

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºd

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºd

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
7ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
7ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºd

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3ºM

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºd

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
7ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºA

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
7ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
7ºM

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ+3ºm+2ºA

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
7ºM

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ+3ºm+2ºA

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
giro 2ºm

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºd

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm+2ºM+2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm+2ºM+2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo
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Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºA

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºA

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºA

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºA

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºA

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºA

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºA

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
ALUDE C.71-72 : MOV.CONTRARIO

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
ALUDE C.73 : MUTACIÓN

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
REITERACIÓN

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
ALUDE C.71-73

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºm

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºm

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºM

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
9ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm


140

VN
I 1 7 N
T 1 11 &)
1 )| T 1 1 ) L R )
= T R T \J e es
2°m 2°m 'p
&y y J p ) \
7 P . Py = 1 “ £
1 Y
449 o - -
2°m 2°m -
rayx 3 N N \
B O ¥ y 3 y 2 y 3
> & & r 3 P
4°A ' #g[ o
143 .
5 —F =5 —% -
* Ambito 4°A / 5°d 2°m
/ ] ﬁl
51}- - - L A = - t — b =—n
7 i _
hid 20m 20m
legato
r 7
T —— - -
7
=) O o
h < Ambito de3°m
148 : 1 [ &{ — } -
& :
: o
Ambito de3°m Ambito de 3°m
— ~ 3 3 20|
Fax N — / 3\ I
O y 3 [ N 1
Z & &— @ & - J-#—“ o e/ & o f
1l T \ YA )] -
F r | r 4 "~ ~
o). y
P 3

Seiniciagiro Gt
de2°m

152

RECAPITULACION

é 1 | I, W i
Q) 1 I 1 — -
Seinicia el ostinatoenuna
quintasuperior
1 2°m
o) " T T ; T
— g4 — ' ! & 1 [ —1—— »
. bo @it o g b 1117 i 1
te e ° | 2. F70% =
2°m \ p legato
)
Z € Y
= = b bn\__//—o-. T-{—}
8 T o ___.__
Girode2°m T T T TTTTTTr Tt ST T T Tt T Tt

WD,


Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
RECAPITULACIÓN

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºA

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Ámbito 4ºA / 5ºd

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Ámbito de 3ºm

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Ámbito de 3ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Ámbito de 3ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
 Se inicia giro de 2ºm

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
 Giro de 2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Se inicia el ostinato en una quinta superior

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ
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Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
 Giro de 2ºm

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºA

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºA

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
7ºm

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
7ºm

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
7ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
7ºm

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºA

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
1

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
7

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
8

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
9

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
10

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
11

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
12

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Ámbito de 3ºM

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Ámbito de 3ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
C.24:material B

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
C.26-31:material B con pequeña mutación al final

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Ámbito de 3ºA

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
valor rítmico del ostinato con progresiónes de 4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Ámbito de 3ºA

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Porción final del ostinato

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
valor rítmico cabeza del ostinato ámbito de 5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Ámbito de 3ºm

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Ámbito de 7ºM: 4ºJ+4ºA

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Fragmento ostinato en ámbito de 4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Fragmento ostinato en ámbito de 4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm
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Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºM

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Tratamiento de la tríada la-do-mib a nivel armónico y melódico: alude a los compases 71-72: cambio de roles

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Alude a los compases 73 y 74 que realiza la viola: intercambio de roles

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Ámbito de 6ºM: giro armónico de 7ºM (4ºA+4ºJ)

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
ornamentación sobre el giro de segunda menor

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Movimiento contrario c. 71-72: ámbito de 5ºd/4ºA

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Ámbito de 6ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Función semicadencia

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM > 4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ < 7ºM

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ < 7ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Modelo 1: ámbito de 5ªJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Repetición 1: ámbito de 5ªJ

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Material C.78: 7ºM

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm
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Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Ámbito de 5ªd: 6ºM

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3ºA = 4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Material obtenido del C.97-98: trasportado un semitono ascendente (mantiene intervalos): mutación giro 2ºm al final

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºA

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3ºm

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3ºm

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3ºm

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM > 4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3ºm

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ < 7ºM

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ < 7ºM

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Ámbito de 4ºA

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Ámbito de 4ºA

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
3ºM

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
2ºm

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Material obtenido del C.77-78: sustitución silencio de negra por semicorcheas

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Material C.78: 3ºd (2ºm+2ºm) + 6ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Material C.78: 5ºJ (3ºM+3ºm) + 7ºm

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
6ºM

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
5ºJ

Pedro A. Rodríguez
Resaltado

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
7ºM

Pedro A. Rodríguez
Rectángulo

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
4ºJ

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Óvalo

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Línea

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Giro de 2ºm

Pedro A. Rodríguez
Línea poligonal

Pedro A. Rodríguez
Cuadro de texto
Ámbito de 7ºm
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ANEXO I
Fragmento musical empleado como
ejemplo de musica del siglo XX

(Estudios Empiricos 2 y 3)
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ANEXO I
Informe favorable de cumplimiento con

las normas deontoldgicas exigidas






UNIVERSITAT
JAUME-I

Beatriz Susana Tomés Mallén, secretaria de la Comision Deontologica de la
Universitat Jaume | de Castellon de la Plana,

CERTIFICO; gue la Comision Deontologica de la Universitat Jaume | ha emitido
informe sobre la tesis doctoral de Pedro Antonio Rodriguez Cortés, con nimero de
expediente "CD/56/2020" 'Hacia nuevas aproximaciones al contexto y el significado
musical en las musicas de los siglos XX-XXI: la consideracion didactica, presentado
por Maria Amparo Porta Navarro, por considerar que cumple con las normas
deontol 6gicas exigidas.

Castellon de laPlana, 21 de enero de 2022

Copia auténtica del documento firmado por Beatriz Susana Toméas Mallén, y sellado electrénicamente por la Universidad Jaume | el
26/01/2022 13.34 h. Se puede comprobar su autenticidad accediendo a la direccion http://www.uji.es/documents e introduciendo el
caodigo seguro de verificacion CLEC003F2A2496AC8372.
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