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A modo de Prélogo
(Homenaje a Akin Euba)

Maria Angustias Ortiz Molina’

En este comienzo del libro que recoge parte de los trabajos presentados
en la X Bienal Internacional, Symposium & Festival del Center for Intercul-
tural Music Arts (CIMA) y Il Encontro de Primavera, celebrados en la Escola
Superior de Educacao del Instituto Politécnico de Coimbra (Portugal) los dias
8 al 11 de Abril de 2008, pretendo hacer una especie de sincero homenaje
a la figura de nuestro Director Honorario, el Dr. Akin Euba y desearle que
con su alegria y optimismo desbordante siga durante muchos anos acom-
panandonos en nuestra andadura y trabajos, que él con su bondad y gene-
rosidad tiene a bien acompafnarnos y guiarnos desde que en 2004 cogimos
el testigo de la Presidencia del CIMA.

En el Capitulo 7, nuestro colega y amigo, el Dr. John Robison, realiza un
magnifico estudio de la épera Chaka de Akin Euba.

Breve Biografia de Akin Euba

Olatunji Akin Euba nacido el 28 de abril de 1935 en Lagos, Nigeria es un
compositor nigeriano yoruba, etnomusicélogo y pianista.

Estudié composicion musical con Arnold Cooke en el Trinity College of
Music, Londres, y con Roy Travis en la Universidad de California, Los Angeles.
Obtuvo el doctorado en Etnomusicologia en la Universidad de Ghana en 1974
y trabaja como Profesor de Musica en la Universidad de Pittsburg (USA).

Fue el fundador en 1988 en el Institute of Education de la University of
London del Centro para las Artes y Musica Interculturales (CIMA) y actual
Director Honorario.

Sus intereses musicales incluyen la musicologia y etnomusicologia de
interculturalismo moderno. Ha organizado simposios regulares sobre musica
de Africa en la Didspora en el Churchill College de la University of Cambridge
(UK), siendo alli el actual Director del CIM (Centre for Intercultural Music);
también ha trabajado en este mismo sentido en el Central Conservatory of
Music de Beijing (China).

' Presidenta del Center for Intercultural Music Arts (CIMA); maortiz.@ugr.es
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Sus composiciones implican una sintesis de material africano tradicional
(a menudo de su propio grupo étnico, el Yoruba) y la musica contempora-
nea clasica. Su composicién mas ambiciosa es la épera Chaka (1970), que
mezcla la percusion de Africa occidental y flautas atenteben con técnica
de doce tonos.

Entre sus obras, citaremos:

« 1999 - Chaka: Una Opera en dos Cénticos, inspirada en el poema
épico de Léopold Sédar Senghor.

» 2005 - Hacia un Pianismo Africano: Una Antologia de Musica de
Teclado de Africa y la Didspora. Vol. 1.

* 2005 - Hacia un Pianismo Africano: Una Antologia de Musica de
Teclado de Africa y la Digspora. Vol. 2

Entre sus publicaciones, destacamos:

Below Rusumo Falls [Musical Composition, 2003]
A setting of a poem by Olusola Oyeleye

Gods and Deputy Gods: Music in Yoruba Religious and Kingship Tradi-
tions [Chapter in Book, The Edwin Mellen Press, 2003]
In The Interrelatedness of Music, Religion and Ritual in African
Performance Practice, edited by Daniel K. Avorgbedor

Orunmila’s Voices: Songs from the Beginning of Time [Musical Com-
position, 2002]

Concepts of Neo-African Music as Manifested in the Yoruba Folk
Opera [Chapter in Book, Garland Publishing, 2000]
In The African Diaspora: A Musical Perspective, edited by Ingrid
Monson

African Traditional Musical Instruments in Neo-African Idioms and Con-
texts [Chapter in Book, UCLA Fowler Museum of Cultural His-
tory, 1999]
In Turn Up the Volume! A Celebration of African Music, edited
by Jacqueline Cogdell DjeDje

Drumming for the Egungun: The Poet-Musician in Yoruba Masquerade
Theater. [Chapter in Book, Smithsonian Institution Press, 1994],
In The Yoruba Artist: New Theoretical Perspectives on African
Arts, edited by Rowland Abiodun, Henry J. Drewal and John
Pemberton.

Modern African Music [Musicology, Iwalewa-Haus, 1993].

Yoruba Drumming: The Dundun Tradition [Musicology, African Studies
Series, 1991].
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Essays on Music in Africa vol.2. [Musicology, African Studies Series,
1989].

Essays on Music in Africa vol.1. [Musicology, Iwalewa-Haus, 1988].

Scenes from Traditional Life [Musical Composition, 1970]. For piano.

Six Yorouba Songs [Musical Composition, 1959]. For voice and piano.

Breve descripcion de la Musica en Nigeria

La musica de Nigeria incluye muchas clases de musica tradicional y popu-
lar africanas. Se relaciona con multiples grupos étnicos del pais, cada uno
con sus propias técnicas, instrumentos y canciones. Poco se sabe sobre la
historia de la musica del pais antes del contacto europeo, aunque algunas
tallas de bronce que se han encontrado databan de los siglos XVIy XVIl y
representan musicos con sus instrumentos.

Sibien en un primer momento se engloba dentro del género world music,
posee 12 géneros propios (hausa, igbo, yoruba, palm wine, juju, apala,
highlife, fuji, yo-pop, afrobeat, waka, afrojujl) y mantiene un mércado
estable en otros cinco (musica clasica, gospel, reggae, hip hop v hiplife).

Nigeria ha sido denominada el corazdn de la musica africana” debido a
su papel en el desarrollo de la musica africana, el highlife (Ghana y Sierra
Leona) y el palm-wine o maringa (Sierra Leona), que funde ritmos nativos
con las técnicas importadas de Congo para el desarrollo de varios estilos
populares que son genuinos de Nigeria, como el apala, el fuji, el juju vy el
yo-pop. Posteriormente, los musicos nigerianos crearon sus propios estilos
derivados del hip hop estadounidense destacando el hiplife y del reggae
jamaicano. La expansion musical de Nigeria ha sido bien recibida interna-
cionalmente no sélo en los campos de la musica tradicional y popular, sino
también en la musica occidental en general por compositores como Fela
Sowande.

El elemento esencial de la musica nigeriana, y de toda la musica africana
tradicional, es la polirritmia, en la cual dos o mas golpes diferentes se reali-
zan simultaneamente. El estilo africano de compases, basado en el patréon
asimétrico del ritmo, es una técnica ritmica importante en todo el continente
qgue desarrolla el género de la hemiola. La musica nigeriana también utiliza
los ritmos del ostinato, en los cuales un patrén ritmico se repite a pesar de
cambios en los compases.

Nigeria tiene la tecnologia méas avanzada en estudios de grabacién de
Africa, y proporciona serias oportunidades comerciales para los artistas.
Ronnie Graham, historiador especialista en Africa Occidental, ha atribuido
el éxito de la industria nigeriana de musica, arte y cultura a su "“sed nacional
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para el éxito estético y material; y un apetito voraz para la vida, el amor y
la musica y un mercado interior enorme, bastante grande como para sos-
tener a los artistas que cantan en lenguas regionales y que experimentan
con estilos indigenas”. Al igual que Nollywood ha hecho con las peliculas
extranjeras, la musica nigeriana ha conseguido entrar con fuerza dentro del
mercado africano. Sin embargo, la cleptocracia, la plutocracia, la corrupciéon
gubernamental y la pirateria desenfrenada han obstaculizado el crecimiento
de la industria.

Referencias

http://www.es.wikipedia.org/wiki/Akin_Euba
www.omnibiografia.com/response.asp?cadena=i&exact=&index=77&st=1
http.//www.es.wikipedia.org/wiki/Mdsica_de_Nigeria



Introduccion

Maria Angustias Ortiz Molina'; Fernando José Sadio Ramos?

Los diferentes capitulos que integran el presente libro, son las aporta-
ciones de algunos de los Miembros Participantes en la X Bienal Internacio-
nal, Symposium & Festival del CIMA (Center for Intercultural Music Arts) y
[l Encontro de Primavera, que se han celebrado en la Escola Superior de
Educacéo del Instituto Politécnico de Coimbra (Portugal) entre los dias 8-11
de Abril de 2008.

El lema propuesto para esta celebracion fue <Musica. Arte. Didlogo. Civi-
lizacion>y cada uno de los 27 capitulos que integran este volumen esta
referido principalmente a cada una de esas cuatro grandes areas tematicas
referidas.

El Centro para las Artes y Musicas Interculturales es una Organizacién sin
animo de lucro britdnica con base, hasta Mayo de 2004, en el Instituto de
Educacién de la University of London; se inaugurd en 1989 respondiendo a
las demandas de compositores vy artistas que querian explorar nuevas dimen-
siones en la musica conciliando e integrando elementos de culturas diferen-
tes®. En Noviembre de 2004, tras la muerte de Robert Mawena Kwami, la
Sede del CIMA pasa a la Universidad de Granada (Espana), haciéndose cargo
de la misma el Grupo de Investigacion HUM-742 D.E.Di.C.A., radicado en el
Departamento de Didactica de la Expresiéon Musical, Plastica y Corporal.

El celebrar esta X Bienal del CIMA junto con el lll Encontro de Prima-
vera, en la ciudad de Coimbra (Portugal), fue porque pensamos que seria
muy interesante el acercar las tematicas de las Artes y Musicas Intercul-
turales a la comunidad formada por los hispanohablantes y los hablantes

Presidenta del Center for intercultural Music Arts; Directora del Grupo de Investigacién HUM-
742 D.E.Di.C.A. (Desarrollo Educativo de las Didacticas en la Comunidad Andaluza); Organi-
zadora de los Encontros de Primavera; Departamento de Didéactica de la Expresién Musical,
Plastica y Corporal. Universidad de Granada (Espafna); maortiz.@ugr.es

Vicepresidente del Center for Intercultural Music Arts; Miembro Colaborador Activo del Grupo
de Investigacion HUM-742 D.E.DI.C.A.; Organizador de los Encontros de Primavera; Area de
Psicologia e Ciéncias da Educagao da Escola Superior de Educagao do Instituto Politécnico de
Coimbra (Portugal); framos@esec.pt

3 Tse Kimberlin, Cynthia & Euba, Akin (2001). Intercultural Music (Vol. 3) Point, Richmond C.A.
(USA): MRI Press. pp. 1-5.

N
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de lengua portuguesa, ademas de los socios del resto del mundo que ya
tenia el CIMA.

Esta X Bienal Internacional, Symposium y Festival del CIMA que se realiza
en colaboracion con el Il Encontro de Primavera que viene siendo organi-
zado en la Escola Superior de Educacdo de Coimbra (Portugal), se pensé
como una gran oportunidad para:

—Reforzar la dimension internacional de los programas del CIMA.

—Promover el mutuo conocimiento y los contactos para recibir y realizar
visitas entre profesores de musica y artes preocupados por la Intercul-
turalidad de las Artes.

—Intercambiar puntos de vista, conocimientos, experiencias y practicas
positivas para las Artes y Musica Interculturales.

—Para el dialogo, discusion, exposicion de proyectos musicales vy artisti-
cos, educacién musical y artistica y composicidon musical y artistica.
—Fomentar la cooperacion entre el Centro para las Artes y MuUsica Intercul-
turales (Granada, Espana), la Escuela Superior de Educacién de Coimbra

y el Centre of Intercultural Musicology (Cambridge, UK).

—Ofrecer al alumnado de Educacién Musical, Historia y Ciencias de la
Musica, de Musica, de Bellas Artes, de Comunicacion y Diseno, de
Teatro y Educacion (...) la oportunidad de la participacion en el estudio
de la Interculturalidad como experiencia mundial.

Pensamos sinceramente que la participacion en la X Bienal Internacional,
Symposium y Festival do CIMA vy Il Encontro de Primavera, es una muy
vélida contribuciéon para promover la identidad Intercultural de la Mdsica y
las Artes a nivel mundial, asi como los valores de cooperacién, solidaridad
y mutuas interrelaciones.

El CIMA 2008y Il Encontro de Primavera en Coimbra, se propuso como
reto aproximar los trabajos que sobre interculturalidad aportaran tanto musi-
€os como artistas.

Este evento consistid en sesiones de composicion, sesiones escolares
(sobre didactica y pedagogfa), conciertos en directo, representaciones tea-
trales vy literarias y exposiciones de artistas plasticos, trabajados todos desde
la perspectiva Intercultural.

Los principales objetivos conseguidos fueron:

1. Promover informacién sobre actividades de compositores y artistas
interculturales tanto desde la vertiente musical como desde la del
resto de las artes y desde la vertiente educativa.
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2. Crear un foro para la discusion que acerque a compositores, artistas,
educadores, criticos, publicistas, promotores, estudiantes y otras
personas interesadas en los diferentes idiomas interculturales.

3. Facilitar el desarrollo, estudio e interconexién de los nuevos idiomas
interculturales de educadores, musicos y artistas.

4. Recopilar colecciones, documentos, archivos, cuadros, grabados y
donaciones de otros materiales artisticos interculturales que sean de
interés para los centros educativos, instituciones y organizaciones y
para su uso para el futuro Centro de Recursos Musicales y Artisticos
Interculturales. Iniciado ya con el web-site creado para esta ocasion
y al que seguira la pagina web del CIMA y Encontros de Primavera
y la Plataforma Digital.

Ejemplos de temas tratados en el evento que venimos describiendo y
que pueden ser encontrados en los diferentes capitulos que se siguen a
continuacién, pueden ser los siguientes:

* Perspectiva Internacional / Europea en Educacion Superior artistica
desde la vertiente Intercultural.

» Cuestiones sobre Educacién Intercultural artistica (p. e., Atencion a la
diversidad y a la educacion cuando existen en las aulas nifos/as con
Necesidades Educativas Especiales, Relaciones Personales, Practicas
Educativas, Valores y Ciudadania, Investigacion Cientifica enfocada a la
vertiente educativa artistica...).

* Cuestiones sobre Didactica Artistica Intercultural.

» Composiciones Interculturales.

* Musica Intercultural (Contexto Escolar, Cultura y Practicas, Minorias e
Interculturalismo).

» Expresion Artistica (MUsica, Drama, Expresion Plastica) aplicada a edu-
cacion, cultura y minorias.

« Artes Interculturales (representaciones artisticas interculturales tanto
plasticas como dramaticas o musicales).

Los cuatro grandes blogues en que encontramos dividido este libro,
corresponden (como ya hemos indicado) a cada una de las cuatro palabras
gue componian el lema para esta edicién:

* MUsica: este bloque estéa integrado por 9 capitulos.

* Arte: en éste encontramos 5 capitulos.

* Didlogo: 6 son los que constituyen este tercer bloque.
» Civilizacion: 7 capitulos hemos incluido en este Ultimo.
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Son por tanto 27 capitulos, precedidos por la presente Introduccion y cerra-
dos por las Conclusiones que hemos elaborado como coloféon del libro.

En el diseno de este evento, el Comité Organizador del mismo, pensé
en que, dado el caracter Intercultural que a todos los efectos queremos
gue mantengan estos encuentros periédicos que celebramos, seria inte-
resante que coexistieran como lenguas oficiales el Portugués, el Espahol
y el Inglés. Por tanto, asi aceptamos los textos de los participantes y en
el libro cada capitulo se puede leer en la lengua original en que su autor/a
lo escribid, precedido — siempre que nos ha sido posible, por habérnoslos
facilitado los/as respectivos autores/as — de un Resumen en la lengua en
que estéa escrito el capitulo y un Abstract en inglés, para facilitar un primer
acercamiento a la tematica de cada uno a los lectores.

Al ser el CIMA una entidad sin &nimo de lucro, la Unica fuente de finan-
ciacion es la contribucion que en forma de Tasas de Inscripcion pagan los/as
asistentes a estas reuniones periédicas.

El Encontro de Primavera, por su parte, tampoco cuenta con ninguna
fuente de financiacién, salvo los <apoyos logisticos> que la Escola Supe-
rior de Educacédo de Coimbra (Portugal) le presta en forma de facilitar el
uso de las infraestructuras, espacios y medios humanos y materiales de
que disponen.

En esta edicién hemos solicitado Ayuda Financiera a muchisimas y diver-
sas instituciones; de ellas unas han tenido la gentileza de colaborar, apoyar
y facilitar la realizacion del evento y la materializacion de los trabajos plan-
teados en el mismo en el presente libro, otras han excusado gentilmente
con diferentes argumentos la denegacion de la ayuda solicitada y otras
simplemente no han respondido ni a las solicitudes realizadas ni a los ofre-
cimientos que se les hacian.

Queremos agradecer desde aqui a todas las personas miembros de esas
diferentes instituciones (tanto las que han colaborado, como las que no o
las que ni respondieron) su gentileza, su franqueza o su ignorancia, porque
de todo se aprende y en el devenir de la vida seguimos queriendo pensar
que todo es util.

De las Instituciones colaboradoras, ademas de agradecidos, quedamos
deudores y nos ofrecemos para colaborar con las mismas en cualquier cosa
en que podamos serles de utilidad.

No queremos cerrar esta introduccion sin nombrar a esas Instituciones,
a sus representantes vy a las personas que en ellas desarrollan su labor, que
— en la medida de sus posibilidades — nos han prestado su apoyo, pues sin
la ayuda ofrecida por cada una de ellas esta X Bienal Internacional, Sym-
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posium & Festival del CIMA y Il Encontro de Primavera no hubiera sido
posible desarrollarla:

* Escola Superior de Educacao do Instituto Politécnico de Coimbra (Por-
tugal).

* Grupo de Instigacion HUM-742 D.E.Di.C.A. (Desarrollo Educativo de las
Didacticas en la Comunidad Andaluza).

* Universidad de Granada (Espana).

» Camara Municipal de Coimbra (Portugal), personificada en la figura del
Senor Presidente, Dr. Carlos Encarnacéo.

+ Consulado General de Espana en Oporto, personificado en la figura del
Senor Consul, D. Javier Pérez — Griffo

* Fundacao Pedro e Inés.

» Hotel Quinta das Lagrimas.

* Galeria 7 de Arte Contemporaneo.

+ Caixa Geral de Depdsitos.

* Miembros del Comité Organizador de la X Bienal del CIMA e Ill Encon-
tro de Primavera.

* Colaboradores de la Escola Superior de Educacéo do Instituto Politéc-
nico de Coimbra (Portugal) en cada una de las diferentes Actividades
gue aparecen detalladas en los Programas.

* Miembros do Conselho Directivo de la Escola Superior de Educacéo do
Instituto Politécnico de Coimbra (Portugal).

* Participantes y Asistentes a la X Bienal del CIMA y Ill Encontro de Pri-
mavera.

* Alumnado y Personal Técnico de la Escola Superior de Educacéao do
Instituto Politécnico de Coimbra (Portugal).

A todas estas Instituciones y personas y a todos/as vosotros/as muchas
gracias por vuestra inestimable colaboracion.

Fdo.: Fernando José Sadio Ramos Fdo.: Maria Angustias Ortiz Molina
Vicepresidente del CIMA Presidenta del CIMA

Coimbra, Abril del 2008
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Exploracao dos efeitos
da Aprendizagem musical

Daniela Coimbra®; Carlos dos Santos Luiz?

Resumo

O objectivo deste trabalho foi o de contribuir para um melhor entendimento sobre os
beneficios da aprendizagem musical. A aprendizagem em musica desenvolve capacidades
pessoais, sociais e cognitivas, que por sua vez podem potenciar o desempenho académico.
Questionou-se um grupo de 60 estudantes das Licenciaturas em MuUsica da Escola
Superior de Musica e Artes do Espectaculo acerca das razdes que os levaram a ser
musicos. Os resultados indicaram que o principal factor de motivacdo dos alunos é o
de atingir elevados niveis de realizagao artistica e, consequentemente, pessoal. A fim
de prosseguirem a sua actividade estes estudantes necessitam de grande persisténcia,
criatividade, experimentacéo, confianga e capacidade de trabalhar em equipa. No entanto,
além do desenvolvimento destas capacidades, a literatura existente descreve correlagoes
significativas entre aprendizagem musical e desenvolvimento cognitivo, nomeadamente de
capacidades matematicas. Assim, serao apresentados estudos que revelam as relagcdes mais
significativas entre musica e matematica, mais especificamente entre musica e raciocinio
espacial-temporal (importante em conceitos matematicos). A inferéncia é sustentada numa
série de estudos que exploram os efeitos da pratica de teclado no raciocinio espacial-
temporal, sugerindo que o dominio de um instrumento ajuda a desenvolver a compreensao
matematica. A existéncia de uma correlacdo entre aprendizagem musical e desempenho
mateméatico tem fortes implicagdes educacionais, especialmente na inclusao ou manutengao
do ensino da musica no curriculo académico nacional.

Abstract

The aim of the present work was to contribute to the literature on the benefits of music
learning. Music learning develops personal, social and cognitive skills, which may in
turn contribute to raise academic achievement. We asked a group of 60 students of the
Escola Superior de MUsica e das Artes do Espectaculo do Porto what reasons led them
to choose a musical career. The results indicated that their main motivation factor was
to reach high levels of artistic achievement, and consequently, high levels of personal
development. In order to progress in their careers, these students need great persistence,
high levels of creativity and confidence, ability to experiment and to work in a team.
However, besides the development of these abilities, significant correlations between
music learning and cognitive development, namely the development of mathematical
skills, are described on the literature. In this way, we will present studies exploring
the most significant relationships between music and mathematics, more specifically

' Escola das Artes. Universidade Catdlica do Porto (Portugal); dcoimbra@porto.ucp.pt
2 Area de Musica. Escola Superior de Educacéo do Instituto Politécnico de Coimbra (Portugal);
cluis@esec.pt
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between music and spatial-temporal reasoning (important in mathematical concepts). The
inference is based on a group of studies which explore the effects of learning to play the
keyboard on spatial-temporal reasoning, suggesting that mastering a musical instrument
helps one to develop an understanding of mathematics. The existence of a correlation
between music learning and mathematical achievement has important educational
implications, especially as regards the inclusion or maintenance of the teaching of music
in the national school curriculum.

Estudo

A performance musical € uma tarefa multi-facetada e como tal a investi-
gacao neste campo tornou-se interdisciplinar nos anos mais recentes. Pre-
sentemente podemos afirmar que a aprendizagem em artes, nomeadamente
de musica, traz beneficios ao desenvolvimento pessoal, social e cognitivo
dos estudantes. No que se refere aos aspectos pessoais e sociais, exis-
tem estudos longitudinais que abordam efeitos individuais, sociais € moti-
vacionais do envolvimento especificamente em musica e nas belas artes
em geral. Em particular, existe evidéncia experimental de que a participa-
¢ao em actividades musicais aumenta a auto-estima (Costa-Giomi, 2004),
sendo que as competéncias sociais incluem a diminuicao em agressividade
e comportamento anti-social, assim como o0 aumento em comportamento
pro-social (Bastian, 2000). Quanto ao desenvolvimento cognitivo dos estu-
dantes, mencione-se que nas Ultimas décadas tém surgido varios estudos
que apontam a existéncia de correlagdes entre ensino/ aprendizagem de
musica e competéncias cognitivas fundamentais subjacentes as aprendi-
zagens da leitura, da escrita e da matematica, entre outras disciplinas aca-
démicas, permitindo concluir que o envolvimento em musica potencia o
desempenho académico.

A performance musical, mesmo nos seus niveis mais elementares, requer
a gestdo de um vasto leque de capacidades cognitivas, motoras, perceptuais
e sociais. Juntas permitem o controlo vocal e instrumental, insight interpre-
tativo, e coordenacdo préxima e sincronia com co-performers. Estas capa-
cidades sao ainda influenciadas pelos constrangimentos fisicos que advém
do intenso estudo bem como pelos requisitos que advém de tocar ou cantar
em sitios diferentes e perante diferentes tipos de publico. Torna-se assim
claro que ha um potencial enorme para aprofundar o conhecimento sobre
a performance musical através do discurso e debate interdisciplinar. Dada
a natureza diversa da performance musical, também se torna claro que tal
discurso terd implicagdes em campos que vao muito além do campo musi-
cal (Kokotsaki; Davidson, 2003; Williamon; Coimbra, 2007).



Exploragédo dos efeitos da Aprendizagem musical '] 9

Num estudo exploratério sobre as razoes pelas quais os musicos persis-
tem na sua actividade e pelas quais mantém os altos niveis de motivacao
necessarios para a prosseguir (Coimbra, 2005) questionou-se um grupo de
40 estudantes que frequentava o 3° ano do curso de bacharelato em musica
de uma Escola Superior de Musica sobre as razdes pelas quais decidiram
ser musicos.

Os resultados indicaram que os estudantes distinguiam claramente entre
factores motivacionais extrinsecos e factores motivacionais intrinsecos.
Nos factores motivacionais extrinsecos os estudantes referiram a impor-
tdncia do apoio e aprovacao da familia e amigos como determinantes no
prosseguimento dos seus estudos, bem como o apoio dos seus professo-
res. Finalmente referiram que o apoio da escola de musica, sobretudo ao
nivel de formacéo extra-curricular (cursos de aperfeicoamento e competi-
¢oes) tinha também sido fundamental como meio de contacto com outras
realidades técnicas e artisticas e consequente possibilidade adicional de
desenvolvimento das suas capacidades. De facto, a dnsia de atingir niveis
de desempenho mais elevados emergiu como o principal factor de moti-
vacao intrinseca para os alunos, acompanhada por uma forte vontade de
vencer o desafio que representa a performance musical com altos niveis
de exigéncia técnica e artistica e a consequente valorizacao pessoal que
advém de o fazerem com sucesso. Os factores intrinsecos de motivagao
foram aqueles que levaram os estudantes a reportar serem mais determi-
nantes para o0 encorajamento em prosseguir com a enorme quantidade de
horas de pratica e com o enorme esforco fisico e mental que sentem ser
necessario para realizarem com sucesso a sua actividade.

Estes resultados estao de acordo com os obtidos por Sloboda (2000) que
sugere que a performance musical depende de altos niveis de capacidades
criativas, que vao desde o controlo técnico do instrumento a consciéncia
e capacidade interpretativa do musico, e com a perspectiva ambientalista
de Sloboda e Howe (1991) segundo a qual é possivel argumentar que o
talento resulta ndao de capacidades cognitivas mas de caracteristicas de
personalidade que actuam em combinacdo com uma grande estimulacao
ambiental adquirida através de pratica deliberada e treino sistematico. Tam-
bém Araujo et al. (2007) sugere que o treino, a pratica deliberada e a espe-
cificidade da performance excepcional resultantes de um envolvimento
precoce e de grande dedicacdo sejam pontos principais de convergéncia
para atingir niveis de exceléncia em dominios especificos, tais como arte,
ciéncia ou desporto.

O envolvimento precoce e de grande dedicagdo num dominio especifico
podera também trazer efeitos colaterais que levam ao desenvolvimento
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de outras competéncias. Na seccao seguinte debrucar-nos-emos apenas
nas inter-relacoes entre experiéncias musicais ou aprendizagem musical e
desenvolvimento de capacidades cognitivas ao nivel do raciocinio espacial
(mais especificamente, espacial-temporal) e da matematica.

Embora as inteligéncias musical e espacial se considerem auténomas
(Gardner, 1983), existe uma relacdo positiva entre ambas, sendo que as
experiéncias musicais ou a aprendizagem musical podem aperfeicoar as
capacidades espaciais das criancas e adultos (Rauscher, 1999).

Na literatura sobre raciocinio espacial, por outro lado, fica claro que as
capacidades matematicas beneficiam directamente das capacidades do
raciocinio espacial. Alguns conceitos matematicos tém caracter inerente-
mente espacial, tais como as proporgdes e fraccoes, como exemplos. Varios
investigadores interessaram-se por este assunto, porque as capacidades
espaciais-temporais parecem ser particularmente relevantes ao raciocinio
musical, ao xadrez, a engenharia e a matematica (Rauscher, 1997).

Os estudos que exploram os efeitos da audicdo de musica nas capaci-
dades espaciais focam as correlacoes existentes entre musica e raciocinio
espacial-temporal (Rauscher; Shaw; Ky, 1993, 1995; Hetland 2000a). A
meta-analise de Hetland (2000a) refere a existéncia de efeitos positivos da
audicao de certos géneros de musica em tarefas espaciais, assim como
proporciona uma orientacdo neuroldgica que permite concluir que os cen-
tros de processamento musical e espacial no cérebro estao proximos ou
sobrepostos e, por isso, ligados.

Para além destes resultados que decorrem de experiéncias baseadas na
simples audicdo de musica, existem estudos que destacam a instrugdo musi-
cal — especialmente de pratica de teclado — como um meio possivel de
aumentar a associagao entre musica, raciocinio espacial e aspectos espaciais
da matematica (Rauscher; Shaw; Levine; Wright; Dennis; Newcomb, 1997;
Costa-Giomi, 1999; Graziano; Peterson; Shaw, 1999; Hetland, 2000b; Raus-
cher; Zupan, 2000; Rauscher; LeMieux; Hinton, 2005; Martinez; Peterson;
Bodner; Coulson; Vuong; Hu; Earl; Hansen; Shaw, 2005). A anélise destes
estudos permite concluir que a musica potencia a aprendizagem cognitiva,
particularmente no campo do raciocinio proporcional relativo a certos con-
ceitos matematicos especificos, tais como as fraccoes e relagoes.

Aspectos importantes da instrucao musical prendem-se com a leitura
de musica e a execucado instrumental. Pelo facto das tarefas de leitura de
musica e execugao instrumental solicitaremn uma variedade de capacida-
des, a aprendizagem musical podera conduzir a efeitos de transferéncia
noutras areas, tal como a pratica musical aperfeicoar o raciocinio espacial,
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porque a propria notacdo musical é espacial (Schlaug; Norton; Overy; Win-
ner, 2005).

A associacao da notacdo musical a conceitos abstractos de tempo, ritmo,
e altura do som é importante (Catterall; Chapleau; lwanaga, 1999). Estes
conceitos, incluindo os de dinamica, enquadram-se no &mbito do espaco
musical (geometria da musica). Ao nivel da matematica, e de um modo geral,
relacionam-se com fracgcoes, proporcoes, operacdes aritméticas, trigonome-
tria e geometria (Bahna-James, 1991; Beer, 2005; Wollenberg, 2006).

Na execucao musical o musico |1é um sistema simbélico complexo (notacao
musical) que converte respectivamente em comandos motores enquanto
monitoriza o output instrumental e recebe simultaneamente o feedback
multisensorial (Schlaug; Norton; Overy; Winner, 2005). Refira-se que nal-
guns instrumentos musicais, como no caso do piano, ha uma geometria da
musica associada que, provavelmente, reforca os efeitos do raciocinio espa-
cial-temporal e afecta de forma directa o raciocinio matematico (Rauscher;
Shaw; Levine; Wright; Dennis; Newcomb, 1997). Do mesmo modo, Stewart
(2005) refere que as tarefas de interferéncia espacial sugerem que a leitura
de musica, pelo menos nos pianistas, podem ser caracterizadas como um
conjunto de mapeamentos vertical/horizontal. Estas descobertas compor-
tamentais sdo espelhadas por resultados obtidos através de ressonancia
magnética, onde se observam mudancas especificas relacionadas com a
aprendizagem ao nivel do cértex parietal superior e do giro fusiforme para
a leitura da melodia e do ritmo, respectivamente. Relativamente a outros
instrumentos, como as cordas, existem geometrias lineares complexas
associadas a altura do som que trazem o raciocinio espacial para a producéo
dos sons musicais e frases (Catterall; Chapleau; Iwanaga, 1999).

Pelo supracitado, e devido a outros aspectos, a ligacao entre musica e
matematica é evidente (Santos-Luiz, 2007). Noutra linha de investigacao,
aparecem estudos sobre as relagdes entre musica e matematica que repor-
tam a existéncia de efeitos positivos da aprendizagem musical no desem-
penho mateméatico (Gardiner; Fox; Knowles; Jeffrey, 1996; Geoghegan;
Mitchelmore, 1996; Cheek; Smith, 1999; Catterall; Chapleau; lwanaga, 1999;
Vaughn, 2000; Whitehead, 2001; Haley, 2001; Babo, 2001; Duvall, 2005;
Reinhardt, 2006; Gouzouasis; Guhn; Kishor, 2007).

Nestes trabalhos, as actividades musicais incluem programas tradicionais
de instrucdo musical, assim como programas especiais, na sua maioria no
ambito da musica instrumental: pratica de teclado (individual ou em grupo);
licbes noutros instrumentos; musica de conjunto (banda, orquestra ou coro),
instrucado/desempenho ritmico, audicdo musical, composicdo musical, instru-
cao musical conjuntamente com artes, programa de musica e background
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musical, e metodologias especificas (Orff-Schulwerk; Kodaly). De um modo
geral, as pesquisas contempladas nestes estudos foram aplicadas desde
alunos da pré-primaria até ao 12° ano de escolaridade, tendo sido utilizados
vérios designs de investigacado. Ao contrario dos efeitos positivos referidos
nos estudos anteriores, Legette (1993) e Hines (2000) ndo encontraram
desempenho matemético aumentado nas investigagdes que realizaram.
Os correlativos neurais do elo previamente suposto entre ensino formal
de musica e performance matematica foram investigados por Schmithorst
e Holland (2004) através do uso de ressonancia magnética. A pratica musi-
cal foi associada com activagcdo aumentada no giro fusiforme esquerdo e
cortex pré-frontal, e activacdo diminuida em areas de associacao visual e
|6bulo parietal inferior esquerdo durante a tarefa matematica. Os autores
supdem que a correlagao entre ensino musical e performance matematica
pode estar associada com desempenho aperfeicoado da memdria de traba-
Iho e aumento da representacao abstracta das quantidades numéricas.
Assim, enquanto alguns autores advertem no sentido de haver prudéncia
quanto a declaracao de relagdes causais entre aprendizagem em musica e
desempenho em matematica, a existéncia de associacdes fortes entre os
dois dominios evidencia efeitos extra-musicais positivos da instrugao musical.
Se por um lado a actividade musical tem uma clara finalidade artistica, por
outro essa mesma finalidade implica um dominio psicomotor cuja compreen-
sdo urge aprofundar. Como referem Araujo et al. (2007) se alguns dominios
como a psicologia do desporto ja desenvolveram uma sdélida investigacao
na area da exceléncia Humana, outros, como o das artes performativas,
encontram-se num estado embrionario para o qual é necessario contribuir
com investigacao a fim de se verificarem desenvolvimentos nesta area.
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La Cancion como recurso
de Educacion Intercultural en la Escuela:
Cancionero Intercultural

Intercultural Song Book
Olga Gonzalez Mediel'

Resumen

Primeramente, justificamos la adopcién de un modelo de educacién intercultural
en nuestras escuelas, donde el didlogo cultural aparece como la caracteristica mas
importante. Este enfoque entronca con la necesidad de dar respuesta a la diversidad
cultural presente hoy dia en las aulas.

La musica como elemento identitario de las culturas se erige como uno de los materiales
educativos mas interesantes, ya que la necesidad universal de expresarse musicalmente
ha acompafiado siempre el devenir humano. Por otro lado, la facilidad de reconocer el
mensaje musical ayuda a establecer un “didlogo musical” entre todas las culturas.

El valor educativo de la musica, también es un factor decisivo a la hora de contemplarla
como elemento de socializacion en la escuela, y, especificamente, la cancidon suma
a la efectividad del hecho musical, el facilitar el conocimiento y reconocimiento de
otras lenguas. La cancion popular, ademas, resulta la mas genuina banda sonora de la
humanidad, por lo que los textos de las canciones aportan innumerables datos sociales
y geogréficos sobre el lugar de dénde proceden.

Inscrito en este marco tedrico, se presenta un ejemplo de cancionero popular infantil
en otras lenguas, con la intenciéon de conseguir un nuevo modelo de curriculum
intercultural, sin abandonar la consecucién de los normativos objetivos musicales.

Abstract

First, we justify the adoption of a model of intercultural education in our schools, where
the cultural dialogue appears as the most important characteristic. This approach connects
with the current need of an answer for the cultural diversity present in the classrooms.
Music as an element of cultural identity has been regarded as one of the most interesting
educative materials, since the universal necessity of musical expression has always been
present in human history. On the other hand, the ease to recognize the musical message
helps to establish a “musical dialogue” between all cultures.

Additionally, the educative value of music is a decisive factor when contemplating it as
an element of sociabilization in the school; specifically, the song with lyrics contributes
to the effectiveness of the music as a cultural element, facilitating the understanding
and recognition of other languages. The folksong, furthermore, is the most genuine
soundtrack of humanity, the reason why the lyrics of the songs provide innumerable
social and geographic data about the place where they come from.

' Universidad de Barcelona (Espana); ogonzalez@ub.edu



28  Masica. Arte. Dialogo. Civilizacién.

Within this theoretical framework, we will present examples of popular song books for
children in different languages, seeking to obtain a new model of intercultural curriculum,
without leaving out the attainment of the normative musical objectives.

Diversidad y Escuela

La sociedad es diversa, lo ha sido siempre y cada vez lo es en mayor
medida. A las diferencias de tipo fisico, cognitivo, socioeconémico e intra-
cultural, se ha sumado ahora un contexto enormemente pluricultural.

El sistema educativo tiene cada vez mas presente esta diversidad en
el aula, fiel reflejo de la diversidad social que lo rodea, y se percata de la
necesidad de replantear estrategias educativas que consigan dar respuestas
vélidas para todo el alumnado. Superado ya el falso ideal de alumno estan-
dar para el cual se establecian los diferentes curriculos de la escuela, ha de
haber un cambio radical de enfoque.

Lograr este cambio implica muchos factores. Uno de los principales con-
siste en modificar el curriculum “real” de las escuelas, que suma a los
documentos del centro y a los recursos materiales, cambios en las practicas
educativas, en las estrategias de ensefnanza-aprendizaje, la formacién del
profesorado, las relaciones con la comunidad etc. Para facilitar este cambio,
son necesarias herramientas que faciliten esta modificacion.

La musica deviene un elemento muy potente para facilitar esta tarea.
La razdn que nos lleva a este convencimiento radica en el hecho de que la
musica es verdaderamente una necesidad universal, no se conoce ningun
pueblo que no se exprese musicalmente, ni ninguna persona que no se
sienta afectada, de una o de otra manera, por el hecho musical. Esta cons-
tatacion nos reafirma en que los recursos musicales son elementos educa-
tivos “comunes” que pueden llegar a la totalidad del alumnado, ayudando
asi a desarrollar este proceso de cambio cualitativo.

“L a tarea dificil es estimar, y la musica es un arte que prepara el hom-
bre para esta tarea tan dificil” (Blacking? 1997:125).

Nuestra hipétesis de partida se centra en el convencimiento de que la
cancion popular infantil es un buen recurso para conocer y reconocer las
diferentes culturas presentes en la sociedad, y que tienen un reflejo directo
en las aulas. Esto es asi puesto que en la cancién se suman y potencian dos
elementos culturales muy potentes: por un lado, la musica tiene una repre-

2 John Blacking fue un antropdélogo interesado por la musicologia y la etnomusicologia. Tras unos
anos de trabajo de campo en tribus africanas de Zambia y Uganda, fue profesor de antropolo-
gfa social en la Queen’s University de Belfast, presidente de la Sociedad de Etnomusicologia
y miembro fundador del Seminario Europeo de Etnomusicologia (ESEM).
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sentatividad cultural muy importante como elemento a la vez diferenciador y
aglutinador, (todo el mundo identifica la “salsa” como musica de origen cari-
befo, pero también todo el mundo la hace suya en el momento de bailarla o
escucharla); por otro lado, los diferentes lenguajes y los textos que aportan
las canciones son otros elementos representativos de cualquier cultura.

De acuerdo con este planteamiento, intentaremos mostrar, en primer
lugar, el papel fundamental que tiene la musica como parte del fendbmeno
cultural. La musica representa unos rasgos identitarios comunes a los dife-
rentes pueblos: la necesidad de expresarse musicalmente, la transmisiéon
de informaciéon de varias teméaticas, la presencia de musicas y canciones
en acontecimientos basicos de las comunidades, etc. Por esto mismo, la
musica revierte en la propia etnicidad de las diferentes culturas.

También revisaremos, para tomar conciencia, el fenémeno del mestizaje
musical, es decir, la constante mezcla que en la musica siempre ha existido.
Nos damos cuenta de que la musica ha acompanado siempre al ser humano
en sus desplazamientos, lo cual, afadido a la ausencia de un soporte fisico,
(durante mucho tiempo), ha hecho que las modificaciones, fusiones y mez-
clas fueran constantes, numerosas y naturales, (por ejemplo el “jazz" y el
“blues” americano de los esclavos provenientes de Africa). Hoy en dia se
suman también a estas razones la inmediatez de los medios de comuni-
cacién, (radio, internet, etc.), y la busqueda de nuevos estilos por parte de
muchos musicos: pop-rock, flamenco-pop y tantos otros.

Posteriormente, acabaremos averiguando exactamente el papel de la
musica en general y de la cancién en particular como elemento pedagdgico,
intentando ir mucho mas alla de su valor exclusivamente musical.

Finalmente, en la presentacién oral de la comunicacién, se mostrara
un ejemplo de cancionero intercultural, (ya validado practicamente), que
intentard dar respuesta a esta necesidad sentida inscrita en este marco
tedrico.

La Musica como elemento identitario de las Culturas

Por el interés especifico de nuestro trabajo, intentamos en este apartado
ver la relacién entre la musica y la etnicidad, con el fin de poder comprender
mejor hasta qué punto la musica sirve, por un lado, para aumentar la cohe-
sién de un grupo. Efectivamente, las mas numerosas manifestaciones musi-
cales (cantar vy bailar) pueden ser realizadas en grupo, de hecho, demandan
esta participacion. Por otro lado, los sujetos en cuanto a participantes de la
manifestaciéon musical, (como intérpretes u oyentes), se sienten represen-
tados y aumenta su sentimiento de pertenencia cultural.
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Estamos de acuerdo con Cdmara de Landa (2003) cuando afirma que la
musica es indispensable por promover actividades sociales, constituye un
comportamiento humano universal sin el cual el hombre perderia su propia
identidad con todo lo que esto conlleva. Esta afirmacion nos ayuda a plan-
tear la relacion entre musica y etnicidad, pero, consecuentemente, necesita-
mos conceptualizar este Ultimo término. Podriamos decir que entendemos
la etnicidad como el conjunto de rasgos fisicos y mentales que poseen los
miembros de un grupo, producto de su herencia comun y tradiciones cul-
turales que, a la vez, los diferencian de otros grupos.

Acabamos recordando que la musica es un fiel aliado de la etnicidad,
puesto que es un valioso recurso expresivo de esta necesidad de la dife-
rencia que tienen los grupos humanos.

De hecho, y citando a Roura (1998), podriamos decir que la musica tra-
dicional podria considerarse como la banda sonora de la evolucion de la
humanidad.

Segun Blacking (1997), las artes pueden trascender su contexto social y
cultural. La musica tiene su propio sistema para crear nuevos valores, para
trascenderse a si misma y a la cultura inmediata. Los elementos musica-
les poseen un grado de autonomia cultural que los capacita para, por un
lado, representar y ser reconocidos como parte de una cultura especifica.
Por otro lado, también ser asumidos e integrados en tradiciones alejadas
de sus origenes. Estamos de acuerdo, el trasiego musical es imparable en
todas direcciones.

Es por esto que, recordando con Marti (2002) que la palabra intercultural
pone el énfasis en los puntos de contacto entre las diferentes culturas vy,
en consecuencia, en el didlogo que se debe establecer entre ellas, inten-
taremos hacer una contextualizacién que nos permita justificar y validar la
situacién musical y encaminarla hacia el entorno educativo formal, aprove-
chando no que sea un lenguaje universal, que no lo es, sino porque es un
lenguaje, una forma de comunicacién.

La Interculturalidad a través de la Musica:
Antecedentes
Desde la ethomusicologia

Constatamos gue nuestra inquietud no es nueva, puesto que leemos en
Merriam (1990) que una de sus obligaciones como etnomusicélogos® es ana-
lizar las musicas de pueblos no occidentales por combatir el etnocentrismo,

3 La etnomusicologia se basa en el estudio de la musica como cultura.
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y estudiar las musicas como medio de comunicaciéon de las culturas. Tam-
bién otros relevantes etnomusicélogos como Blaking (1997), Small (1989),
Camara de Landa (2003), y Ayats (1998), subscriben esta obligacion. Es més,
Small reivindica el uso de un nuevo verbo “musicar”, que incluye todas las
manifestaciones musicales de toda la especie humana, afirmando que:

“nuestra especie necesita musicar para lograr su verdadera humani-
dad” (1989: 78).

Ademas, fundamenta muy bien la igualdad en el tratamiento de las musi-
cas de diferentes culturas, (que deseamos desde nuestra vision intercultural
de la educacién), puesto que defiende que todas las culturas tienen algo
que aprender del resto. Afirma Small que ninguna cultura puede decir que
no tiene nada que aprender de las otras, y que cualquier sistema educativo
gue se olvide de incluir las experiencias educacionales de las otras culturas,
deformard la vida y la experiencia de aquellos a quienes pretenda educar.

Ademas de los trabajos personales de etnomusicélogos y profesorado de
musica, las instituciones musicales cada vez demuestran una mayor sensibi-
lizacion hacia el fendmeno multicultural. Ya en 1966, el secretario general de
la International Society for Music Education (ISME), Egon Kraus, desafiaba
alas y los educadores musicales a considerar una perspectiva multicultural.
Haciéndose eco del profesorado mas sensibilizado, recomendaba no tener
una visién parcelada y restrictiva de la musica, sino una consideraciéon mas
abierta que contribuyera a un mejor entendimiento y conocimiento mutuo,
definiendo cuatro puntos basicos, gue resumimos a continuaciéon, no sola-
mente porgue no han perdido su vigencia original, sino porque reflejan jus-
tamente los puntos que cualquiera de los educadores/as comprometidos
con el tema, firmarian sin dudarlo:

1) Laincorporacién de la musica de distintas culturas en la educacion
musical de todos los niveles.

2) Unreplanteamiento de los contenidos y estrategias metodolégicas
en el cual se considerara el entrenamiento auditivo y ritmico, y la
teoria musical necesaria, en orden a incluir la musica de las distin-
tas culturas.

3) Larevision de los libros de texto y otros materiales didacticos (revi-
sando también los prejuicios y las actitudes racistas y nacionalistas
imperantes en los mismos).

4) La necesidad de elaborar materiales didacticos apropiados para el
tratamiento de la musica de las diferentes culturas en los procesos
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de ensehanza — aprendizaje, con especial atencién en la grabacién
de materiales auténticos.

Este planteamiento fue recogido por la comunidad educativa anglosajona
(Inglaterra y EEUU béasicamente), donde crecié el interés por cumplir los
pardmetros expuestos por Kraus y que se consensuaron en un Simposio
Multicultural del Music Educators Nacional Conference en 1990, donde los
educadores/as se comprometian a adoptar una perspectiva mas amplia e
intercultural en la educacion musical, (Girdldez 1997).

Como ultimo estadio de compromiso, se llegd a elaborar por el ISME?,
el ano 1994, un documento donde se declara la postura que adoptaba la
sociedad musical sobre la musica de las culturas del mundo®, y que presen-
tamos por el interés que presenta su lectura como reflejo del pensamiento
de la comunidad educativa musical al mas alto nivel:

Politica sobre la musica de las culturas del mundo

Creemos que la musica de las culturas del mundo, indivi-
dualmente y en conjunto, deberia jugar un rol significativo en
el campo de la educacion musical, definida en sus términos
maés amplios. Por lo tanto subscribimos el siguiente documento
como declaracién de la postura de esta Sociedad ante la musica
de las culturas del mundo y adoptamos las subsiguientes reco-
mendaciones como politica de la organizacion.

1) Esta politica esta basada en los siguientes supuestos
basicos:

a) El mundo de la musica deberia ser visto como un grupo de
musicas individuales, cada una con un estilo, repertorio, con-
junto de reglas y contexto social especificos. La musica artis-

4 La International Society for Music Education, fundada en 1953, es una entidad pro-
movida y favorecida por la UNESCO a través del Consejo Internacional de la MdUsica.
ISME-ESPANA, fundada en 1978, es una organizacion estatal afiliada a ISME, sin 4nimo de
lucro, y su principal objetivo es estimular la educacion musical como parte integral de la edu-
cacion general, atendiendo de forma especifica a las necesidades e intereses de los musicos
y profesores del Estado Espanol, sirviendo como enlace para contactar con entidades de otros
paises y con Isme Internacional. Asimismo, impulsa foros de debate en los cuales se intercam-
bian y recogen diferentes opiniones, requiriendo para lo cual la presencia de profesionales de
reconocida experiencia en el tema o temas a tratar.

5 Documento preparado por el ISME Panel donde Music ofoff the World's Culturas y aprobado
el 15 de Marzo de 1994 Traduccion: Maria del Carmen Aguilar Documento original en linea:
http.//www.mariaguilar.com/escritos/escritos_2.htm
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tica occidental es simplemente una de estas musicas, pero
debido a que ha llegado a un amplio reconocimiento y una
distribucion geogréfica casi universal, juega un rol especial
en la educacién musical mundial. Reconocemos que cada
sociedad tiene una estratificacién de musicas relacionadas
con su estratificaciéon social, por ejemplo, clasica, folclérica,
popular, y establece una evaluacion relativa de estas musicas
segun sus propios puntos de vista.

b) La musica es un universal de la cultura; todas las culturas
poseen musica y cada sociedad tienen un sistema musical
con el cual esta asociada. Las subculturas, grupos sociales,
grupos de edad y otras subdivisiones de la sociedad suelen
tener también sus musicas individuales.

c) No existe un criterio universal valido para la evaluacion de la
musica, pero cada sociedad tiene su propia manera de juz-
gar la composicién, ejecucién, instrumentos, métodos de
ensefanza, y otras formas de actividad musical segun sus
propios puntos de vista. Creemos que todo sistema musical
es valido y merece comprension y estudio.

d) Cada musica deberia ser analizada y comprendida como un
sistema de sonidos y un proceso audible, y como un conjunto
de actitudes y un sistema de ideas y conceptos.

e) La musica puede ser comprendida mejor en su contexto
social y cultural, como parte de su cultura. Una adecuada
comprensién de una cultura requiere de la comprensién de su
musica y la apreciacién de la musica requiere de algun cono-
cimiento de la cultura y sociedad a la cual esta asociada®.

f) Alguien que esta fuera de una cultura puede aprender a apre-
ciar y comprender su musica y todavia a ejecutarla, aunque
existan limites para obtener la habilidad y la percepcién de
un integrante de la cultura. En muchos casos, estos limites
no son suficientemente serios como para impedir a los estu-
diantes llegar a una razonable competencia como oyentes y
todavia como ejecutantes o improvisadores en musica ajena,
en principio, a su cultura.

8 El subrayado es mio
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2) Los siguientes comentarios sobre cuestiones educacio-
nales relevantes proveen una base para futuras deci-
siones.

a) En el contexto del reconocimiento de la musica como un
universal de la cultura, deberia ser esencial en cualquier sis-
tema de educacién musical el incluir, en estructuras unifi-
cadas o separadas, la ensefanza de la musica de la propia
sociedad, de la muUsica artistica occidental, y un conjunto de
ejemplos de musicas de otras sociedades, contemporaneas
o del pasado.

b) Si la educacion musical opera en contextos institucionales,
los profesores necesitan ser invitados a basar su trabajo en la
experiencia musical total de su sociedad. En muchas partes
del mundo, la musica transmitida por los medios masivos
de comunicacién domina gran parte de la vida diaria de los
estudiantes. Esta musica, asi como su forma de transmision
no institucional no deberia ser rechazada sino comprendida
en su potencial para la educacion musical.

c) Creemos que en cada situacion educacional, cierta musica
puede y debe ser més enfatizada que otras. Sin embargo,
creemos gque toda musica es mejor comprendida si es pre-
sentada en referencia a un contexto mundial.

d) En cualquier contexto educativo habria de enfatizarse el res-
peto por todo tipo de musica. La comparacién entre musicas
en términos de su presumida calidad no es apropiado ni prac-
tico. El juicio sobre obras musicales y ejecuciones deberia
basarse en los criterios de la cultura a la cual pertenece la
musica analizada.

e) La musica puede ser ensenada permitiendo al estudiante par-
ticipar como creador y reproductor, presentando ejecuciones
en vivo y grabaciones en video, ofreciendo oportunidades
para un analisis auditivo y cultural, e incluyendo la musica en
los estudios sociales, historia, literatura y artes.

f) La muUsica de las culturas del mundo puede, al menos en un
sentido latente, estar presente en todo tipo de educacion
musical, en los niveles primario, secundario y terciario, en el
aprendizaje de instrumentos, en los estudios académicos y en
actividades educacionales tanto formales como informales.
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g) Es bien sabido que la musica a menudo juega un rol impor-
tante en la integracion de la cultura y en el mantenimiento de
la identidad étnica, asi como en la mediacién entre culturas
en contacto. Mas todavia, la musica ha probado ser especial-
mente Util en la solucién de problemas sociales y politicos en
sociedades interétnicas y multiétnicas.

3) Sobre los supuestos basicos mencionados y los comen-
tarios asociados, recomendamos especificamente lo
siguiente:

a) que la educacién musical, incluyendo, desde luego, el estudio
de musicas individuales, repertorios e instrumentos, tome
como punto de partida la existencia de un mundo de musi-
cas que merecen comprension y estudio.

b) Que la exposicion a la musica local, a la musica artistica occi-
dental y a la mayor cantidad de musica extranjera como sea
posible forme parte del curriculum de la educacion musical
formal de todas las naciones; y que se preste especial aten-
cién a las musicas de los grupos étnicos y sociales de la
poblacién de la propia nacion.

¢) Que una minima base de comprension de una seleccion de
musica de las culturas del mundo forme parte del curriculum
de la educacion de maestros.

d) Que los métodos de educaciéon musical para la ensefanza de
las musicas del mundo se formulen de manera que respeten
la integridad estética de cada musica vy, en lo posible, sus
auténticos procesos de transmision. Los sistemas existen-
tes de educacion musical pueden ser revisados y evaluados
con respecto a su eficacia y relevancia por ensefar musica
de culturas especificas.

e) Que los profesores de estudios sociales y areas afines reciban
los materiales necesarios y una minima competencia para
usar musica y datos musicales, incluyendo musica trans-
mitida por los medios masivos, en situaciones educativas
apropiadas.

f) Que la educacién musical incluya estudios sistematicos sobre
diferentes maneras de transmision de material musical, tanto
del pasado como del presente, con el objetivo de mejorar el
conocimiento y competencia de musicos y audiencias sobre
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las implicaciones politicas y estéticas de los cambios en la tec-
nologia y la produccion del sonido.

g) Que los sistemas educativos nacionales o regionales establez-
can centros para la adquisicién y diseminacién de materiales
que hagan posible la ensefanza de la musica de las culturas
del mundo; que estos centros incluyan también ejecutantes y
conjuntos que puedan actuar en contextos educativos y que
ISME colabore para el establecimiento de estos centros.

Dificultades en la practica musical intercultural desde comunidades
“occidentalizadas”

Aunqgue, como vemos, la sensibilidad y las disposiciones hace tiempo
que estan muy claras, la aplicacion de estas directrices no son tan faciles
de llevar a término, y aunque en Espafa no hay demasiada tradicion inves-
tigadora en el campo musical, si que encontramos experiencias en otros
paises. Efectivamente, existen investigaciones como por ejemplo la que
nos explica Patricia Shehan’ (1997),en su articulo sobre la diversidad de
culturas y los métodos musicales en las escuelas de EEUU, donde explica
varias experiencias en este sentido en diferentes escuelas, y detecta una
serie de problemas. Por un lado, Shenan detecta como handicap méas grave
el hecho de que los educadores musicales tienen problemas a la hora de
buscar materiales musicales lo suficiente representativos de las diferentes
culturas vy, por otro lado, se sienten inseguros al no conocer bastante bien
estos otros tipos de musicas que quieren introducir en sus aulas. También
Giradldez (1997) se hace eco de este problema de falta de confianza del pro-
fesorado a la hora de trabajar con otras musicas, y ahade también el miedo
que a algunas personas les hace el hecho de trabajar otros materiales musi-
cales puesto que piensan que va en menoscabo de la tradiciéon propia.

Dificultades en la practica musical intercultural desde comunidades
“no occidentalizadas”

No soélo la comunidad musical “occidental” hace tiempo que esta con-
cienciada por el tema de la apertura a otras culturas musicales, puesto que,
articulos como los de J.H. Kwabena Nkenia® (1997), reflejan otro tipo de

7 Patricia Shehan es etnomusicéloga y profesora de la Universidad de Washington. El articulo
referido se encuentra en la revista Eufonia, en el monogréfico sobre Interculturalidad del
ano 1997 con el titulo de: La diversidad de culturas y los mundos musicales en las escuelas
americanas.

8 J.H. Kwabena es miembro del Internacional Centro for African Music and Dance de la Universi-
dad de Ghanay asesor de la Unesco del gobierno de Tanzania. El articulo referido se encuentra
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apertura musical. En este caso, hablariamos de una apertura “hacia dentro”,
a diferencia de los paises europeos y norteamericanos. El reto al cual se
enfrenta la educacién musical en Africa, nos explica Nkenia, es el de reva-
lorizar las musicas autdctonas y acabar con el lastre que representa para
ellos vy ellas la herencia colonial que ignoraba la musica indigena africana, y
formaba a los y las maestras y profesionales de la musica autdctonos, en
las tradiciones mas puras del “clasicismo” europeo.

En esta misma direccion encontramos también el trabajo del etnomusi-
c6logo Max Peter Baumann, siguiendo la senda de su paisano Herder Bau-
mann?® habla también de la necesidad de incorporar la musica de los pueblos
indigenas sudamericanos a la ensefanza de la musica en Sudamerica. Con
la misma intencién que defiende Nkenia para el continente Africano vy, por
parecidas razones, Baumann (1996), comenta incluso el caso de misione-
ros europeos que prohibian como ritual demoniaco cualquier manifestacion
musical autéctona, y nos hace ver, muy sensatamente que:

"“La creencia en el propio concepto de realidad como realidad absoluta
seria un error fatal y una ilusion seductora. La fragilidad en el recono-
cimiento de tal concepto ya se ha mostrado hace tiempo, cuando se
cambid el paradigma del concepto del mundo antropocéntrico por el
de eco centrista” (Baumann, 1996: 5).

Y continda con una reflexién que subscribimos,

“La desaparicion de las culturas musicales indigenas se esta perci-
biendo cada vez mds como pérdida para la humanidad, de forma andloga
a la pérdida de especies de fauna y flora extinguidas. Sélo en el plura-
lismo de las culturas mundiales y en la conservacion de sus posibles
formas de expresion se encuentra la fuerza de futuras reservas y la
garantia de una diversidad democratica para el dia de manana. Enfrente
de este desequilibrio, una objecion critica siempre sera necesaria, pero
sin dejarse llevar por el conservadurismo. La simple reproduccion de
modelos ideoldgicos sin ponerlos en entredicho y su transmision a
otros lugares del mundo sin escuchar bien el diferente en la cultura
diferente seguiria entonces solamente manifestando los efectos tar-
dios de un afan misionero que su “verdad” consiste en la orden y no
en el didlogo libre entre las culturas” (1996: 7).

en la revista Eufonia, en el monografico sobre Interculturalidad del afio 1997 con el titulo de
Enfrentarse a los cambios y a la diversidad de la musica africana.

¢ Baumann, Escuchando la voz de los pueblos indigenas. La musica tradicional como politica
de encuentro intercultural, en Revista Transcultural de Musica 2, 1996. http.//www.sibetrans.
com/transltrans2/baumann.htm
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Dificultades intraculturales en la practica musical

Para darnos cuenta a la vez del interés y de la complejidad que representa
el trabajo intercultural dentro la musica, mencionamos la tesis que Angel
Serafin Gonzalez Marti, en 2001, defendié en la Universidad Nacional de
Comahue (Argentina). Con el titulo Educacion musical e interculturalidad,
Gonzélez presenta otra forma de encarar el tema. Efectivamente, puesto
que, si acabamos de conocer por un lado, la necesidad que se plantea
desde las sociedades “occidentalizadas” de abrirse hacia otras musicas;
por otro lado, desde sociedades “no occidentales” de abrirse hacia dentro
y reconocer las musicas autdctonas, Gonzalez Marti constatara en su tesis
la necesidad de tener presente las diferencias e interrelaciones entre las
diferentes musicas de varias etnias de la misma region de un pais (Neuguén
y Rio Negro), a la hora de establecer los curriculas en las escuelas. Esta
reflexién serd de vital importancia a la hora de abordar el tema de la inter-
culturalidad musical en paises como por ejemplo Espana, donde, ademas
de culturas “foraneas”, encontraremos también grupos étnico-culturales
(gitanos), y personas de culturas diversas (gallega, vasca, catalana), com-
partiendo un mismo territorio.

En la escuela

Seguramente el drea de musica es uno de los espacios donde mas actua-
ciones puntuales se han hecho a la escuela, desde siempre, de adaptaciones
curriculares en las aulas que ampliaran el repertorio musical en todos sen-
tidos: canciones de origenes diversos y en diferentes lenguas, audiciones
de musicas de todas partes, danzas popularizadas anénimas, utilizacion de
instrumental “étnico”, etc. Independientemente de la conciencia de adop-
tar un trabajo de tipo intercultural, el profesorado especialista de musica
de las escuelas’ ha querido aprovechar la gran variedad de recursos musi-
cales de otras culturas sin plantear, mayoritariamente, otro objetivo que el
puramente musical.

Las razones que pueden explicar esta ampliacién en las escuelas hacia
musicas de varias culturas son diversas, pero destaca el hecho de que el
curriculum de musica en su primer nivel de concrecion sea poco detallado
(plantea el cantar, bailar, etc. sin definir repertorios especificos), lo cual per-
mite un amplio abanico de actuaciones.

0 Algunas actuaciones concretas, pero, las podemos encontrar en el recopilatorio que el ICE
de la Universitat de Barcelona hizo de las IV Jornadas de Musica, dedicado a las musicas del
mundo, el ano 2002.
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Por otro lado, como deciamos al principio de este trabajo, la musica es
un elemento que no pide necesariamente un apoyo fisico, y esto mismo,
junto con la globalizaciéon que permiten los medios de comunicacién, ha ayu-
dado a extender todo tipos de musicas a todo tipo de publico, y el entorno
escolar no es ajeno a esta influencia.

Efectividad del material musical como herramienta de
trabajo Intercultural

Parece claro que hay un interés por parte de los y de las profesionales
de la educacién musical para hacer algo en lo referente a utilizar elementos
musicales para trabajar de forma intercultural, si entendemos interculturali-
dad como dialogo entre culturas desde la igualdad.

En este sentido, convenimos con Giréaldez (1997) vy en la linea de todos
los etnomusicdélogos/as (que trabajan con la idea de la musica como cul-
tura), antropdélogas/os, socidlogos/as y educadores/as musicales que, entre
otros, podriamos destacar los siguientes valores de la educaciéon musical
intercultural que, como hemos visto, van mucho mas alla de valores edu-
cativos puramente musicales:

—Socialmente: debido a que la musica es una necesidad y una capaci-
dad implicita en todas las personas, independientemente de su origen,
encontramos ya un elemento comun que podemos aprovechar peda-
gogicamente.

— Antropoldgicamente: Puesto que todas las culturas tienen expresiones
musicales propias que estan impregnadas de la idiosincrasia del pueblo,
es una forma magnifica de introducir este conocimiento.

— Etnicamente: En la medida que las personas se sienten participes de un
grupo, también se reconoceran en la musica que les es propia, lo cual,
trasladado al entorno escolar, nos lleva a afirmar sin rubor, que traer al
aula musicas de distintos pueblos contribuird también a la reafirmacion
identitaria de cada una de las y de los alumnos en ellas representa-
dos.

— Legalmente: Solamente con el fin de cumplir lo que el curriculum sefala,
aungue de forma sucinta, para dar respuesta al enunciado de “musicas
diversas..."”, esta claro que deberemos huir de un unico tipo de ejemplo
musical. Ademas, incluso la legislacion europea, en estos ultimos anos,
senala directrices generales que, seguramente sélo podremos intentar
abarcar con materias como la musica
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— Musicalmente: Como en cualquier otro tipo de actividad, el conocer y
trabajar desde otros puntos de vista, (nuevas escalas, timbres de ins-
trumentos desconocidos, danzas tipicas, etc.), sélo puede ser enrique-
cedor para el alumnado.

— Pedagdgicamente: Por el hecho de ser una actividad grupal y coopera-
tiva, facil de conducir y gratamente aceptada por el alumnado. Suscep-
tible de ser utilizada globalmente con otras materias.

Para finalizar este apartado, querriamos recordar las principales dificul-
tades que se han detectado a lo largo de la exposicion tedrica respeto al
trabajo con material musical culturalmente diverso. Los dos elementos mas
significativos, serian, por un lado, el poco conocimiento de otros tipos de
musicas por parte de los y las maestras educadas dentro una cultura musi-
cal occidental. Por otro lado, denotamos la dificultad de encontrar material
musical popular de otras culturas en nuestro entorno.

En todo caso, y como conclusion, estamos de acuerdo con las personas
que mas han estudiado las posibles soluciones, pensando que siempre sera
mayor la ganancia que la inversiéon, que, mas que preparadas y preparados
en un estilo u otro de musica, lo mas importante es estar sensibilizados.
La sensibilizacion respeto a la tematica intercultural, y la motivacion por el
trabajo son las principales herramientas para superar otros handicaps, sin
temer a los posibles fallos de realizacion y valorando mas el “proceso” que
el "objetivo” (Blaking, 1997).

El Valor Educativo de la Musica

Ya desde la antigiedad, las grandes civilizaciones griegas, china o hindu
han constatado la bondad de la musica como una forma de expresién que
contiene un gran potencial educativo. Destacamos algunos pensamientos y
reflexiones que ejemplifican esta vertiente (Willems, 1994, Pliego, 2004):

—Confucio, filésofo chino, (651-479 a. c.): “Hace falta considerar a la
musica como uno de los primeros elementos de la educacion, y su
pérdida es el signo mas patente de la decadencia de los imperios”.

—Platon, (427-347 a. c.) destaco el enorme valor formativo de la musica
a través de la chorea compuesta por poesia, musica y gimnasia. En la
Republica dice asi:

“Por esta misma razon, querido Glauco, la musica es la parte prin-
cipal de la educacion, porque insinuandose primeramente en el
alma, el numero y la armonia se apoderan de ella, y consiguen que
la gracia y la belleza entren como un resultado necesario en ella,
siempre que se dé esta parte de educacion como conviene darla,
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puesto que sucede todo el contrario cuando se la desatiende. Y
también porque, educado un joven como conviene, en la musica,
advertira con la mayor exactitud lo que haya de imperfecto y de
defectuoso en las obras de la naturaleza y del arte, y experimen-
tard a su vista una impresion justa y penosa, alabara por la misma
razon con entusiasmo la belleza que observe, le dara entrada en
su alma, se alimentara con ella, y se formara por este medio en
la virtud; mientras que en el caso contrario mirara con desprecio y
con una aversion natural lo que encuentre de vicioso; y como esto
sucedera desde la edad mas tierna, antes de que le ilumine la luz
de la razén, apenas haya esta aparecido, invadird su alma, y él se
unira con ella mediante la relacion secreta que la musica habra
creado de antemano entre la razon y él. He aqui, a mi parecer, las
ventajas que se buscan al educar a los ninos en la musica”.

—San Isidoro, (560-636): “Sin musica no hay disciplina perfecta, puesto
gue ninguna puede existir sin ella”.

—Santo Tomas, (1225-1274): “La musica ocupa el primer lugar entre las
siete artes liberales y es la mas noble de todas ellas”.

—Lutero, (1486-1546), dice al respecto de la musica que es imprescindi-
ble que se fomente su estudio a las escuelas.

—Rousseau, en el siglo XVIII, (1712-1778), ya reclamaba para la educacién
musical: el desarrollo auditivo como punto de partida, la cultura vocal,
las fuerzas expresivas de la musica al servicio de la educacion moral,
la creacion de canciones para nifos y la improvisacion para liberar las
fuerzas creadoras de los nifos.

—Goethe, (1749-1832), partia del canto y pensaba que las palabras podian
establecer muchos puentes con otros campos: la moral, la ciencia, la
politica, la geografia, etc.

—Friedrich Nietzsche, filésofo aleman, (1844-1900): “Cuando escucho
una buena musica me vuelvo mejor y mejor filésofo”.

Por otro lado, no sélo es con sentencias como las anteriores que pode-

mos constatar el decisivo papel de la musica, mas alld de la educacion
musical. Explicitamos ahora el resultado de varias investigaciones que nos
haran ver qué capacidad puede llegar a lograr la ensenanza musical en el
desarrollo de las personas.

En primer lugar, mencionar la experiencia que Zoltan Kodaly (1882-1967),

etnomusicélogo hungaro de gran influencia en la ensefanza escolar de la
musica, realizé para demostrar el valor de la educaciéon musical. Kodaly con-
siguid que en algunas escuelas de primaria el alumnado tuviera una hora de
musica cada dia. Como mucha gente pensaba que esto irfa en menoscabo
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de la adquisicién de otros aprendizajes, se pasaron numerosos test; estos
demostraron que el alumnado que habfa estudiado musica cada dia tenia,
en los tests de conocimientos generales, una puntuacion de un 30 - 40%
por encima del resto (Willems, 1994). Se comprobdé que la musica desarro-
lla la atencion, la concentracion, la memoria, la tolerancia, el autocontrol, la
sensibilidad; que favorece el aprendizaje de la lengua, de las matematicas,
de la historia, de los valores estéticos y sociales; que contribuye al desa-
rrollo intelectual, afectivo, interpersonal, psicomotor, fisico y neurolégico.
La deficiencia que se advierte en el rendimiento de determinadas materias,
como las matematicas o la lengua, se puede resolver a través de la educa-
cion musical (Pliego, 2004).

Otras investigaciones recientes han seguido los pasos del modelo hun-
garo llegando a las mismas conclusiones sobre los espectaculares efectos
educativos de la musica: Alfred Tomatis en Paris, Martin F. Gardiner en
Rhode Island, Frances H. Rauscher en California, Josef Scheidegger y Maria
Spychiger en Suiza, Hans-GUlnther Bastian en Alemania, John Sloboda en
el Reino Unido, Don Campbell en Tejas. Estda demostrado que la musica es
mas que una simple materia. La musica es el instrumento de aprendizaje
y el vehiculo de transmision del saber por excelencia. Es el recurso didac-
tico mas universal de los pueblos. La lengua, la historia, las matematicas,
el trabajo, el juego, se han aprendido siempre cantando y, como dijo Maria
Zambrano, es la musica la que ensena sin palabras la justa manera de escu-
char, (Pliego, 2004).

Estamos de acuerdo con la necesidad de disefar modelos educativos
multidimensionales, como los que propone Howard Gardner (1993), que con-
tribuyan al desarrollo paralelo de todas las potencialidades del ser humano.
La educacion limitada al intelecto se ha mostrado estéril, mientras que la
educacion que aborda al mismo tiempo las destrezas, los afectos y dimen-
siones interpersonales produce resultados cualitativamente superiores.
En este contexto se sitla la ensefianza musical, que es una disciplina que
cubre de manera espontanea todas las dimensiones del ser humano. La
educacién musical, no la instruccién, despierta y desarrolla las facultades
humanas, afirma Edgar Willems (1994).

En 1997, durante el debate sobre el futuro de la educacién artistica en
las escuelas publicas, Gardner (1993) amplié sus explicaciones anteriores y
dijo que la inteligencia musical influye méas que las otras inteligencias en el
desarrollo emocional, espiritual y cultural; que la musica estructura la forma
de pensar y trabajar, ayudando a la persona en el aprendizaje de matemati-
cas, lenguaje y habilidades espaciales.
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En segundo lugar, hablariamos del conocido como “efecto Mozart”. La
musica de Mozart con respecto de otros musicos posee unas propiedades
particulares que la distinguen, pues los ritmos, las melodias, la métrica, el
tono, el timbre y la frecuencia de su musica consiguen estimular el cerebro
humano, especialmente en zonas relacionadas con el hemisferio derecho
(funcién espacio-temporal). Desde que Alfred Tomatis'!, médico francés,
empezd a constatar hace unos cuarenta afos este efecto en sus pacien-
tes, se han realizado multiples experiencias en todo el mundo que avalan
la cientificidad del hecho.

Campbell expone lo siguiente en su libro titulado E/ efecto Mozart. Expe-
rimenta el poder transformador de la musica:

“Se ha demostrado que tocar un instrumento o participar en un pro-
grama de musica en el colegio, o incorporar la musica en las clases
de asignaturas como historia o ciencias, tiene efectos ampliamente
positivos en el aprendizaje, la motivacion y el comportamiento” (1998:
179).

He aquf algunos resultados interesantes de las nuevas investigaciones
gue se han desarrollado en este sentido, (Pliego, 2004):

— En 1996, la Comisién de examenes de admision a Institutos Universi-
tarios informd que los estudiantes con experiencia en interpretacion
musical obtenian puntuaciones superiores al término medio nacio-
nal en la parte oral del examen de aptitud y en el de matematicas.
Edward J. Kvet, director de la escuela de Musica de la Universidad
de Michigan en Mount Pleasant, ha llegado a la siguiente conclu-
sion: «En general, da la impresién que el estudio de la musica y otras
artes tiene un efecto acumulativo, y es innegable que con el tiempo
influye en la obtencién de mejores puntuaciones en los exdmenes
estandar»'?,

— En un estudio realizado entre 1983 y 1988 con unos 7.500 alum-
nos de una universidad de tamano medio, los que seguian musica
y educaciéon musical como asignatura principal obtenian mejores
puntuaciones en lectura que todos los otros alumnos del campus,

" Para ampliar informacion respeto al efecto Mozart, consultar: http://www.tomatis.cl/
2 Pliego se refiere a una investigacion que aparece en Music is Key. (1966). Music Educators
Journal p. 6.
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incluidos los que se especializaban en inglés, biologia, quimica vy
matematicas’s.

— En otros estudios se comprobé que poner musica disminuia el mal
comportamiento de los ninos en un autobus escolar, y que progra-
mar actividades artisticas, entre ellas la musica, los lunes y viernes,
reducia el absentismo escolar estos dias'.

— En una revisién exhaustiva de centenares de estudios empiricos
realizados entre 1972 y 1992, tres educadores relacionados con
el proyecto «Futuro de la Musica» descubrieron que la educaciéon
musical mejora el aprendizaje de lectura, lengua (incluidas lenguas
extranjeras), matematicas y rendimiento académico en general. Los
investigadores también descubrieron que la musica aumenta la crea-
tividad, mejora el aprecio propio del alumno, desarrolla habilidades
sociales y mejora el desarrollo de habilidades motoras perceptivas,
asi como el desarrollo psicomotriz.

Convenimos pues con Pliego (2004), que el ideal seria que todos los
maestros de educacién infantil y primaria supieran cantar y hacer musica,
convirtiendo en innecesaria la presencia de especialistas. En los paises del
centro y norte de Europa la musica es parte substancial de la cultura. Esta
integrada como una materia mas del curriculum escolar y los y las maes-
tras la utilizan habitualmente como un recurso didactico para la ensefanza
de cualquier materia: idiomas, matematicas, educacion fisica, etc. Ya la eti-
mologia del término alude a su caracter integral, pues musica es la suma
de todas las artes y ciencias patrocinadas por el corazén de las Musas bajo
la proteccion de Apolo.

Hacia un Curriculum Musical Intercultural

Si queremos aprovechar estas cualidades que acabamos de conocer y
adoptar un enfoque intercultural, debemos dar un vistazo atento al curriculum
de musica en uso en las escuelas. Antes de afadir modificaciones, debe-
mos ver qué y como se podra hacer. Encontraremos unas buenas directrices
en Swanwick (1991), que defiende un curriculum musical mas amplio, con
una perspectiva educativa rousseaunianay sin perder de vista los estilos
y formas diferentes: “todos somos refugiados culturales”. Swanwick nos

'3 Pliego se refiere a una investigacion que aparece en WOOD, P. : “The Comparative Academic
Abilities of Studens in Education and Other Areas of a Multi-focu Univserity”. Inédito.

* Pliego se refiere a una investigaciéon que aparece en CUTIETTA, R., HAMANN, D.y MILLER L.
(1995). Spin-offs: The Extra-Musical Advantages ofoff a Musical Education. Elkhart (Indiana):
United Musical Instruments USA, Inc., for the Future Music Project, pp. 29 -32.
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alienta a reducir el poder del etiquetado y de los estereotipos culturales
mediante una exploraciéon a fondo de los procedimientos musicales que, nos
dice, pueden ser relativamente independientes de la pertenencia cultural.
Un ejemplo que nos serviria para ilustrar lo que acabamos de decir, podria
ser darnos cuenta de que en la escuela constantemente estamos haciendo
uso de materiales musicales "ajenos”: gliros caribenos para acompanar
canciones populares, instrumentos de placas de origen balinés para realizar
diferentes melodias, coreografias con musicas diversas, etc.

La mejor manera de enfocar desde la educacién la diversidad musical y
tomar una real actitud intercultural, serd, por un lado, considerar su valor
musical en si, no usarlo como ilustraciones exdticas. Pero, por otro lado,
aprovecharla para aproximarnos a un contexto determinado: con la motiva-
cion consciente hacia otro mundo cultural, por los textos de las canciones,
por la atmosfera que se crea con una audicion, por la educacién del oido
con otros modos y tonalidades musicales, por los timbres de voces e ins-
trumentos, etc.

Un grave problema que nos encontraremos, es que los materiales en
uso no dan respuesta a esta inquietud, como bien constata Giraldez (1997),
a la vez que nos aporta su opiniéon, muy en la linea de Swanwick, cuando
justifica la necesidad de un curriculum amplio desde tres consideraciones
diferentes: musicalmente —para reforzar el conocimiento de elementos
musicales-, diddcticamente — puesto que las aptitudes y practicas musica-
les tienen un denominador comun -y globalmente —puesto que la musica
es un fendmeno global y no hay cultura sin musica.

Dice Ayats (1998) -con referencia al curriculum de musica- que quere-
mos hacer en la ensefianza formal una cosa parecida a lo que se hace en
las escuelas de musica pero a menos nivel, y lo que deberiamos intentar es
aprovechar que las actividades musicales son uno de los mejores procedi-
mientos interdisciplinarios que se pueden usar en la escuela. Esto ultimo es
precisamente lo que cada vez mas se pide porque ya ha quedado patente
que la musica puede intervenir con espléndidos resultados en el aprendizaje
de contenidos y de actitudes en materias como por ejemplo las matemati-
cas, la logica, el lenguaje, las ciencias sociales y naturales, recursos de abs-
traccion, memoria, control fisico, desarrollo y conocimiento del cuerpo, etc.
Claro esta, pues, que seguiremos sus indicaciones y que convenimos con
él -y también con otras grandes etnomusicélogos como Small y Blaking- en
que la musica tiene posibilidades no sélo como producto, sino como “pro-
ceso”: para establecer relaciones entre las personas, para compartir actitu-
des, complicidades y convicciones, para fomentar la pertenencia a grupos
sociales, para transmitir modelos sociales de sentir y de ser, etc.
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La Cancion como Recurso Pedagogico

Si hasta ahora habiamos hablado siempre de musica en general, su rela-
cion con la cultura, las intenciones desde varios estamentos de abrirse a
otros tipos de musica, la posibilidad de establecer un curriculum musical
intercultural, etc., en este momento centraremos en la canciéon nuestro
interés.

Evidentemente la cancién, como elemento musical fundamental, com-
parte todo lo dicho hasta ahora al hablar de musica, pero, con la intencién
de conocer sus posibilidades como elemento de trabajo intercultural con el
alumnado, aterrizaremos en nuestra busqueda en la cancién como recurso
didactico.

Légicamente, esté lejos de nuestra intencién el desarrollar un apartado
dedicado a la cancién, puesto que excederia la finalidad de este trabajo.
Nos limitaremos pues a conocer las particularidades de la cancién popular
infantil en cuanto a caracteristicas generales, como recurso didactico en
general, y como recurso musical.

Por otro lado, centraremos nuestra atencién en el elemento que marca
la diferencia y aumenta cuantitativamente (respeto a la musica en general),
el peso cultural de la cancion: el texto.

También revisaremos el papel puntual de la cancion en las diferentes
sociedades y como elemento educativo.

Cancion: union de Texto y Musica

Si tuviéramos que escoger una sola definicion para el término “cancion”,
nos gustaria suscribir la de Miquel Pujadé, en su Diccionario de la cancion,
cuando dice:

"la cancion es un ser vivo, vehiculado por la musica, la voz y la pala-
bra" (2000:13).

Esta definicion va mucho mas alla de lo que habitualmente entendemos
sobre el término, reduciéndolo sélo a la unién de texto y musica.

Auln asi, desde el momento en que la cancién se define como unién de
texto y musica, ya podemos apreciar la relacion indisoluble que tiene la
cancién con la musica. Si ademas pensamos que ambas interactlan poten-
ciando su capacidad expresiva y de comunicacioén, parece sensato afirmar
con Maideu (1996:49), que “la cancion es la primera y mas genuina mani-
festacion musical de los seres humanos”. También subscribe Giménez esta
sentencia, y nos recomienda “ usar la fuerza comunicativa de la cancion, que
suma a la fuerza expresiva y conceptual de la palabra la fuerza expresiva de
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la musica” (1997:39). Convenimos con esta idea respecto a que el texto sélo
aporta informacién y la musica sola sentimiento, pero en la unién se hace
mas féacil recordar el texto y la musica nos encamina al significado, dotan-
dolo de mas expresién. Profundizando, podriamos decir que la musica nos
aporta la emocion v la letra el significado, pues despierta los dos aspectos
fundamentales del ser humano: afectivo y cognitivo.

Garcia Calvo anade una reflexion interesante para comprender mejor esta
intima unién de musica y lenguaje:

“La musica esta en intima relacion con el lenguaje, igual que la len-
qua tiene una gramatica, una fonética (organizacion de la altura), mor-
fologia (elementos de la forma), y sintaxis (encadenamiento de estos
elementos). Ademas, la mayoria de lenguas son tonales, con acentos
variables sobre la palabra que le otorgan diferentes significados y lo
acercan al lenguaje musical puro” (1975:45).

Todavia mas alla nos presenta Polo Vallejo el importante papel de la can-
cion, en este caso en el continente africano, afirmando,

“Se puede considerar que el africano aprende antes a cantar que a
hablar, y, todavia mas, el habla es consecuencia del canto” (Vallejo,
1997:39).

En esta misma direccién apunta Giménez cuando afirma:
“El origen de las lenguas fue musical” (2004:525).

Por otro lado, el texto de las canciones representa, por él mismo, un mate-
rial informativo enormemente importante y complejo respeto a las personas
y a los colectivos. Esta importancia nos la hace ver Merriam cuando dice:

“l os textos constituyen mecanismos de liberacion y reflejan la verda-
dera naturaleza de los valores culturales, con lo cual acontecen exce-
lentes objetos de andlisis. Ademas, encontramos frecuentemente
leyendas, mitologia e historia, y por lo tanto tienen una gran funcion
enculturativa. Los cantos siguen y preceden los movimientos politicos
y sociales; muy a menudo estos movimientos se expresan a través de
cantos debido a la libertad del lenguaje (en la cancion) y por la atraccion
que tienen para la opinion publica” (1990:210).

Como vemos, la cancion es una palabra vacia si no se hace sonar. Efec-
tivamente, la importancia de la cancién se logra sélo en la accion de can-
tar. Y esta accion acontece importante, tanto es asi, que lleva a afirmar a
Maideu que:
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" El canto deberia ser considerado el lenguaje interior de todas las per-
sonas, pues ahade al lenguaje hablado la musica, con lo cual se trans-
forma en un mensaje mas intimo, mas personal” (1996:51).

Maideu reivindica esta visién humanista del canto, recorddandonos que,

" Siya el lenguaje hablado “per se” tiene fuerza expresiva y conceptual,
mas lo serd todavia si le sumamos la fuerza expresiva de la musica”
(1996:52).
Estamos de acuerdo, esta seréa la fundamentacion capital para justificar la
eleccion de la cancion como elemento cultural potente, y por ende, como
fundamental herramienta de conocimiento cultural en la escuela.

Cancion y Sociedad

Parece razonable darse cuenta de que el mundo esta lleno de sonidos, y
parece dificil pensar en la vida sin musica. Si lo pensamos asi entenderiamos
que la musica (definida como “sonidos humanamente organizados” que nos
decia Blaking), se encuentre presente en todas las culturas’®. Pero, aunque
la anterior afirmacion justifique la extensién del fendmeno musical en todas
las sociedades, no en todas ellas tiene el mismo peso especifico.

Conocemos ahora la opinién de Joaquim Maideu sobre el papel de la
cancion dentro de la sociedad y que redunda en nuestra idea de la univer-
salidad del canto:

“El cantar se deberia entender como una actividad perfectamente
normal, comun y al alcance de todos los integrantes de la sociedad
humana, no ser considerado un acontecimiento excepcional o limitado
a unos pocos intérpretes. El canto es una capacidad propia de todas
las personas, connatural como el habla que se desarrolla integrada en
su realidad vital interior y exterior, estableciendo cadenas benefactoras
de relaciones personales, interpersonales, centripetas y centrifugas”
(1996:50).

Se percata Maideu que hemos perdido dentro de nuestra sociedad aque-
lla espontaneidad y universalidad que tenia el hecho de cantar, aunque hay
actuaciones de todo tipo de cantantes llenas hasta la bandera, y vivimos
rodeados de canciones: anuncios de la tele, programas de radio, etc. La

5 Por profundizar en el papel de la cancion dentro sociedades no occidentales, recomendamos
la lectura de dos obras capitales en este sentido: BLACKING, John. (1997). s Hasta qué punto
el hombre es musico?, Vic: Eumo Editorial, y SMALL, Christopher. (1989). Musica, Sociedad,
Educacion. Madrid: Alianza.
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cancion sigue vertebrando nuestras vidas como en las comunidades no
“occidentalizadas” pero nosotros lo hemos “sofisticado”, y dejamos el peso
de esta necesidad en manos de “profesionales” alejandonos del contacto
mas natural y propio de la musica.

Por esto reivindicamos con Maideu que:

" Se debe tratar el canto, el hecho de cantar, como un patrimonio indis-
cutible e irrenunciable de todo el mundo, sin condicionamientos de
sexo, cultura, edad, profesion. Es un patrimonio universal no en el sen-
tido geografico, sino antropolégico, que supera todas las acotaciones
con las que hemos ido limitando su propia naturaleza y sus verdaderas
perspectivas, dimensiones y potencias” (Maideu, 1996:52).

Por reforzar esta reivindicacion del canto para todo el mundo, Giménez
(2004) nos recuerda que no sélo la cancién es un elemento comun en todas
las sociedades, sino que la cancidn acontece un elemento insustituible en
todas las manifestaciones sociales: canciones rituales, religiosas, de guerra,
de trabajo, infantiles, de animo, de pesar, en las celebraciones importantes.
El ser humano necesita expresarse y comunicar sus sentimientos, a la vez
qgue sus ideas, y la cancidon es el mejor vehiculo para hacerlo.

Soélo a guisa de ejemplo, y para ver cdmo se cumple este principio, en
este caso en una cultura relativamente lejana pero hoy muy representada
entre nosotros, conoceremos gracias a la investigacion de Asensio (1998)
una valiosa observacion en este sentido. Efectivamente, Susanna Asensio’®
constata que la poblacion marroqui emigrada a Barcelona utiliza el canto
en multitud de ocasiones, puesto que cantan en fiestas, en las reuniones,
de forma intima, religiosa, para trabajar. Ademas, el canto esté presente en
todas las ceremonias importantes: nacimiento, circuncisiéon, matrimonio y
muerte.

“La historia del ser humano se puede explicar por la musica que ha
realizado. La musica es un banco de memoria del mundo. La tradicion
oral nos ha transmitido mucha cancion y mucha musica. La musica y la
cancion acompanan el deambular humano. Con canciones se escribe
la historia de una etnia, de una cultura concreta. Hay canciones que
dicen mas sobre una determinada época, hecho o situacion que las
narraciones escritas, las noticias de los diarios, o los comentarios de
los historiadores. En la conquista de muchos pueblos indigenas se les

'6 La tesis de Asensio pretende, precisamente, demostrar que el fendmeno musical es un impor-
tante articulador colectivo, en este caso, de la poblacién marroqui emigrada a Barcelona.
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anulaba su musica porque en ella estaban implicitas las costumbres y
creencias” (Giménez, 2004:524).

Aunqgue hemos conocido, hasta ahora, la universalidad del hecho de can-
tar, parece interesante conocer si hay algun tipo de cancién “universal”.

Blaking (1973), en su estudio sobre la musica de los venta nos explica que
hay patrones que parecen similares en muchas de las canciones que canta
la chiquilleria. También dentro del folclore a nuestro alcance reconocemos
preferencias por un tipo de patrén u otro dependiente de los lugares o las
culturas, pero, ¢hay verdaderamente algun patrén universal?

La musicologia acepta que hay, efectivamente, un patrén comun a la
mayoria de culturas de la tierra, sobre todo, en referencia a las cancionci-
llas dentro la musica infantil. Por otro lado, también afirman que los nifios
de muchas culturas entienden y usan perfectamente el intervalo de tercera
menor descendente.

Otra aportacion que resulta reveladora en este sentido la encontramos
en la obra " El ritmo del lenguaje ”, donde Garcia Calvo (1975), en referencia
s6lo a la musicalidad de las lenguas nos explica que:

“Todas las lenguas usan la diferencia melddica de las silabas o sus par-
tes al menos con una funcion: a saber, la de sefalar el fin o clausula de
la frase y de los miembros de la frase, y distinguen sus modalidades
(lamamiento, orden, prometida, enunciacion, etc.), por la via de varios
juegos melédicos en sus silabas finales. A estos efectos, lenguas como
la nuestra juegan con tres notas “normales” y una mas de tipo enfa-
tico, y oscilan, aungue no perfectamente afinados (si no seria canto),
en un intervalo de 3% entre los niveles 1-2 y 2-3, y uno de 5% entre 1y
3, mientras el nivel adicional puede extenderse hasta la octava”.

Este uso de la melodia parece ser un universal linguistico.

Por lo tanto, creemos que queda patente la presencia de canciones popu-
lares en la gran mayoria de culturas del mundo, que en todas ellas logran
el mismo rol de “memoria” viva de la sociedad y, ademas, todo v las dife-
rencias, se intuyen unos patrones parecidos de desarrollo musical (sobre
todo en la cancion popular infantil).

Valores de la Cancion Popular Infantil

Tradicionalmente, los nifos y ninas han escuchado y cantado melodias
para mecerse, para cabalgar sobre las rodillas de los mayores, para colum-
piarse y para jugar. La mayoria de canciones relatan cuentos de la infancia
con los cuales la chiquilleria ha jugado a la cuerda o cordel, al corro, ento-
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nando romances antiguos, historias, leyendas de amores, sucesos de reyes
y reinas, acontecimientos religiosos, ingeniosas o pintorescas narraciones
cortas, de tematica variada con estribillos “pegadizos”. Otras sirven para
juegos de mimica, para pasos o figuras de baile. El estilo musical de estos
cantos es sencillo, alegre y juguetdn. Predomina el optimismo y la métrica
de compases simples, tanto binarios como ternarios.

El canto vivo supone una manifestacion natural de las vivencias infantiles.
A través de la cancién infantil los nifos establecen contacto vivo y directo
con los elementos béasicos de la musica: melodia, ritmo, armonia, forma y
expresion.

Si la cancién infantil responde a las necesidades musicales y espiritua-
les del nifio, éste lo acepta y hace suya. Porque, si estas canciones se han
prolongado generacion tras generacion, algo tienen dentro que debe ser
tenido en cuenta. El hecho de que la cancién popular haya logrado impo-
nerse a través de siglos garantiza la universalidad y, por lo tanto, la calidad
de melodias y ritmos que han prevalecido por encima de personas, siglos
y modos.

A la vez que el nino empieza a hablar puede empezar a cantar, y con
el mismo cuidado hara falta ensenarle las dos expresiones vitales que en
el fondo se encuentran tan estrechamente hermanadas que pueden ser
consideradas una sola manifestacion en dos diferentes grados de intensi-
dad. Hemsy de Gainza (1964: 115) aclara que el valor de las denominadas
“canciones didacticas” no supera en la mayoria de los casos el de un sim-
ple solfeo, los nifos las colocan en un segundo plano frente a las cancio-
nes tradicionales que ocupan los primeros lugares cada vez que se efectla
una encuesta para determinar el gusto y la memoria auditiva, en relacion al
repertorio de canciones.

La experiencia confirma que, aunque los ninos muestran interés por la
musica ligera de cada momento, si estan en contacto con canciones popu-
lares infantiles que conocen o cantan en sus juegos, siempre optan por
éstas a la hora de hacer musica entre ellos.

La cancion popular infantil responde perfectamente a estos requisitos:
estructuras melddicas, formales y ritmicas perfectamente definibles, memo-
rizables e identificables que permiten al nifo percibir y disfrutar de la totali-
dad de elementos musicales que las configuran (Sarget, 2002).
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Caracteristicas Generales
de la Cancidon Popular Infantil

La propia musica revela sus “reglas” de composicién, o mejor dicho, sus
caracteristicas como sistema de comunicacion dotado de fonética, grama-
tica y sintaxis propia. La cancién popular infantil, caracterizada por su clari-
dad, simplicidad y vitalidad alberga calidades melédicas, ritmicas, formales,
timbricas, expresivas, funcionales e interpretativas de gran interés por ser
susceptibles de influir profundamente en el alma infantil.

El folclore es un elemento vivo, en continuo movimiento vy, por lo tanto,
cambiante. Esto explica que la misma melodia aparezca con variantes en
varias zonas, aun siendo éstas préximas entre si. Sin embargo, en opinion
de Crivillé (1988: 141) la musica tradicional infantil constituye una de las
parcelas de la cancién popular que con mas autenticidad se ha conservado
entre el repertorio secular.

En opinién de Hemsy de Gainza (1964), los nifos y nifas estan potencial-
mente capacitados para ejecutar con propiedad e instinto preciso hasta el
més dificil de los ritmos folcléricos. La cancidn infantil suele ser isométrica,
es decir, domina un unico patrén métrico que suele basarse en compases
simples, bien binarios, ternarios o cuaternarios. Sin embargo, predominan
los compases simples y de caracter binario.

Si un rasgo define la cancion popular infantil es el predominio del texto
sobre la musica. El resultado es una melodia silabica, en la cual los melis-
mas y adornos quedan reservados para los finales de frase o periodo, o
para resaltar determinadas expresiones de valor textual. Al contrario que
sucede en otras canciones del folclore, en general coinciden los acentos
gramaticales y los acentos musicales. Examinando las canciones popula-
res infantiles de nuestro entorno se observa como se desarrollan dentro de
esquemas ritmicos sencillos.

La cancién popular infantil, y la cancién folclérica en general, se caracteri-
zan por la estructura estréfica, o lo que es lo mismo, una misma melodia se
repite con diferentes textos. En general, las canciones populares infantiles
son breves pero suelen prolongarse mediante artificios tales como: inventar
letras para la melodia empleada, intercalar en cada repeticidon una copla o
recitados, y asociar melodias distintas originando curiosos contrastes que
proporcionan una gran variedad. Las canciones se interpretan al unisono
aungue en multiples ocasiones prevalece la forma alternando entre el solista
y el grupo (Sarget, 2002).
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La Cancion Popular Infantil,
Recurso Didactico para la Educacion Musical

Vivir la musica, hacer musica y comprenderla son los objetivos principa-
les de las metodologias activas en particular, y del aprendizaje musical, en
general. La cancion popular es un recurso idéneo para la educacién musical
puesto que conecta con el interés del alumnado hasta el punto de formar
parte de sus juegos, celebraciones, costumbres, relaciones y contactos
con el mundo adulto.

La finalidad esencial de toda iniciacion musical es el desarrollo de las capa-
cidades vocales, ritmicas, psicomotores, auditivas y expresivas de los nifios
en base a los contenidos propios que la musica posee igual que el lenguaje
oral. El contacto del nino o nifa con la musica, a través de la cancion popu-
lar, contribuye al desarrollo de aptitudes innatas en el pequefo.

La iniciacion en la educacion musical mediante las canciones infanti-
les populares potencia aspectos como: la memoria musical y auditiva, la
coordinacién motriz necesaria para la correcta interpretacion del ritmo y su
posterior comprension y la utilizacién del oido interno para la perfecta iden-
tificacion de sencillas estructuras ritmicas o melédicas. Simultdneamente,
se estimula la capacidad creativa del nifo estableciendo los criterios basi-
cos para la improvisaciéon de estructuras ritmicas o melddicas. También se
incita a éste a compartir vivencias musicales con sus companeros de grupo,
potenciando sus relaciones afectivas con la musica, asi como su formacion
integra como individuo a través del canto, el movimiento, la audicion y los
juegos (Sarget, 2002).

El valor de la Cancién Popular
como Recurso Pedagadgico

A raiz de la aparicion de las denominadas “metodologias activas” (repre-
sentadas en Montessori, Dalton, Decroly, etc. y posteriormente en Willems,
Chevais, Dalcroze, Orff, Ward o Wuytack, todavia en nuestros dias) que se
impulsan por Europa a partir de la primera mitad del siglo XXy, de manera
muy especial, de la labor investigadora y etnomusicoldgica realizada por Béla
Bartok (1881-1945) y Zoltan Kodaly (1882-1967) en Hungria, se adquiere
conciencia del importante papel que las melodias populares pueden ocupar
en la educacién musical infantil.

El método propuesto por Zoltan Kodaly provocd una auténtica revolucion
en las escuelas hungaras que, a partir de este momento, emplean la can-
cion popular como vehiculo a través del cual se introduce a los nifos y nifas
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en la musica. Los pequenos juegan con las canciones populares y apren-
den el lenguaje musical sin apenas darse cuenta, sensibilizandose ante el
hecho musical. Unos aflos més tarde, Carl Orff (1895-1982) funda el método
denominado Orff-Schulwerk, basado en la relacion entre palabra, musica y
movimiento, en el cual la cancién popular ocupa un lugar privilegiado como
manifestacion artistica que expresa el alma de un pueblo.

Las bases de ambos métodos poseen plena vigencia en la pedagogia
musical espanola, a la cual no llegaron hasta, practicamente, la década de
los ochenta. A partir de este momento, en nuestro pais se va adquiriendo
conciencia de la importancia de la cancién popular como recurso pedago-
gico en el proceso de iniciacion musical de los nifos.

Aparte de su valor como recurso musical, queremos destacar también el
papel que los y las grandes pedagogas musicales han dado a la cancién, no
s6lo como base para el aprendizaje musical, sino también como elemento
de conocimiento cultural (lo cual nos permite atisbar posibilidades de trabajo
intercultural). Conocemos con la tesis de Frega (1996) sobre las y los dife-
rentes pedagogos musicales, las sentencias que avalan esta posibilidad.

— Emilie Jaques Dalcroze (1865-1959), por ejemplo, afirma que,
“Las canciones de otras épocas y de otros lugares pueden ser
accesibles para los ninos, y que cantar en otro idioma -mejor con
canciones de pocas palabras- permite un aprendizaje de la musica
como expresion humana puesto que destacan la forma y el uso
de la cancion en otras culturas” (op. cit.: 96 y 97)".

— Justine Ward (1879-1975). Aunque su objetivo era formar la voz de
todos los alumnos para superar las dificultades del canto gregoriano,
las canciones son el material caracteristico de este método, y lee-

mos en Frega:
“En el método Ward el repertorio se compone de canciones infan-
tiles y populares, de melodias tomadas de los diferentes paises”
(op. cit.: 169).

— Edgar Willems (1890-1978). Aunque estaba arraigado a la musica
occidental, Willems se mostré abierto hacia el arte contemporaneo
y hacia la musica de otras culturas. Su enfoque pedagodgico también
empieza y se basa en las canciones (op. cit.: 200).

— Maurice Martenot (1898-1980). Dice que cantar y danzar libera en
los nifos una energia que es capaz de hacer huir los problemas vy
exteriorizar las emociones dolorosas. Defiende que el canto sirve de

7 Frota cita aqui a Frances Aronoff, especialista en el método Dalcroze.
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gimnasia natural del érgano vocal, que ayuda a una estructuraciéon
de la memoria musical y también de otras. Usa temas populares
tradicionales de Europa y Asia (op. cit.: 146).

— Zoltan Kodaly (1882-1967). Su idea clave es que la musica es ali-
mento intelectual que no puede ser sustituido por ningun otro. La
musica es una parte indispensable del conocimiento humano uni-
versal. Toma la musica folclérica como punto de partida de su meto-
dologia. Segun Kodaly, a partir del canto coral y la sistematizacion
de los elementos musicales contenidos en el folclore de cada pais,
es posible acceder de manera mas armoniosa y natural al dominio
de otros instrumentos, y de la musica universal.

Los objetivos del entrenamiento Kodaly incluyen:

- Cantar, tocar instrumentos y danzar de memoria, un gran numero
de juegos tradicionales, canciones folcléricas, empezando desde
la propia cultura hasta incluir la musica de otras culturas y pai-
ses.

- La musica es para todos y es necesaria por dar lugar a un buen
desarrollo humano.

- Las canciones tradicionales, por su forma clara y breve, son
materia primera por empezar la educacion musical. El canto es
necesario en la cultura musical.

- La voz es el instrumento, teniendo el canto como actividad musi-
cal basica.

- Cuando el nino domine la lengua natal se podra introducir mate-
rial en otras lenguas.

- La educacion musical Kodaly esta enfocada al desarrollo del nifio,
no al desarrollo de la materia musical.

“El familiarizarse con la musica folclorica de otros pueblos es

la mejor manera de familiarizarse con otros pueblos” (op. cit.:

231)'8.

Encontramos ahora una interesante reflexion de Kodaly que enlaza direc-
tamente con una necesidad vital de un enfoque intercultural:

“la cooperacion mutua que requieren las lecciones de canto ...
contribuye a dar a los nifios y ninas un sentido de la comunicacion
y, por esto, la educacion musical tiene un importante papel en el
desarrollo de los individuos hacia la adquisicion del sentido de la
responsabilidad hacia la comunidad” (op. cit.: 238).

'8 Frega cita aqui las propias palabras de Kodaly en el prélogo de su obra Bicinia Hungarica
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— Shinichi Suzuki (1898-1998). Aun cuando desarrollé una metodologia
instrumental, pensaba que la base esta en escuchar canciones que
les gusten, cantarlas y, posteriormente, tocarlas. La primera cancién
que el alumnado aprende a tocar es una cancién popular japonesa:
“Campanilla”. El aprendizaje se basa en tocar melodias populares
(Pérez, 1989).

A nivel metodolégico también Suzuki emplea un tipo de estrategia muy
recomendada en el enfoque intercultural cuando dice:

“La cooperacion, no la competicion, es la motivacion. Los estu-
diantes de todos niveles tocan juntos. Los mas grandes ayudan
a los mas jovenes” (op. cit.: 250).

—Murray Schafer (1933-) también expresa un pensamiento interesante
de leer:

“Toda sociedad tendra un repertorio de experiencias musicales
del pasado que querra mantener vivas ... también seria necesario
estudiar la musica de otras culturas, por ubicar la nuestra en una
perspectiva adecuada” (Schafer 1984 b:35).

Hemos visto, pues, el importante papel que tiene la cancién dentro de
las diferentes metodologias musicales, no sélo como elemento musical de
aprendizaje, sino también como elemento educativo cultural, ademas de
fijarnos en que, de manera natural, su practica ayuda a favorecer procesos
metodoloégicos muy ligados con las caracteristicas de un modelo educativo
intercultural, sobre todo el trabajo de tipo grupal (base de la estrategia de
trabajo cooperativo).

La Cancion en el contexto educativo

Por demostrar, en primer lugar, la efectividad de la cancién como elemento
educativo, recogemos la explicacion de Roura (1998) cuando nos hace ver
que la cancién tradicional es como la banda sonora de la evolucion de la
humanidad, puesto que siempre la ha acompafado. Este tipo de canciones
tienen unas caracteristicas particulares que les son comunes: tradicién oral
y estructura sencilla. Lo mas importante, es que han ido creciendo y propa-
gandose a la sombra de un entorno social y natural cambiante y del que se
hacen eco, por lo cual se convierten en elementos de “educacion” (en el
mas amplio sentido de la palabra) de primer orden (Roura, 1998).

Esto lo saben bien los musicélogos, etnomusicdlogos, (Blaking, Merriam,
Marti, Small, etc.) y antropdlogos en general que han estudiado tantas cul-
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turas donde el saber y la historia de la comunidad se transmite oralmente,
a base de relatos musicados que ayudan a memorizar el texto.

Para justificar esta particular caracteristica de la cancién, sera interesante
traer a colacion a Garcia Calvo, que en su obra de referencia “Del ritmo del
lenguaje” (1975), se refiere, efectivamente, a esta capacidad del ritmo de
ayudar a fijar la letra, tanto es asi, que le lleva a afirmar que:

“El ritmo es capaz de dejar grabadas por la exactitud de sus nimeros
algunas palabras en la memoria (Garcia Calvo, 1975:45).

Subscribimos pues el discurso respecto a la idoneidad de la cancién como
elemento educativo de primer orden, en el sentido de que la cancion tradi-
cional'® en las lenguas vernaculas nos convence como elemento musical de
alto valor pedagogico. Autores como Giménez (1997), estan tan convencidos
de esta capacidad, que éste llega a afirmar que quiere cambiar el paradigma
de formacién artistico-musical por el de formaciéon educativo-trascendental
a partir de las canciones, desde una perspectiva pedagdgica-filosofica.

Continuamos conociendo con Giménez caracteristicas del uso pedagoé-
gico de las canciones, puesto que asimismo titula su articulo (1997) y que
después ha desarrollado en su tesis doctoral (2004). Su justificacion sobre
la funcion pedagégica de la cancidon se basa en el convencimiento de que:

—Las canciones son el primer grado de sensibilizacién de la musica.

—Cantar es un acto espontaneo y natural del ser humano y la cancion
educa al individuo y le ayuda a desarrollar sus capacidades personales,
su expresion social y su formacioén en valores.

—Cada persona tiene su propio timbre de voz que ya lo identifica, si ade-
mas ahadimos letra y musica, nos abre mil posibilidades de trabajo
pedagdégico y se convierte en un elemento excelente para educar.

—Se pueden utilizar las canciones para “animar” o como formacién curri-
cular y social de los nifos y ninas.

Estamos de acuerdo también con Giménez (1997) cuando defiende el uso
de la cancion a nivel transversal en el curriculum escolar y otros &mbitos,
para desvelar y fortalecer las potencialidades del ser humano y su forma-
cion antropogénica y axiolégica. Evidentemente pues, defendemos el uso
de canciones en la escuela cualquiera dia y a cualquier hora, y no necesa-
riamente a cargo del o la especialista de musica. Dos razones esgrime para
seguir este camino (Giménez 1997, 2004):

% L a forma més simple de ejemplificar lo que se entiende por cancién tradicional, seria definirla
como la que viene de antiguo, a diferencia de la cancién popular que sélo nos indica que el
pueblo la hace suya, venga o no dada por la tradicion (Giménez, 2004:466).
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—Por un lado, ayudan a la antropologia como fuente de documentacion;
a la sociologia las canciones de protesta y mensaje social al analizar el
ser humano dentro de un grupo; las canciones como terapia fascinante
por ellas mismas; y las de contenido para conocer datos concretos del
entorno social y natural.

—Por otro lado, y como consecuencia de lo anterior, la canciéon une con-
tinentes, nos facilita informacion, y establece vinculos positivos entre
culturas muy distintas, demostrando asi su potencialidad como vehiculo
de educacion intercultural.

Aterrizando todavia més, encontramos en Gil (1994:38) un listado de
perspectivas pedagoégicas desde las vertientes donde la autora piensa que
la cancion puede aportar informacion:

« Filoldgica: lenguaje, palabras y expresiones nuevas, diversidad de lenguas.

« Historica: de la propia historia y la de otros paises.

= Socioldgica: conocimiento de habitos, identificacidon propia, aspectos
naturales y geograficos.

- Musical: aspectos auditivos y melédicos.

Giménez (2004: 494), también subscribe esta perspectiva, y amplia y deta-
lla todavia mas las materias y areas susceptibles de ser trabajadas desde el
canto. Efectivamente incluye todas las materias de los ejes transversales:
la educacion civica, politica, sexual, por la paz, intercultural, viaria, ambien-
tal; lengua v literatura, con los idiomas vy la practica de lectura y escritura;
en las ciencias humanas, en la historia, el conocimiento social y natural, la
religiéon, la musica, la educacion fisica y la educacion pléstica.

Este discurso de Giménez no es gratuito, puesto que él mismo se apresta
a justificar esta vision de la cancidon como recurso educativo en todas las
areas ya que anade una explicacion del cdmo'y por qué es posible esta glo-
balizacion del canto:

“... Las canciones estimulan el habla, facilitan la expresion verbal, la ima-
ginacion, la matematica. Ayudan en los trastornos del lenguaje, hacen
conocer el folclore. La canciéon nos permite globalizar los contenidos.
En la lengua: enriqueciendo el vocabulario habitual, por el trabajo de
los diferentes fonemas, estimacion de la propia lengua, aprecio y valo-
racion de las otras lenguas, analisis del contenido de los textos de las
canciones, conocimiento de nuestros poetas, introduciendo elementos
de la cultura popular; sociales: pais de procedencia de las canciones,
caracteristicas especificas de aquel pais, autor, época, hechos con-
temporaneos del propio pais o del de procedencia del canto, circuns-
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tancias en la cual se cantaba; matematicas: elementos estrictamente
formales: ritmo, pulsacion etc”(Giménez, 2004. 494).

Resumiendo, podriamos apuntar ahora un listado de objetivos respeto a las
capacitaciones que pueden lograr los nifios desde el trabajo con canciones:

- Cognitivos: descubrir, diferenciar, identificar, conocer.

« Interpretativos: controlar, expresar, imitar, improvisar, desarrollar.

- Afectivos. valorar, aceptar, disfrutar, seleccionar.

Como vemos, y haciendo servir la frase de Marti (2000), parece patente
que el uso de la cancion como recurso pedagdgico va “mas alla de la musica”,
puesto que, resumiendo, hemos visto que la cancién servira: antropolégi-
camente como fuente de documentacion, sociolégicamente para ubicar el
ser humano dentro de un grupo, como terapia, y de contenido para conocer
datos concretos del entorno.

La Cancién en la Escuela
Pero, iqué hay de todo este enfoque en la escuela? Desgraciadamente,

“la musica continua estando poco presente en la educacion formal.
Mientras que la musica llena de hito en hito nuestro universo sonoro;
mientras la musica en el mundo moderno es omnipresente, sigue
siendo casi marginal en la educacion. La tarea de la escuela a nivel
musical, si queremos, puede ser tremendamente grande dado que no
hace falta dejar sélo a los maestros especialistas en musica sino que
cada maestro tutor o tutora puede emplear canciones para las diversas
areas educativas a la vez que para disfrutar del canto y como sensibi-
lizacién hacia la musica”(Giménez, 2004: 398).

Aun asi, convenimos con las orientaciones del Departamento de Ense-
Aanza? que el canto constituye, sin lugar a dudas, la actividad musical mas
importante de la escuela, puesto que las canciones interesan siempre a
todo el alumnado, si son convenientemente escogidas. Los ninos, todos
los nifios, tienen capacidad para el canto, y es mas, ellos tienen esta nece-
sidad asi como lo es el movimiento, el juego o la palabra. La escuela nece-
sita el canto colectivo que cohesiona el grupo en una Unica expresion de
responsabilidad y protagonismo, puesto que el esfuerzo y la recompensa
van repartidos equitativamente para todo el mundo.

20 Del Curriculum. Educacién Primaria. Generalitat de Catalunya. Departamento de Ensefanza.
Octubre 1992.
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En la misma linea que hemos conocido de valorar en mucho la cancion
como elemento cultural y social, Maideu (1996), nos ayuda a ver el papel
del canto en la escuela y nos da una serie de indicaciones para que el tra-
bajo con canciones sea efectivo:

El maestro, pedagogo y musico en la escuela, no habria de olvidar
esta fuerza comunicativa de la cancién, y no centrarla en un mero
punto curricular o recurso didactico.

El canto debe ser motivado o se corre el peligro de que sea una
actividad sin sentido. Trabajo del maestro conseguirlo.

En todas las etapas de la educacion escolar el canto habria de estar
presente de forma constante y no anecddtica, pero no ocurre asi
mas que cuando la comunidad escolar necesita cubrir un aconteci-
miento o fiesta.

Para conseguir este objetivo de cantar de forma espontanea, habi-
tualmente, y motivados, no hay que perder de vista las caracteristi-
cas técnicas, ritmicas y melddicas de las canciones, pues si son de
un grado de dificultad demasiado elevado, dificilmente el alumnado
se podra reconocer en ellas.

Se debe valorar también la calidad y la dignidad del texto, asi como
su extension.

El maestro debera dar ejemplo de conocimiento perfecto de la can-
cion a interpretar, asi como transmitir sentimiento al hacerlo si quiere
que sus alumnos también lo sientan.

La voz del maestro es el modelo, debe ser musicalmente cuidada
y fonéticamente correcta.

Todos los alumnos deben cantar juntos, aunque desafinen, pues
escuchando a los otros se estan educando musicalmente mas que
si callan y ademas deben participar de esta actividad comun.

El profesor de musica debe saberse adaptar a diferentes tipos de
situaciones por las cuales pasa el alumnado y adecuar los recursos
—canciones-, o que le obliga a tener un gran repertorio.

El problema parece encontrarse en el hecho de que en Occidente se
le da demasiada importancia a la ensefanza formal de la musica, tanto
en escuelas como en los conservatorios. La educacion general pierde asi
esta efectividad que tendria el elemento musical si no le pusiéramos tan-
tas pegas, basicamente dejando en manos de “profesionales” el uso de la
musica “culta”, y limitando a una hora de clase a la semana la educacion
musical en la escuela, cuanto mas que una educacién “en” musica, se
deberia reconvertir en una educacion “con” musica.
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Asi, acabamos subscribiendo el discurso de Giménez cuando defiende
la cancion como vertebradora de la vida de los seres humanos y como eje
transversal de la educacion, incluida la vertiente intercultural, puesto que
la cancion une continentes, facilita informacién y establece vinculos positi-
vos entre culturas muy distintas, ademas de ser Util para dar la bienvenida
a ninos de otros paises. También Maideu (1996) defendera el uso de un
repertorio rico de canciones, incluyendo las de otros paises mientras se
respete su contexto y se explique su realidad vivencial.

En este punto, y subscribiendo y recogiendo las indicaciones que al res-
peto se han ido desglosando, necesitamos ahora conocer, por la importancia
capital en nuestro trabajo, qué caracteristicas deberia tener un repertorio
musical escolar, incluyendo las posibilidades de hacerlo en otras lenguas.

Repertorio

Efectivamente, el repertorio constituye un capitulo importante a tener
en cuenta para el profesorado. Lo mas importante es que las canciones
seleccionadas gusten a los nifos y que la dificultad ritmica, melddica, de
extension de texto esté a su alcance, ademas de ser repetitivas. Los crite-
rios para escogerlas pueden ser de varios tipos: para educar en valores, con
fines estrictamente musicales, por el contenido del texto, etc., no hay sélo
un criterio. Todo puede ser vélido, puesto que gran parte del aprendizaje de
los nifos se hace por mimesis y contagio emocional.

También Maideu tiene muy presente la importancia de la seleccién del
repertorio y anima a la ampliacion del mismo a otros tipos de canciones,
de acuerdo con las necesidades, préximo al lenguaje musical materno,
canciones de otros paises. Nos recomienda en las primeras canciones
intervalos de 52, extensién corta, palabras a veces sin significado, acentos
ritmicos correspondientes a la lengua hablada (Maideu, 1996:62). No puede
ser cualquier cosa, ni decidirse sin criterio, sino que esté relacionado con
el instante vital de las personas que cantan y con una subordinacion signi-
ficativa y fecunda de otros parametros (tematicos, de lenguaje, de nece-
sidad de programacién, etc.). Por Ultimo, aconseja no tener un repertorio
“estatico” pues se perderia la riqgueza que proporciona la incorporacion de
nuevo material, ademas de que sera obligatorio, para dar respuesta a nue-
VoS grupos humanos adecuar las canciones. Huimos del repertorio-receta
(Maideu, 1996:60).
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La cancién tradicional como parte del repertorio escolar

Contintia diciéndonos Maideu que la cancién tradicional es un claro expo-
nente del lenguaje musical materno, y existe en el espiritu y la voz de las
personas que forman un pueblo cohesionado. Asi pues, revaloriza -como
también Giménez, (2004), sefala- la cancion tradicional al afirmar que un
pueblo que se auto valora y no desea su destruccion dispone de mecanis-
mos como la tradicién, (donde intervienen de forma destacable la musica y
el lenguaje) para perdurar culturalmente (Maideu, 1996:62).

De hecho, “la cancion tradicional tiene un gran poder de enculturacion,
entendida como los procesos con los cuales el individuo aprende su cul-
tura, en un proceso continuado que no finaliza, sino que abarca todo su ciclo
vital” (Giménez, 2004:469).

Este parrafo constata la importancia que adquiere la cancién tradicional
dentro de una comunidad, puesto que ayuda a transmitir a sus nuevos
miembros su propia cultura, haciéndolos participes de la identidad étnica
grupal. Esto puede ser asi porque la cancién es portadora de normativas
en relacién a la propia cultura, y las canciones infantiles en particular juegan
un importante papel como instrumento transmisor de significados, por lo
cual desarrollan un importante rol en el proceso de enculturacién infantil.
Durante muchos siglos las canciones infantiles han ensenado a los ninos
las primeras nociones de vocabulario, lectura y aritmética.

Posibilidades de trabajo

Por ultimo, y una vez revisadas las indicaciones en cuanto a la seleccién
de repertorio y la necesidad de incluir canciones de otros paises vy el papel
de la cancion tradicional infantil como elemento de enculturacion -también
Merriam (1990), nos habia hecho ver esta funcién-, averiguamos la posibi-
lidad de hacerlo con éxito.

Por un lado, hemos visto que hay unos ciertos rasgos “universales” en
cuanto a la cancion infantil, por lo que entendemos que, musicalmente,
podemos encontrar canciones infantiles en las diversas culturas que sean
asequibles a todos los nifos. Por otro lado, el problema del lenguaje tam-
pOCO parece una pega importante si nos fijamos en multitud de cancioneros
que han incorporado canciones en lenguas diferentes a las nuestras. Como
ejemplo representativo, mencionaremos, por su difusion, la seleccién que
Oriol Martorell realizd en su obra Canones de ayer y de hoy (1973) donde
aparecen canciones en forma de canon, tradicionales y populares de varios
paises, donde figuran las transcripciones fonéticas en el idioma original, asf
como una adaptacioén al catalan.
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En esta misma direccién, en los Ultimos tiempos, podemos destacar tam-
bién otros ejemplos, como las “Canciones de todo el mundo”, de Andrea
Giraldez (2000), “La vuelta al mundo en 25 canciones “, |y Il (2004 y 2005)
de Toni Giménez, e incluso el recopilatorio que hizo el Departamento de
Educacién el ano 2003, que, con el titulo de “Canciones en otras lenguas”,
hizo llegar a todos los centros de ensefanza primaria de Cataluna.
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El desarrollo de las Habilidades Creativas a

través de la Practica Instrumental
Biljana Bellotti'

Resumen

El motivo del estudio es conocer y analizar cémo se lleva a cabo el desarrollo de las
habilidades musicales en la infancia a través de varias estrategias. Las experiencias
musicales en la infancia ocupan un papel clave en el perfeccionamiento de las habilidades
interpretativas musicales. Los individuos que desde su temprana edad han recibido un
constante apoyo familiar y orientacién en sus primeros pasos demuestran un avance y
alto nivel de conciencia musical y autoestima.

Nuestros métodos se basan en elevar la autoestima del alumno, proporcionéandole apoyo
continuo, en desarrollarle el placer de salir ante el publico, y, sobretodo, el amor a la
expresion de los sentimientos a través de la creacion musical

Documentaremos nuestro trabajo con las grabaciones de jévenes violinistas, miembros
del grupo “Biljana Bellotti PRO ARTE".

Abstract

Research goals: ability and it’s relation to ultimate achievement in art of music. Music,
when a part of early ages of awareness, with full parental engagement, becomes the
base of further mastership of media. Ones, who at early stage, receive this stimuli,
later-on show much higher level of familiarity with personal wishes and ability. Therefore,
the higher level of achievement.

' Departamento de Didéactica de la Expresion Musical, Plastica y Corporal. Facultad de Ciencias
de Educacion. Universidad de Granada (Espafa); biljana@ugr.es



06  Mdsica. Arte. Dialogo. Civilizacién.

Introduccion

En la ensenanza de la musica, tradicionalmente ha primado la concep-
tualizacion del hecho sonoro por encima de la propia vivencia musical. En
estos momentos la educacion musical necesita de otros procedimientos
mas novedosos y motivadores, donde el desarrollo de las habilidades pro-
pias del instrumento musical elegido, se haga conjuntamente al de la per-
sonalidad creativa.

El motivo fundamental que impulsa la realizacién de este trabajo de inves-
tigacién, y el problema objeto de la misma, es conocer la relacién existente
entre el desarrollo de la creatividad y la practica violinistica. El presente
trabajo pretende el acercamiento a una realidad educativa: la ensenanza
musical a través de la practica violinista que se lleva a cabo en un grupo de
alumnos con edades comprendida entre los 6 y 20 anos.

Son muchas las investigaciones que se ocupan del estudio de la creativi-
dad vy su relacion con los procesos creativo de los “artistas”. Los mecanis-
mos internos que intervienen en la creatividad no pueden ser observados
directamente, pero conocer el pensamiento de los profesionales creativos
si nos puede servir de modelo para marcar un itinerario que nos permita
poder definirlo (no como mégico o sobrenatural). Descubrir cémo llevan a
cabo “el proceso” y cuales son los procedimientos para resolver proble-
mas, nos puede servir para mejorar el proceso de ensenanza — aprendizaje
musical y desarrollar la creatividad desde la practica violinistica.

Se pretende con esta investigacion profundizar en la realidad educativa
elegida, mostrarla como caso singular, especifico en su naturaleza. No se
busca la generalizacion, ni tampoco la representatividad de posibles casos
con la misma tematica. Este tipo de investigaciones se definen, segun
Woods (1989), por un enfoque ideogréafico, caracterizado por “ser descrip-
tivo de situaciones particulares” y por tener por objetivo “una mayor com-
presion de la accion social en la realidad que se estudia”.

Objetivos que se persiguen con el mismo son:

t Precisar y clarificar actitudes relacionadas con la creatividad vy la
practica instrumental.

t Analizar qué circunstancias estimulan o dificultan la produccién de
las ideas originales.

t Establecer criterios sobre los conocimientos de movimientos y equi-
librio corporal como buena base para introducir la técnica violinistica
con el éxito.
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t Observar la practica grupal del violin, desde edad temprana y cono-
cer como beneficia a nivel general en el desarrollo de la personalidad
en cuanto a la sensibilidad, emocién y socializacion.

t Observar la colaboracion e implicacion de la familia en el proceso
de ensefhanza — aprendizaje del violin.

t Analizar cdmo la practica instrumental en general, y la violinistica en
particular, a través de la utilizaciéon de determinadas técnicas crea-
tivas, colabora, no sélo en la ensenanza — aprendizaje de la musica,
sino también en el desarrollo de emociones y sentimientos (sensi-
bilidad artistica).

El estudio de la practica creativa conlleva la revision de textos que tratan
el concepto de creatividad en sentido amplio, sus caracteristicas y modos de
analisis, asi como las aproximaciones y los modelos explicativos de los que
ha sido objeto. La descripcion de la trayectoria histérica del término creativi-
dad como facultad propia del ser humano, tiene el propdsito de aclarar los
mitos que relacionan la creatividad y la practica artistica. Este conocimiento
multidisciplinar nos permite conocer y comprender las normas mitificadas
qgue se han establecido en relacion a la creatividad.

Nuestra pretensién es profundizar en la disciplina de la psicologia de la
creatividad a partir de las facetas: personalidad, producto y proceso, siem-
pre buscando la interaccion con la practica del violin.

Sobre la Creatividad

Considerando la creatividad como pilar basico en el desarrollo del individuo,
la Dra. Angeles Gervilla opina que: “El diagnéstico y cultivo de la creatividad
serd el objetivo fundamental de la educacion actual y futura”.

El famoso dicho de muy conocido autor de los estudios sobre este tema
Mihaly Csikszentmihalyi, que: “Si queremos que la siguiente generacion
afronte el futuro con gusto y confianza en si misma, debemos educarla para
que sea a la vez original y competente ”, una vez mas subraya la importan-
cia del fenémeno.

La creatividad es un tema que esta presente en todos los campos del
interés de la sociedad en general. Los eminentes investigadores de creati-
vidad establecen cada uno su propia definiciéon sobre la misma, aceptando
un reconocimiento universal y el hecho que todos seres humanos son crea-
tivos en diferentes grados.

El pensamiento tedrico que trata de explicar la creatividad, es clasificado
por Romo (1997), como teorias implicitas:
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1. Teoria del trastorno psicolégico, donde la “inspiracién” es algo incon-
trolable que arrastra al sujeto y mantiene en vela.

2. Teoria de la busqueda de si mismo, presenta la idea de un artista que
profundiza tanto en si mismo que se aisla del mundo exterior.

3. Teoria de la expresién emocional, el amor es inspiracion de toda
obra creativa.

4. Teoria de la comunicacion, el arte y el artista mas que expresar emo-
ciones, las comunican.

5. Teorias de las dotes especiales innatas, el artista es “dotado” con
un conocimiento y especiales técnicas no alcanzables para los
demas.

Las teorias explicitas sobre la creatividad podrian clasificarse como teo-
rias referidas:

1. Al proceso.

2. A la persona.
3. Al ambiente.
4. Al producto.

Los primeros estudios cientificos sobre la creatividad aportaron multiples
analisis sobre personalidad y creatividad. La personalidad creativa debe tener
una actitud abierta frente a su entorno, a la vez critico y saber adaptarse a
las condiciones y reaccionar de un modo diferenciado a éstas, estar capaz
de liberarse de las instituciones convencionales e impuestas por la tradicién,
oponiéndoles otras nuevas. Los creativos se comportan frente al medio de
un modo destacadamente abierto y con gran tolerancia a la frustracion.

La caracteristica de la capacidad para entusiasmarse por su actividad
y someterse a lo que quiere hacer, reconocen Schulman (1966), Guilford
(1964), Bruner (1963), como componente significativo en la personalidad
creativa.

El Dr. De la Torre (1982) analiza las teorias al respecto del fendbmeno de
personalidad y comenta que se pueden establecer criterios predictivos que
orienten sobre los comportamientos creativos de los individuos. También
observa que permiten ver en rdpida ojeada las similitudes y diferencias entre
creadores y no creadores y las peculiaridades en cada caso. Dichas teorias
reducen la creatividad a la produccién considerada de valor social sin distin-
guir entre variable de naturaleza social y de caracter creativo.

En las teorias referidas al producto, como en el caso del famoso autor
Csikszentmihalyi (1998), el producto ha de ser evaluado y conocido para que
sea calificado como creativo. Es necesario que el producto esté enfocado
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hacia la eficacia social y contar con grandes dosis de sensatez. El individuo
creativo debe convencer a los expertos de un ambito de utilidad (o de la
bondad), de su idea, para que ésta pueda modificar el area o ser incluida en
ella. La necesidad de ser comunicado parece fundamental.

Las teorias referidas al proceso se centran en los procesos en el acto de
la creacion. Una muy interesante indicacion de la presencia de cinco niveles
en el proceso creador del autor Dewey (1910) menciona primero encuen-
tro con una dificultad luego localizacién y precision de la misma, siguiente
es planteamiento de una posible solucién y al final desarrollo légico de las
consecuencias del planteamiento propuesto. Las observaciones y proce-
dimientos experimentales conducen a la aceptacion o rechazo de la solu-
cion, hipotesis.

Poicaré (1913), divide el proceso creativo a las cuatro fases:

t Fase de preparacion.
t Fase de incubacion.

t Fase de iluminacién.
t Fase de verificacién.

Wallas (1926) tiene modelo fenomenolégico de cuatro fases (también):

t Preparacion (enfrentamiento del individuo con el problema)

t Incubacién (duracion es incalculable, subjetiva).

t lluminacién o Insight (la solucién del problema se presenta inespe-
radamente).

t Verificacion y elaboracién de la idea.

La creatividad segln numerosos autores, forma un conjunto de macro y
micro procesos. Muy importante papel juegan los aspectos motivacionales,
sobre todo en los planteamientos de la psicologia cognitiva.

Las teorfas referidas al ambiente como por ejemplo en los trabajos de
Simonton (1988, 1991) encontramos los datos que muestran la influencia
de los acontecimientos econdmicos, politicos y sociales sobre las produc-
ciones creativas. Obviamente la creatividad presupone un cambio en la
cultura. Las teorfas ambientales hacen hincapié en la estructuracién del
entorno que estimula y activa la aparicién y desarrollo de las potencialida-
des del individuo.

Evolucionando las posturas tedricas se confluyen e interaccionan. Gruber
(1989) destaca como fuentes de la creatividad: motivacion, conocimiento y
afecto. El propdsito de la persona, el conocimiento y el afecto se desarro-
llan de manera individual y esto guia hasta el producto creativo. El propdsito
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se refiere a un conjunto de metas interrelacionadas las cuales desarrollen
y guien el comportamiento del individuo.

Amabile (1996) describe la creatividad como la confluencia de la motiva-
cioén intrinseca, el conocimiento del dominio y las habilidades relevantes a
la creatividad. Destrezas propias del campo que incluyen un conocimiento
sobre el campo, destrezas y técnicas requeridas y dotacién especial para el
campo, dependen de capacidades cognitivas, destrezas perceptivas motoras
y educacién formal e informal recibidas. Siguientes destrezas son relevan-
tes para la creatividad que incluyen estilo cognitivo adecuado, conocimiento
implicito o explicito para generar nuevas ideas y un estilo de trabajo favo-
recedor, dependen de entrenamiento, experiencia, generacién de ideas y
caracteristicas personales. El tGltimo elemento reconoce la motivacién ante
la tarea que incluye actitud ante la tarea, percepcion de la propia motivacion,
que depende de la motivacion intrinseca, limitaciones o presencia de la moti-
vacion intrinseca y capacidad de minimizar las limitaciones extrinsecas.

Segun Cskiszentmihalyi (1998) la creatividad es el resultado de la interac-
cion de un sistema compuesto de los siguientes elementos: una cultura que
contiene reglas simbdlicas, una persona que aporta novedad en un campo
simbdlico y un @mbito de expertos que reconocen y validan la innovacion.
Es un modelo de sistemas donde la persona creativa es aquella cuyos actos
y pensamientos son capaces de cambiar un campo o de establecerlo. La
creatividad no es un proceso exclusivamente mental sino que es un hecho
tan cultural como social y psicolégico.

Sternberg y Lubart (1997) tienen la concepciéon de la creatividad como
un constructo complejo en el que intervienen caracteristicas propias del
sujeto y el ambiente. Habilidades intelectuales, conocimiento, estilos de
pensamiento, personalidad, motivacion y ambiente. La concepcion que de
la creatividad tiene Sternberg esta asociada a su teoria Tridrquica de la Inte-
ligencia, a su idea y clasificacion de los estilos cognitivos. El conocimiento,
personalidad y motivacién del individuo vy la interaccion.

Gardner (1995) considera que la persona creativa se caracteriza por una
combinacion de inteligencia y personalidad donde resultan esenciales el
area vy las circunstancias en que se trabaja y también las relaciones de otros
profesionales del ambito: la perspectiva interactiva. De su teoria sefala que
la actividad creadora nace de la interaccion de las relaciones del individuo
con otras personas: la familia, los compaferos, los rivales, los jueces, los
apoyos dentro del &ambito, campo o disciplina en la que se llega a manifestar
la creatividad. El autor plantea una estructura multidisciplinar para el estudio
de la creatividad y los elementos que definen qué es y dénde esta.
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Es interesante la concepcién de la creatividad como estilo de vida que rea-
liza Landau (1987 y 1998). Esta autora considera que la actitud creativa es el
mas alto nivel de bienestar humano y de toda interaccién intelectual, social
y artistica. La creatividad segun Landau, es comunicacién con el entorno,
con la vida exterior y con su interior... El bloqueo de las capacidades crea-
tivas provoca carencia de libertad y de los medios para comunicarnos con
nuestra vida exterior e interior. Numerosos autores coinciden con esta autora
en considerar la creatividad como habilidad de plantear preguntas abiertas,
orientadas al futuro, incondicionales. Su concepto es multidimensional.

Cada autor establece su propia definicién sobre la creatividad, existiendo
un reconocimiento universal de la misma, a la vez que se acepta que todos
los seres humanos somos creativos en diferentes grados.

Sobre la Inteligencia Emocional

La teoria de las Inteligencias multiples de Gardner (1995) plantea que
las personas tenemos ocho tipos de inteligencia que nos relacionan con el
mundo. Su teoria introdujo dos tipos de inteligencia muy relacionadas con
la competencia social y hasta cierto punto emocional. Se trata de Inteligen-
cia Interpersonal y la Inteligencia Intrapersonal. Gardner no habla de Inte-
ligencia Emocional en los términos que posteriormente practica Goleman.
El autor define: “La Inteligencia Interpersonal se construye a partir de una
capacidad nuclear para sentir distinciones entre los demas: en particular,
contrastes en su estado de dnimo, temperamentos, motivaciones e inten-
ciones. En formas mas avanzadas, esta inteligencia permite a un adulto habil
leer intenciones y deseos de los demas, aunque se hayan ocultado...” La
Inteligencia Intrapersonal se define como “el conocimiento de los aspec-
tos internos de una persona: el acceso a la propia vida emocional, a la pro-
pia gama de sentimientos, la capacidad de efectuar discriminaciones entre
las emociones y finalmente ponerles un nombre y recurrir a ellas como un
medio de interpretar y orientar la propia conducta...”

Segun Mayer y Salovey (1993) el concepto de la inteligencia (emocio-
nal) subsume a los conceptos de Gardner sobre Inteligencia Interpersonal e
Intrapersonal. Este nuevo concepto tenia intencion de mostrar que hay un
tipo de inteligencia cuyo campo de accién se centra en el mundo afectivo y
emocional y que se distingue de la inteligencia racional o general. En este
concepto los autores ensefan modelos de categorizacién en cinco dimen-
siones. La capacidad de reconocer un mismo sentimiento en el mismo
momento cuando ocurre, la conciencia de uno mismo como una habilidad
gue nos permite controlar nuestros sentimientos. La capacidad de motivarse
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a si mismo — destacan la importancia significativa (mas adelante y Goleman
también!) de control de la vida emocional y como una meta para la aten-
cion la motivacion vy la creatividad. La dimensién del reconocimiento de las
emociones ajenas, la empatia, la capacidad de reconocer las necesidades
de los demas. Y por fin el control de las relaciones como una habilidad que
presupone relacionarse con las emociones ajenas. Méas adelante los mis-
mos autores elaboran una conceptualizacion donde describen la Inteligencia
Emocional como: “La capacidad para percibir, valorar y expresar las emo-
ciones con exactitud, la capacidad para generar sentimientos que faciliten
el pensamiento, la capacidad para comprender las emociones y el conoci-
miento emocional y la capacidad para regular las emociones promoviendo
el crecimiento emocional e intelectual” (1997).

Goleman (1999) avanza un paso sobre los conceptos de Gardner y
Sternberg explicando la teoria de la Inteligencia Emocional como fundamento
funcional de la mente humana. Los factores importantes distinguen auto
seguridad, interés cognitivo, persistencia y disfrute. Una variable afectiva y
motivacional es la seguridad en si mismo y el enfrentamiento con la realidad
con optimismo o pesimismo es de enorme importancia.

Los estudiantes que presentan un elevado indice de auto confianza en
sus capacidades, en su persistencia, en su entusiasmo para aprehender,
poseen una gran posibilidad de llegar al éxito.

Otro factor afectivo, motivacional, es muy importante en el trabajo: el
interés cognitivo. El disfrute y el entusiasmo que conseguimos involucrar
en el proceso de aprendizaje recompensa todos los esfuerzos puestos en
el juego.

El Violin como medio de expresion

“El violin es un instrumento que he conocido intimamente durante cin-
cuenta anos, es un instrumento que seguramente puede ser uno de los
artefactos mas hermosos creados por el hombre y uno de los mas capri-
chosos de manejar. Uno esta dispuesto a someterse voluntariamente y con
todo su corazon al violin... Ningun violin es igual a otro, cada uno es tan
distinto y particular como lo son los humanos y tan diferentes en su res-
puesta al arco que toca sus cuerdas como lo serian una serie de personas
ante una opinion.

En la conquista de sus caprichos e infinitas modulaciones, en la manipu-
lacion de sus voces desde el mas delicado de los murmullos al mas fuerte
rugido se funda la total vocacion del violinista. Esta hermosa afinidad entre
el violin y su ejecutante es lo que hace esta relacion y las demas relacio-
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nes con la cuerda algo unico, y el violinista debe acercarse a su tarea con
el entendimiento de esta calidad” (Yehudi Menuhin).

Segun Menubhin, el violin debe ser uno con el movimiento fluido de la
propia persona, respondiendo visiblemente al ondulante fluir, al balanceo,
pendular o circular, sin bloquear nunca este fluir en ninguna articulaciéon del
cuerpo o en ninguno de los puntos de contacto con el violiny el arco, y diri-
giéndolo hasta el Ultimo musculo y articulacién de los dedos que deben ser
educados para moverse en todas las direcciones y a controlarse mientras
estédn en movimiento.

El Punto de partida en la ensehanza-aprendizaje del violin serfa primero
conseguir el sonido. Fisicamente consideradas las dos primeras cualidades
del sonido, a saber, la intensidad y altura, se deben respectivamente a la
amplitud de las vibraciones y a la frecuencia o nimero de las mismas. La
tercera cualidad del sonido, el timbre, obedece a la naturaleza o mejor dicho
la cualidad del instrumento, al material de su construccién y accesorios. Para
lograr un sonido a través del violin nos encontramos con un proceso muy
complejo. Hay que conseguir numerosos elementos, tales como:

t Coordinar los movimientos del brazo derecho y mano que sujetan
el arco.

1+ Disponer la mano izquierda en una determinada posicién de inicio
en el violin.

t Controlar el movimiento segun la velocidad o retencion del arco y
su distribucion.

t Coordinar la articulacion del arco con la digitacion de la mano izquierda
en su forma simultanea.

t Saber afinar.

t Digitar en un lugar exacto.

t Comprender la escritura musical.

El estudiante estd metido en un proceso del desarrollo de las habilida-
des tanto mentales como motrices. No hay un punto fijado o inamovible
de soporte para el instrumento, tampoco o hay, excepto para los pies que
tocan el suelo y se balancean sobre él, para el violinista.

En la pedagogia del violin en general, hay tres aspectos basicos: la pos-
tura, la técnica instrumental y la psicologia. Con el primer elemento, la pos-
tura, el punto crucial es trabajo en la relajacién. En el trabajo de conseguir
esa larga serie de elementos que presentan “saber hacer” se encuentra
el fenédmeno de la técnica instrumental. Concentracién, memoria emotiva
y la técnica de fomentar la imaginacién constituye el trabajo en el campo
psicologico.
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La pedagoga Katdé Havas (1987) trata de desarrollar un método a través
de un sistematico estudio New Approach (Nuevo Enfoque). Se encarga
de descubrir cémo resolver las dificultades més frecuentes en el aprendi-
zaje del violin enfrentando los problemas que la “ansiedad” provoca en los
instrumentistas. Su nuevo enfoque para tocar el violin conmovié el hecho
de que la gran mayoria de su alumnado sufria de grandes impedimentos
para expresar la musica a través del instrumento. En la busqueda de solu-
ciones encontrd personas que a pesar de no haber recibido una educacion
musical formal se destacaban como musicos callejeros capaces de produ-
cir bellisimos sonidos: los Gitanos de Hungria. Observando cémo tocaban
estos musicos y analizando su propia experiencia como solista, comienza
a desentranar algunos secretos. Para fundamentar sus teorias se ocupé de
pedir el testimonio a especialistas de la medicina, pediatras, psicélogos y
kinesidlogos. Katd Havas opina que el estancamiento en el aprendizaje del
violin se produce por una serie de obstrucciones fisicas y mentales que se
acumulan a medida que el violinista va elevando el nivel de dificultad y que
impiden que controle y coordine los movimientos involucrados en la ejecu-
cion, disociandose asi del sentido de la musica.

La técnica de Havas se basa en la adquisicién de puntos de equilibrio
fundamentales a lo largo de la anatomia corporal y puntos de contacto con
el instrumento. Para que el violin no se sienta como algo pesado se ha de
buscar el equilibrio entre el violin y la disposicién corporal sobre el hombro
izquierdo. La fuerza contra restante estara en la espalda del ejecutante. El
control sobre la sensacion de peso en la espalda del ejecutante debe igualar
el peso del violin sobre el hombro izquierdo hasta lograr el punto de equi-
librio. Para la toma del arco, el pulgar hace de pivote mientras que indice y
menigue de la mano derecha ejercen la contra prestacion de fuerzas (punto
de equilibrio).

El pedagogo Spiller, desarrollo su “Método para la ensenanza del violin
en grupos” (1980), contribuyendo con su aporte a la formacién de ninos
musicos, actividad que le convertiria en un exponente como pedagogo,
creador de agrupaciones musicales y orquestas juveniles. En un reportaje
ha manifestado su actitud pedagdgica diciendo que encuentra el peor elogio
si un ex alumno suyo pueda llegar y decirle que mantiene al pie de la letra
lo que aprendié con él hace muchos anos. Confirma que siempre trata de
mejorar y buscar otros nuevos medios de expresién artistica. Opina que
tanto la ensefanza como la interpretacion deben modernizarse y cambiar
constantemente. Su objetivo primordial es que los alumnos disfruten de
este aprendizaje.
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Su método esta dividido en tres partes y se comienza con un periodo de
gimnasia preparatoria utilizando los palos de escoba que reemplazan al arco
y violin, concienciando al nifo del propio cuerpo, miembros y musculos que
estaran en juego al tocar. Se orienta al alumno a reflexionar en las préacticas,
segun el lema: escuchar — pensar — tocar. Las clases del violin se articulan
con las clases de iniciacion musical (con el otro profesor).

Su trabajo es de gran interés en el caso y el ambito de la ensefanza del
violin en grupos y un tipo de pequenas orquestas.

Paul Rolland (1911-1978) en los ahos sesenta emprendid un proyecto de
investigacion para aportar el aprendizaje del violin y la viola en la mejora de
las técnicas de adquisicion de movimientos corporales libres para disminuir
la tension en la ejecucién instrumental. Anteriormente el aprendizaje clasico
de los instrumentos de cuerda se enfocaba en la realizaciéon y la practica de
ejercicios particularmente para los dedos, las manos y los brazos, sin una
concepcién de todo el cuerpo como instrumento musical.

Rolland basa su pedagogia en la similitud que tienen los movimientos
naturales cotidianos con los movimientos requeridos para tocar los instru-
mentos de cuerda. Fue muy interesado en la técnica Alexander con la idea
de armonizar el cuerpo. La meta es conseguir el famoso equilibrio entre la
postura o mismo movimiento corporal y el violin. Para ensefar el violin hay
que perseguir el aspecto fisiolégico y fisico.

“Hagamos que empiecen correctamente, guiémosles en la buena
direccion y alcanzaran lo mas alto... a un nino pequeno se le puede
ensenar a tocar con un buen sonido mediante el uso de un buen equi-
librio corporal y evitando tensiones estaticas en sus movimientos...
hay que subrayar la libertad de movimientos inculcando al alumno el
componente cinético y la ligereza tanto en el arco como en el instru-
mento... naturalidad y naturalidad!” (Rolland).

La autora de la obra “ El violin interior” (1981), excelente pedagoga Domi-
nigue Hoppenot, empieza su exposicion con un proverbio budista: “Un dedo
indica la luna, infelices aquellos que miren el dedo”. Los conceptos de Hop-
penot rompieron los esquemas de la ensefanza tradicional del violin. Su
ensenanza y pedagogia en general, partia del concepto de una unidad global,
el concepto del cuerpo y su equilibrio, la importancia del gesto adecuado,
la canalizacion de la energia y todas las sensaciones integradas. Antes que
todo, la relacion violin-violinista en la simbiosis perfecta, era punto de par-
tida de su método del aprendizaje del violin.

Hablando de los principios de la ensenanza cuando se trata de los nifos,
sugiere una concepciéon equilibrada del violin y su aprendizaje. Antes de
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esbozar la menor técnica instrumental, es importante enfocar la iniciaciéon
al violin con colores atractivos y hacer amar la musica. El canto es para el
nino un medio de comprometerse en su aproximacioén a la musica.

“Sacar la voz, afirmarla, ya es una manifestacion de la personalidad que
necesitara para tocar el violin. El canto, practicando como placer, permite
introducir sin dificultades, mas adelante, la notacion musical que le corres-
ponde y que es absoluta necesidad si se quiere progresar con el violin. Pla-
cer y esfuerzo no son incompatibles como tampoco lo son la Creatividad y
el estudio ordenado”, confirma la autora.

La importancia del reforzamiento constante de las motivaciones del joven
violinista subraya la pedagoga entre los elementos prioritarios. Las partici-
paciones en unas actuaciones en grupo y tocando sesiones de musica de
cédmara adecuados a su edad, son pasos imprescindibles para conseguir y
desarrollar una verdadera pasion musical y necesarias antes de enfrentarlos
a los problemas especificos. Segun Hoppenot, el nino estarad perfectamente
con la busqueda de su equilibrio corporal, siempre que se le proponga de
forma atrayente. Procurarles desde el principio la tonificacion fisica, estabi-
lizar muy pronto su equilibrio, evita tener que corregir, ahos mas tarde, una
posicion defectuosa y permite canalizar toda su energia hacia la musica, asf
como adquirir una técnica instrumental eficaz.

'

Comentando los procesos importantes, la autora sugiere que... “no
existen formulas infalibles para abordar la técnica instrumental pro-
piamente dicha, pero, el pequeno violinista es capaz de realizar sin
instrumento los movimientos, los gestos correspondientes a la colo-
cacion exacta del cuerpo y a los movimientos requeridos, no tendra ni
el menor problema para integrar el arco y el violin, ya esté sentando o
de pie, caminando o bailando.

El profesor no debe olvidar que los ejercicios de estructuracion técnica
no lo son todo, el nifio necesita desarrollar libremente su creatividad
personal, y para dicho fin, la improvisacion es el mejor preambulo- pre-
viene la inhibicidon y procura un cardcter natural al instrumento”.

Interpretacion en el grupo instrumental

El grupo observado, nacié del entusiasmo de un grupo de alumnos de
distintas edades cuando descubrieron, en aquellos momentos ldcidos, que
hacer musica es un privilegio y un enorme placer. Experimentamos y obser-
vamos a lo largo de varios aflos unas emocionantes y estimulantes actuacio-
nes, donde se desarrollan las habilidades de empatia y compresion, comu-
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nicacion abierta, auto conciencia, auto evaluaciéon, imprescindible confianza
en el “equipo” y muchisimas mas ganas de compartir.

Nuestra intencion de hacer musica con los nifios tocando juntos en el
grupo de violinistas, resultd muy interesante y estimulante para los alumnos.
En la busqueda del camino para acercar el magico mundo de la musica a
estos nuevos pequenos alumnos, hemos encontrado muchisimas respues-
tas en el trabajo de Sheila Nelson. La pedagoga fue alumna de Paul Rolland
y a su regreso a Inglaterra, desarrolld su propio método de la ensehanza
del violin exclusivamente con los grupos de mas pequenos principiantes
en esta érea.

Desde el principio es necesario despertar la motivacion —temprana moti-
vacion. Es importante encontrar el modo de crear la confianza. El espacio
para cada miembro del grupo tiene también significativa importancia. Apren-
der a escuchar uno a otro es obligatorio en el trabajo diario. Las practicas
se desarrollan en el grupo. Seguir para adelante sirve como lema del grupo
y también tiene efecto estimulante. La Evaluacion a través de la reflexion
sobre una actuacién hecha en publico es importante. Cuidado del propio
instrumento es la parte significante del método mencionado.

Las experiencias musicales en la infancia ocupan un papel clave en el per-
feccionamiento de las habilidades interpretativas musicales. Nuestros méto-
dos se basan en elevar la autoestima del alumno, proporcionédndole apoyo
continuo, en desarrollarle el placer de salir ante el publico, y, sobretodo, el
amor a la expresién de los sentimientos para y a través de la creacién musical.
Comunicando desde su temprana edad unos con otros compartieron intentos
de conseguir la deseada sonoridad a través de sus instrumentos y recibie-
ron naturalmente todo el méas profundo e incansable apoyo de sus padres.
Estos toman un papel activo en la practica diaria del instrumento, invierten
mucho tiempo y recursos materiales. Celebran los primeros esfuerzos de
los pequenos violinistas. Estan presentes en cada paso, en los momentos
de baja motivacién que trae el cansancio provocado por actividades obliga-
torias en la escuela y la vida cotidiana en general.

Los individuos que desde su temprana edad han recibido un constante
apoyo familiar y orientacién en sus primeros pasos demuestran un avance
y alto nivel de conciencia musical y autoestima. La reflexién, la observacion
y la colaboracién necesaria en el desarrollo de la creatividad se fomenta
en una familia creativa. La actitud abierta de los padres y su libertad en la
comunicacién son rasgos que influyen en la creatividad de sus hijos. Segun
Weisberg y Springler (1980) los padres deben conocer su responsabilidad a
la hora de descubrir, guiar y guiar la creatividad de su hijo. Esta accion debe
estar compartida entre profesorado y padres.
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Los consejos para los padres que estan concienciados del importante papel
que ellos desempefan en el desarrollo creativo de sus hijos serian recom-
pensar sus primeros esfuerzos creativos con una actitud positiva, fomentar
la autovaloracion en las actividades creativas, crear oportunidades para el
pensamiento creativo y solucion de los problemas (Logan y Logan 1980).

La inseguridad es un factor que se debe controlar porque el nifo inseguro
desea ser aceptado y teme el fracaso. Los profesores deberian conocer
y valorar la creatividad, ayudar y orientar los alumnos, por supuesto com-
prender a los nifos y motivarles en el proceso del aprendizaje. El profesor
debe crear el clima adecuado y estar dispuesto a la comunicacién e inter-
cambio de sensaciones a lo largo del trabajo. El profesor debe realizar una
planificacién a largo plazo, el repertorio de las obras mas adecuadas para
los alumnos y debe tener claro los objetivos que quiere conseguir y orga-
nizar los recursos.

Nuestra eleccion es el violin como instrumento de expresion. Poder hacer
musica con nifos desde una edad temprana es una experiencia extraordi-
naria y sobre todo emocional. La musica interviene estimulando la vida y
posibilitdndola, tiene el poder de provocar y canalizar emociones. Haciendo
musica, ordenando los sonidos de cierto modo, conseguimos comunicar e
intercambiar lo mejor de nuestro ser con el exterior.

Nuestro objetivo es aplicando estrategias del fomento de la creatividad
mejorar la realidad, en nuestro caso la practica orquestal a través del tra-
bajo con el grupo de violinistas o de cuerda en general. También ofrecer la
estructura de los contenidos y técnicas para la realizacién de actividades
musicales en el &mbito escolar. Expresarse con el sonido a un nifo le pro-
porciona satisfaccion, alegria y felicidad. Es una experiencia emocional que
le hace descubrir las posibilidades de experimentar la musica compartién-
dola con otros violinistas y realizando melodias creativas.

La caracteristica del método utilizado en nuestra investigacion es la iden-
tificacion de un problema especifico para ser resuelto mediante la accion.
Las técnicas utilizadas para la recogida de datos estan presentes a través
de nuestra observacion, las grabaciones en video de las actuaciones presen-
tan un testimonio fiable de varios niveles del proceso. El diario y las fichas
de los alumnos, miembros de nuestra orquesta, estan cronolégicamente
ordenados. Las entrevistas con los padres desde principio y a lo largo de
tres anos, sirven como un material importante en la parte de analisis e inter-
pretacion de los datos.

Cuando los jovenes violinistas, miembros del grupo, salen al escenario,
el mas pequeno Pepe, contempld frente a si numerosas caras calladas,
todas mirandole. De momento confundido con tan denso silencio, tardd
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en encontrar el lado apropiado en donde apoyar su violin. Por instinto reac-
ciond moviendo la cabeza hacia el fondo del escenario adoptando la actitud
de "no ver a nadie”. Buscaba intuitivamente defenderse de la sensacion
incémoda y del enfrentamiento con la atencion de la gente. En este ejem-
plo apreciamos un intento del método Stanislavski, aunque por supuesto
todavia no desarrollado. Lo que es interesante destacar es su eficacia, por-
gue ademas de liberar al musico del miedo escénico le ayuda muchisimo
a efectuar su obra, en este caso la interpretacion de la melodia, al basarse
precisamente en la maxima focalizacién de la atencion. Evidentemente el
recurso de ensefar al alumno a centrar su atencion dentro del escenario
exige un trabajo constante y largo con el cual practicamos el fomento de
la alta concentracion. En nuestro caso son juegos de caracter e intentos
incansables de crear un fraseo idoneo.

Otro miembro del grupo, Mario, el placer de salir ante el publico y su
amor a la expresiéon de los sentimientos a través de la creacion musical lo
transmite a sus compaferos. Este alumno con su comunicacion abierta
con los demas provoca una emocioén que libera sus movimientos y cada
vez estan (los miembros del grupo), mas lejos del miedo. El entusiasmo
de crear juntos estimula dia tras dia. Nuestros métodos se basan en elevar
la autoestima del alumno, proporcionandole apoyo continuo. La presencia
de los padres, un apasionante aplauso que viene desde primeras filas con
nuestros seres queridos, aseguran un animo tan importante.

El riesgo de este procedimiento, poco compatible con el anterior al menos
durante la actuacion, reside en que el alumno en su deseo de mostrarse lo
convierta en miedo al fracaso, a no dar mejor de si. La linea que separa el
amor a algo y el miedo a perderlo (en nuestro caso, a tocar correctamente
y temor a cometer un error) es muy dificil de distinguir. A pesar de ello, la
potenciacién del ego del artista, la confianza en uno mismo, es una buena
estrategia en caso de personas timidas. Sin esa confianza los momentos
antes de la actuacion se pueden presentar dificiles y siempre es mas facil
olvidarse del publico si éste no representa una amenaza demasiado grande.
Lo ideal es un cierto placer antes de salir a escena y luego una submersion
en la creacién artistica, liberando el consciente de la presion de autoeva-
luarse a medida que transcurre la obra. En el inconsciente, que considera-
mos muy importante, es altamente recomendable que residan esas ganas
de impresionar a los oyentes y la fe en que uno mismo es totalmente capaz
de ello. Esta seria una especie de sintesis, a primera vista dificil, de ambas
estrategias.

Finalmente deberiamos mencionar una estrategia alternativa utilizada
sobre todo en el teatro. Es légico que no se pueda aplicar completamente
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al musico pero nos inspiramos en ésta técnica a veces, si el alumno no ha
tenido tiempo de desarrollar las virtudes citadas més arriba. Se inspira en
la idea de Diderot, en ” Paradoja del Comediante”, de que la sensibilidad es
un obstaculo para el actor. Su defensor fue el mitico actor francés Coquelin
(1841-1909). Consiste en la memoria emotiva. Conseguimos la interpretacion
satisfactoria durante los buenos ensayos y provocamos el recuerdo a estos
momentos en el concierto. Una reproduccion mecéanica de lo anteriormente
realizado y la memoria emotiva sobre las sensaciones vividas.

Con estas estrategias intentamos dar un primer empujén a nuestros
pequenos musicos. Cada alumno es un caso especial y para profundizar en
el mejoramiento de la técnica tenemos clases individuales a parte. La crea-
tividad a través de la practica orquestal a lo largo de muchas actuaciones
nos ayuda superar los problemas. Tocar un instrumento con toda el alma,
colaborar con los companeros — intérpretes del grupo, significa involucrar
todas nuestras potencialidades de inteligencia emocional.

Documentaremos nuestro trabajo con las grabaciones de jovenes violi-
nistas, miembros del grupo “Biljana Bellotti PRO ARTE".
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O Ensino do Jazz
e da Musica Erudita no Séc. XXl
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Resumo

O Jazz constitui um dos maiores fenémenos culturais do Século XX. Tendo a sua origem
nos E.U.A., rapidamente foi difundido e integrado nas diferentes culturas musicais um
pouco por todo o mundo. Benny Goodman (1909-1986) foi um dos seus grandes expoentes
e embaixador durante décadas. A carreira do “Rei do Swing” permite fazer uma interface
entre a musica erudita e o jazz; pois este clarinetista apresentava-se regularmente como
improvisador em diversos grupos de jazz e desenvolveu simultaneamente uma carreira
como musico erudito. Apesar de os musicos serem actualmente divididos em duas classes
principais, jazz (popular) e classico (erudito), acreditamos profundamente que a escola do
futuro formara instrumentistas capazes de integrar uma orquestra sinfénica assim como
uma big band de jazz - tal como prova o percurso de Benny Goodman. E na fronteira desta
actividade bipolar que se situa este artigo. Seréa feita uma reflexdo sobre a utilizagdo de
ferramentas tradicionais e contemporéaneas abordando aspectos melddicos, harménicos
e ritmicos utilizadas pelo musico/professor de jazz; e a forma como estas podem/devem
ser utilizadas pelo musico erudito e vice-versa. Assim, a formagao académica do musico
pratico do futuro sera enriquecida, sendo capaz de responder as exigéncias e desafios
de um universo musical cada vez mais globalizado esteticamente.

Palavras-chave: teoria da musica, ensino da musica, estudos de jazz.

Abstract

Jazz has been one of the greater cultural happenings of the 20" Century. It started
in the U.S.A., and was rapidly diffused and integrated in different musical cultures all
around the world. Benny Goodman (1909-1986) was one of its best exponents and
ambassador throughout the decades. The “King of Swing"” career permits establishing an
interface between classical music and jazz; in his career, Goodman performed regularly as
improviser in different jazz groups and simultaneously developed a classical music career.
Roughly, one may say that today in the Western society, musicians are divided in two
principal categories: jazz (popular music) and classical. We deeply believe that the school
of the future will teach musicians who will be able to successfully integrate a symphonic
orchestra and a jazz big band — as it is the case of Benny Goodman's career. This article
will tackle the boundaries of this dual activity. It will be done a reflection about traditional
and contemporary tools approaching melody, harmony, and rhythm aspects utilized by
the musician/teacher of jazz; and how can this be used by the classical musician and
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vice-versa. In this way, the performer of the future will be enriched, and better equipped
to answer the challenges of a world more and more aesthetically globalized.
Keywords: Music theory, music education, jazz studies.

1. O papel da improvisacao na musica classica

Na sua época, musicos como Bach, Haendel, Mozart e Beethoven, fica-
ram mais conhecidos pelas suas capacidades como improvisadores do que
como compositores (Apel 1969). A improvisagao esta presente na musica
desde a antiguidade. Muitas das obras do barroco continham secgdes impro-
visadas, também as cadéncias dos concertos classicos eram improvisadas.
Esta tradicdo foi reduzida durante o Romantismo devido a afirmagao do
compositor, do maestro e das grandes estruturas musicais em detrimento
do intérprete que ficou sem grande parte da sua liberdade criativa, ja que
ficou limitado a partitura do compositor e a direccdo do maestro.

Desde de Bach e Haendel que a improvisacao teve uma grande impor-
tancia na performance musical, recorde-se que nessa altura um organista
tinha de improvisar durante grande parte das celebracoes religiosas. Bach
era frequentemente convidado para estrear novos 6rgaos de igreja e impro-
visava durante mais de uma hora, para deleite dos presentes que |a se des-
locavam para o ouvir. Como a gravacdo de som soé foi possivel a partir do
inicio do século XX, as improvisacoes destes musicos ndo chegaram até
nds, resta-nos apreciar as suas composicoes geniais.

Até finais de 1830 para pianistas como Lizst ou Schumann era normal e
necessario tocar a sua propria musica e a improvisacao estava sempre pre-
sente. Muitas vezes nao se sabia ao certo o que era escrito € o que era impro-
visado. Depois de cerca de 1830 surge um novo conceito histoérico de tocar o
repertério dos musicos j& desaparecidos como Bach, Mozart e Beethoven de
acordo com uma estética muito bem definida. Clara Schumann, uma exce-
lente pianista e improvisadora, também contribuiu para tornar o compositor
na figura do grande génio e compositor perfeito que produzia a obra perfeita.
Essa postura foi reduzindo a improvisacao do intérprete e aumentando o
dominio do compositor. Apesar disso, alguns compositores mais modernos
dessa altura como Chopin, Lizst ou Schumann continuaram a improvisar e,
posteriormente, Rachmaninoff também foi um excelente improvisador.

Actualmente, o pianista Bob Levin, especialista em repertorio do Clas-
sicismo improvisa sempre as cadéncias dos concertos que toca nas suas
apresentacdes. Nos recitais, depois de pedir um tema a plateia, improvisa
sobre este ao estilo de diversos compositores. Também o pianista Joao
Paulo Esteves da Silva faz os seus recitais de piano solo improvisando
sobre temas populares portugueses. Nestas pegas musicais improvisadas
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podemos ouvir influéncias que vao desde a musica erudita até ao jazz, num
discurso esteticamente aberto.

A composicao sempre mereceu maior atencdo do que a improvisacao por
parte dos musicoélogos, no entanto, Bruno Nettl e Melinda Russell propbem-se
inverter esta tendéncia com a sua obra Studies in the World of Musical Impro-
visation, na qual fazem uma profunda abordagem da improvisagao ao longo da
Historia da Musica, referindo também muitos autores que se tém preocupado
com esta tematica, tantas vezes negligenciada pelos estudiosos.

A improvisacao na musica erudita, no seio da cultura ocidental, na qual
se baseia a musicologia tem sido classificada como (1) algo definitivamente
diferente da interpretacao e da pré-composicao, (2) imitacao de pré-compo-
sicdo com a ajuda de notacao, (3) a esséncia da composicao na qual hd uma
transmissao oral, (4) uma arte na qual os grandes compositores se notabi-
lizaram, () uma habilidade mas nao uma arte, (6) algo para ser avaliado na
mesma conjuntura da composicéo, (7) um processo que nao pode ser expli-
cado ou analisado e (8) um tipo de musica realizada em culturas musicais
fora das regras estabelecidas pela cultura ocidental (Nettl 1998).

Para John Baily, “Improvisacao € a intengao de criar uma obra musical
Unica no acto da performacéao”. Ja Hans Joachim Mose refere-se a improvi-
sagao como: “uma criacdo espontanea de um trabalho musical no verdadeiro
sentido, usando formas predefinidas e principios pré-estabelecidos”. Moser
defende que os grandes improvisadores como Bach e Haendel produziam
as suas improvisagcbes baseadas em temas pré-definidos, resultando assim
em trabalhos altamente definidos (Todos citados em: Nettl 1998).

Na segunda edicdo do Dicionario de Harvard, William Apel descreve impro-
visacao como: “A arte de realizar musica espontaneamente sem a ajuda de
partituras, esbogos ou até da memdria”. Em cada fase da histéria da musica,
esteticamente falando, encontramos particularidades que regulam, por
assim dizer, a improvisagao. Nalguns tipos de musica ocidental, o material
tematico e as formas estandardizadas constituem o ponto de partida. Por
exemplo, o organista improvisador tem um dado tema e as caracteristicas
e 0s requisitos da fuga a partir da qual ele constréi a sua improvisagdo. Tam-
bém nas cadéncias dos concertos classicos o solista deveria/deve utilizar
motivos e temas do movimento ou da peca, com alguns gestos musicais
do tipo escalas e arpejos das tonalidades utilizadas, de forma a produzir uma
exibicao virtuosista (Nettl 1998).

Com a supressao da improvisacdo na musica erudita durante a segunda
metade do século XIX, o jazz surge como uma explosdo nesse capitulo.
Assim, o estudo do jazz e da improvisacdo na formacao de um musico sao
mais valias no incentivo a sua individualidade.
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2. O ensino

O jazz é o género musical que mais facilmente faz a ponte entre as tra-
dicdes erudita e ndo erudita. O processo de mistura do jazz com a musica
erudita foi iniciado nos anos 20 e mantém-se até hoje. Neste movimento
que pretendeu “trazer” o jazz para a orquestra sinfénica encontramos com-
positores como: George Gershwin na Rhapsody in Blue (referida nos jornais
da época como uma rapsdédia de jazz), American in Paris ou Porgy and Bess;
Rolf Liebermann no seu Concerto for Jazz Band and Symphony Orchestra;
Paul Hindemith na Suite 1922, Darius Milhaud na sua obra La Création du
Monde, entre muitos outros. Estas obras fizeram parte de um movimento
que defendia o conceito de jazz de concerto e ndo de dancga, contribuindo
para o reconhecimento do jazz no seio de um publico mais “erudito”.

Nos anos quarenta, importantes figuras do panorama classico mundial,
tais como Vladimir Horowitz, Francis Poulenc, Walter Giesking ou Arturo
Toscanini, eram visitas frequentes dos clubes de jazz da rua 52 em Nova
York. Todos eles iam maravilhar-se com o prodigioso pianista de jazz quase
cego chamado Art Tatum, cujo virtuosismo e brilho musical lhes parecia
quase sobre-humano (Gelly 2000). Sdo muitos os exemplos de musicos que
se tém dedicado tanto a musica erudita como ao jazz. Uns desses muitos
exemplos é Benny Goodman, que comegou como musico de jazz, tendo
também dedicado parte da sua carreira a musica erudita. Diversos compo-
sitores |he dedicaram obras com muitas influéncias do jazz. Sdo exemplos:
o Concerto para Clarinete e Orquestra de Aaron Copland, a Sonata para
clarinete e piano de Malcolm Arnold e outras obras de compositores como
William O. Smith, Morton Gould, Bela Bartok, Ingolf Dahl, Alex North, entre
outros. Também o trompetista Wynton Marsalis ganhou os prémios grammy
nas modalidades de jazz e musica cladssica simultaneamente. Keith Jarrett
é considerado "o pianista vivo mais influente” nao apenas do jazz mas da
musica contemporanea como um todo. Além de inUmeras gravagoes de
jazz, gravou também “O cravo bem temperado” de J. S. Bach e diversos
concertos para piano de Wolfgang Amadeus Mozart, os quais receberam
grande aplauso da critica (Gelly 2000). André Previn, pianista classico e direc-
tor da orquestra de Bdéston, paralelamente ao seu trabalho como musico
erudito se dedica ao jazz, tendo gravado com o trombonista J. J. Johnson
musica de Kurt Weill.

Como previsto no acordo de Bolonha para a unificagcédo do sistema de
ensino superior na Europa, sdo muitos os autores que se referem a impor-
tancia do ensino da improvisacdo nas escolas oficiais como forma de desen-
volver a criatividade musical, assim como aspectos de desenvolvimento
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auditivo e intelectual (Pressing 1998), abordar o estudo das escalas/arpe-
jos nao s6 por razdes de ordem técnica mas com vista a sua utilizacao
na improvisacao (Birkett 1995). As técnicas de improvisagao requerem o
dominio de padroes formais (Nettl & Russel 1998) e segundo Sternberg
(2000): o desenvolvimento da memdria e da capacidade de andlise exi-
gido pelo estudo do jazz, favorecem as capacidades de interpretar musica
escrita assim como motivam os alunos para aprender. Para Gellrich (1995)
0 ensino da improvisacao deve ser dividido em diversas areas e articulado
com o ensino tradicional.

Na verdade o ensino especifico do jazz estad nas Universidades America-
nas desde a 22 Guerra (Stearns 1956). Em Portugal a ESMAE no Porto ¢,
até ao momento, a Unica escola oficial a integrar esta tematica nos seus
curriculos, tendo iniciado no ano lectivo 2000/2001 um curso de Jazz em
colaboracao com os cursos tradicionais. Esta tendéncia existe por toda a
Europa onde, além do ensino superior, também no ensino secundario o
jazz integra o curriculos dos cursos de musica. Por exemplo, na Holanda o
ensino integrado de musica congrega o jazz e muitos outros estilos; bons
exemplos sdo as licenciaturas em “musica pop"” e percussodes africanas,
entre outras.

Cada musico tem caracteristicas sonoras individuais € uma personalidade
musical distinta, esta personalidade compreende tracos estilisticos indivi-
duais tais como: fraseado, articulagdo, som (por ex. timbre), ideias musicais
caracteristicas, entre outros. O processo de aprendizagem compreende
entdo uma busca por uma voz prépria (Berliner 1994). Pessoalmente nao
tenho duvida que o estudo da improvisacdo e do jazz sao benéficas para
qualguer musico.

3. Diferentes pontos de partida

O papel do solista de jazz é bastante diferente do intérprete de musica
erudita, podendo ser comparado, em certa medida, ao trabalho do compo-
sitor da musica erudita, enquanto o primeiro compde em tempo real uma
composicao sempre Unica e irrepetivel, o segundo apds um trabalho pré-
vio, concebe a obra que mais tarde serd tocada. Na musica erudita a pauta
contem o discurso musical, que o compositor escreveu, 0 maestro dirige
e 0 musico toca, enquanto no jazz esse discurso acontece em tempo real,
especialmente em relagdo a improvisagao na qual o ouvido toma um papel
preponderante.

As fontes primarias do jazz sdo apresentadas sob a forma de melodia
do tema com as cifras dos acordes que devem ser seguidals pela seccédo
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ritmica. Naturalmente os arranjos sao predefinidos na maioria dos casos,
especialmente na big band, onde o arranjador/compositor tem um trabalho
prévio comparavel ao compositor na musica erudita, apesar de as seccoes
para o0s solos estarem normalmente previstas. As estruturas sao repetiti-
vas e as formas regulares, a maior parte dos blues sdo de 12 compassos e
a maioria dos standards tém uma estrutura AABA (anatole) de 32 compas-
sos, divididos em 4 frases de 8 compassos, sendo as partes A semelhantes
harmaonica e melodicamente, enquanto a parte B € mais modulante. Outro
elemento muito simples é o ritmo constante, embora essa regularidade
seja uma das maiores dificuldades para a seccéo ritmica. O compasso pre-
dominante € o quaternéario e a esmagadora maioria das frases sao organi-
zadas em multiplos de 2 compassos. Para musicos eruditos, habituados a
expressao das frases, aos rubatos e a agdgica; o jazz apresenta elementos
muito mais simples a partida, no entanto, a grande diferenca entre estes
dois universos musicais é a improvisacao, para a qual o verdadeiro musico
de jazz trabalha diariamente, inovando o seu estudo e descobrindo padroes
novos para utilizar nas suas composicées em tempo real, 0s solos.

A improvisagao na performance musical é algo entre o instrumentista e o
compositor. A partir de uma simples estrutura de 32 compassos de musica,
um grupo de jazz pode tocar durante um tempo indeterminado. O pianista
Sammy Price foi uma noite a um clube de Kansas City no decorrer de uma
jam session (actuacao espontanea, sem ensaio, de musica jazz), seguiu para
casa, regressou passadas trés horas e os musicos estavam ainda a tocar o
mesmo tema (Stearns 1956). Estas sessdes funcionam para o jazz como as
experiéncias feitas pelo compositor funcionam para a musica erudita. Por
exemplo para compor a abertura da Opera Fidélio, Beethoven fez diversas
versbes até chegar a versdo definitiva. Estamos perante dois processos
semelhantes, se o compositor tem que experimentar diversas possibili-
dades para compor as suas obras, também o improvisador vai experimen-
tando durante as performances, para evoluir a esséncia do seu discurso
musical, neste sentido a interaccao proporcionada pelas jam sessions tem
uma importancia extraordinaria.

A questao da linguagem é um dos maiores problemas para o musico eru-
dito quando toca jazz, j& que a articulagao, equivalente ao sotague na lingua-
gem falada, consiste num dos assuntos mais quentes entre os musicos de
jazz. Outro aspecto fulcral é o swing que, muitas vezes, se confunde com
o proprio conceito de jazz. Nunca se percebera o jazz se nao se entender o
swing. No entanto, o préprio termo swing tem sido analisado de diversos
prismas: (1) swing é uma qualidade atribuida a interpretacao do jazz: tem
swing ou nao; (2) consiste num fenémeno ritmico, resultante do conflito
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entre um tempo fixo e uma enorme variedade de acentuacoes e rubatos
gue o0 musico de jazz toca sobre esta base. No entanto, cada um destes ele-
mentos por si s6 ndo produz necessariamente swing e os instrumentos da
seccdo ritmica podem produzir o tempo fixo com diversos tipos de swing.
Sem duvida que existem outras questdes relacionadas com a forma como é
tocada cada nota tendo em conta aspectos como a manipulagéao do timbre,
ataque, vibrato, afinacédo, dindmica, registo, etc. Desta forma, a combinacéao
de cada nota da melodia ou de um solo improvisado com a base ritmica,
produz diversas variedades de swing. A busca do musico de jazz consiste
em aprender mais e mais ideias musicais (como quem aprende vocabulos
de um lingua). O intérprete deve primeiro aprender bem a musica que vai
tocar do ponto de vista estético e seu contelido (como melodia, cifra, estru-
tura, etc.), s6 depois podera improvisar. Torna-se entao necessario conhe-
cer muito vocabulario para se puder falar correctamente uma lingua, o que
significa no jazz conhecer muitos solos de outros musicos, ter trabalhado
muitos padroes melddicos para utilizar nas diversas progressoes harmoni-
cas. Para o trompetista Winton Marsalis: “deve-se aprender a linguagem
do jazz, que inclui a linguagem dos blues, tal como se aprenderia uma lin-
gua estrangeira — pela imitagao e pela repeticdo, quanto mais se exercitar
estes aspectos mais fluente se fica” (Gelly 2000).

4. A improvisacao no jazz

Apesar de a improvisacao no jazz estar no centro das atencoes, e essa
sim ser objecto de estudo por parte de muitos, a improvisacao esta presente
na musica desde ha muito e um pouco por todo 0 mundo como: musica
persa, arabe, hindu, ou no Zimbabué, Java, em toda a Africa, etc. Além de
muita musica erudita, como ja foi referido.

Os musicos de jazz usam sequéncias harmaonicas (changes) e temas
(standards) que sao a base a partir da qual o solista faz a sua variacdo ou
improvisacao. Assim, o conhecimento de um repertério de standards é
como que a estrutura base através da qual o musico aprende a improvisar.
O seu conhecimento harménico e melédico, para além de exercitarem a
capacidade de memodria, assinala a importancia da transmisséao de informa-
cao (musical, social, politica, etc.) por via oral, escrita em partitura ou “de
ouvido” (Berliner 1994).

A improvisacao pode comecar pela exploracdo de diferentes formas de
interpretacéo das melodias, usando embelezamentos, trabalhando o som,
diferentes formas de articulacdo ou vibrato. De seguida, é importante haver
uma compreensao harmaonica, que pode ser tedrica ou simplesmente “de
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ouvido”. Estes temas tipo dao-nos um conjunto de progressdes harmaénicas
comuns, podendo ser fragmentadas e coladas, originando outros temas. A
aprendizagem de modelos é entdo responsavel pela aquisi¢cao da linguagem
tradicional e que é transmitida proeminentemente “de ouvido”, caracteris-
tica primordial do jazz, no qual a audicdo tem um papel fundamental.

O pensamento do improvisador pode distinguir-se em: pensamento rit-
mico, pensamento harmdénico, pensamento escalar e intervalico. As técnicas
de improvisagao implicam: (1) a questao do seguimento da forma harmo-
nica e da estrutura, (2) a ligacdo entre a mente e 0 corpo no que respeita
a possibilidade de tocar aquilo que a mente canta (audicdo interna), (3) o
desenvolvimento de ideias ritmicas e melddicas. O decurso da improvisa-
¢ao é visto como o fluir de uma histéria com um principio, um meio e um
fim. Existe um significado, uma ideia central e um modo de expor aquilo
que se quer exprimir de forma organizada, coerente e com sentido (Berli-
ner 1994). Sidney Bechet ia mais longe e comparava a improvisagdo a um
discurso que tinha diversos climaxes, uns maiores que outros.

Neste percurso correm-se riscos e existe um estado emocional impor-
tante que deve ser controlado, dando espaco a uma interaccao entre os
musicos que vao fazer desenrolar o discurso musical, e que mais uma vez
¢ levado a cabo através do prévio desenvolvimento auditivo e interactivo. A
criatividade & um ponto essencial na criagao deste discurso e pode levar o
musico a tornar musical um engano. S6 a experiéncia, sabedoria e técnica
podem ajudar neste ponto do discurso do improvisador. Duke Ellington dizia
aos seus musicos para nao estudarem da mesma maneira nem tocarem
as notas 6bvias nos seus solos, senao nao evoluem, “se te apetece tocar
um nota, toca outra”, dizia.

Quando os musicos falam das suas experiéncias como improvisadores, refe-
rem-se quase sempre a aspectos de comunicacéo, a este propdsito o saxofo-
nista Joe Henderson diz o seguinte: “Eu tenho sido provavelmente influenciado
por factores extra-musicais como escritores, poetas?... Tu sabes como usar
sinais de pontuacao. Tu sabes como chegar as pessoas enquanto tocas. Usas
colunas, hifenes, paragrafos, paréntesis, e outras coisas assim. Eu penso nisto
quando toco. Estou a ter uma conversa com alguém” (Berliner 1994)).

Para Stearns o bom musico de jazz deve tocar do coracao, deve ser
honesto, deve tocar da forma que verdadeiramente sente. Acima de tudo,
deve ter qualquer coisa para dizer, ou tudo o resto € uma perda de tempo.”A
musica € a tua prépria experiéncia”, disse o saxofonista Charlie Parker, “os
teus pensamentos e a sabedoria. Se nao viveres isto, isto ndo soara no teu
instrumento”. Por isso, lo bom jazz é verdadeiramente realista e essencial-
mente honesto (Stearns 1956).
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5. Improvisacao estudada e pré-composicao

E importante a desmistificacao da visdo da improvisacdo como a criacéo
de algo novo por artes magicas. Existe um ciclo eterno entre improvisacéao e
pré-composicao. Existem muitos componentes musicais que sédo trabalhados
anteriormente e gue compreendem muita memorizagdo e modificacdo. As
proprias composicoes podem ter em vista a exploracao de ideias improvisa-
tivas especificas (ritmicas, melédicas ou harménicas). Existem outros pontos
importantes respeitantes a improvisagao tais como: os diferentes tipos de
swing, economia de notas, expressividade, tratamento das dissonancias,
e 0 espaco para respirar entre as frases. Deste modo, a improvisagcao é um
processo que compreende varias e complexas abordagens e muito mate-
rial previamente absorvido. Assim, inovagédo, gosto, emogéo, convicgao,
criacdo de pontos altos no decurso da improvisagao, espontaneidade e voz
Unica, sao alguns dos tragcos mais apreciados pelos amantes de jazz. Este
estado de espirito critico nao se deve estender s aos ouvintes, mas tam-
bém aos proprios intérpretes. Um espirito autocritico é determinante para
a evolugao do musico em busca das suas fraguezas musicais, de forma a
estar em constante mudanca e evolugao (Berliner 1994).

Estamos entédo perante as trés fases que Merriam defende como univer-
sais na aprendizagem musical: uma primeira fase de imitacdo, uma subse-
guente fase de assimilacado ou compreenséo e uma Ultima fase de inovacéo.
A importéancia da transcricao de linhas melédicas a partir de gravagcdes no
estadio inicial de imitacao, serve, por exemplo, para a aplicacéo em contex-
tos harmoénicos homologos dessas ideias musicais e, consequentemente,
levam a expansao do vocabuldrio entretanto transcrito. Numa segunda fase
o objectivo devera consistir na expansao de influéncias e da busca de uma
sonoridade propria. Cada musico tem caracteristicas sonoras individuais e,
logo, uma personalidade musical distinta. Esta personalidade compreende
tracos estilisticos individuais tais como: fraseado, articulacdo, som (timbre,
por exemplo), ideias musicais caracteristicas, entre outros. A terceira fase
do processo de aprendizagem consiste numa busca por uma voz propria,
ao contrario da musica erudita na qual se valoriza mais o cumprimento da
partitura, ficando normalmente a interpretacdo pessoal e a individualidade
do musico para segundo plano (Berliner 1994).

6. A relacao escala-acorde

Segundo Winthrop Sargeant a escala mais usada pelos musicos de jazz
consiste numa escala maior (D6, Ré, Mi, F4, Sol, L4, Si, D6) com a 3 m e
a 7%m, as chamadas “blue notes”. Na verdade, exceptuando experiéncias
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mais modernas, as harmonias do jazz sao relativamente simples e foram
herdadas da musica europeia e desenvolvidas através das mesmas linhas,
mas mais recente e rapidamente (Stearns 1956).

A relacao entre a melodia e a harmonia por si s6 contam uma parte da
Historia da MUsica, no jazz, em particular, sdo o ponto de partida para todo
o trabalho de pesquisa sonora. E totalmente necessario conhecer o acorde
que estad simbolizado pela cifra, quais as notas que o compdem € o con-
texto tonal em que esta inserido, ou seja, além da relacao interna em cada
acorde é necessario ter em conta a relacado com os acordes vizinhos. Em
cada acorde temos uma ou mais escalas que sdo mais apropriadas e esse
conhecimento prévio é imprescindivel para que o discurso na improvisagao
explore correctamente estas relacoes e faga a gestdo correcta das disso-
nancias e consonancias. Apesar de 0s standards de jazz serem musica tonal
na verdadeira acepcao do termo, enquanto os temas antigos mantém um
mesmo acorde durante varios compassos, alguns temas mais modernos
chegam a ter um acorde por cada tempo do compasso.

Durante a evolucao do jazz, tal como na evolucao da musica erudita, tem
ocorrido um natural aumento da complexidade do material utilizado. Assim
como numa sinfonia de Haydn a musica fica muito tempo no mesmo cen-
tro tonal, no inicio do jazz, estilo Nova Orledes (anos 20), os temas € as
improvisagcdes eram muito simples e tonais, guando ouvimos um solo de
Louis Armstrong, quase conseguimos canta-lo pela sua simplicidade genial.
No Be-Bop (anos 40 em diante) encontramos muitas notas estranhas aos
acordes que resolvem de acordo com conceitos melédico-harmonicos mais
complexos, neste processo inovador é de destacar Charlie Parker, como um
dos pioneiros. Esta evolugao continuou com musicos como John Coltrane,
outro saxofonista, que aplicaram na improvisagao jazzistica o principio da
politonalidade que, tal como na musica erudita, consiste em sugerir outra
tonalidade com recurso a superstrutura dos acordes. Um bom exemplo é
a obra-prima de Coltrane: “A Love Supreme.” Este percurso continua até
hoje, sempre no sentido de um aumento da sua complexidade, embora se
cultivem outros idiomas mais antigos, com uma estética bem definida como
o estilo Nova Orledes ou a big band de swing.

No pensamento harmonico, é importante ter a nogao do efeito de certas
notas em pontos determinados do compasso (como as notas do acorde ou
extensdes nos tempos e notas de passagem nas partes fracas dos tempos),
bem como o efeito sonoro produzido por cada nota em relacdo a harmonia
em cada momento do tema.

Do ponto de vista ritmico e métrico e utilizando a construcao analitica
Just in Time (Lopes 2003), que foi desenvolvida para analisar qualidades
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perceptiveis de estruturas puramente ritmicas, encontramos um paralelismo
em relacdo a tensao/resolugao meloddica, que se caracteriza pelo aumento
do débito ritmico nas partes fracas dos tempos e dos compassos, assim
como ao nivel hipermétrico, nos compassos pares e consequente resolucao
ou repouso ritmico nas partes fortes ou compassos impares da estrutura.
Este efeito tem sido utilizado durante a evolugao do jazz e esta intimamente
relacionado com o percurso harmaénico e as estruturas com nimeros pares
de compassos (essencialmente 12 e 32), e compassos de divisao binaria
com uma indissociavel relagao com os multiplos de 2.

Outra relacdo importante é formada entre a melodia do tema e a harmo-
nia respectiva, essa relagao também nos dé muito do caracter musical de
cada tema. Estas melodias, especialmente as mais antigas, tém quase sem-
pre uma letra que nao ¢ utilizada nas versoes instrumentais. Apesar disso,
musicos como Charlie Parker sé tocavam um tema depois de saber a sua
letra, como forma de se inspirarem para a sua interpretagao e consequente
improvisacao. Por falar em texto, também nas partituras do reportério eru-
dito encontramos expressodes que ajudam a definir estados tao diferentes
como: scherzando, com fuoco, funebre, tranquilo, etc.

Como ja foi dito, o ouvido é o sentido mais importante neste contexto
musical, alids é frequente os musicos de jazz nao serem leitores eximios
de partituras: 1&é mal, mas ouve bem é uma expressao recorrente. O con-
trario acontece na musica erudita, na qual a visao é essencial, pois importa
ler perfeitamente embora, por vezes, alguns musicos sejam incapazes de
ouvir tudo o que se esta a passar a sua volta. Neste aspecto, como em mui-
tos outros, a formagéo do musico de jazz e do musico erudito tera muito a
ganhar de parte a parte com um ensino articulado, como forma de se com-
pletarem mutuamente. Vale a pena acrescentar a opiniao de Wynton Marsa-
lis que, enquanto director do Lincoln Center em Nova York, diz a propdsito
da estratégia educativa deste importante organismo: “O objectivo a longo
prazo é fazer incluir o jazz como parte importante da formacéao artistica de
todos — como parte da democracia, digamos assim” (Gelly 2000).

Da minha experiéncia pessoal com clarinetistas avangados, posso concluir
que muitos deles néo distingue as pequenas diferengcas que sao a chave
do improvisador de jazz e, neste aspecto, muito pode ser feito para enri-
quecer a formacéao geral dos musicos no futuro. Refiro-me por exemplo a
sucessao dos graus de uma escala que no ensino tradicional respeita uma
armacao de clave e no jazz privilegia a sucessao de tons e meios-tons € a
relacao intervalica entre o acorde e os varios graus da escala, sendo a acui-
dade auditiva da maior importancia. E necessario tratar as escalas como
uma sucessao de sons € nao apenas uma sucessao de notas.
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A globalizacao estad presente em quase todos os aspectos do nosso
quotidiano. Tal como na culinéria, os pratos tradicionais de determinadas
cozinhas especificas se vao fundindo dando origem a conceitos culinarios
cada vez mais universais, também na musica os “ingredientes” que dis-
tinguem determinadas culturas ou formas musicais tém tendéncia para se
misturar dando origem a novas variedades mais universais. O jazz é por si
sé o melhor exemplo deste processo de mistura desde o seu nascimento
até aos nossos dias. Assim como as seculares escalas pentatdnicas orien-
tais se tornaram um dos “ingredientes” principais dos blues, outras esca-
las exploradas no jazz sdo actualmente utilizadas por compositores moder-
nos. Podemos dar como exemplo a escala octoténica utilizada por Robert
Muckzinski em diversos momentos da obra Time Pieces, para clarinete e
piano ou, noutro contexto, pelo compositor espanhol Ferrer Ferran na obra
Tormenta del Desierto para Banda Sinfénica. Estas escalas nao sdo novas
e até sao estudadas nas aulas tedricas, falta agora incorpora-las nas aulas
praticas de instrumento. Em vez de se exigir aos alunos que estudem ape-
nas as passagens que incluem este tipo de material, importa garantir que
sdo aprofundadas em todos os tons e em toda a extensao do instrumento
(como se exige no jazz), para que os musicos do futuro estejam prepara-
dos para corresponder rapidamente em obras que utilizem este tipo de
elementos mais modernos, jd nao basta saber as ancestrais tonalidades
maiores e menores.

No ensino tradicional o estudo das tonalidades centra-se nas maiores
e menores relativas: natural, harmonica e melddica com os respectivos
arpejos. Como sabemos estas escalas tém sons distintos, mas a sucessao
de intervalos varia muito pouco, pois s6é uma nota muda por completo a
esséncia de uma escala. O melhor exemplo disto é a escala menor melé-
dica em relagado a maior que na sua forma ascendente apenas varia no ter-
ceiro grau menor. Esta pequena diferenca separa dois universos distintos,
ja que, estas duas escalas sao as que mais modos dao ao jazz. Porgue ndo
trabalhar também os outros modos que derivam destas escalas, como enti-
dades sonoras independentes?

A coleccao de livros de Jamey Aebersold, muito Uteis no estudo do jazz,
propde uma nomenclatura universalmente aceite. Assim, o ponto de partida
para toda a cifra do jazz é o acorde de sétima da dominante (Dom7) cuja
escala respectiva € o modo mixolidio (modo do quinto grau ou modo de sol).
Da mesma forma parte do principio que o tradicional modo maior é a base
para toda a classificacéo das escalas, fazendo corresponder a cada grau os
numeros arabes 1234567. Simultaneamente as escalas sao classificadas
quanto a ordem de intervalos na qual T=Tom € M=Meio-tom. Por exemplo,
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para um acorde de |4 dominante, a cifra correspondente serd A7, os graus
da escala relativa sao: 123456b7 e a sucessao de tons e meios-tons: TTMT-
TMT. Através deste conceito é possivel classificar todas as escalas e arpe-
jos até mesma a menor harmoénica que tem aquela “estranha” sucesséao
de graus: 12b345b6#7 e de intervalos: TMTTM3mM. Se acrescentarmos
0Ss nUmeros romanos (muito utilizados na andlise da musica erudita) de | a
VIl para classificar os graus em termos tonais, ficamos com um conjunto
de ferramentas para analisar qualquer fragmento de musica tonal, seja uma
obra escrita ou um solo improvisado; seja uma melodia de uma peca erudita
ou o tema de um standard de jazz.

Naturalmente que o treino auditivo nas aulas de formagao musical aborda
esta &rea, agora é necessario passar estes conceitos para as aulas praticas
de instrumento. Enquanto isso, o estudo das tonalidades é muitas vezes
reduzido a uma sucessao de notas que tem por base uma armacao de clave.
Neste ponto temos muito a aprender com os musicos de jazz que explo-
ram os intervalos e todos estes pormenores até ao mais infimo pormenor,
transformando uma escala ou um padrao melédico numa matriz sonora que
se repete nos 12 tons, dando especial atencao a sucessao de intervalos e
ao som que dai resulta.

7. Conclusao

Talvez por ter estudado simultaneamente na Escola de Musica do Con-
servatorio Nacional e na Escola de Jazz do Hot Club de Portugal (HCP) per-
cebi que o ideal seria ter toda a formacao que procurava nas duas esco-
las, reunida numa s6. Creio que as duas tradicdes embora distintas, uma
vez bem articuladas, dariam a escola ideal para o futuro, mais permedvel,
aberta, flexivel e com certeza mais atractiva para os alunos. Conheco alunos
do HCP que estudam com solistas das orquestras sinfénicas, assim como
outros que estudam nas melhores escolas e academias tradicionais e pro-
curam musicos de jazz para enriquecer a sua formacao. Naturalmente que
a especializacdo é necesséria, no entanto, numa fase inicial e intermédia,
a formacao geral de um musico tera a ganhar com a aproximagao destas
escolas até aqui separadas. Apesar disso, cada vez existem menos barreiras
entre os musicos dos diversos quadrantes, falta agora a modernizacao das
escolas. O “mercado da musica” é essencialmente constituido por musica
Cuja esséncia esta no jazz. Integrar o ensino do jazz nas nossas universida-
des e escolas de musica é contribuir para o enriquecimento do futuro da
musica e dos musicos.
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A Banda Pop em sala de aula (Oficina)

Pop Band in classroom (Workshop)

Carlos Barreto Xavier’

Resumo

Esta oficina apresenta um projecto de integracdo da musica ligeira em sala de aula,
utilizando uma metodologia em torno das bandas pop, que tem sido desenvolvida em
escolas do ensino basico e na formacgao de professores de educagao musical na Escola
Superior de Educacgéo de Setubal.

Através desta metodologia de agrupamento musical, os alunos desenvolvem competéncias
nos campos de audicao, interpretagao, execucdo e composicdo musical impulsionando o
crescimento de um pensamento musical critico e estruturado alicergado no conhecimento
diferenciado, na mobilidade mental e na destreza fisica. A participacdo no agrupamento
musical é, portanto, motor de desenvolvimento das relagdes com a musica, com o0s outros
e consigo préprio, contribuindo para a formacédo de uma personalidade artistica.
Durante a oficina, e ap6s uma apresentacéo prévia de registos de diferentes experiéncias
em contextos de sala de aula, os participantes tomarao contacto com a metodologia,
através da apresentacao de alguns esquemas de trabalho e da integragdo de uma banda
pop formada no momento, a partir da qual se desencadearéd uma discussdo sobre as
experiéncias vivenciadas. Este debate articulard ndo sé os testemunhos dos executantes
como também dos outros participantes que observam todo o processo.

Abstract

This workshop presents a project which integrates pop music in classroom, using the
methodology of pop bands, that has been developed with children of elementary schools
and with students from Escola Superior de Educacéo de Setubal.

Through this methodology of pop bands, the children develop abilities in the fields of
listening, interpretation, performance and composition, stimulating the growth of a
structured and critical musical thought grounded in the differentiated knowledge, mental
mobility and physical skills. The participation in the pop bands is, therefore, an opportunity
to develop the relationships with the music, the others and oneself, contributing for the
formation of an artistic personality.

During the workshop, and after a previous presentation of examples of different projects
in the context of music classrooms, the participants will contact with the methodology,
through the contact with some work schemes and by participating in a pop band, upon
which the discussion will be stimulated. This discussion will not only articulate the
experience of the performers but also the observation of the other participants in the
workshop.

' Escola Superior de Educacao — Instituto Politécnico de Setubal (Portugal); cbxavier@ese.ps.pt
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Enquadramento

As praticas musicais em grupo sao actividades que proporcionam apren-
dizagens de grande riqueza e diversidade. Concretamente, ao terem com-
ponentes fisicas e intelectuais, assumem-se como bases estruturantes de
aprendizagens superiores, tal como preconizam as perspectivas cognitivistas,
onde as operac¢des formais tém a sua génese nos estadios sensorio-moto-
res e das operacdes concretas. Por outro lado, a experiéncia de tocar em
grupo, permite ainda desenvolver competéncias a nivel individual, no que
respeita, por exemplo, ao dominio instrumental, mas também a nivel social,
Ja que estao em jogo situacdes de auto-estima e respeito pelos outros, de
disciplina e rigor, de cultura e de partilha.

Desta forma, o projecto “A Banda Pop em sala de aula” podera assumir-
se como territério de aprendizagem multidimensional, as quais, parecem ser
transferiveis para as outras situacdes da vida, tal como realcaram estudos
recentes, em que o conhecimento do mundo assenta em bases comuns
e partilhadas, de onde se manifestam os conhecimentos mais particulares
e especificos.

A diversidade do valor das experiéncias de interpretacdo musical pode
ser observada nos argumentos que teoricos e pedagogos tém desenvolvido
sobre a importancia da musica enquanto experiéncia significante na vida do
ser humano e area curricular.

Identificacao do Projecto “A Banda Pop em sala de aula”

As sucessivas reformas educativas tém vindo timidamente a integrar a
area de musica no curriculo de diferentes ciclos de ensino. A area da musica
surge de formas mais ou menos efectivas, ja que oscila entre regimes obri-
gatérios e opcionais, de oferta e de auséncia dos planos escolares. Parale-
lamente, é de realcar a criagéo de clubes ou mesmo o desenvolvimento de
projectos, que tém permitido que a drea da musica integre a vida escolar
com maior eficacia.

O percurso da Educacado Musical tem sido, também ou por estes moti-
vos, de alguma forma sinuoso, tendo vindo a procurar caminhos diversos
na procura de experiéncias que respondam as necessidades formativas de
criancas e jovens em contexto escolar. Muitas destas praticas estdo asso-
ciadas a crencas sobre o valor educativo da musica, outras, porém, conti-
nuam subjugadas aos problemas que tém a ver com falta de equipamento,
meios, ou mesmo de professores preparados para os inimeros desafios
que se colocam.
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O projecto “A Banda Pop em sala de aula” compreende os 22 e 3° ciclos
do Ensino Bésico e promove um conjunto alargado de aprendizagens, expe-
riéncias e interaccoes em sala de aula. Através de procedimentos sequen-
ciais utilizados nos ensaios das bandas pop profissionais, os alunos, desen-
volvem competéncias nos campos de audicao, interpretacdo, execucao
e composicdo musical impulsionando o crescimento de um pensamento
musical critico e estruturado aliado a promogéao da auto-estima, pressupondo
o conhecimento diferenciado, a mobilidade mental aliada a destreza fisica
como alicerce de incremento da personalidade artistica.

Neste propdsito, os alunos séo integrados em bandas de 7 elementos
onde assumem a bateria, percussao, teclado, guitarra baixo, guitarra solo,
guitarra ritmo e voz como elementos conexos as suas escolhas musicais
extra escola. Esta assumpcao resulta de diferentes motivadores implicitos
neste projecto: oportunidade de escolher o instrumento e o repertério de
acordo com 0s seus gostos musicais; executar instrumentos semelhan-
tes aos dos seus idolos; aceder e manipular as novas tecnologias; realizar
espectaculos publicos num curto espaco de tempo.

Pretende-se com esta metodologia promover a aquisicdo de um pensa-
mento musical critico, criativo e estruturado através da pratica instrumen-
tal e vocal. Critico porque o aluno constroi, observa e avalia, de uma forma
individual e em grupo uma plataforma de desenvolvimento de competén-
cias. Criativo porque através da reflexdo/comparacdo sobre o conhecimento
adquirido, o aluno inicia a construcao dos seus proprios materiais sonoros.
Estruturado porque o aluno perante novos desafios, reflecte, decide e esco-
lhe a melhor solugéo técnica, inserido numa légica recursos disponiveis.

Estdo identificados projectos desenvolvidos nas escolas EB2 de Lagos,
EB2 da Sobreda, Colégio St. Peter’'s School em Palmela e Colégio Laura
Vicunha em Vendas Novas. Em qualquer destas instituicdes, sao relatados
efeitos que, supostamente, a participagao das criangas e adolescentes em
bandas pop tem tido na sua personalidade e na estabilidade do seu per-
curso educativo.

Sumariamente, existe uma expectativa que estes projectos de execucao
musical proporcionem o desenvolvimento de competéncias diversificadas
gue possam contribuir para o sucesso educativo geral (tais como disciplina,
rigor, método, destreza, coordenacao, auto-estima, respeito pelos outros,
confiancga, capacidades comunicacionais e relacionais.
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A Banda Pop no contexto musical profissional

O produto musical que chega ao grande publico é o efeito de um conjunto
de procedimentos planificados e cumpridos com critério. As bandas pop
inserem-se num contexto hierarquico de producdo musical aliado a factores
de gestao e planeamento de carreira. Dividem-se em dois grupos: bandas
de garagem e bandas profissionais.

As bandas de garagem sdo constituidas em torno de uma forte moti-
vagao estética (géneros musicais), social (reconhecimento pela rua, bairro,
cidade, pals) e politica (intervencao, anarquia) com a finalidade de realizar
musica em grupo por parte de musicos executantes, musicos composi-
tores, letristas com uma causa e opiniao musical concilidvel. Evidenciam
dedicacgéao, técnica disponibilidade, investimento de tempo e financeiro.
Usufruem dos momentos de ensaio e execugao publica como um reforgo
de auto-estima. Por vezes, manifestam inconsisténcia na metodologia de
ensaio e na percepcao do seu publico-alvo devido a excedente concentracao
no proposito. Esta inconsisténcia torna-se evidente no nimero de arranjos
efectuados para cada musica apontando, ao longo do tempo, uma diver-
sidade estética e formal resultante da soma de opinides externas mais ou
menos balizadas. Para esta situacao também contribui a circunstancia de
todos os seus membros colaborarem para os arranjos musicais com dis-
tintas competéncias e de nao estabelecerem a figura do director musical
como agente que orienta, sistematiza e institui metas para 0s processos.
No entanto, as bandas de garagem utilizam alguns procedimentos de ges-
tao e planeamento de carreira através da participacao em concursos, apre-
sentacoes em locais publicos e envio de maquetas a editoras, managers e
agentes musicais.

As bandas profissionais, maioritariamente provém duma trajectéria
idéntica ou comparavel as bandas de garagem destacando-se por apre-
sentarem uma gestdao empresarial e artistica implicita no seu contrato de
licenciamento. Para aceitar uma banda no seu catélogo, as editoras impoe
um conjunto de procedimentos mais ou menos decisorios oferecendo ser-
vicos com uma aceitacdo implicita: escolha de um manager (usualmente
fornecido pela editora); escolha do agente musical que vende os espec-
taculos; constituicdo da equipa que acompanha os artistas e sugestao de
um director musical caso a banda apresente um produto com potencial
artistico mas com limitacdes orquestrais. Ao manager compete, por pro-
curagao, centrar em si um conjunto de fungdes de gestao da carreira dos
artistas: escolha do produtor musical que se responsabilizara pela gravagao
do cd; escolha da empresa que trabalhara a imagem da banda; escolha da
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empresa que desenhara a concepgao grafica do cd; definicao do cachet do
espectaculo; definicao das verbas a auferir pelos musicos; definicao das
ajudas de custo durante os espectaculos, participacdo em eventos sociais,
participacdo em colectaneas, apresentacdo do balango financeiro, etc. Ao
agente musical compete vender e inserir a banda nos circuitos comerciais
tais como festivais, queimas das fitas, festas das cidades, vilas, aldeias e
outro tipo de eventos semelhantes. A equipa gque acompanha os artistas
€ constituida por um road-manager (responsavel, na dependéncia directa
do manager, que acompanha a banda nos espectaculos), roaddies (técni-
cos especializados no transporte e montagem do equipamento), motorista
(responsavel por deslocar os musicos e zelar pela sua seguranca), técnico
de som (responsavel pela mistura e equipamento audio essencial para a
realizacao do espectaculo) e técnico de luz (responsavel pela concepgao
e execucdo da iluminacdo do espectaculo). A banda profissional compete
garantir a qualidade artistica associada a disponibilidade para a realizacdo dos
espectaculos. Esta qualidade artistica é acrescida pelo nimero de ensaios
de preparacao tal como pela pré-producéao realizada antes da gravacao com
o produtor musical escolhido.

A Banda Pop no contexto de sala de aula

A constituicao das bandas pop em sala de aula resulta de um conjunto de
factores extra motivagao dos proprios elementos, nomeadamente, a escola
possuir equipamento fundamental para a realizacédo deste género de projec-
tos (bateria, percusséo, baixo eléctrico, duas guitarras eléctricas, teclado,
microfone, mesa de mistura e duas colunas de amplificacdo/monicao) tal
como o corpo docente (na drea da musica) possuir perfil, competéncia e
demonstrar empenho em realizar este tipo de projectos.

Os docentes que realizam estes projectos expressam um conjunto de
competéncias no campo da audicéo, interpretacado e andlise musical, tal
como apresentam conhecimentos basicos de execugcao nos instrumentos
acima descritos e efectuam musica regularmente (casa/banda/publico).

As bandas rock em sala de aula manifestam algumas semelhancas relativo
as bandas de garagem. Sobressaem artisticamente na comunidade escolar,
apresentam uma forte motivacao nos ensaios e espectaculos, intervém na
escola com o reconhecimento da comunidade académica como lideres de
opiniao.
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Como constituir uma “banda pop” numa sala de aula
1. Dividir a turma por bandas (grupos de sete elementos)

A divisdo de uma turma por projectos/bandas circunscreve o ambito
generalista da intervencéo do professor e potencia uma maior atencao no
ensino/aprendizagem. Uma demonstracdo prévia do potencial de cada ins-
trumento, inserido na execug¢ao de uma cancao conhecida pelas partes, sera
importante nas opcdes de escolha por parte dos alunos compreendendo
que estas envolvem o periodo lectivo.

2. A constituicao das bandas devera obedecer aos seguintes critérios:
(exemplo numa turma de 21 alunos)

Para constituir trés bandas o professor deve encaminhar a escolha dos
instrumentos (por parte dos alunos) com vista a obter a seguinte configu-
racao: 3 bateristas / 3 percussionistas / 3 baixistas / 6 guitarristas / 3 teclis-
tas / 3 vocalistas.

Cada banda é constituida por: baterista, percussionista, baixista, 2 guita-
rristas, teclista e vocalista.

Banda A

Baterista / percussionista / baixista / 2 guitarristas / teclista / vocalista

Banda B

Baterista / percussionista / baixista / 2 guitarristas / teclista / vocalista

Banda C

Baterista / percussionista / baixista / 2 guitarristas / teclista / vocalista

3. Escolher uma peca musical simples que possibilite a intervencao de
todos os elementos da banda

A audicédo de cancoes apresentadas pelos alunos e o debate sobre as suas
preferéncias musicais deverd induzir o professor a escolher uma peca das
opgodes apresentadas pela banda. Cabe ao professor, apds o apuramento
de cada peca (por banda), ouvir e analisar detalhadamente com o propésito
de extrair as linhas mestras da peca: forma, compasso, tonalidade, harmo-
nia por secgdes ou partes, linhas individuais, padroes simples e timbres
encontrados em cada instrumento e apresentar um plano de ensaios para
cada banda de acordo com as especificidades das mesmas.
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4. Os ensaios devem obedecer a uma estrutura com regras bem defi-
nidas

Enguanto os elementos da banda realizam os exercicios propostos pelo
professor, as outras bandas escutam atentamente e extraem deste momento
o esclarecimento dos conceitos trabalhados. Cada banda usufrui de 1/3 de
cada aula para realizar o seu ensaio. As sessdes de notagado musical devem
ser utilizadas para esclarecer, rever e consolidar os contetdos trabalhados
nas duas sessoes anteriores.

Planificacao de 8 sessoes seguindo uma proposta de
metodologia

Sessao 1

Conteudos: Pulsacdo1 \ ostinatos ritmicos1

Bateria e percussao: Trabalhar 9 sequéncias de semibreves e minimas
no bombo e prato de choque em simultdneo e alternado. Com ajuda do
metréonomo, cada exercicio (conjunto de 3 sequéncias) deve ter uma dura-
¢do de 3 minutos despendendo um minuto por cada sequéncia (60 bpm.,
64, 68, 72, 76, 80, 84, 88, 92).

Baixo: Realizar este exercicio nas cordas soltas (mi e la grave) utilizando
o polegar e o indicador alternados.

Guitarras: Realizar este exercicio nas cordas soltas (mi e l& grave) utili-
zando o polegar e o indicador da mé&o direita alternados.

Teclas: Realizar este exercicio nas notas (dd4 e dé5) utilizando o dedo1
(m.dir.) e 0 dedob (m.esq.) alternados.

Voz: Utilizar as silabas (da e de).

Sessao 2

Conteudos: Pulsacao?2 \ ostinatos ritmicos2

Bateria e percussao: Trabalhar 9 sequéncias de semibreves e minimas
no bombo e tarola em simultaneo e alternado. Com ajuda do metrénomo,
(72 bpm., 76, 80, 84, 88, 92, 96, 100, 104).

Baixo: Realizar este exercicio nas cordas soltas (ré e sol agudas) utili-
zando o polegar e o indicador alternados.

Guitarras: Realizar este exercicio nas cordas soltas (ré e sol agudas) uti-
lizando o polegar e o indicador alternados.

Teclas: Realizar este exercicio nas notas (ré4 e sol4) utilizando o dedo 2
e 5 da mao direita.

Voz: Utilizar as silabas (di e do).
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Sessao 3

Conteudos: Notacdo musical 1- figuras, monorritmia e notas. Leitura e
escrita. Clave de sol, figuras: semibreve e minima; notas: mi, 14 ré e sol;
silabas: da, de, di, do.

Sessao 4

Conteudos: Pulsacdo3 \ ostinatos melddicos

Bateria e percussao: Trabalhar 9 sequéncias de minimas e seminimas
no bombo e prato de choque em simultdneo e alternado. Com ajuda do
metronomo, (80 bpm., 84, 88, 92, 96, 100, 104, 108, 112).

Baixo: Realizar este exercicio nas cordas soltas (mi, 14, ré e sol) utilizando
o polegar e o indicador alternados.

Guitarras: Realizar este exercicio nas cordas soltas (si e mi agudas) uti-
lizando o polegar e o indicador alternados.

Teclas: Realizar este exercicio nas notas (dé4, ré4 e sol4) utilizando o
dedo 1, 2 e 5 da mao direita.

Voz: Utilizar as silabas (da, de, di, do, du) e construir vocabulos com duas
silabas.

Sessao b

Conteudos: Pulsacado4 \ ostinatos melddicos

Bateria e percussao: Trabalhar 9 sequéncias de minimas e seminimas
no bombo e tarola em simultaneo e alternado. Com ajuda do metrénomo,
(88 bpm., 92, 96, 100, 104, 108, 112, 116, 120).

Baixo: Realizar este exercicio nas cordas soltas (mi, 13, ré e sol) utilizando
o indicador e 0 médio alternados.

Guitarras: Realizar este exercicio nas cordas soltas (mi, 14, ré e sol) uti-
lizando o polegar e o médio alternados.

Teclas: Realizar este exercicio nas notas (dé4, ré4, mi4 e sol4) utilizando
odedo 1, 2, 3 e 5 damao direita. O teclista ouve o tema escolhido pela sua
banda e extrai a forma correcta.

Voz: Utilizar as silabas (ta, te, ti, to, tu) e construir vocabulos com duas
silabas. A vocalista estuda a letra diferenciando-a pelas diferentes partes.

Sessao 6

Conteudos: Notagdo musical 2 — clave de sol, notas, melodia. Leitura e
escrita. Figuras: semibreve e minima e seminima; notas: dé, ré, mi, sol, 13;
silabas: du, ta, te, ti, to, tu. Apresentacao a banda por parte do teclista e
vocalista da forma da cancéo e letra.
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Sessao 7

Conteudos: Compasso 4\4 \ ostinatos harmonicos 1

Bateria e percussao: Trabalhar 9 sequéncias de semibreves, minimas
e seminimas no bombo, tarola e pratos de choque no compasso 4/4 em
simultaneo e alternado. Com ajuda do metrénomo, (96 bpm., 100, 104, 108,
112, 116, 120, 124, 128).

Baixo: Realizar este exercicio na corda mi (mi, fa, sol e 1a) utilizando o
indicador e o médio alternados em ambas as méaos.

Guitarras: Realizar este exercicio na corda mi (mi, fa, sol e 1a) utilizando
o indicador € o médio alternados em ambas as maos.

Teclas: Realizar este exercicio nas notas (d64-mi4, ré4-sol4) utilizando o
dedo 1-3, 2-5 da mao direita.

Voz: A vocalista estuda a letra da cancao com o intuito de compreender
0 ambiente emocional da histéria. Esta fase é essencial para a vocalista
tomar consciéncia da exigéncia na interpretacao.

Sessao 8

Conteudos: Compasso 4\4 \ ostinatos harménicos 2 \ pega musical 1

Bateria e percussao: Estudo em “loop” do ostinato ritmico do refrao
na pulsacao original.

Baixo: Estudo da sequéncia melddica do baixo no refrao

Guitarras: Estudo, na guitarra, da sequéncia melddica do baixo no
refrao

Teclas: Estudo da sequéncia harménica simplificada (escolha do timbre
semelhante) do refrao

Voz: Cantar o refrdao em " loop” dando particular atencado a métrica.

Sintese

Esta oficina apresenta um projecto de integracado da musica ligeira em sala
de aula, utilizando uma metodologia em torno das bandas pop, que tem sido
desenvolvida em escolas do ensino béasico e na formagao de Professores
de Educacao Musical na Escola Superior de Educacao de Setubal.

Através desta metodologia de agrupamento musical, os alunos desen-
volvem competéncias nos campos de audicao, interpretagdo, execucao
e composicao musical impulsionando o crescimento de um pensamento
musical critico e estruturado, alicercado no conhecimento diferenciado,
na mobilidade mental e na destreza fisica. A participacdo no agrupamento
musical €, portanto, motor de desenvolvimento das relacbes com a musica,
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com 0s outros e consigo proéprio, contribuindo para a formacéao de uma per-
sonalidade artistica.

Durante o atelier, e apds uma apresentacao prévia de registos de dife-
rentes experiéncias em contextos de sala de aula, os participantes tomarao
contacto com a metodologia, através da apresentacao de alguns esquemas
de trabalho e da integracdo de uma banda pop formada no momento, a partir
da qual se desencadeard uma discussao sobre as experiéncias vivenciadas.
Este debate articulard ndo s6 os testemunhos dos executantes como tam-
bém dos outros participantes que observam todo o processo.



From Unison Prototype to Polyphonic
Masterpiece: The Creative Process of a
Bulgarian Choral Song Cycle

Del prototipo unisono a la obra maestra polifonica:
El proceso creativo de un ciclo de canciones corales bulgaras

Madlen Batchvarova’

Abstract

This paper is a continuation of the research presented and published at the 9™ Biannual
CIMA Symposium in 2006. It resumes the research of lvan Spassov's choral cycle Hortza
Pripevki ot Pirina, and its application as a teaching tool within the choral classroom. It also
presents an innovative approach to teaching basic elements of music through exploration
of the compositional traditions of a different, unfamiliar culture. The interdisciplinary and
multicultural approach to teaching music fundamentals within the higher choral music
education in the United States is a challenging, yet rewarding experience. This teaching
paradigm offers the educator a rich venue for varied exploration. It allows the instructor to
not only teach pitch, rhythm, intonation, blend, pronunciation, and dynamic expressivity,
but also to combine history, folk music, and traditional, native rituals as elements of
teaching. This comprehensive approach enriches students’ experiences, and suggests
an innovative approach to understanding theory, form and analysis. Given the variety of
types of Bulgarian folksongs, rituals, regions, rhythmic and metric multiplicity, only the
relevant elements will be examined.

Resumen

Mi ponencia es la continuacién de la investigacion presentada y publicada en la novena
conferencia bianual de CIMA que tuvo lugar en 2006. Continta la investigacion de Ivan
Spassov sobre el ciclo coral, Hortza I Pripevki ot Pirina, y su aplicacién como instrumento
pedagdgico en la ensefianza de canto coral.

Presenta, del mismo modo, un acercamiento innovador en la ensenfanza de elementos
musicales basicos, principalmente mediante el examen de las tradiciones musicales
de una cultura diferente. El método interdisciplinario y multicultural supone un reto
interesante en la ensenanza de los fundamentos de la musica en la educacién universitaria
de canto coral en los Estados Unidos. Este paradigma ofrece al educador una rica veta
para explorar. Permite al instructor de canto ensenar no sélo el tono, ritmo, armonizacién,
entonacion, pronunciacion y expresividad dindmica sino que también permite combinar
todo lo anterior con la historia, musica folklérica y tradicional y rituales nativos. Se trata de
una aproximacion comprehensiva que enriquece la experiencia del estudiante y propone
medios innovadores para comprender la teoria, la formay el anélisis. Sélo se examinaran
los elementos més relevantes, dada la variedad de canciones folkléricas bulgaras, de su
multiplicidad ritmica y métrica y de de sus rituales y regiones.

' Associate Professor of Music. Hanover College, Hanover, Indiana (USA); batchvarova@hanover.edu
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Introduction

The purpose of this study is to examine Ivan Spassov’s collection of songs
for women'’s choir, Bucolics From The Pirin Region, as they relate to their
original folk version. These songs were written during a period of twenty
years, between 1976 and 1996, and follow an authentic folk prototype. All
of the folk models originate in the Pirin region and bear its characteristics
as well as those of other musical areas of Bulgaria.

Areas of study will include an analysis of the music, a historical perspective
of Spassov and his music as it relates to Bulgarian musical folklore. In order
to inspect the particular characteristics of the folk prototypes from the
Pirin region, the uniqueness and inter-regional influences of the rhythm,
meter, mode, melody and text in the different regions will be discussed.
The concluding portion of the document will provide evidence that lvan
Spassov’s songs from this collection are examples of late twentieth-century
musical art that remain typically Bulgarian and preserve the individuality of
the traditional folklore. It will also summarize the effectiveness of using
exotic cultural and compositional techniques to enhance the integration of
conventional and multidisciplinary teaching methods and ultimately advances
the level of students’ musicianship and concert choral performance.

The choral song cycle Hortza | Pripevki ot Pirina is an example of
twentieth-century compositional practice, adorned with the primal beauty,
and compositional elements drawn from the original folk prototypes. Written
by the Bulgarian composer lvan Spassov, the cycle represents a departure
from the trends of the composer’s choral works.

1. Hortsa I Pripevki ot Pirina
(Circle Dances and Songs from the Pirin Region)

The five-song cycle Hortza i Pripevki ot Pirina (Circle Dances and Songs
from the Pirin Region) is representative of a different approach to the folk
prototype. In difference with Zhena Razdelnitza from the previous decade,
this cycle adopts a more conservative treatment of the folk original. The
cycle is polyphonically conceived. As Vassilka Spassova points out in her
preface to the collection Bucolics from the Pirin Region, Spassov “uses
the counterpoint techniques such as imitation, contrary motion, canon, and
augmentation to realize his compositional ideas.”

Spassov completed the cycle in 1988 and dedicated it to his wife Vassilka.
Conceivably, the range and tessitura characteristics of the voice leading are
particularly appropriate for a folk choir. The cycle was however, successfully
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performed and recorded by the Female Chamber Choir of the Plovdiv
Academy as well. The five songs of the cycle are as follows:

1.Yugro, mila sesrto (Yurga, My Darling Sister)
2.Margalinku, devoiku (Margalinka, A Young Girl)
3.Sabrali se, lele Yano (Yana, They Have Gathered Together)
4.Gore si otidoch, mayu le (I Went Up, Mother)
5.Mar Prodano, Gizdava (Prodana, A Pretty Girl)

djevoiku

All five songs are generally for a four-voice a cappella female choir. In
some places, however, the musical development dictates a number of divisi
in the voices. The folk prototypes include homophonic as well as diaphonic
songs. In the case of the second song of the cycle, Margalinku, devoiku
(Margalinka, A Young Girl) the thematic material of the song derives from two
sources. Both sources have the same title. One of them is a monophonic
song, and the other is a diaphonic instrumental melody.

In his compositional exploration Spassov moves away from the aleatoric
approach of Zhena razdelnitza. In his 1988 cycle the composer turns to a more
traditionally organized musical presentation. In difference with the earlier,
model-oriented song, here Spassov uses the strict metrical organization of
the polyphonic approach. In three of the five songs he preserves the originals’
meters. In the other two songs, Margalinku, dievoiku, and Mar Prodano,
gizdava djeviku, he incorporates variations of the prototypes’ meters.

1.1 Yurgo, Mila Sestro (Yurga, My Darling Sister)

Yurgo, mila sestro, the opening song of the cycle, is based on a folk song
with the same title from the village of Dolen, near the town of Nevrokop.
According to the genre classification of the Bulgarian folksongs, this song
belongs to love folk song category. The folk prototype is an eight-bar
monophonic song on the D Lydian tetrachord (Example 13). D is the finalis
and the dominant in the song, while G is the initialis, and the climax. The
ambitus of the song is a perfect fourth, with no subtonic (leading) tone. The
musical sentence consists of two four-bar phrases both cadencing on D. The
relationship between the phrases resembles a question-answer relationship.
The melodic shape of both phrases is descending. The quarter rests at the
end of each phrase serve as separating caesuras as well as a propeller of
the motto perpetuo motion. This underlying possibility of a perpetual motion
is a perfect prerequisite for a thriving contrapuntal theme. (Example 1)
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Spassov’s Yurgo, mila sestrois an ostinato form as a set of variations. The
“ostinato” however does not appear in the bottom voice but in the top or the
middle voices. The eight-measure prototype in its unchanged form (Example
2a) appears nine consecutive times. Only the last two repetitions present
the model in a minor mode instead of the original major. Each repetition
of the melody is accompanied by a different configuration of voices. The
texture of the song spreads like a fan above and below the melody, from
a single line at the beginning, to a six-voice divisi at the end. Spassov uses
Roman numerals to indicate the four main voice parts. Such a designation
implies that the particular characteristics of the different female voice types
are of no importance. The emphasis is on the equal significance of the
contrapuntal lines. The ambitus of the song is an octave plus a sixth (F>-D?).
The characteristic interval of this melody is the perfect fourth, followed with by
a stepwise motion between the two marginal pitches of the interval (Example
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2a). The structure of the prototype suggests a number of contrapuntal
possibilities for development. As though from a sixteenth-century polyphonic
piece, the initial wide interval is followed by a stepwise passing motion
between the two pitches of the descending forth. The reversed direction of
the two initial perfect fourths also suggests possibilities for countermelodies
in inversion. Spassov masterfully exploits both of them in the course of the
musical development. After the initial presentation of the ostinato in the
top voice (mm.1-8) the melody transfers to the second voice. The stretto
imitation at the prime begins on the third measure of the melody in the
third voice (m. 11). This brings the texture to a diaphony. The beginning
of the third repetition of the ostinato overlaps with the conclusion of the
previous imitation and invites a countermelody in a contrary motion in the
fourth voice. While the previous repetitions preserve the tonal inclination
of the theme to G Major, the new material (mm. 18-24) invites a modal
change to g minor (Example 2b). The interchangeability between B flat and B
natural anticipates the chromatic harmonic embellishments in the following
variations. The third repetition concludes with a half cadence propelling the
harmonic motion to the return of the tonic G.

The textural diaphony continues throughout the following two ostinato
appearances (mm. 25-40). In the fourth appearance, the theme is in the
second voice. This time it is accompanied by a different counterpoint in the
third voice. Both voices enter simultaneously. The eight-bar phrase in the third
voice is a combination of the augmented opening phrase of the melody, and
the rhythmic scheme of the conclusion of the previous repetition (Example
2c, mm. 25-32). Both lines encompass the same descending perfect fourth
(G-D). Such close proximity invites a voice crossing, and implies an equality of
the different voice lines. The cadential point of this repetition is of particular
interest (mm. 31-32). Although some harmonic intervals of a major second
appeared earlier in the composition, the return of the tonic at the cadence
was not affected. Here for the first time in the piece, Spassov borrows the
particularly effective phrase closure from the folklore. The second and the
third voice cadence in a minor second, in the manner of the diaphonic songs
from the Shoppe region (Example 2c¢).

For the fifth repetition the ostinato melody returns to the top voice
(mm. 33-40). This time it is paired with the fourth voice. This counterpart
incorporates the rhythmic augmentation of mm. 25-32 with characteristic
interval of the melody, the perfect fourth, and the passing stepwise motion.
Harmonically the phrase develops in G melodic minor concluding with a half
cadence on the minor dominant (Example 2c).
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In the first five appearances of the ostinato melody Spassov remains
close to the canons of the folklore. He uses only monophonic or diaphonic
lines. Each repetition however brings a new combination of voices. They
are grouped as follows:

1. Voice I

2. Voices [, 1l
3. Voices [, IV
4. \oices (1, 1l
5. Voices [, IV.

The four remaining repetitions of the ostinato melody elevate the diaphony
to a different plane (mm. 41-72). Instead of a relationship between two
voices it grows to a relationship between two voice groups. Throughout
these four melodic repetitions the top two voices are grouped together.
The same approach is valid for the bottom voices Ill and IV. The richness
of the texture is continuously affected by the divisi of the parts. The two
voice within a pair move in parallel motion.

In mm. 41-48, the ostinato melody in voice Il is surrounded by two voices.
The top voice provides the melody line in a parallel motion a major third above.
Voice Il provides a contrasting line that combines elements of augmentation
and inversion (Example 2d). It also incorporates the characteristic from the
previous ostinato repetition’s rhythmic syncopation at the cadence (Examples
2c, 2d). Spassov successfully incorporates another element of the Bulgarian
folklore within the web of the musical development. He juxtaposes the major
and minor version of the third scale degree within the same repetition but in
different voices. Such an approach sustains the listener’s interest and leaves
both modes as open possibilities for further harmonic exploration. The key of
G melodic minor still predominates. Similarly to each previous appearance,
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the cadence point offers a new harmonic direction. This repetition cadences
on a chord of the dominant group. A minor chord on the third scale degree
of G Major replaces the dominant chord (Example 2d).
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From this point on Spassov begins the superimposition of two different
keys. The traditional diaphony is interpreted as a combination of two groups
of voices, I and Il, and lll and IV. These last three ostinato repetitions provide
the highest level of complexity in the song. In all three repetitions the theme
is in the second voice. It is the only voice that is not in divisi. It is however
chromatically altered. The third scale degree of the Dorian tetrachord
d-e-f*-g changes between F sharp, and F natural, changing the modality
from D Dorian, to D Phrygian. This modal change, however, is not easily
distinguished. The theme is in the middle of the thick texture of four to six
voices in chords in close position. True to the late twentieth-century harmonic
practices, Spassov uses highly chromaticised harmonic progressions. He
interprets the folk diaphony on several different levels. On one hand the two
groups of voices develop in different keys, creating the above-mentioned
harmonic superimposition. The top group, voices | and Il, unfolds in diatonic
progression, only exploring the juxtaposition of the Dorian and Phrygian
modes (mm. 57-64, Example 2e).
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Linearly, the voices progress in a continuous parallel motion. The bottom
voice of the folk diaphony traditionally serves as an ison encompassing
one or two pitches around the finalis. Spassov explores the contrapuntally
conceived setting and provides the bottom group of voices with a more
chromaticized, independent line (Example 2e). The bottom group also unfolds
in a parallel motion. The combination of the two groups however creates a
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progression in a contrary motion that is similar to the predominant contrary
and oblique motion of the diaphonic folk songs (Example 2e).

The next two songs from Spassov's cycle Hortza i Pripevki ot Pirina are
Margalinku, djevoiku, and Sabrali se, lele Yano. The composer follows the
principle of contrast in tempo and character to create a cycle of songs. Such
an approach is in unison with the quasi-Baroque contrapuntal approach to
this musical composition.

1.2 Margalinku, Djevoiku (Margalinka, A Young Girl)

The second song of the cycle, Margalinku, djevoiku, provides contrast in
tempo, texture, harmonic complexity, and tessitura of the voices. The folk
prototype of the song is a combination between a song, and an instrumental
melody from the villages of Dolen and Slashten, near the town of Nevrokop.
Spassov's song is, however, closer in expression to the instrumental melody
rather than the folk song.

This melody is an example of an instrumental folk diaphony from the
Pirin region. The eleven-bar melody consists of two phrases (5+6 bars).
The second phrase is a written-out exact repetition of the first one with
an added concluding bar. The ambitus of the song is a perfect fifth with a
finalis D. It is a D Phrygian tetrachord with a characteristic presence of the
whole step leading tone C (Example 3).
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Itis in 3/8 meter with a predominant oblique and contrary motion between
the melody and the ison. In difference with some examples of Shoppe
diaphony the phrases of the song open and cadence in unison. D is both
the finalis and the dominant of the melody. Interestingly, the melody opens
with the leading tone C. The rhythmic configuration, short-long, of the first
bar however implies that the leading tone is just an embellishment of the
finalis D (Example 3).

Simplicity is the main characteristic of Spassov's Margalinku, djevoiku.
This straightforward song consists of three repetitions of the fourteen-bar
diaphonic melody. The repetitions are literal and accommodate the three
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lines of the text. The slow tempo (moderato, sostenuto) defines the song
as a combination between a love, and haidushka song.

Margalinku, djevoiku, Margalinka, young girl
Margalinka govori. Margalinka says:

Oi le stara le maiku, Dear old mother,
Razpleti mi rusi kosi let down my blond hair.

Dano tchue Stefan yunak If only brave Stefan could hear me,
Dano tchue da se varne!  If only he could hear me and come back!?

The composer preserves the modal characteristics of the prototype. He
extends the ambitus to a minor sixth. This shifts the modal emphasis from
the Phrygian to Aeolian (mm. 1-14, Example 4).
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Spassov’s melody also consists of two phrases. The second one is an
exact rhythmic repetition of the first one. Melodically the two phrases differ
only in one pitch. The opening phrase with its E natural leans modally to D
Aeolian, while the E flat of the second phrase emphasizes the Phrygian mode
of the prototype (Example 4). Spassov also modifies the rhythmic scheme of
the folk melody. Instead of the 3/8 meter he uses 5/8 meter augmenting the
original’s note values. Such an approach creates the sustained, drown-out
character of the song. It also provides the listener with an opportunity to
appreciate the dissonance between the voices. The cadence points of the
original bring the two voices to unison. Spassov incorporates the specificities
of the folk music from the Shoppe region concluding the phrase not on
unison but on a harmonic major second (Example 4).

2 Transliteration Madlen Batchvarova, translation Marianna Panova and Eric Salzman. Liner notes to the
CD Ivan Spassov: Aishinka. Two Bulgarian Female Choirs, (New York: Concord Jazz, Inc. 1996), 11.
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1.3 Sabrali Se, Lele Yano (Yana, They Have Gathered Together)

The third song of the cycle Hortza i pripevki ot Pirina is Sabrali se, lele
Yano. It is based on a folksong with the same title from the village of Dolen,
near the town of Nevrokop. The prototype is a monophonic, eight-bar melody
(3+2+3) on a D Phrygian trichord, and 2/4 meter. The ambitus of the song
is a perfect fourth with one leading tone, C. The pitch of D is the finalis,
initialis, and the dominant of the melody, while F is the climax. The second
and third phrases of the song are variations of the opening three-bar unit.
The repetitious character of this folk song along with its small ambitus make
the melody very suitable for polyphonic treatment (Example 5).
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Example 5

Ivan Spassov explores the natural features of the folk melody and creates
a simple but effective four-part infinite canon for his own Sabrali se, lele Yano.
The composer uses the prototype in its entirety. He preserves the D Phrygian
trichord with the C leading tone. Thy rhythmic shape of the melody is also
preserved. Spassov alters the rhythm of the last two measures and adds
two measures on the finalis D. These changes contribute to the dance-like
character of the melody and to the smooth transition between the entrances
of the canonic imitation. Each of the four voices enters consecutively in
a stretto manner at the time interval of eight bars, and imitation is at the
prime. In this song Spassov again marks the four voices as |, Il, lll, and 1V,
with no regard to voice differentiation such as soprano, or alto. Each voice
repeats the subject three times. Example 6 reflects the formal structure
of the song.

mm. | 811 15 18 21 22 25 28 32 35 42

I: S S, S;
II: Sy Sa S,
I: S S, Ss
v S; S» S3
S = subject
123 = number of appearances

Example 6
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This third song of the cycle is in a fast, dance-like tempo with the
composer’s indication to be performed alla breve. This approach is consistent
with the principal of tempo contrast, fast-slow-fast, implemented within
the cycle.

1.4 Gore Si Otidoch, Mayu Le (Up | Went, Mother)

Gore si otidoch, mayu le is the fourth songs of the cycle. It is based on
the folk song with the same title from Ablanitza village near Nevrokop. The
song reflects the characteristics of the Pirin diaphony. The top voice presents
the melody while the bottom voice is an ison on the finalis D. The 5/8 meter
suggests that the eight-note rhythmic pulsation is an essential element of
the complementarity of the rhythm. The pitch of D is the finalis, initialis and
the dominant of the melody. F sharp is the climax of the melody. Melodically
the song outlines a major third ambitus in a stepwise motion. The initial
two-bar melodic unit presents the melodic and the rhythmic essence of the
song. The second and third two-bar phrases are exact repetitions of each
other and variants of the opening phrase (Example 7).
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Spassov's Gore si otidoch, mayu le borrows the first two phrases of the
folk diaphonic prototype. The composer's melodic material is an outgrowth
of the folk theme adding four additional bars. The structure of the opening
period (mm. 1-8) resembles the antecedent-consequent relationship of the
traditional classical periods. The two four-bar phrases are almost identical.
The difference is the modality of the cadences. The antecedent phrase (mm.
1-4) is a diaphonic line that develops in a major trichord (D-E-F#). Similarly
to the folk original the top voice presents the melody. The bottom voice
is a drone on the finalis D. The phrase cadences in a major second that
resolves in a unison (Example 8, mm. 1-4). The consequent phrase however
is a variant of the antecedent. The difference is the cadential point. The
F# transforms into F natural, E becomes EP, and the mode changes to a D
Phrygian trichord (D-Eb-F) (Example 8 mm. 5-8).
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Similarly to Yurgo, mila sestru, the opening song of the cycle, this song
uses the variation principle as form-developing device. Spassov also uses
one of his favorite devices — the fan-like development of the texture. Spassov
uses layering as a compositional device to create a rich, thick, sonorous effect
of the five voices in a close position. The composer preserves the odd 5/8
meter (2+3). The insistent eight-note rhythmic sequence of the melody is the
propulsive background of the entire piece. As Vassilka Spassova points out in
the preface to the collection “the three upper parts follow the monotonous
eight-note movement of the 5/8 meter like an ‘upper drone."”

For the first twenty four measures of the song, the two middle voices
repeat the melody three times without a change. After the initial presentation
of the diaphonic melody however, Spassov adds a new line in the fourth
voice (m. 9). The rhythmic shape of this line contrasts the eight-note pulse
of the melody. The quarter note is its pulse. Such an approach creates the
hemiola rhythmic configuration (Example 9, mm. 9-18). The melodic contour
of the fourth voice is a mirror image of the original melody. The fourth
voice not only adds new rhythmic and textural dimensions to the melody,
but also contributes to the complexity of the harmonic progressions. The
resulting vertical juxtaposition of chords implies polytonality (D major/minor
— F Major). The linear progression of the voices is however polyphonically
conceived. This approach assists the listener in his attempt to aurally identify
the different lines in the thick, complex texture.

Spassov continues the vertical expansion of the texture through adding
a top voice, doubling the melody a major third above (Example 9, mm.
17-24).
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Example 9

Measures 25-32 present the climactic section of the song. The particular
dual modality of the opening melody now gravitates only to the Phrygian
mode. The top part, (part |, divisi) preserves the duality of the mode with
the presence of both F sharp and F natural. The top three lines unfold in
parallel major chords in close position. The bottom voice further expands
its ambitus to a perfect fifth (F-C). It also continues the hemiola rhythm
creating an intricate syncopation with the upper voices. The highest dynamic
level of the entire song, mezzo forte, accompanies the increase in texture
thickness (Example 10).
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Measures 33-40 present an abrupt change in dynamic level. After the
climactic presentation, the texture reduces to four parts. An additional
contributing factor to the sharp contrast is the change of the third voice from
a drone to a new polyphonic line, very similar to the bottom part. Spassov
creatively explores the different rhythmic combinations to add polyphonic
interest to this variation of the original period. The piano dynamic level further
supports the sudden change in texture and complexity.

The remaining two variations of the original melody (mm. 41-44; 45-52)
conclude the musical unfolding. The number of voices reduces to three.
The melody returns to its opining diaphonic shape (voices Il, Ill). The bottom
voice returns to its sustained character. Simplicity is again the focus. Spassov
has explored all developmental possibilities. After the complex rhythmic,
metric, modal, and polytonal unfolding, the song returns to the prototype.
In a quasi arch-like construction, the song begins and ends with the simple
but expressively beautiful folk song (Example 11).
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Spassov allows himself only one deviation from the folk tradition. In
difference with the Pirin diaphonic tradition, the song concludes not in
unison, but in a major second (m.52).

1.5 Mar Progdano, Gizdava Djevoiku (Prodana, You Pretty Girl)

The folk song from the village of Karakyoi Mar Prodano, gizdava dyevoiku
(Prodana, You Pretty Girl) is the prototype for the final song of the cycle.
It uses the D Dorian pentachord and a 4/4 meter. The pitch of D is both
the finalis and dominant of the song, while A is the initialis and the climax
of the piece. The seven-bar melody consists of two phrases (4+3) both
cadencing on D. A descending melodic motion regulates the shape of both

phrases. Only two melodic skips interrupt the flowing stepwise motion
(Example 12).
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Spassov's approach to the concluding song of the set draws its inspiration
from the Barogue models. Correspondingly to the Baroque cantatas, the final
song is a four-voice chorale-like setting with the melody in the top voice.
The composer diverges from the typical folk phrase structure in order to
adhere to the traditional Western, symmetrical construction. Similarly to
the folk prototype, the song consists of two phrases. The first phrase (mm.
1-8) appears to be symmetrical, but in fact it reflects the divisions of the
text, and forms two motives of unequal length (3+5). The second phrase
includes seven measures with two motives (3+4).

In this song Spassov uses the folk melodic prototype only as a guideline.
There are similarities in the contour of the phrases, and in particular with the
second phrase (mm. 10-16). Spassov creates his own melodic line. He uses
the same D Dorian pentachord as a basis of the melody line. The harmonic
support for the melody however presents elements of contemporary
compositional approach. A closer examination of the harmonic progressions
in the song reveals a chordal structure of dominant, fully diminished, and half
diminished seventh, and ninth chords. A harmonic unfolding that resembles
the musical pictures of Impressionism (Example 13, mm 1-8).
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Conclusion

Spassov’s song cycle Hortza | Pripevki ot Pirina is an example of the
successful marriage between a folk musical prototype, and mainstream
contrapuntal compositional technigues.

The composer preserves the originals’ melodic, intervallic, and modal
characteristics, and creates original choral compositions using polyphonic
compositional tools such as ostinato variations, infinite canon, imitation and
stretto imitation. His approach is reminiscent at times of a sixteenth-century
polyphonic piece or a Barogue cantata. The composer diverges from the
typical folk phrase structure in order to adhere to the traditional Western,
symmetrical construction.

In conclusion, the analysis of this song cycle suggests that lvan Spassov's
songs are examples of late twentieth-century musical art that remain typically
Bulgarian and preserve the individuality of the traditional folklore.
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Akin Euba, Chaka,

and Intercultural Opera in Africa
John O. Robison’

Abstracts

For the past fifty years, Akin Euba has distinguished himself as one of the most significant
composers, scholars and performers from the African continent. One of the true pioneers
of modern intercultural composition, his music blends West African and European styles
in unigue ways. Although his style changed significantly in the 1980s, with complex atonal
works giving way to simpler tonal compositions, Euba has continually experimented
with ways of blending African instruments, melodic ideas and rhythmic patterns with
contemporary European practices. This paper will focus on one of his most significant
works, his opera Chaka.

Chaka has gone through several versions, with the version discussed here being the
one prepared for the Birmingham (England) Opera Company in the 1990s. The opera
uses three different styles of vocal delivery (speech mode, chant mode using three pitch
levels, and song mode), and is unigue in its combination of West African with European
instruments. It also uses African rhythmic patterns and two twelve-tone rows, although
Euba does not use tone rows in the same manner as a European composer. Each scene
of the opera will be discussed, demonstrating that Chaka may very well be the most
significant work written by any African composer.

Study

Over the past half century, Akin Euba (b. 1935) has become one of the
most significant composers to emerge from the African continent. Like
Bartok before him, Euba has achieved recognition as a concert pianist, as
an ethnomusicologist, and as one of our most prominent exponents of the
concept of intercultural composition. In this paper, we will examine Euba's
approach to intercultural composition through one of his most outstanding
works, his opera Chaka.

Between 1970 and 1995, Euba produced six versions of Chaka,
demonstrating that it is a work that continues to evolve to this day. The
first two versions premiered in Africa (Ife, 1970 and Dakar, 1972), with
subsequently three more in Europe (Bruekelen, Holland, 1980; Brent Town
Hall, Middlesex, England, 1986; Elephant and Castle, London, 1986). This
paper is based on the most recent version, which was premiered by the

' School of Music, University of South Florida (USA); robison@arts.usf.edu
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City of Birmingham (England) Touring Opera Company in 1995 and recorded
by them in 19982

Based on a poem by Leopold Senghor (1906-2001), a poet, politician, and
the first president of Senegal, the plot for Chaka is immediately intriguing
because of its dual emphasis on the positive and negative sides of a great
Zulu warrior and king. In the early nineteenth century, Chaka was known
as a brilliant military strategist and leader who brought his Zulu kingdom
to prominence through his forceful personality and clever war tactics. But
he was also denounced for his bloodthirsty, tyrannical nature, his crimes
against humanity, and the murder of his own future wife Noliwe in order to
gain absolute power over his people. Euba gives equal prominence to both
viewpoints by dividing his opera into two parts - Chant one and Chant two.
Chant one focuses on the white voice (symbolizing the colonial presence in
Africa), who condemns Chaka for his brutal actions, and Chaka's justification
that every action was done for the love of his own people. The central theme
of Chant two is Chaka's tender remembrance of his beloved Noliwe, along
with the praises of his people (performed by the chorus and choral leader).
Euba also incorporates in Chant two another poem by Senghor (“Man and
the Beast”), Yoruba praise poetry (oriki), and his own newly-created texts
for the scenes centering around Noliwe, who never appears in Senghor’s
original Chaka poem.

One of the most noteworthy aspects of Chakais Euba’s ability to combine
two languages — Yoruba and English — along with a variety of vocal styles for
dramatic purposes using speech, chant, and song modes. The speech mode
is simply heightened speech following the natural inflections of the language.
Chant mode consists of three basic pitch inflections (high, medium, low),
with occasional intermediate pitches in between these three polarities; the
exact distances between the three pitches are left to the discretion of the
performer. Euba suggests, for example, that five of the possible distances
between the chant mode pitches (in ascending order from lowest to highest)
could be a fourth followed by a step, a fourth followed by a third, a fourth
followed by a fifth, a fifth followed by a third, or a fifth followed by a fourth.
And since Yoruba is a tone language, Euba demonstrates through this use of
chant mode his intercultural nature -- the concept of three pitch inflections

2 For a discussion of the earlier versions of Chaka, see Akin Euba, “My Approach to Neo-Afri-
can Music Theatre,” in Akin Euba, Essays on Music in Africa, vol. 2: Intercultural Perspectives
(Lagos, Nigeria: Elekoto Music Center, 1989). Barbara White, “Beyond Crossover: Akin Euba'’s
Intercultural Opera,” in Intercultural Musicology, vol. 1, nos. 1-2 (October 1999), pp. 15-19,
is one excellent review of the CD, which is available through the Music Research Institute in
Richmond, California (MRl 0001-CD).
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is taken from the Yoruba culture, but in the opera this idea is applied in a
new context to texts written in English, which is not a tone language. Euba’s
song mode uses definite pitches indicated in the score with a G clef. In
both the chant and song modes the rhythm may be free or strict, but with
the exception of Noliwe's scene and some of the choral sections, the freer
rhythmic style of the vocalists tends to predominate®.

Another interesting intercultural aspect of Chakais the use of both African
and Western instruments. On the African side, Euba uses five Ghanaian
atenteben flutes, agogo (double bell), two slit drums, gourd rattle, three
hourglass tension drums, gudugudu (Yoruba kettle drum), and three single
headed fixed pitch membrane drums. The Western instruments include
flute, clarinet, bassoon, trumpet, horn, trombone, double bass, synthesizer,
and some percussion (xylophone, four tympani, bass drum, cymbals, and
triangle). While the African and Western instruments may be used separately,
there are many occasions when they coexist. There is some tendency to
identify certain instrumental groups with specific characters, such as the
woodwind trio with Chaka in Chant one, the atenteben ensemble with
Chake in Chant two, and the tension drum group with the chorus in Chant
two. And in a fully staged version of Chaka, there would also be traditional
African dancing along with the instruments*.

The diverse vocal and instrumental styles in the opera illustrate Euba’s
skills as an intercultural composer. He can be tonal or atonal, and consonant
or dissonant. And in his use of twelve-tone rows, Euba never treats the rows
as strictly as a Western composer. He tends to divide his rows into segments,
treating one segment as a significant melodic entity even if the other notes
of the row are not heard. The order of the notes may also be rearranged, and
notes may be repeated if he wishes to evoke a sense of the tonal center. And
for the African instruments, there are various polyrhythmic passages that are
derived from traditional Nigerian and Ghanaian cultures. There is also a certain
amount of freedom: The woodwind trio first heard in the opening scene of
Chant one may be somewhat variable with its rendition of the twenty-four
motives, and there are many occasions where the singers are accompanied
by free percussion, or where several percussion parts are prescribed (with
possible variants) but one instrument is instructed to improvise. A final

% In addition to the professional singers in the chorus, the 1998 recording also uses children from
St. Alban’s Secondary School in Birmingham, England.

4 While the African percussionists and Western instrumentalists are professional performers,
it is interesting that Euba and conductor Simon Halsey make use of students from St. Paul’s
Girls School in Birmingham for the atenteben ensemble, which is quite impressive on the CD
(St. Paul's music head Margaret Wilson, atenteben tutor Ekow Mends).
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intercultural characteristic is the \West African tendency to superimpose one
musical layer on top of another one, which Euba takes to new heights: Not
only do we have intricate polyrhythmic passages for the African instruments,
but the African and Western instruments are superimposed on top of each
other, generally functioning quite independently of one another.

Chant one, Prelude:

Of the three tone rows used in the opera, the one heard at the beginning
of the prelude plays the most significant structural role in the work.
Characteristically, it can be divided into three segments of five, four and
three notes, and like in his other twelve-tone compositions, Euba uses
these segments independently, either as thematic ideas or as ostinato
patterns. Although it may not be conscious on the part of the composer,
there are certain interesting relationships between these row segments.
All three segments place emphasis on the perfect fourth (Bb-F, F#-B, D-G)
and the minor third (C-Eb, F#-A. E-G), with the first two segments outlining
pitch centers that are a half-step apart (Bb-F, B-F#). Euba uses tone rows
freely, in this case restating Bb at the conclusion of the first segment to
ensure that it is heard as a tonal center; this first segment is described
as the “conscience theme,” and is heard throughout the opera. After the
conclusion of this segment in measure 4, the second segment of the row
is introduced in measures 5-8:
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This second segment of the first tone row is treated as an ostinato,
becoming one of the four polyrhythmic patterns used in the first two sections
of the prelude (mm. 1-206). The other three rhythmic patterns, assigned to
the agogo, single-headed drum 1, and single-headed drum 3 (which alternates
between three possible patterns), are first introduced in measure 9, and
continue with some variants throughout the section. These polyrhythmic
patterns, derived from the Yoruba tradition of southwestern Nigeria, are
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shown below along with some of the melodic patterns in the winds that
are added to them beginning in measure 17:
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Eventually Euba expands upon the second segment of the tone row, and
also begins to introduce melodic ideas based on transpositions of the third
segment of the row:
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A final prominent element is the Dies irae chant melody, which is heard
in its Africanized version beginning in measure 129:
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The second section of the prelude (mm. 207-392) is introduced by a
variant of the conscience theme, and shifts to polyrhythmic structures
derived from the Akan of Ghana. This section begins with four rhythmic
layers (agogo, single-headed drums 1-3), with the agogo and single-headed
drum 3 having several variants of the basic patterns. The double bass adds
a fifth polyrhythmic layer when it returns in m. 265 with notes 6-9 of the
first tone row (either in original form, or transposed up a fifth):
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The unusually short third section of the prelude (mm. 393-420), which is
preceded and followed by new variants of the conscience theme, switches
to a three-part polyrhythmic structure for the agogo, single-headed drum 3
and tension drum 2 that is taken from the Ewe of Ghana:
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The fourth and final section of the prelude (mm. 421-480) begins by leading
us from a final variant of the conscience theme into the theme from Chant
2, scene 4 that is identified with Noliwe. Over a new three-part polyrhythmic
structure Euba adds a novel sonority, the sound of the atenteben flute:
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Chant one, scene 1:

The vocal portion of the opera begins with the white voice, who describes
Chaka's predicament as he lies dying from wounds inflicted by his own
people:
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This is followed immediately by the conscience theme in the brass trio (the
first five notes of tone row no. 1) before Chaka begins his opening section
in song mode, where the high-pitched exclamations “two traitors,” “two
thieves,” and “two fools” are punctuated by the tympani:
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The brass trio returns with the first three notes of the conscience theme
before the white voice, accompanied by free percussion, continues his
attack on Chaka. Beginning with Chaka'’s first entrance, one of the most
intriguing parts of the opera that is identified with the great but controversial
warrior is the woodwind trio, which plays a combination of short melodic
ideas that result in highly independent polyphony. Since these ideas may
be either one or two measures in length, they will often overlap with one
another, and each time the woodwind trio enters along with Chaka, the
performers are instructed to perform the motives in a different sequence.
These twenty-four melodic ideas, along with the first two performing
sequences, are as follows:
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Sequence n.° 1 (“Yes | am here between two brothers..."):

Flute: 1 4 7 10 13 16 19 22
Clarinet: 2 5 8 11 14 17 20 23
Bassoon: 3 6 9 12 15 18 21 24

Sequence n.° 2 (“Voice, white voice from beyond the sea...

Flute: 2 3 4 11 12 13 20 21
Clarinet: 5 6 7 14 15 16 22 23
Bassoon: 8 9 10 17 18 19 24 1
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As Chaka imagines that he is hearing Noliwe (“1 hear the noonday cooing
of Noliwe, | exult in the marrow of my bones”), the winds also make a brief
appearance, where they restate notes 6-8 of the first tone row. The first two
notes of the conscience theme also return in the brasses after the white
voice denounces Chaka for killing Noliwe (“You have killed her to escape
from your conscience”). A final important element presented in the opening
scene that returns many times later in the opera is the single-headed drum
trio, which consists of conflicting duple and triple patterns for the first two
single-headed drums, improvisation for the third single-headed drum, and
the double bass statement of notes 6-9 of the first tone row:
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Chant one, scene 2:

Scene two begins with a pentatonic melody played by the xylophone (G-A-
C-D-F) that takes on great significance during Noliwe's scenes in Chant two
of the opera. This melody reminds us of her as the white voice condemns
Chaka for killing her:
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When in speech mode the white voice states that “The greatest evil is
to steal the sweetness of breath,” Chaka responds by stating that “The
greatest evil is the weakness of fear.” As the woodwind trio from the first
scene returns, Chaka goes into a detailed description of her, with the brass
and tympani punctuating his high-pitched exclamations of Noliwe:
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And as Chaka's conscience begins to haunt him (on “Gnawed by a
nameless suffering...”), we hear a brass fanfare that is based on the second
through fifth notes of the conscience theme from the Prelude:
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Chant one, scene 3:

Scene three begins with the accusatory white voice describing Chaka
satirically as a poet and a politician. After he and his people briefly describe
the coming of the white visitors, Chaka explains primarily in song mode
what he felt he needed to do. Using free tympani and suspended cymbal
percussion, his rhythmically free singing includes octave leaps for emphasis
(“politician,” “A man alone dead already”), phrase endings with descending
half-steps (“the poet | killed,” “before the others”), and descending tritones
on "“those you pity”:
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The woodwinds and brasses return with Noliwe’s melodic material from
the concluding section of the Prelude as the scene shifts back in time to
his consultation with the wizard Isanussi and his decision to kill his beloved
Noliwe:

White voice: An intelligent man whose memory has remarkable lapses.
But listen Chaka and you will remember .

Isanussi: Think hard Chaka. | am not compelling you. | am only a wizard,
a technician. There is no power gained without sacrifice. Absolute power
demands the blood of the dearest of all.

Chaka: She must die then — there is no other way...

The scene concludes with a reflection upon Chaka'’s crucial decision, which
includes chromatically ascending instrumental parts and reminiscences of
the opening two notes of the conscience theme:
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Chant one, scene 4:

Over ostinatos provided by the single-headed drum trio, Chaka begins
scene 4 in a rhythmically free song mode by talking about the oppression
of his people ("l saw in a dream... Forests mowed down, hills leveled... |
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saw the people of the south like an anthill of silence at their work..."). Short,
metrical choral responses echo his statements:

————————
;

¥ osaw i 3 dhearn o] the Linds 1o the farooreers of the bo-si-on el - dor the el - er  the ot the com-pa TFo-ests mowed down Bills lev-cllal, val-los and i - vers in chain

The brass trio returns with the Dies irae melody as Chaka, moving from
speech to song mode, talks about the misery of his people. The high pitch
emphasis on “segregated” and “mountains of black gold,” along with the
descending steps or leaps on “kraals of misery” and “die of hunger,” is
particularly noteworthy here. After he sings about their death from hunger;
this statement is given added intensity by a crescendo from the single-
headed drum trio:

The whie voice enters with more accusations (“Your voice is red with
hate...”), and Chaka's defense, which places special importance on “one’s
people” and "“equality,” is accompanied by the woodwind trio from scene
1 (using tone row no. 2):
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A wonderfully dramatic moment comes when the woodwind trio
pauses, and Chaka talks about how his people tried to accommodate the
white invaders. Here crucial portions of the text are set in song mode and
accentuated by the tympani:

They wanted mer - chan - dise.  We gmve them  eve - ry - g fven. honcy min - bow  pels. spices and  pold. precious dome. parrots and  mom - ki

In the style of Anglican chant, the white voice exclaims that “To accept
suffering with a dutiful heart is redemption,” while Chaka speaks that his
suffering was accepted for “the love of my black-skinned people.” To the
accompaniment of the woodwind trio and free percussion (agogo, gourd rattle
and slit drums), Chaka concludes by once again defending his actions:
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After the white voice, in a subdued manner, speaks that “Much will
be forgiven to those who have suffered much,” Chant One of the opera
concludes with a return to the instrumental music from the end of the
Prelude (atenteben, brasses, gudugudu, slit drums, and single-headed drum
no. 3).

Chant two, Prelude:

Chant two opens with a two-part prelude, with the first section including
voices and the second section being purely instrumental. Section one
incorporates another poem by Senghor, “Man and the Beast,” which is
initially performed in chant mode by the choir unaccompanied, and then
again with polyrhythmic percussion parts (agogo, slit drum 2, single-headed
drum 3). In between these two renditions of “Man and the Beast"” there
is a section for Yoruba solo chanter singing in a traditional style. The latter
section of the prelude, which focuses on the wind instruments, is based on
the melodic material discussed below that introduces Noliwe's scene 3.

Chant two, scene 1:

The preludes to Chant 2 lead directly into scene 1, which begins with
the atenteben/percussion ensemble (atenteben, agogo, two slit drums, and
three single-headed drums). The four to six layers of rhythmic activity reflect
a combination of duple and triple patterns, with the atenteben joining in at
the conclusion of the four-measure rhythmic pattern to provide overlapping
phrases with the percussion:

atenteben
TN

Soon the atenteben/percussion group is joined by Chaka, who announces
his impending death in a combination of speech and chant mode:
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As the chorus answers that "he is leaving us,” they shout praises (“Bayete
Baba") that are interspersed throughout Chant two. A new instrumental
ensemble takes over, one that the composer identifies as the “tension drum
group” (winds, double bass, gudugudu, and three tension drums). These
tension drums are adjusted to play at different pitches, with the strings on
the third drum left loose so that the performer can execute pitch changes.
Over these polyrhythmic percussion parts the winds and double bass play
new melodic material that outlines the third tone row of the opera (C#-G#-
D#-F#-B-A-C-D-E-F-G-Bb):®
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Chant two, scene 2:

The lengthy second scene of Chant 2 takes us through a variety of
emotions, from Chaka’s remembrance of Noliwe through his demise to his
people’s praise for his accomplishments. Both Chaka, the chorus and the
leader of the chorus move fluidly between speech and chant modes, with
the previously mentioned atenteben/percussion ensemble accompanying
Chaka while the tension drum group (playing material similar to scene 1) is
assigned to the chorus/chorus leader. The scene opens in chant mode with
Chaka speaking to Noliwe (O my beloved, | have waited so long for this,
| have pined so long for this night of love without end...”), with the chorus

5 In recent e-mail communications with Akin Euba, the composer stated that this was the third
tone row that he employed in Chaka. An examination of the row, however, indicates that it is
the same as the first tone row, transposed from Bb to C#.
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commenting on “this hour of love.” When Chaka resumes, he makes it
clear that he is no longer the leader of his people, which is confirmed by
the leader of the chorus:
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Euba now switches to duple meter, introducing a praise song that is
accompanied by multiple rhythmic layers in the tension drum group. Organized
into four-measure units, the chorus repeats the same four-measure part,
while the Yoruba chanter enters every fourth measure with multiple variants
of an idea that outlines the interval of a fifth (G-C):
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One of the most uniqgue moments in the opera begins in the middle of the
scene, when the leader of the chorus (singing in chant and speech modes)
with the tension drum group is pitted against the solo chanter who sings
praise poetry (oriki) in honor of Chaka. The solo chanter singing in Yoruba,
combined with the choir leader’s chanted and spoken English text, provides
us with a unique combination of disparate elements:
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Chant two, scene 3:

The opera now digresses into Noliwe's two scenes, which are based on
Euba’s own texts, since Noliwe's part never appears in Leopold Senghor’s
original poem. These scenes are clearly distinguished from the rest of the
opera in sound quality and melodic material. Here the emphasis is on the
Western wind instruments (flute, clarinet, bassoon, horn, trumpet, trombone)
with occasional percussion (cymbals, bass drum, xylophone). The main
melodic material for both voice and instruments relies on only four or five
different pitches, with all of the melodic ideas being related through the
use of three favorite intervals — the perfect fourth, minor third and major
second. While the composer states that this material is not derived from
any of the tone rows, there is a subtle connection with notes 2-4 of the
first tone row because of the emphasis on the descending fourth and rising
third. The opening pentatonic instrumental melody, which emphasizes the
descending fourth, ascending third and ascending step, is stated initially by
the flute, then in the clarinet, and again in the flute on pitch levels that also
share the same intervallic structure (Eb, Bb, C):
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Noliwe's lyrical song uses only four pitches (F, G, A, C), and is stated
with subtle variants to four verses of text that reflect her state of mind by
being nonsensical in content. The flute, clarinet, bassoon and xylophone
accompany her with their own parts featuring the structural intervals (perfect
fourth, minor third, major second) that provide interesting rhythmic interplay
between duple and triple rhythmic groups:
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Each verse of Noliwe's part is separated by instrumental sections that
present new melodic ideas based on the same intervals heard previously
(C-B-G-A-F-D-F-C, and F-C-G-Bb-F-C-G-F-D-C).
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Chant two, scene 4:

Scene 4 continues to focus on Noliwe, but with text and music that differs
considerably from scene 3. As opposed to the nonsensical text of scene 3,
Noliwe's final appearance in the opera focuses upon the dangers of placing
too much emphasis on earthly things, cautioning to pay more attention to
the heavenly life beyond earth. Using the thematic idea introduced during
the latter portion of the Prelude to Chant 1, Noliwe's part is presented in
four verses, with four phrases to each verse. The first phrase in each verse
is the same, emphasizing intervals of the major and minor third, while the
second through fourth phrases differ considerably. The flute and clarinet form
heterophonic parts with Noliwe, whose second verse reaches a high point
as she points out that we cannot be certain what will happen tomorrow:

=5
b

ingsom el Thee

Noliwe's song is interrupted between the second and third verses by the
song leader, chorus and percussion. The song leader, who is not the same as
the leader of the chorus or the Yoruba chanter, sings music that progresses
from free to fixed rhythm as he praises the god Ogun:
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The chorus answers the song leader in responsorial fashion several times
before the entry of the percussion (gudugudu and three tension drums);
this includes four polyrhythmic layers of activity, with the third tension drum
improvising rhythmic patterns derived from traditional dance:

tension dram |

pudugndu

S S B R G i DG

T
= - ¥
f s

After Noliwe's third and fourth verses, the chorus enters to pronounce
“the good news"” while the woodwinds continue to play Noliwe's melodic
material. The scene concludes with more material from the song leader,
chorus and percussion quartet.
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Chant two, scene 5:

In scene 5, Chaka remembers his beloved Noliwe, gradually progressing
into a description of his leadership role amongst his people. The music moves
frequently between speech mode and chant mode, and is accompanied by
the atenteben ensemble music shown in scene 1 of Chant two, with the
percussion (agogo, two slit drums, three single-headed membrane drums)
playing continuously while the atenteben rest after only a single statement of
their melody. Although the atenteben group and Chaka maintain independent
time lines, the listener is certainly aware of the key points in the text (such
as “Now the warmth of your palms on my breast..."”) where the atenteben
have completed their music. As Chaka alternates between speech and chant
mode, one notices the use of the higher pitch inflections in the chant mode
phrases to emphasize key words and important word accents (“Noliwe,”
“feed my muscles,"” etc.):
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Towards the middle of the scene, Chaka begins to focus on his goals for
his people:

:

I am the carved drum stick, canoe it divides the wave, hand that SOWS the heavens.
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After Chaka concludes his statement, five percussion instruments (agogo,
slit drum, two single-headed drums, gourd rattle) enter with a new rhythmic
pattern, which independently accompanies a responsorial section between
the chorus and its leader:
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Chant two, scene 6:

The finale, celebrating the achievements of Chaka, incorporates many layers
of both melodic and rhythmic activity that are organized into four-measure
units. Although the composer states that he was not consciously thinking
of one of the tone rows in this section, it is evident that there is a strong
connection with the “conscience theme"” part of the first tone row, and in
particular the opening two notes, Bb and F. The first layer of melodic activity
is the chorus, which reiterates the same part every four measures. And
during every fourth measure, the Yoruba chanter (doubled by the trumpet)
enters with multiple variants of the first two notes of the tone row in reverse
order (F to Bb), reflecting the spirit of improvisation over a concise melodic
idea. A third layer of melodic activity is heard in the flute, clarinet and horn,
which consists of two alternating ideas derived from the first four notes of
the tone row. The fourth and final layer of melodic activity is found in the
bassoon, trombone and double bass. They present the conscience theme
(the first five notes of the tone row) in mm. 14-20, with further variants of
the conscience theme found in mm. 26-32 and 38-43. To this material Euba
also adds four layers of rhythmic activity. The gudugudu kettle drum takes
the lead percussion part with its constant eighth notes, while the first two
tension drums have the same pattern spaced a half-measure apart, which
when combined forms interlocking eighth-notes. The third tension drum is
instructed to improvise dance-inspired motives combined with occasional
oriki (praise poetry exclamations):
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The intensity builds as Euba switches from duple to 12/8 meter. After
stating one melodic idea in mm. 45-52 that is not directly related to the
tone row (G-Bb-C-D-F), the winds and percussion bring the celebration of
Chaka's achievements to a satisfying conclusion with a final statement of
the conscience theme:
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In his 1995 version of Chaka, Euba has combined Yoruba and English
texts, using styles of vocal delivery ranging from speech to song, with both
African and Western instruments. His music spans a wide range of diverse
styles from Western to African, tonal to atonal, consonant to dissonant,
rhythmically fixed to free, and entirely prescribed to partially or completely
improvised. And in his juxtaposition of these diverse elements, he has
produced an opera that is dramatically effective. For these reasons, Chaka
deserves recognition as one of the most significant late twentieth-century
works by any composer, and as a model for the intercultural composers of
the twenty-first century.



Soul Music: the “Interculturalarity”
of a Repository for the
African Diaspora and Beyond'

Kimasi L. Browne?

Abstract

Characteristic of the mid 1960s, soul music today is a creative catalyst for young and old
musicians in the African Diaspora. It has made an impact on composers, compositions,
modes of mediation, business policy, marketing, and in the global music industry’s
performance styles, practices, and technologies. One of soul music’'s more effective
manifestations is its role in shaping the musical taste and cultural identity of white working
class youth in Westem Europe and Scandinavia from 1967 to the present.

With the goal of expanding the discourse on international musical concurrence and
exchange, in this paper, | will center attention on the “interculturalarity” of Northern Soul
—a mostly British youth subculture centered on collecting, dancing to, and the veneration
of 1960s" vinyl recordings of rare and obscure African American soul music. Utilizing
CDs, DVD and VHS video clips | will demonstrate how soul music is a storehouse of
cultural expression for Africans and African Americans, and a catalyst for catharsis and
identity formation for a generation of young white Europeans. This presentation is based
on field research | conducted in the United Kingdom, Canada, the Republic of Ireland,
and the United States.

Resumo

Caracteristica de meados dos anos da década de 1960, a musica soul é hoje um catalisador
criativo para os musicos jovens e mais velhos, que integram a Didspora Africana. Teve
impacto nos compositores, composicoes, modos de mediacédo, politica de negécios,
marketing, e nos estilos, praticas e tecnologias performativos da industria da musica
global. Uma das manifestagoes mais eficazes da musica soul reside na sua capacidade
de formar o gosto musical e a identidade cultural da classe operéria branca na Europa
Ocidental e na Escandindvia, desde 1967 até ao presente. Com o objectivo de incrementar
o discurso da concorréncia e intercambio da mdusica internacional, centrarei a minha
atengao neste capitulo na “interculturalidade” Musica Soul do Norte — uma subcultura
jovem, predominantemente Briténica, que se centra na recolha, danca e veneragao de

' The research that undergirds this chapter would have been impossible to complete without
support from the Institute of American Cultures and the UCLA Center for African American
Studies, the Dorothy Danforth Fellowship, a seed grant from the Peace and Franklin Netto
Family, and the Office of the Provost at Azusa Pacific University. | have been privileged to have
received incomparable mentorship and academic guidance from Jacqueline Cogdell DjeDje,
Timothy Rice, Cheryl L. Keyes, Richard Yarborough, and Akin Euba.

2 Azusa Pacific University, USA; kimasi.browne@gmail.com
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discos em vinyl de musica soul afro-americana, rara e pouco conhecida, dos anos 1960.
Mediante a utilizagdo de CDs, DVD e video VHS, demonstrarei que a musica soul é
uma reserva de expressao cultural para Africanos e Afro-Americanos, assim como um
catalisador para a catérse e formacgéo da identidade da geracédo jovem branca na Europa.
Esta apresentacdo baseia-se no estudo cientifico efectuado na Gra-Bretanha, Canada,
Irlanda e nos Estados Unidos.

Introduction

Characteristic of the mid 1960s, soul music today is a creative catalyst for
young and old musicians in the African Diaspora. It has made an impact on
composers, compositions, modes of mediation, business policy, marketing,
and in the global music industry’s performance styles, and practices. One of
soul music’s more affective manifestations is its role in shaping the musical
taste and cultural identity of white working class youth in the North West
of England from 1967 to the present.

With the goal of expanding the discourse on international musical
concurrence and exchange, in this paper, | will center attention on the
“interculturalarity” of Northern Soul—a mostly British youth subculture
centered on collecting, dancing to, and the veneration of 1960s’ vinyl
recordings of rare and obscure African American soul music. In this essay,
| will demonstrate how soul music is a storehouse of cultural expression
and identity formation not only for African Americans and a generation of
young white Europeans, but | will give evidence that it has also been a
catalyst for catharsis for some world renowned African musicians. The data
which grounds much of this essay was collected from 1996 through 20086,
during my personal ethnographic research in the United Kingdom, Canada,
the Republic of Ireland, and the United States.

“Interculturalarity”

| propose to broaden the definition of interculturalism, or of what |
will call "intercultural-ness.” Cynthia Tse Kimberlin and Akin Euba define
Intercultural music as that in which elements from two or more cultures
are integrated. Whereas Kimberlin and Euba stress that the “composer,
who usually belongs to one of the cultures from which the elements are
derived, "and | agree with them, | would like to stress even further that this
does not necessarily have to be the case. Most importantly they point out
that inherently, “this type of intercultural activity is thematic, being in the
music itself and, therefore, the origin of the composer is irrelevant to the
definition” (Kimberlin and Euba 1995:2-5). From the perspective engendered
by my own field research, Kimberlin and Euba’s scope omits consideration
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of the breath and depth of experiencing what | will refer to as the 21¢t
century hyper globalization of music and culture. Robert Mawuena Kwami
argued that ‘intercultural musicology is a more suitable replacement for the
nomenclature and disciplinary activities of ethnomusicology and supported
his argument by stating that intercultural musicology can accommodate all
musicological studies and endeavors, and [this approach] is more appropriate
in and for a new millennium (Kwami 2001). In 2006, Akin Euba created a
graduate program in intercultural musicology at the University of Pittsburg.
Euba’s groundbreaking move assures that his theoretical thrusts in creative
ethnomusicology and African Pianism will continue into perpetuity being
nurtured, studied and taught. As well this program will develop university
professor and research scholars who will provide a catalyst for future
investigation of the cross-cultural music making. | began this current journey
in 1998 when | began to search for a way to express the "intercultural-ness”
that | encountered during my dissertation research on the Northern Soul
music-culture in England and Wales (see Map 1).

Through a brief etymological exploration of “interculturalness,”
| ascertained that the term is a concept that is germane to the field of
Intercultural Communications and makes reference to, among others,
an approach to interpersonal, feministic and/or mass communication. In
this limited inquiry, | did not encounter any wide usage in music studies
of the term “interculturalness”3. Additionally, | considered the notion of
“intercultural-arity”, which led me to explore for the denotative value of
“arity”. | established that arity is a term that refers to dynamic and is used
in math, logic, computer science, and linguistics. In math, apparently, the
terms unary, binary, and tertiary are derived from arity. In logic, mathematics,
and computer science arity denotes type, adicity, and rank. The suffix "ity”
refers ontologically to state or quality. In linguistics, arity more abstractly
points to “valency”4.

During my research on the Northern Soul music-culture, many intercultural
events and issues were revealed to me that were linked to African American
perspectives and material culture. The diverse events and issues that |
encountered reasonably indicate that any scholarly discourse of them would
fall under the rubrics of “intercultural” and “interculturality”. | have concluded
that the emphasis placed on composition, particular types of creative
activity and on educational foundations by intercultural musicology and

3 For further reading on Intercultural Communication studies see Berger 2005, Dow and Condit
2005; Jennings and Miron 2004; and Young 2005).

4 All of the denotations expressed here were acquired online at http.//www.answers.com (Last
accessed 11-29-07)
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intercultural studies in the field of education haven proven to be limiting to the
articulation of the events and issues that emerged during my field research.
For these reasons, | recommend that these three (3) rubrics: intercultural,
interculturality and interculturalism be augmented by the addition of a fourth
rubric-interculturalarity. This will then take into consideration the dynamic
and cultural interactions which oscillate across the permeable borders
of culture, nation, and ethnicity. Towards this end, | believe the usage of
interculturalarity will extend current discourses forge new ones; potentially
strengthening intercultural music scholarship intellectually, epistemologically,
etymologically, and linguistically. In what follows, | will attempt to clarify
a few of the ways that interculturalarity can be unveiled across historical
continuums, and how the appropriation of the cultural repositories of others
can enable self-redefinition, even across continents.

A Brief History of Soul Music

Origins and Ethos of African American Soul Music

Soul music is a current repository of the cultural minutia in the lives of the
people born in the United States and whose heritage is African-derived. This
popular music's development is implicit, and this is evidence in the series of
name markers that have been ascribed to the culture for nearly 400 years. The
nomenclature of African Americans has had a dynamic morphology. Arising
through Slavery (1619-1865), Emancipation (1862-1863), Reconstruction
(1863-1877), the Jim Crow Era (1876-1965), Civil Rights (1955-1968), Black Power
Era (1964-1969), Integration Era (1970-present), and in the current beginning of
the 215t Century Millennium Era, Americans of African descent have collectively
experienced labeling from the disrespectful “n-word,” to “Negro,” to “Colored”
to “Black” to "Afro-American,” today’s deferential “ African American.” These
terms came about and have been applied, not by the culture-bearers themselves,
but by mainstream America, largely for economic or hegemonic gain. In this
chapter, | will use some of this nomenclature interchangeably, as the context or
historical period requires. Context is pivotal to understanding the shared ideas
of a music-culture. Therefore, | will present a brief history of African American
aboveground Soul Music, and then | will discuss some of the origins, events
and issues on the British underground Northern Soul music-culture.

The Concept of Soul Music

The concept of soul has become an essential aspect of American popular
culture. Soul music is a hybrid American popular music style that had its
zenith in 1967. According to David Brackett (2007).
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The term soul among African Americans has implication of both pride and
culture: Its usage in conjunction with music has a complicated genealogy.
Gospel groups in the 1940s and 50s occasionally used the term as part of
their name, as in the Soul Stirrers. In turn, jazz that self-consciously used
melodic figures or riffs derived from gospel music or folk blues came to be
called soul jazz by the late 1950s. As singers and arrangers began using
techniques from gospel music and soul jazz in black popular music during
the 1960s, soul music gradually functioned as an umbrella term for the black
popular music of the time, with gospel music in particular providing a rich
foundation for the singing styles of many stars. In addition to its association
with a cluster of musical practices, the ascendancy of the term is inextricably
linked to the Civil Rights movement, and to the growth of black cultural and
political nationalisms of the period.

During my research on Motown's Brenda Holloway for my master’s thesis
(Browne 1995), | concluded that “the idea of soul includes several levels
that intersect diachronically and synchronically: 1) cultural consciousness,
2) style (both social and musical), and 3) labels or mediated products.
Culturally, soul was a “state of mind"” during the mid to late 1960s. African
Americans referred to each other as soul brother and sister, collectively
connecting by experience and expression. In this sense, the term may be
perceived within the extra-musical meaning. Soul captures the essence of
the beauty and the pathos of what it means to be of African descent and to
live in the United States” (Browne 1995:28). As Pasteur and Toldson (1982:
5) state it, soul is manifested in the manner in which black people walk,
speak, dance, and dress. In this sense, soul represents a mode of “black
expressive-ness” and characteristics, style, creativity in language and art,
and physical movement®.

The spiritual and emotional essence of black Americans is associated
with black sacred music styles, particularly gospel forms and performance
practice, because these aspects are components of soul music. Soul music
is gospel music combined with rhythm and blues texts.

Soul Music Seminal Contributors

This combination of sacred music and secular lyrics was pioneered by
Ray Charles in 1954 with the composition and release of "I Got A Woman”
on Atlantic Records in New York. While this is the official beginning of soul
music, the genre is rooted in the musical values, aesthetics, and practices
of the traditional music of West and Central Africa (Browne 2005:65). This

5 For further reading on soul as a style see Pasteur and Toldson (1982).
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binary oppositional trope of sinner and saint, good and evil, church and juke
joint or nightclub, has been a living dichotomy in African American “core”
culture since the days of slavery®. Within the sacred and secular community
life of the African American family, the African American church has had a
central function. Key, in the aesthetics and stylistic character of soul music
has been the African American Pentecostal and Baptist churches. This can
be seen in the huge contingent of soul singers who were trained in, and
had the beginning of their recording and performance careers in the African
American church.

Overlapping the sacred and secular dimensions of African American
popular music are the seminal contributions of songwriter Thomas A. Dorsey
who began his music career as “Georgia Tom"” playing blues piano for blues
pioneer, Gertrude “"Ma" Rainey.” Dorsey coined the term gospel song and
composed some of the earliest standards in the gospel tradition. Mahalia
Jackson and the Roberta Martin Singers in the 1930s and 1940s were his
protégés (Browne 1999).

In 1955, rhythm and blues was renamed “rock ‘n’ roll” by a white disc
jockey from Ohio, Alan Freed. Rhythm and blues then began to be performed
by whites, recorded by whites, and marketed to white audiences exclusively.
Under the moniker of “rock ‘'n" roll”: and retrospectively, “rockabilly,” rhythm
and blues “became identifiable with Elvis Presley, after he was packaged
as a white singer who could sound black”” (Browne 1999:221). Doo-wop
ascended at the same time as rock 'n’ roll (c.1954-1958).

When rock ‘n’ roll waned in the late 1950s, uptown rhythm and blues
became popular, typified by East Coast (and primarily New York-based)
African American male quintets like the Drifters and the Coasters. At the
end of the 1950s and the early 1960s, girl groups began to emerge on the
pop charts. Both Motown and Stax, the two leading record companies
that recorded and released soul music in the 1960s, were established in
19598,

Musical characteristics (1960s)

The music of Motown was unique in the structure of songs, assignment
of instrumental roles, and the performance practices of vocalists signed to

8 "Core” cloture is a concept coined by John L. Gwaltney in his 1993 book Drylongso, an anthro-
pological study of everyday ordinary, honest, working class African Americans.

7 For more on Elvis Presley, see Guralnick 1986, and Garofalo 1992:131-141.

8 Stax is not examined in detail herein because of this study’s focus on the underground obscure
music of Motown and the rare soul music that was influenced by it. The aboveground music
of Stax has been widely documented (see Rob Bowman 1997 and Guralnick 1986).
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the label. The lead vocalists employed a wide range of timbres, as well as
melismas, and bent notes [in] the [early soull songs (1959-1963). Nearly all
of these were “in" a slow tempo, prominently featured triplet subdivisions
that were often articulated in arpeggiations played by piano or guitar. They
also frequently featured interjected ‘sermons’ that usually took the form of
romantic advice addressed to the audience” (Brackett 2007).

According to Brackett (2007), as soul music became a more familiar cultural
concept, Stax and Atlantic record companies in Memphis, Tennessee and
Muscle Shoals, Alabama emerged as “a down-home, Southern soul style.
Motown Records, in Detroit, became identified as a northern, smooth, or
uptown soul style. The sound of these Motown recordings was so distinctive
that it was labeled, the “Motown Sound.” The musical characteristics of
Motown's approach to music-making will be highlighted here because they
are inextricably linked to the musical ethos of Northern Soul. Therefore, | will
not detail the musical styles and artists of the Memphis-based Stax Record
conglomerate that was Motown's counterpart in the Southern United States.
While Stax also experience tremendous commercial success and a horde of
underground fans of its obscure and unreleased records, its interculturalarity
within the Northern Soul community was miniscule compared to the
ubiquitous presence of Motown'’s aboveground and underground impact.

The Motown Sound

“The “Motown Sound”?®, established by Berry Gordy, Jr. in 1959,
incorporates elements from all of the aforementioned African American styles
and genres. The musical basis of the Motown sound included elements
first heard in the 1940s from Louis Jordan and His Tympany Five, such
as four-beats-to-the-bar, up-tempo, syncopated horn riffs, walking bass
line, honking saxophone solos, gospel voice leads singing in their upper
registers, and soprano backing vocals. These elements can be heard in
Gordy's pre-Motown compositions and productions performed by Jackie
Wilson (“Reet Petite,” “To Be Loved,” and “Lonely Teardrops”). But it was
the songwriting and producing team of Edward Holland, Lamont Dozier, and
Brian Holland, along with singer, songwriter and producer William “Smokey”
Robinson, who were primarily responsible for shaping the Motown sound.
Trademarked as the “Sound of Young America,” the music spoke forlower-

9 For further reading see Abbott (2001); George (1985); Gordy (1994); and Fitzgerald (1995b).
These sources refer to Gordy's pre-Motown period, but also include discussions on Motown in
general. For more on Motown, see Benjaminson (1979), Bianco (1988), Browne (1995, 1998),
Early (1995), Fitzgerald (1995a, 1995b), and Stephens (1984).
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and middle-class African American teenagers (as did many of Motown's
recording artists) and spoke to middle-class white American adults and
teenagers, who became the primary consumers of this music” (Browne
2005). Holland, Dozier, and Holland who, on their earliest hits “Come and Get
These Memories” (1963) and “Heat Wave" (1963) took Motown beyond its
early 60s’ eclectic sound and thus, laid the sonic and stylistic foundation with
seven elemental fundamentals that governed the parameters of the type of
obscure soul music that was later be preferred by white fans in the north
of England These stylistic elements also serve as descriptors of Motown's
musical output beginning in 1963 through its Golden Era (1964-1966). “These
essentials are: 1) four beats to the bar (usually emphasized on the snare
drum); 2) heavily accented back beats (beats two and four in a measure
of 4/4 time, usually accented through the use of handclaps, foot stomps,
and tambourines); 3) fast tempo, the standard of 132 beats per minute; 4)
responsorial singing or call and response between the lead vocal and backing
vocals; 5) instrumentation that always included piano, bass, drums, guitar
and additional keyboards; 6) use of the vibraphone to thicken and reinforce
the harmonic texture; and 7) modified gospel elements including melismas,
declamatory lead vocals, and other elements of the black church juxtaposed
against restrained performances in order to appeal to a mainstream audience”
(Browne 2005).

Examples of Motown'’s aboveground sound that demonstrate the Detroit
Sound through these seven stylistic elements include the Supremes “Baby
Love"” (1964), the ‘Four Tops’ “l Can't Help Myself” (1965), and Stevie
Wonder’s “Uptight” (1966).

Soul music became centrally relevant to a broad range of the US audiences
in the late 1960s. This was fostered by the extraordinary esteem of Aretha
Franklin and James Brown and their intense Southern soul performance
practices. Primarily, long with these two and Motown'’s continued mainstream
successes, soul music, as a popular genre entered into the American popular
mainstream. Soul music s became a cultural icon of commoditization centered
on the commercialization of African American cultural products. The musical
sound of soul reflected these changes with the “greater use of multiple
guitar parts, orchestral instruments and auxiliary percussion (especially at
Motown). Individual parts became increasingly syncopated, especially in
the music of James Brown, which in turn led to Funk music” (Brackett
2007). Thus, there was formed, a repository of the 1960s turbulence, justice
seeking, political demands, and specific dancing, material culture, and other
elements of the shared ideas and social organization of African American
“core culture.”



Soul Music: the “Interculturalarity” of a Repository for the African Diaspora and Beyond '| 5'|

Soul music’s Intercultural impact during the 1960s

The Civil Rights Movement became the Black Power movement in the
mid-1960s. This gave rise to African American aboveground soul music
popularized by James Brown, Ray Charles, Aretha Franklin, Otis Redding,
and others. Motown became an economic icon because of its tremendous
financial success in mainstream America and the worldwide recording
industries. Because of its ability to knock down discrimination and racial
barriers, Motown became a cultural institution within the African American
community. Motown'’s artists and songs spoke to the hearts of African
Americans and to audiences across the globe. So innovative was Motown'’s
application of instruments during the introductions of its hit record, the
company became known for this (Browne 1999:221). These cultural
expressions spoke explicitly to black Americans at the time, but they also
spoke implicitly to people in other geographical regions, most of them were
not of African-decent.

ISLF O0F Wi

Map 1- England and Wales

10 For further reading on the socio-political significance of soul music in the US see Haralambos
(1985), Stephens (1984), and Maultsby (1983).
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Map 2 - East Midlands, England

Map 3 - West Midlands, England

Map 4 — North West England
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Map 5 - Greater Manchester, England

A Brief History of Northern Soul Music Culture
Origins and Ethos of Northern Soul in England

Based on references by Stuart Hall's and Anthony Giddens, my concept of
cultural identity is the "juxtaposition of 'self” and ‘other’” (Giddens 1991, Hall
1989). In my Ph.D. dissertation, “Soul or Nothing: The Formation of Cultural
Identity on the British Northern Soul Scene” (Browne 2005:195), | use the
term "cultural identity” as an encompassing of both “self identity”- in relation
to society at large by-the-individual; and “the “group identity"-as-a-collective
of individuals who ascribe “to” and participate “in” agreed upon patterns
of behavior and ways of understanding. In the case of the formation of
a collective Northern Soul cultural identity, it is the music that supplies
the presence of the “other;” an "other,” which is necessary in order to
understand “the self.” The cultural identity of the Northern Soul community
is realized through its interaction with the culture, which is soul music and
its artifacts, of the “other,” the “others” being African Americans” (Browne
2006b:7).

Subtle and obvious markers of difference such as race and ethnicity are
uniquely present in Britain. More so than in other parts of the world, race
relations in the U.K. (see Map 1) may be understated, but nonetheless,
they exist. Regarding what it means to be male and white in the U.K.,
re-negotiation of this occurs as social interaction, on a variety of levels.
Being reconciled to the challenge and journey of self-discovery and choices
in regards to outward appearances is one of the primary characteristic of
being young (anywhere in the world). “This includes choices as to which
friends to follow and which friends to lead, what clothes represent one’s
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personal statement, and the negotiation of race and class, and other signifiers
of difference. The Northern Soul scene provides space for such negotiation
through and around a multitude of cultural obstacles” (Browne 2005:6).

The underground subculture of Northern Soul flourished in the East and
West Midlands (see Maps 2 and 3) and in the North West of England (see
Map 4) from ¢.1967 until the present. The subculture revolves around African
American soul music, but more specifically its most obscure songs and
recordings that were commercially unsuccessful in the U.S. “The roots of the
Northern Soul scene go back to the late 1950s in England, and in the early
1960s in the culture of two youth groups called the Mods and the Rockers”
who were part of a series of post-war spectacular youth subcultures including
the Hipsters (1940s-50s), the Beats (1950s), Teddy Boys (1950s), Mods
(early to mid 1960s), Rockers (early to mid 1960s), Skinheads (late 1960s
and beyond), Punks (1970s—circa 1986), Hippies (late 1960s to early 1970s),
and Ravers (1980s—present).

Many black West Indians immigrated to England during the 1960s.
While African Americans were seen as exotic and far away, and thus easily
emulated, the black immigrants who were nearby were not welcomed.
The West Indian blacks brought ska and Blue Beat (Caribbean music forms)
with them. As African American jazz had been very popular in Britain the
previous decade, during this time rock 'n’ roll was becoming so (Hebdige
1979: 52). The growing immigrant communities changed the face of Britain’s
working class neighborhoods. It was within this environment that the Mods
emerged.

The Mods were the first to develop a positive reception to blacks—
having been the first white youth culture to grow up with them. Reflect
their privileged positions as employed teenagers, the Mods created their
own styles. Their attire cost a high percentage of their wages. Mod males
had perfectly coifed hair and two inch high heeled shoes. Mod girls wore
short hair cuts and no lipstick and little make-up. Mods were good dancers,
purchased records regularly, and often went to dance clubs in London. They
rarely watched television or went to movies. Their passions were records
and dancing.

Both Mods and Rockers liked pop music but the Mods enjoyed the more
“esoteric” soul import records. Unlike their parents before them, the Mods
had disposable income and expendable leisure time. The Mods owned
scooters while the Rockers drove motorcycles. According to Hebdige
(1979:53), the Mods lived for weekends. This spectacular bifurcated youth
culture is the antecedent of the Northern Soul movement which began
circa 1967-68.



Soul Music: the “Interculturalarity” of a Repository for the African Diaspora and Beyond '] 55

Beginning in 1965, Motown introduced all of its major artists to England
by a national tour and their records began to earn regular placement on the
English pop charts and throughout Europe. There were, simultaneously
hundreds of independent record companies that were producing and
releasing records in the U.S. but were being virtually ignored and excluded
from airplay and record sales while Motown and Stax were experiencing
great success on American pop and R&B charts. This could have been
because their product was based on and often contained the same musical
elements as the “Motown Sound”. Many of these independent record
companies couldn’t even get their product to market; so many of them
went bankrupt during the 1960s (Browne 2005). Among British youth at this
time, there was a strong interest in the African American musical culture.
For the disenfranchised African American community, soul was a mode of
self-representation, self-conception and self-expression (Browne 1995:55).
The aesthetic that so attracted Northern Soul fans was the basics of the
“Motown sound”.

In the Northern Soul community, rare and obscure soul recordings provided
a subaltern tradition, a “new mode" of self-representation, self-conception
and self-expression (Browne 2005). This was most exemplified in the rise
and fall of the Casino Club in Wigan, Lancashire, in North West England.

The Golden Era of Northern Soul (1971-1981) coincides with the years
in which its most famous clubs flourished. The clubs that established the
all-nighter tradition, the Twisted Wheel in Manchester (see Map 5), the
Golden Torch in Stoke, and the Wigan Casino, all operated between 1963
and 1981. While all-nighters were not its tradition, legendary soul dos were
regularly held on weekends at the Blackpool Mecca from 1971-1979. The
closure of the Wigan Casino in 1981 began a new era in the Northern Soul
movement, which meant new venues, like the Golden Torch (also called
The Torch) in Stoke-on-Trent in the Midlands, reopened and began to thrive.
But equally important, it meant Wigan Casino regulars became “adults” and
began to transition into marriage, parenthood, and mortgages. Many of them
hung up their dancing shoes and their hold-all bags and badges and became,
at least temporarily, part of the mainstream society. Younger soul fans who
had not participated in the 1970s rare soul scene began entering the scene
during the 1980s, old enough now to travel to the few dos that were put
on locally or regionally” (Browne 2005: 87-88). As the 1970s unfolded, an
adoration of rare and obscure African American soul music intensified among
British youth, in the North of England, resulting in an underground youth
culture that was centered on collecting vinyl recordings, dancing to them,
and reading and talking about the artists and the labels that recorded them.
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A majority of the rare and obscure soul music that was collected was in the
style of 1964-1967 Motown'! and, to a much lesser degree, in the style of
Stax. An outlet for this aspect of Northern Soul was its all-night venues.

Northern Soul and All-Nighters

Mod Clubs such as The Twisted Wheel (1963-1971 with DJs Rob Bellars
and Roger Eagle) in Manchester, and The Golden Torch (1965-1973, with
DJs Chris Burton, Keith Minshull and Tony Jebb) in Stoke and were the first
to hold “all-nighters” in the North of England, and continued to do so until
they were closed at the start of the seventies. During the early’ 70s a number
of venues filled the gap. The Catacombs in Wolverhampton opened in 1969
and closed in 1974. All-nighters at the Metro Bistro in Wakefield ran from
1971-1974 (The Northern Soul Story 2001). Blackpool Mecca's rare soul dos
in the Highland Room were on from 1971-1979 (with DJs Tony Jebb, lan
Levine, and Colin Curtis) (Ponomarenko 2005a, 2005b). A brief look at the
quintessential club of all Northern Soul eras— the Wigan Casino--will provide
a clearer view of the interculturalarity of this music culture.

The Wigan Casino Era (1973-1981)

The Wigan Casino Era within the history of Northern Soul dates to 1973,
when the Wigan's Casino Club’s owner Gerry Marshal permitted DJ Russ
Winstanley to open "its doors to the soul fraternity at 2 a.m. on 23 September
1973" (Winstanley and Nowell 1996:1). All-nighters had been happening in
England since 1964 on the Mod Scene, and had been preeminent events
at the Twisted Wheel in Manchester; but, the Casino’s all-nighters rapidly
became renowned. The Casino was historically significant in several ways.
Its regular DJs, Russ Winstanley, Richard Searling, Dave Evison, and Kev
Roberts, all became legends (and continue to be) on the scene because of
their consistent “hit” record discoveries and, as time has shown, all were
innovators. Records played at the Casino were fast tempo, based on the
Motown Sound, but were obscure. The camaraderie among those who
were official members of the Wigan Casino Soul Club was the primary draw,
as well as members of other regional clubs who began regularly visits to
Saturday nights and, after a time, Friday night dos. “Soon young soul lovers
drove from all over the country, some from over 200 miles to dance in what
became known as the “Heart of Soul” (Browne 2005:85).

" Examples of Motown underground records include the Supremes’ “He’s All | Got" (1965),
Frank Wilson's “Do | Love You (Indeed | Do) (1965), Brenda Holloway’s “Think It Over (Before
You Break My Heart)" (1965), and Martha and the Vandellas’ “One Way Out” (1966).
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Wigan Casino closed on December 6, 1981, because the building was
sold and scheduled for demolition. A series of other clubs immediately
sprang up. Within the Northern Soul scene, the collective cultural memory
of all the Wigan Casino goers who are still on the scene today, testifies
to its legacy. The Northern Soul scene continues today with a mixture of
older and younger fans. Important to understanding soul music’s efficacy
and agency as a cultural repository of the global impact of 1960s’ African
American soul music on the development of 1970s’ popular music and some
of its seminal contributors on the African continent.

Soul Music’s Impact on African Popular Music and its
Seminal Contributors

Zimbabwean and South African Genres

During the 1960s, the music of Motown spread rapidly to the African
continent, largely because it spoke to the oppressed people who were
either still colonized, living under Apartheid rule, in the process of attaining
independence, or only recently granted independence from European
control. The music of 1960s Motown and its role in breaking down political
bearers, the upward mobility of its artists and the company itself in terms of
mainstream acceptance and success, and the ubiquity of its leading artists
such as Marvin Gaye, Diana Ross and the Supremes, the Temptations
and the most influential and Afro-centric of all Motown artists, Stevie
Wonder. As mentioned earlier, it was the approach that Motown took to
the opening musical introduction to its recordings that has received the
most critical attention in terms of intercultural music scholarship (Browne1
1999). It is in the Southern African genres of Chimurenga (Zimbabwe) and
Mbaganga (South Africa) where the Motown tendency to use the opening
introduction as a signature piece and | have in print an extensive analysis
of this phenomenon in Turn Up the Volume: A Celebration of African Music
(see DjeDje1999).

A more specific example of socio-political significance and influence of
African American soul music are the case of Nigeria's soulful liberator and
innovator of Afro-Beat, Fela Anikalupo Kuti (1935-1997).

James Brown had a strong impact on the popular music development
in West Africa, especially in the Ghanaian and Nigerian music scenes from
the mid 1960s through the Funk Era of the early 1970s. Brown'’s soul music
ethos was transmitted to Africa by his African admirers and imitators. Sierra
Leonean Geraldo Pino resonated through his guitar playing, band leading, and
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his message of Black Power and African unity, Brown's cultural philosophy
to the Motherland. Ephemerally, Pino had a fundamental influence on the
innovation of the Afro-Beat genre and on its primary innovator, Fela Anikalupo
Kuti'2.

In Ghana and Nigeria, as a popular urban genre, "highlife” preceded soul
music. In.1969, Fela Kuti and his band accepted an opportunity to leave
Nigeria for a tour of the United States. Kuti settled in Los Angeles illegally
and began recording. While in California, he continued to feed his political
appetite with the Pan-Africanist teachings of Ghana's first President, Dr.
Kwame Nkrumah. He also read literary works on Black Power and Black
Nationalism such as those by Eldridge Cleaver and Malcolm X. During this
time Kuti gave a performance at an NAACP function at Los Angeles’ posh
Ambassador Hotel (Babcock 1999). The culmination of Kuti's time in L.A.
was the initial creation of Afro-Beat. According to Saundra Smith, a young
Los Angeles anthropology student, member of the Black Panther Party for
Self Reliance, and a personal friend of Kuti:

“At that time, James Brown had ‘Say It Loud, I'm Black and I'm Proud.’
Fela was singing in Yoruba, you couldn’t understand anything he was saying,
but the music was getting better and better. He was getting deeper into
his African roots. African music is about the chanting. Fela had all these
rhythms and all these arrangements, and it was getting so dynamic! But
when | asked him what he was saying, he said he was talking

about what he likes in his soup! And | was saying, ‘No. You need to sing
some conscious lyrics. You can pass a message in the music’”. Fela took
Sandra’s words to heart and began composing his first conscious music:
songs like “My Lady's Frustration” and “Black Man's Pride”. AfroBeat had
been born-in America (Smith quoted in Babcock 1999).

This is a lucid example of the interculturalarity of soul music in
transcontinental operation as well its transcending the African Diaspora.
Fela Kuti as well as the AfroBeat that he created eventually became agencies
of political resistance against a repressive Nigerian government. Both Kuti
and the genre also became mediators of social cohesion for millions of
Africans-at-large. In fact prior to Kuti, soul music had made an even firmer
contact in Southern Africa.

The seminal contributors to the development of soul music's influence
in Southern Africa--like Ray Charles, James Brown, Otis Redding, and

2 Among rare soul collectibles is Geraldo Pino's recording of “Power to the People” on the
Suzumi label, according to the website FUNK AND SOUL: Music and Information for Collec-
tors and DJs of Rare Funk & Soul. http.//funkandsoul.blogspot.com/2005/04/geraldo-pino.html
(Last Accessed 12-02-07).



Soul Music: the “Interculturalarity” of a Repository for the African Diaspora and Beyond '] 59

Aretha Franklin—were all resistant purveyors of liberation and champions
of cultural autonomy. Legends among these were Miriam Makeba and
Hugh Masekela,

South African-born Miriam Makeba was welcomed into the African
American soul music community and in turn was a pivitol influence on soul
music heard on the African and North American continents. Makeba's 1967
recording of “Pata Pata” was a top-20 hit on U.S. charts and received regular
airplay on African American radio stations. She emigrated to the U.S. in 1959
while in exile from her native South Africa. Her marriages, first to South
African-born musician Hugh Masekela, and later to Trinidadian=born Black
Power activist Stokely Carmichael (who changed his name to Kwame Toure
after immigrating to Guinea) set her apart from all other African entertainers.
In Makeba's soulful performances, she represented a symbol of pride for
women of African descent, but also her proud public displays of African-ness
exuded corporeal strength to all black Africans. In many ways, to a wider
degree than Aretha Franklin, Miriam Makeba was the female counterpart
to James Brown, to Africans and to the African Diaspora.

Trumpeter, composer, bandleader, and entrepreneur Hugh Masekela
became a maijor force in African American soul music with his 1968 hit
recording, “Grazing in the Grass.” The soul instrumental, with its hummable
melody, became an instant classic within the African American core
community. With added text, when recorded by the Friends of Distinction
in 1969, Masekela's composition became a soul music standard. When
the record label that he formed and co-owned with Stewart Levine, Chisa
Records, began being distributed by Motown in Los Angeles in 1970,
Masekela became further involved in the soul music narrative. This was a
highly significant achievement because the Chisa label became a subsidiary
of Motown Records and released aloums by Masekela, South African-born
singer Letta Mbulu, and the American-born Jazz Crusaders.

Conclusions

Cultural autonomy and the quest for it by the African American community
brought soul music into existence. The driver within the Northern Soul and
African communities is this same quest. All of these disparate communities
have been motivated to create or to discover and appropriate a means
through which to express the demand for freedom from cultural and/or
political and hegemonic domination and the vestiges of neo-colonialism. In
the receptor community of Northern Soul, obscurity, the veneration of the
45 RPM 7-inch vinyl record, and the rarity of the sounds embedded in the
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grooves of the records is a clear example of why | think interculturalarity
as a concept, has a place in the discourse across many cultural lines.
On the Northern Soul scene, the musical affinities for specific genres or
derivatives of African American music (rhythm and blues, soul, funk, etc.)
are key components that have helped to shape the self- distinctiveness of
this largely white (and male) Northern Soul community. On the other hand,
the fact that they neither perform or play instruments nor sing the music,
does not diminish the reality that they do, in fact, “play” the music (having
fully appropriated it) when they dance, collect, travel to venues, create a
new record industry through re-issuing on CD many of the rare and nearly
impossible to acquire recordings, and then, in effect, live each week so they
can attend a Northern do on an upcoming weekend. Each time they engage
in these cultural activities, they are also engaging in what Christopher Small
(1998) calls musiking.

In this chapter, | have demonstrated how African American soul music
has been and has informed intercultural expression not only for African
Americans and Africans, but it has been and still is a catalyst for catharsis and
identity formation for several generations of white British youth. As Kimberlin
and Euba have argued, intercultural musicology includes scholarship that
allows multidisciplinary, interdisciplinary, multiple and divergent perspectives
from those who seek to enhance and expand our current thinking about
musical endeavors (Kimberlin and Euba 1995; 2-5). In soul music in general,
and in Northern Soul and particularly in the creation of AfroBeat, we have
seen the efficacy of a material culture from people on the margins of one
society become the refreshing, reinvigoration, re-conceptualization, and
reinterpretation within entirely different contexts by people on the other
side of the globe.

Following this line of investigation has among other things, opened an issue
that will benefit from additional research. This study of the interculturalarity
that lies on the nexus of musicians and music cultures m America, African
America, Britain (and other European societies) and Africa may instigate
a celebratory or critical discourse. Which ever approach prevails matters
not, any direction in which interculturalarity is pursued stands to benefit
researchers and scholarship in intercultural musicology, popular music
studies, cultural studies, ethnomusicology and urban anthropology, and
linguistics.
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Photography by Kimasi L. Browne, ©2005 Kimasi L. Browne
Figure 1
Northern Soul All-Nighters
The Ritz, Manchester, England, May 1998

Photography by Kimasi L. Browne, ©2005 Kimasi L. Browne
Figure 2
Northern Soul All-Nighters
The Ritz, Manchester, England, May 1998
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Photography by Kimasi L. Browne, ©2005 Kimasi L. Browne Used by Permission.
Figure 3
Fan Dancing at a Northern Soul Do Manchester, England

Glassic Soul Night

DJ's Keith Minshull
Kev Roberts
Dave Evison
Richard Seariing s
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SOUND SYSTEM  kings . stk

(Home of Togetherness)
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Figure 4
Northern Soul Advertisement for a regional Do, 1998
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A Talk on the Intercultural
Phenomena in Early Popular Music

Compositions in Shanghai
Li Xin'

Abstract

The topic of this paper is about the intercultural phenomena of the early popular music
composed in Shanghai in the first decades of the twentieth century. The paper starts
with a retrospect of the historical-cultural background of that specific period. Being one
of the few earliest cities in China opening to the outside world, Shanghai is generally
acknowledged as the birthplace of modern Chinese urban culture. As a treaty port where
two concessions (one multinational and the other French) were established after the
defeat of the Qing Dynasty armies in the 1840-1842 war, Shanghai soon grew into an
international metropolis with a great number of foreign immigrants living in the two
protected lands. In such environment local people had a lot of chances to get in touch
with western cultures and learn about western life style. In the realm of musics, a result
of acute collision and gradual mingling of Chinese and western cultures, popular music
with intercultural characteristics. Sprang up in Shanghai early in the first decades of the
twentieth century. Following the retrospect of the social-political situation during that
time, the paper goes on to investigate the background conditions why and how popular
music was produced. Three conditions are listed: 1/ The influence of western music.
2/ The rapid development of urban recreation industry and 3/ The evolution of ballroom
bands. The last part of the paper is an account of some early pop song writers in Shanghai
and their works, with a brief evaluation of their historical significance.

Introdution

Shanghai, an important trading port on the east coast of China and one of
the few earliest cities in the country opening to the outside world, is generally
acknowledged as the birthplace of modern Chinese urban culture. As a
treaty port where two concessions (one multinational and one French) were
established after the defeat of the Qing Dynasty armies in the 1840-1842
war, Shanghai soon grew into an international metropolis with a multinational
army stationed to protect the interests of foreign inhabitants. According
to a population census taken in the year of 1925, there were about 4000
foreigners living in the two protected lands and together with them came

' Musicology Department, Central Conservatory of Music, 100031, Beijing, China.;

giga@public.bta.net.cn
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western cultures. Several years later the number increased to 60002. Under
such environment local people in Shanghai had a lot of chances to get in
touch with western cultures and to be familiar with the western life style.
Especially the people of the upper and middle ranks of the society, despite of
their strong attachment to native traditions, were at the same time inclined
to embrace the western civilizations and cultures brought in by the great
number of immigrants. In the realm of music, as a result of the acute collision
and gradual mingling of Chinese and western cultures, popular music with
intercultural characteristics sprang up in the early years of the twentieth
century. To investigate how this kind of music was evolved in Shanghai in
that specific period of time, the following points will be considered.

1. The influence of western music

Western music was first introduced into the Shanghai area through
Christian church music. Soon after that, military band performances entered
people’s socio-cultural life. At the end of the 19" century the earliest orchestra
in Shanghai “The Shanghai Public Band” was set up. The first two decades
of the 20™ century saw a more and more diversified city culture in the wake
of the booming economy. There emerged a lot of music groups, for example,
the Chinese Music Society (1919) and the Datong Music Society (1920), both
of which gathered a number of music lovers to study traditional Chinese
music as well as western brass and string instruments.

At the same time, some world-known western virtuosos such as the Italian
pianist Mario Paci (1919), the Hungarian violinist Joseph Szigeti (1923,1930)
and the French pianist E.R.Schmitz (1934) visited Shanghai to give recitals
(Wang Yu-he, 2002, pp.16-90), while quite a few foreign musicians, mostly
Russians and Jews, decided to settle down in Shanghai and became the
principal force of many performing organizations in the city.

The establishment of music schools also helped to promote the
popularization of western music. After 1920, a number of music institutions
were set up, among which there were the music department of the
missionary University of Shanghai and the National College of Music which is
the predecessor of the now world-renown Shanghai Conservatory of Music.
These schools were staffed with top musicians-teachers, both Chinese
and alien, to give diversified courses, ranging from Chinese and western
music instruments, composition theories, voice training as well as traditional

2 See the data provided by the website of the Shanghai Local Chronicles(http://www.shtong.
gov.cn).
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Chinese music, thus laying the cornerstone of professional training in China.
(Wang Yu-he, 2002, pp. 91-97).

2. The rapid development of urban recreation industry

The founding of the first radio station in January 1923 by the American
business man E. G. Osbom, manager of the Radio Corporation Of China,
marked the beginning of broadcasting industry in Shanghai. (<The Broadcasting
Undertakings in Old China>, 1985, p. 7). People were amazed when they
heard music pieces broadcast on the air. From then on, broadcasting business
in Shanghai throve rapidly, and the number of radio stations soon increased
to 40 plus. Programs on the air consisted mainly of extracts taken from
various phonograph discs. Prosperity of broadcasting business not only
helped to popularize radios among the bourgeoisie citizens, but opened up
a brand new market for disc industry as well. It is known that the pioneer
of disc industry in Shanghai was the French businessman Robinson who
established the famous Pothe Corporation early at the beginning of the 20t
century. In 1917 the Grand China Disc Company jointly run by Chinese and
Japanese investors was founded. Thirteen years later the American Radio
Corporation (RCA) set up its Shanghai branch, the RCA Victory Corporation,
thus forming “the big three of disc industry” with the other two corporations
established earlier. Statistic data show that altogether six hundred thousand
discs were released between 1908 and 1949 (Zhang Shu-zhen, 1994).

Motion pictures were introduced into China at the end of the 19™ century.
In 1908, a Spanish businessman by the name of Raymonds built the earliest
cinema in Shanghai and soon became a cinema magnate when he continued
to build several more in the following years. At that time most cinemas
were built and run by foreigners and it was not until the year of 1925 that
Chinese proprietors began to run their own cinemas. After 1935, sound
films gradually became an important part of the cultural-recreational life of
the middle-class citizens in the city.

3. The evolution of ballroom bands

The increasing influx of diversified types of western recreational culture
also prepared the ground for the Shanghai people to accept the form of
jazz and pop songs. Early in the thirties of last century, the Huang-pu River
in Shanghai was often crowded with foreign freighters and ocean liners
and other ships. In the dock areas, sailors from different lands and of
different colors came in and out, hanging around pubs and cabarets which
served various cuisines to the music of Filipino bands. This is believed to
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be the earliest appearance of jazz music in Shanghai. Later, as people’s
living standard rose gradually, they craved for better and richer cultural
and recreational activities. Local residents readily accepted the custom of
social dance brought by western immigrants, though they also loved their
traditional forms of entertainment, such as the Peking opera. As a result,
large—scaled ballrooms and nightclubs were opened one after another in
addition to luxury restaurants and coffee houses. All these public places
of entertainment offered performances of popular music by professional
musicians. A number of western-styled coffee houses and bars owned jazz
bands, for example the DDS Cafe on the busiest street, the Road Joffre, in
the French Concession. Many luxury restaurants and hotels such as the Park
Hotel and the Golden Gate Restaurant on Nanjing Road were also equipped
with big dance halls and standard jazz bands to provide accompanying music.®
At the early stage, jazz bands hired only foreign musicians. According to
incomplete statistics, there were about five to six hundred foreign musicians
playing in the ballrooms and nightclubs in the two concessions,* among
whom most were Philipines, while the rest included Russians, Jews and
Gipsies. The repertoire of the early jazz bands consisted mainly of popular
music taken from European and American movies, especially the songs
from Hollywood films. Some of the bands enjoyed widespread renown,
such as the Robin Band of the Ciros Ballroom, the Nelson band and the
Jimmy King Jazz Band of the Paramount Hall, the Yermolaev Band of the
Da Hua Hotel, the Bershadsky Quintet of the Hui Zhong Hotel®. Besides,
there were some clubs for foreign residents, such as the well known French
Club, the American Club, the Italian Club and the Russian Club, among which
the French Club was said to be the best in Shanghai with its sumptuous
installations and facilities.

Gradually, in pace with the quick development of entertainment and
recreation undertakings, Chinese musicians began to join the ballroom
bands, among them the earliest were the drummer Liang Ming, the trumpet
players He Da and Zheng Guang-wei as well as the saxophone players
Zheng Rong-chu and Qiu Zong-liang. The first jazz band composed entirely
of Chinese musicians was a nine-membered band called Yu Yue-zhang
band formed in the year of 1935. The next year, in the Hong-kou district
situated in the north-eastern part of the city where the residents were mostly

8 Zhuan Yong-ping:<Centennial Recollections-Knocking at the Door Of the Current Century
Modern Music>,reprinted by the website of http.//www.cn.com/yiya

4 See the caption of the music volume in <The Last Century Pop Music In China>, published by
The International TV Corporation (ISRC CN-A03-04-019-O/V.K.,1998).

5 Same as i
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people who originally came from the southern province of Guang-dong,some
ballrooms began to use their native Guang-dong music played with traditional
Chinese music instruments to accompany the dance. Later, on this basis,
violins, accordions, guitars, banjos, double-basses and even pianos were
added to form a mixed band with both Chinese and western instruments,
which soon became popular with the social dance fans in the district.

As stated above, when social dance came into vogue in the city, more
and more ballrooms were built. To name some of the best-known and most
popular ones, there were the Ciros, the Li Du, the Metropolitan and the
Venus Dance Halls. At that time there were altogether nearly fifty ballrooms
in the urban area of Shanghai, among which standing first on the list was
the Paramount Hall that claimed to be “the first in the Far East” and played
an important role in the popularization of jazz in Shanghai. It was in the year
of 1932 when a wealthy businessman made a huge amount of investment
to build a three-storeyed ballroom in the commercial and social centre of
southwest Shanghai. As it was the custom of the day, in the first years the
ballroom used to hire Filipino musicians to play the accompanying music,
but in 1947 a new proprietor Yu Ge-fei decided to make a reform and started
to hire skilful Chinese musicians in a band led by Jimmy King. Jimmy King
was at that time a student at the famous missionary St. John's University,
him self an amateur saxophone player and guitarist. The band, named after
its leader, was called "Jimmy King Jazz Band”. It had the same scale as
a traditional New Orleans band, consisting of a saxophone, a trumpet, a
trombone, a double bass, a horn, a drum and a guitar, sometimes a pianist and
a violinist might join them. This was the first well-trained Chinese jazz band of
normal level, which soon became very popular. Even specialists admitted its
performance was comparable to a genuine New Orleans band. Other popular
jazz bands included the Huang Fei-ran band and the Victory Band playing in
the Ciros Ballroom and the Metropolitan Dance Hall respectively.

Here | would like to add an interesting sidelight about the senior musicians
of these jazz bands. As everybody knows, nearly sixty years have passed
since the days when they were active in the ballrooms and bars. By now all
the old musicians must have retired and some of them even have passed
away. But, to people’s surprise, a group of these senior players staged a
comeback and started to take up their old trade again in 1990 at the age
of seventy and even eighty. Up to the present time they are gathering
together regularly to play their familiar strains in the He-ping hotel on the
Bund (originally called the Sassoon Building where a majestic hotel had
been situated in old times and where they used to play for the hotel guests).
Now the tickets for their performances are much sought after and must be
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booked quite a few weeks in advance. And their playing is still overflowing
with great vitality and sounds as energetic as ever. Among them the
eighty-four-year-old Mr. Zheng De-ren, a double bass player and one of the
few surviving members of the Jimmy King Jazz Band, is still busy playing
in the so-called Senior Musician Jazz Band with his old pals and writing
reminiscences about the days when he was working in the Jimmy King
Band. In an article published in 1998 he recollected the two forms of music
scores used in the jazz bands (Zheng De-ren, 1998). He wrote: “Of the two
forms of scores used at that time, one was the regular ensemble score,
the other was the theme- melody part (or “piece”, as we used to call it).
While using the regular score, the musicians must play in strict accordance
with the printed notes, not allowed to improvise, but, while playing with the
theme-melody parts, they could improvise more freely on their instruments”.
Mr. Zheng once recalled how he helped the band leader to obtain the music
to be performed: “Early in the forties jazz music was not readily available
in the city. Sometimes Jimmy tried to buy a few pieces from the American
residents, but they were very expensive. To save money, Jimmy found a
way out. Just at that time the Hollywood film “The Bathing Beauty” was
being shown in Shanghai, so Jimmy bought four tickets for the successive
four shows and asked me to sit in the cinema to listen to the music for four
times, try to memorize it and then to write the notes down for the band”.
He appraised his colleague Jimmy King as follows: “He was very talented,
he founded the first Chinese jazz band which defeated the Filipino band in
the Paramount Hall” (Shen Ying, Wang Ji-fei, 2004).

So much for the historical, commercial and cultural background in which
the form of popular music shaped up in Shanghai during the early years of
last century. Now | would like to take some time to name some of the early
pop songwriters and their compositions from the viewpoint of intercultural
characteristics.

4. A few examples of early pop song writers and their
compositions

Alongside with the jazz band of New Orleans style, the Paramount Hall
also engaged a number of singers who incorporated traditional Chinese folk
songs with pop song elements. At the same time composers began to try
their hands at pop music and write pop songs with musical idioms taken from
various cultures, such as American, European and Latin American cultures.

In 1929, a song entitled <lt's Drizzling> spread over the urban area of
Shanghai. It was written by Li Jin-hui (1891-1967), a composer from Hunan
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province in South China. He was fond of traditional Chinese music since
his childhood and at the same time studied western music enthusiastically.
Starting from 1927 he founded successively a number of music institutions,
including the China Song and Dance School, the China Song and Dance
Troupe and the Ming-Yue Song and Dance Troupe (1929), and often took
his troupe members to give concert tours all over the country. In his youth,
Li was enthusiastic in promoting the Neo-Music movement in China and
advocated that the drive for neo-music should go forward hand in hand
with that for neo-literature. In view of this understanding he wrote a lot of
children operas and song-dances. These works were all the rage at the time,
not only in the mainland of China, but also spread widely to Hong-Kong and
to the Malaya Archipelago and Indonesia. His song-dance work for children
<Poor Qiu-Xiang> achieved national fame for him, But later he switched
over to the composition of popular songs. <It's Drizzling> was his earliest
work in this realm which marked him to be the founder of Chinese popular
music. Li attached great importance to national character in his works but at
the same time he strove to merge the compositional elements of western
music with the idioms of traditional Chinese music. | once heard a disc of
<It's Drizzling> manufactured by the Shanghai Pothe Victory Corporation in
1928 (Pothe 34278A). The accompanying band was a mixture of Chinese
and western instruments, but the western wind instruments in it had a
stronger expression; especially the frequent practice of cross rhythms in the
process of performance rendered it a unique character. The Ragtime pulses
in the piano playing of the rhythm section suggested a kind of compositional
technique of jazz music.

During the decade between 1930-1940, a period when Shanghai was
at its high tide of pop song composition, pseudo-jazz styled songs were
frequently heard and a number of talented figures came to the fore. Besides
the above mentioned Li Jin-hui, other famous and important composers
included Chen Ge-xin (1914-1961), Li Jin-guang (1907-1993), Li Hou-xiang
(1916-1973) and Yao Min (1917-1967). These composers wrote quite a few
well- received pop songs, such as <Rose, Rose, | Love You> (Chen Ge-xin,
1940), <Roses Are Blossoming Everywhere> (ibid, 1942), <Shanghai In
The Nighttime> (ibid, 1947), <The Night Tuberose> (Li-Jin-Guang, 1944),
<Shangri La> (ibid,1946). All these songs soon began to take great popularity
in ballrooms and radio broadcasting. \When the jazz bands played the tunes
of these songs, they endowed them with a stronger jazz flavor. One thing
noteworthy is that the song <Rose, Rose, | Love You> even traveled across
the Pacific Ocean and reached the billboard charts of the United States in
the year of 1951. More interesting is the fact that the American singer who



174  Masica. Arte. Dialogo. Civilizacién.

performed the song didn’t realize it's a work written by a Chinese composer
until sometime later (Chen-Gang, 2001).

The compositional techniques used in these songs were diversified,;
there was an ingenious mixture of elements of traditional Chinese music,
jazz music and Hollywood film melodies. For example, one might find a
touch of the blues color in <Rose, Rose, | Love You>, and find that <Roses
are Blossoming Everywhere> highlights the expressive role of the piano
and the brass in its accompaniment, while <Shangri La> is imbued with a
Rumba flavor.

These early pop songs have been preserved mainly through two channels:
one is through discs, and the other is through printed music. As described
above, disc industry flourished rapidly in Shanghai in the first half of last
century. Prompted by commercial profits, disc corporations scrambled to
make gramophone records of these pop songs repeatedly and publishers
also did their best to put them into printed notes as soon as possible.

But when we perused the printed versions of these songs in libraries and
bookstores, we found that almost all of them were written in the simplified
numbered music-notation and printed without the accompaniment. If we
try to analyse these pop songs with the aid of these simplified printed
matters only, it's hard to get any convincing answer to completely relate
them with genuine jazz, though we might feel a certain jazz flavor from
the irregular rhythmic changes there. \While writing this paper, | came into
a VCD anthology entitled <The Last Century Pop Music in China> which
was edited by CCTV and published by China International TV Corporation
in the nineties of last century. The anthology collected a great number of
written and audiovisual materials as well as pictures related to the pop songs
composed in the first half of the 20™ century. Most of the music recordings
were taken from early old discs. | found that a lot of the old songs in the
audio-visual materials were accompanied by jazz-styled bands which laid
stress on the expressive force of the brass and woodwind instruments and
conveyed a Ragtime character in the rhythm. | suppose this is the main
reason why many pop songs of that time sounded to have some jazz flavor.
Since many of the ballroom jazz bands inclined to use pop song melodies
as their source materials in performance, soon afterwards these pop songs
were also classified into the category of jazz music.

Although the composers of early pop songs did try to introduce some jazz
elements such as the Blues style into their works, yet, it's hard to affirm
their songs as true reproductions of the New Orleans jazz and the Swing
style. We'd better understand them only as music works endowed with
some jazz flavor. The "jazz" characteristics in them are realized mainly in the
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accompaniment, for example, through highlighting the brass in a combined
band of Chinese and western instruments, and by way of imitating Ragtime
left-hand piano rhythm, etc.

However, these pop songs, obviously influenced by the jazz culture and
retaining a certain Chinese character at the same time, were after all typical
products of that specific era. As a witness of the cultural development
in Shanghai in the period when jazz-styled music quickly spread in close
connection with ballroom culture and commercial objectives, they had their
unigue significance in history.
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Oficina de Cinema e Animacao

Carlos Miguel Neves Goncalves da Silva’

Descricao Pormenorizada

A Oficina apresenta-se como uma ferramenta ao servigo do desenvolvi-
mento cultural/social/educativo, através de uma ligagdo constante entre a
teoria e a pratica.

Desta forma, os contelidos tedéricos sdo apresentados como complemento
de uma préatica que procura impulsionar a participacao dos participantes,
apelando a sua criatividade, imaginacéao e sensibilidades.

O Universo da Animacédo Sociocultural e suas variantes, apresenta-se
como tecido privilegiado de troca de informacoes, perspectivas, realidades,
procurando a oficina, a partir de uma linguagem cinematogréafica, desenvol-
ver a participacao e a discussao saudaveis.

A partir de uma videoteca de 100 filmes, sao seleccionados excertos
concretos de filmes especificos, os quais sdo visionados e debatidos ao
longo de toda o discorrer da oficina.

Esta escolha é directamente influenciada pela especificidade e natureza
do publico participante, sendo a mesma direccionada consoante a ambién-
cia particular da esfera de debate.

Desta forma, os participantes tém uma voz activa e dindmica no processo
de desenvolvimento da prépria Oficina, na medida em que as suas interven-
¢cbes conduzem directamente o percurso do debate, e consequentemente os
conteuldos filmicos a serem apresentados e discutidos posteriormente.

Procura-se criar um tecido organico, interactivo, alimenticio, onde a capa-
cidade criativa e argumentativa dos sujeitos desempenhe papel fulcral.

Para cada excerto de filme apresentado, surge um espaco de debate sig-
nificativo, consistindo este a esfera privilegiada de intervencao.

Através desta metodologia participativa constante, pretende-se dar voz
aos participantes, de modo a que estes possam actuar a partir do que expe-
rienciam, criando alternativas conscientes de actuacao social/cultural/edu-
cativa, recorrendo as suas experiéncias e competéncias.

' cmiguel@esec.pt
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A Multiculturalidade surge como uma realidade passivel de ser analisada
com muita atencéao nesta Bienal, e, como tal, serd focada de maneira espe-
cial, quer através da planificacdo e desenvolvimento da Oficina de Cinema
e Animacao, quer na seleccao de fragmentos cinematograficos e na orien-
tacdo do debate implementado através desta (Oficina).

A criatividade, inovacgao e a sensibilidade artistica serdo aspectos também
eles, primordiais na condugao e concretizagao da Oficina, tendo esta como
principais objectivos a promocao do sujeito, quer individualmente quer em
grupo, ao mesmo tempo que procura estimular a sua correcta adaptacao
ao meio que o envolve, respeitando os agentes socipoliticos e culturais que
com ele interagem diariamente.

O cinema, como ferramenta estilistica, social e cultural, une forcas com a
Animacéo Socioeducativa, tendo em vista a promocéo de varias valéncias,
de modo integrado e sustentavel, através da concretizacdo de uma Oficina
de Cinema e Animacéo. O espaco de partilha é indispensavel e ilimitado.
Procura ser também, especial.



La creacion escultorica
en la Formacion de Docentes

Antonio Rodriguez Barbero’

Resumen

La Educacion Artistica es un contenido fundamental en la formacion del profesorado, que
se ocupara de educar el gusto artistico y de desarrollar capacidades estéticas y creativas
de la ciudadania, lo cuél contribuird a elevar la calidad de vida de la poblacién. En Educacion
Artistica, son importantisimas las materias orientadas a formar en la practica del Arte,
tanto con lenguajes tradicionales (dibujo, pintura, escultura...) como con lenguajes mas
innovadores (audiovisuales, NetArt, etc.). La creacion artistica es un maravilloso medio
de expresién y comunicacién del individuo.

Como profesor de Expresion Plastica Tridimensional y su Didéactica desarrollo el
concepto de creacién escultérica desde un punto de vista amplio. Propongo materiales
y procedimientos variados, desde los mas habituales (barro, escayola, alambre...) hasta los
mas novedosos (materiales de reciclaje, la utilizacion del espacio o del cuerpo humano),
para redefinir el concepto de ;qué puede ser una escultura? Mi objetivo es mostrar y
compartir estas experiencias creativas en escultura, como una formacion imprescindible
para los futuros docentes. Quiero resaltar que la escultura se consideré como materia
plastica idonea para integrarla en el plan de estudios de maestro especialista en Educacién
Musical, por razones de afinidad artistica, como se vera.

Abstract

Artistic Education is a fundamental aspect of teacher training, in which artistic taste
is refined and aesthetic and creative competences for citizenship are developed. This
training will help to improve the quality of life of the general public. In Artistic Education,
subjects which focus on practising Art are of extreme importance: both those of the
traditional languages (drawing, painting, sculpture...) and those of the more innovative
languages (audiovisual, NetArt, etc.). Artistic creation is a wonderful means of expression
and communication for the individual.

As a teacher of “ Expresion Plastica Tridimensional y su Didéactica” (Tridimensional Plastic
Expression and its Teaching) | develop the concept of sculptural creation in a wide sense.
| propose the use of varied materials and procedures, from the most common (clay,
plaster, wire...) to the most novel (recycled materials, space, human body...) in order
to redefine the concept What constitutes a sculpture? My aim is to show and share
these creative experiences in sculpture, as an essential part of the training of future art
teachers. | shall highlight the fact that sculpture was considered an ideal plastic artistic
subject to include in the Spanish training programme for primary teachers specialising
in Music Education, because of artistic affinity, as we shall see.

' Departamento de Didactica de la Expresién Musical, Plastica y Corporal de la Universidad de
Granada (Espafa); anrodrig@ugr.es
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0. Preambulo

El Il Encontro de primaveray la X Bienal del CiIMA constituyen una mag-
nifica oportunidad para dar a conocer y compartir experiencias en torno a los
ambitos propuestos en el mismo: “Musica, Arte, Dialogo, Civilizacién”. No
cabe duda de que este foro internacional es un valioso punto de encuentro
donde transmitir, debatir y aprender a cerca de estos y otros aspectos de
la cultura, en su acepcion mas universal, ya que son consustanciales a la
propia naturaleza del ser humano. Mi aportacion a este evento va a ser una
continuacioén de las reflexiones desarrolladas en el transcurso del Il Encontro
de Primavera de 2007, en la Escola Superior de Educacéo de Coimbra. Voy
a retomar y ampliar la linea argumental emprendida en aquella ocasion: /a
importancia que tiene la Educacion Artistica en la ciudadania, en general, y
en la formacion de los profesionales de la ensefnanza, en particular.

Las vivencias que quiero compartir resumen parte de lo aprendido como
profesor del Area de Didactica de la Expresion Plastica de la Universidad de
Granada —a lo largo de casi dos décadas—, en el contexto de la Facultad
de Ciencias de la Educacion. Esta area de conocimiento esta implicada en
todos los curriculos formativos relacionados con la docencia, aunque con
una presencia dispar en los mismos, y proporciona formacién artistica tanto
a nivel tedrico como a nivel practico. En este ambito practico, relacionado
directamente con la creacion artistica, es donde se ha venido desarrollando
fundamentalmente mi labor docente, como una trayectoria natural que refleja
mis propios intereses personales como profesor y como artista. Estoy con-
vencido de que en Educacion Artistica, son importantisimas las materias
orientadas a formar en la practica del Arte, tanto con lenguajes tradicio-
nales (dibujo, pintura, escultura...) como con lenguajes méas innovadores
(audiovisuales, NetArt, etc.). Desde mi experiencia como profesional de la
ensenanza del arte quiero aprovechar la oportunidad que aqui se me brinda
para reivindicar la importancia que tiene la practica artistica para todos los
que estamos implicados en este tipo de procesos de ensenanza-aprendi-
zaje, sin que ello vaya en menoscabo de la construccion y consolidacion de
un marco tedérico para nuestra Area. En Didéctica de la Expresién Pléstica,
teoria y practica estan llamadas a entenderse; a complementarse. Como
las dos caras indisolubles de una misma moneda.

Desde hace ya algunos afos mi labor educativa ha venido siendo objeto
de especializacion en torno a dos disciplinas artisticas, a saber: fotografia y
escultura, materias impartidas a través de dos asignaturas del plan de estu-
dios de la Facultad de CC. EE.: Didéctica de la Fotografiay Expresion Plas-
tica Tridimensional y su Didéctica. La eleccion de ambos titulos para ambas
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materias no es casual y obedece, por un lado, al interés de no perder de vista
la dimension didactica de nuestra docencia y, por otro lado, al propésito de
dotarlas de un enfoque diferente del que serian objeto en una Facultad de
Bellas Artes. En la formacién de los futuros docentes no se pretende, en
principio, formar artistas sino educadores con una sélida formacion artistica.
Capaces de motivar a su alumnado para la creacién artistica y de orientarlo
en el intrincado mosaico visual que caracteriza la sociedad actual, cada vez
mas rico, mas ecléctico, mas confuso...

En estas lineas expondré lo més relevante de los resultados obtenidos
en el transcurso de mis experiencias educativas a través del arte. Para ello,
en esta ocasion, me cefiré basicamente al ambito de la creacion artistica de
caracter tridimensional o —empleando una terminologia mas entendible para
todos— creacion escultérica?, ya que la ensehanza de la fotografiay sus pro-
cesos creativos fue el tema que desarrollé en el gozoso Encontro de 2007.

1. Importancia de la Educacion Artistica
en la Formacion de Docentes

“...debemos hacer del arte la base de la educacion porque puede ope-
rar en la ninez, durante el sueno de la razén; cuando la razén llegue,
el arte habra preparado un sendero para éella y sera escogido como un
amigo cuyos lineamientos esenciales nos han sido familiares desde
hace ya mucho tiempo ™ (Platon).

La Educacion Artistica desempefna un importante papel en la formacion
de los futuros docentes, mas importante si cabe para los maestros que han
de desarrollar su tarea educativa en las primeras etapas de la infancia, esto
es, en Educacion Infantil y en Educacién Primaria. A nadie se le escapa la
especial relevancia que tienen las expresiones artisticas en el desarrollo de
ninos y ninas. La musica, la danza, los juegos, la pintura, la escultura, etc.
constituyen no sélo eficaces instrumentos ludicos y de socializacion en la
infancia, sino que son verdaderos lenguajes no verbales que pueden ser

2 Cuando el Area de Didéctica de la Expresion Pléstica de la Universidad de Granada propuso una
materia artistica para ser incluida, como formacién optativa, en el plan de estudios de Maestro
Especialista en Educacion Musical, tuvo claro que la creacién escultérica era el contenido ido-
neo para este curriculum. No obstante, se desestimdé enseguida emplear la denominacién de
“escultura” o “didactica de la escultura” y se optd por llamarla Expresion Plastica Tridimensio-
nal y su Didactica, porque este titulo reflejaba mejor el enfoque mas amplio que pretendiamos
imprimir a la asignatura: construir el volumen y hacer arte en tres dimensiones, empleando
diversidad de medios y conceptos.

3 La Republica, Ill, 401. Leyes, |l, 653-656, VII, 797-816. Protdgoras, 326.
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utilizados para ensenar conceptos y transmitir valores y, lo que es aln mas
importante, para conocer el mundo del nifo. El arte es, probablemente,
uno de los mas eficaces medios de comunicacién entre los educadores y
el alumnado de Educacién Infantil y Educacion Primaria y, como tal, permite
la posibilidad de transmitir informacién en ambos sentidos, del profesor al
alumno y del alumno al profesor. A través del arte infantil podemos conocer
aspectos que los pequenos no serian capaces de transmitirnos verbalmente,
bien sea porque no dominen aun la expresion hablada o porque no deseen
hacerlo. En este sentido, nunca deja de sorprender la cantidad de informa-
cién que los dibujos infantiles transmiten a un adulto convenientemente
formado para descifrar sus cédigos ocultos: nos hablan, por ejemplo, de la
personalidad de su autor o de su proceso madurativo; de sumundo y de sus
afectos; de lo que conoce y de lo que calla... y de una forma inusitadamente
sincera, extraordinariamente expresiva y de gran belleza visual.

La posibilidad de conocer el mundo del nifio a través del arte tal vez sea
uno de los beneficios mas llamativos que reporta una buena formacion
artistica en los docentes. Yo, a menudo, suelo utilizar este argumento, a
modo de reclamo, para llamar la atencién sobre las multiples ventajas que
conllevaria generalizar la ensefanza del arte en la ciudadania: el desarrollo
de la creatividad, el incremento de la calidad de vida, el arte como forma
de conocimiento del ser humano, etc.

Probablemente, el autor que mas ha incidido sobre la importancia del arte
en la educacion ha sido Herbert Read, proponiendo la tesis de que “el arte
debe ser la base de la educacion™. Con independencia de la viabilidad —o
no— de llevar a la practica la utopia tedrica de Read, lo que resulta evidente
es que la Educacion Artistica deberia ser un contenido fundamental en la
formacion del profesorado, colectivo que, a su vez, tiene un importante papel
en la formacion —y transformacion— de la sociedad. Por consiguiente, una
adecuada formacion artistica de los docentes reviste especial relevancia, ya
que es el germen de un cultivo de dimensiones mucho mayores: la educacion
del gusto artistico y el desarrollo de capacidades estéticas y creativas que,
como es natural, contribuyen a elevar la calidad de vida de la ciudadania.

4 Read, H. (1985). Educacion por el arte. Barcelona: Paidés. (p. 27). El propésito del autor es vivifi-
car la tesis, formulada por primera vez por Platén, de que el arte debe ser la base de toda forma
de educacioén natural y enaltecedora. Por lo tanto, su objetivo no es meramente la Educacion
Artistica como tal, sino la formulacién de una teoria que abarca todos los modos de expresién
literaria y poética (verbal), no menos que musical y auditiva, y constituye un enfoque integral de
la realidad que deberia denominarse Educacion Estética —la educacion de esos sentidos sobre
los cuéles se basa la conciencia y, en Ultima instancia, la inteligencia y el juicio humanos—-. Para
Herbert Read, la finalidad suprema de toda educacion auténtica es la educacion del individuo
en una sociedad libre.
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2. Experiencias Educativas
en torno a la Creacion Escultodrica

Como ya se apuntd anteriormente, la propia eleccion del titulo Expre-
sion Plastica Tridimensional y su Diddctica no es gratuita y deberia indicar
la orientacién que se pretende dar a una materia donde se ensefian los fun-
damentos de la creacién artistica en tres dimensiones:

En primer lugar, este enfoque lleva implicita /a revision del concepto de
escultura. Se trata de hacer reflexionar al alumnado sobre la nocién de espa-
cio y de volumen, como elementos basicos de este tipo de creaciones de
formato tridimensional, lo cual acarreara la ampliacion de los parametros
de qué podria ser considerado una escultura.

En segundo lugar, la intencién de aportar informacion y formacién sobre
todo tipo de propuestas artisticas tridimensionales de diferentes artistas
y diferentes contextos culturales, desde las mas tradicionales (esculturas
de bulto redondo, relieves, imagineria...) hasta las més innovadoras (insta-
laciones, performances, arte de accion...). En realidad lo que se pretende
es que el alumnado aprenda a conocer, a comprender y a valorar todo tipo
de arte y no lo desestime a priori, victima de sus propios prejuicios incuba-
dos en el caldo de cultivo del desconocimiento, los cuéles, en la mayoria
de los casos remiten con una simple dosis de la vacuna del conocimiento.
Después, al alumnado, le puede gustar mas o menos una obra u otra, una
técnica u otra... pero ésa es otra cuestion.

En tercer lugar, se enfatiza —desde el primer dia de clase— en el caréac-
ter artistico de la docencia: hay que conseguir que el alumnado se sienta
artista desde el momento en que franquea la puerta del aula de plastica.
Se trata de dejar claro a los alumnos-artistas que van a producir Arte y que,
por consiguiente, deben responder de manera creativa a los retos (los ejer-
cicios) que les son propuestos y confiar en sus propias capacidades para
crear obras de arte. Este objetivo es de suma importancia si queremaos erra-
dicar la tendencia, muy arraigada entre los alumnos que se matriculan en
esta asignatura, de asimilar la creaciéon escultérica a las manualidades o a la
artesanfa. Esta situacién no debe sorprendernos si tenemos en cuenta que,
por un lado, la formacién artistica que se proporciona en nuestras escuelas
de infantil y primaria (incluso hoy en dia) a menudo estd mas cercana a las
manualizaciones® que al Arte y que, por otro lado, existe una fuerte predis-

5 Me estoy refiriendo a la costumbre, tan generalizada en nuestras escuelas, de producir obje-
tos Utiles para ser regalados en el dia del padre o de la madre o en las fiestas navidefas, por
ejemplo, siguiendo estereotipos o patrones igualitarios para todos los nifios y nifias. El caso
es que no estoy en contra de la elaboracion de este tipo de trabajos manuales, sino de que la
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posicion entre los docentes noveles a repetir modelos observados en sus
propios maestros, cuando no tienen recursos suficientes para situarse en
el aula.

En cuarto lugar, tenemos que ensefar a nuestro alumnado a expresarse
a través de la escultura. Esta idea esta explicita en la denominacién de la
asignatura: Expresion Plastica Tridimensional... Qué duda cabe del tremendo
potencial comunicativo de las esculturas y de las intervenciones artisticas de
soporte tridimensional —como ninguna otra de las artes visuales—, frecuen-
temente utilizadas en todas las culturas para representar plasticamente los
mas variados sucesos, personajes, conceptos o sentimientos. La capacidad
expresiva de las formas propias del lenguaje escultérico es practicamente
ilimitada, tanto si se pretende crear con caracter simbodlico o con caracter
narrativo. Lo aconsejable es proponer algun tema como idea de partida para
la elaboracion de las propuestas escultéricas. Los alumnos deberan elegir
los recursos técnicos, estéticos o procedimentales que mejor se adapten,
a su juicio, para dar forma al tema elegido.

Finalmente y, en quinto lugar, hay que proponer actividades sencillas para
la creacion escultdrica, empleando materiales y elementos cotidianos, faci-
les de trasladar al &ambito escolar. No hay que olvidar la dimensién didactica
de nuestra materia que tiene como objetivo Ultimo la implementacién en
la escuela y, por consiguiente, en la ciudadania. No obstante, lo que evito
con especial ahinco es que el profesorado que aprende Expresién Plastica
Tridimensional y su Didactica realice imagenes propias de la infancia. Se
trata de realizar arte adulto, no arte de escuela. Con posterioridad, sera tarea
del maestro dotar estas técnicas con contenidos y orientacion adecuada al
nivel educativo en que se vaya a realizar la ensenanza.

creacion artistica que se lleve a cabo en la escuela pueda llegar a limitarse a estas actividades.
Porque, conviene no olvidarlo, esto no es hacer Arte.



Mis Pintaderas Guanches

Rosario Garcia Morales’

El trabajo que presenta Rosario en este Encuentro, no es facil de des-
cribir para mi mediante unas frias lineas y mucho menos para la autora del
mismo, ya que se trata de exponerles y analizarles una serie de obras de
arte —recogidas en una carpeta de grabados— con el titulo enunciado que
aparece al comienzo y que no son otra cosa que el haber tratado de plas-
mar en ellos una serie de vivencias emocionales, transplantadas al grabado
-como Expresién y Manifestacion Artistica- en esta ocasion.

En las lineas siguientes tendremos el placer de leer lo que ella misma
nos dice con referencia al mismo y lo que de ella dicen dos reputadismos
artisticas plasticos espafnoles: Dolores Montijano y Cayetano Anibal.

Deseamos que disfruten tanto de la exposicion del trabajo como de la

contemplacion de la obra.
Maria Angustias Ortiz Molina
Presidenta del Center for Intercultural Music Arts

No he pretendido ser original sino volver a mis origenes, dejandome llevar
por los sentimientos de mi primera infancia, las meriendas de pan y cho-
colate, rodeada de los colores grises, negros, azules, rojos, violetas, tami-
zados por el fuego de las tierras volcanicas, donde crecian las vifas verdes
como esmeraldas o las amarillas retamas en contraste con el negro picén
de Bandama en Gran Canaria, mi lugar de origen.

Es la primera vez que hago algo relacionado con mi tierra en mi pintura
(los grabados los he tratado en el color y textura como cuadros) y, cuando
inconsciente garabatee por primera vez estas obras, hasta fisicamente di
pasos hacia atras, pues mi asombro y miedos fueron al principio patentes.
Luego me dejé ir, y juro que fue una descarga enorme de pensamientos y
sentimientos reencontrados, parecia que una mano invisible me transportara
y me hiciera vivenciar con toda clase de emociones y encuentros, ancestros

' Departamento de Didactica de la Expresién Musical, Plastica y Corporal. Universidad de Gra-
nada (Espafa); rosariog@ugr.es
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que guardaba dentro de mi inconscientemente desde el principio, y luego
con rotundidad de corazén cuando me rendi y me deje ir.

Mis visitas desde pequena al Museo Canario, a la cueva pintada de Gal-
dar, Guia, las cuevas del Cenobio de Valerédn, Aglimes, Tirajana, Artenara y
otros que tanto me impactaron, han dado sus frutos.

He querido conjurar la magia de los simbolos antiguos Guanches, las
zonas arcaicas que estan arafadas en mi, las mas remotas, con las con-
tradicciones, valentias, inseguridades, negaciones o borrones, avances y
nuevas formas de hacer en estos tiempos de anarquia y modernidad que
nos rodean. Impregnarlas poco a poco de ese sonido persistente, sonoro,
embrionario que se aduefiaba de mi cuando las hice. He deseado unir lo
arcaico con lo moderno. También las texturas constantes en mis quehaceres
plasticos, quise que fueran protagonistas en Mis Pintaderas Guanches,
mordiendo en &cido nitrico las planchas de zinc, rozandolas y acariciando-
las con las técnicas de azUcar, resinas, aguafuerte y aguatinta. He utilizado
colores gastados por la intensidad con que hiere la luz en la tierra canaria,
intentando crear un clima trascendente, rompiendo los vacios y convirtiendo
la atmosfera en protagonista. He intentado producir una tensién entre el
equilibrio de las composiciones geomeétricas y la contencién interior, entre
la representacion espacial y la forma luminosa y aérea de expresarlo, como
si el viento con su gestualidad las sacralizara.

Hay un estilo espontdneamente arcaico, pretendiendo lograr un efecto
de frontalidad, una simplificacion de las formas en las que se percibe una
clara sugestion arcaizante. Me sitlo en los umbrales en los que con una
mentalidad primitiva, me dispongo de nuevo a crear una obra contempora-
nea, esta vez en homenaje a mis islas.

Me he hundido en esta obra de Mis Pintaderas Guanches en mis raices
de nacimiento, pero a través de ellas he echado ramas grandes y fuertes
para abrazar a todas las culturas del mundo, sin olvidar Andalucia, en con-
creto Granada, que en la cercania ha sido y es una buena madre para mi.

Mirar hacia atras me hace coger impulso para caminar por nuevos terri-
torios creativos. Ahora que he sacado todo de dentro a fuera, me siento
quieta, expectante conmigo misma, feliz por un lado pero extrana y des-
nuda por otro.

Quiero dar las gracias por los hermosos escritos a Dolores Montijano y
Cayetano Anibal que me han dirigido a través de esta carpeta y por ultimo
decirles que me cuesta hablar de todo esto. Quiero que la visualizaciéon se

exprese y hable por si sola. jOjalé lo consiga! Es largo el camino...
Rosario Garcia Morales
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Cuando la sangre Canaria aflora en Andalucia

Rosario Garcia Morales llegé a esta tierra con el sabor reciente aln de
un mordisco de membrillo &cido y toda la sal del Atlantico en sus entrafas
canarias, mientras un berceau horadaba las planchas base de sus primi-
genias maneras negras realizadas en el taller experimental Realejo como
confundidora del mismo, para contarnos sus andaduras en una Andalucia
recién estrenada para ella y su familia.

Fueron muchos, por entonces, los grabados que de sus manos salieron,
mas tarde llegarian las carpetas del taller, subscripciones, series... temas
de Juguetes de lata recuerdos de una infancia llena de luz amarilla. Un sillén
vacio donde siempre vio a su padre, sutilezas lorquianas, y tantos y tantos
mas. Mientras su nube grabada, atraviesa lentamente el archipiélago para
derramarse gozosa sobre su estudio de La Alpispa.

Quiza Rosario un dia en los Jardines del Partal sintiera la nostalgia de la
sombra del Drago de Santa Brigida, y acariciara sus oidos el sonido de una
Isa. Es, cuando mentalmente dibuja una espiral. Hierve de nuevo la sangre
por sus veredas azules. Unos signos ancestrales estan dentro, callados con
silencios de siglos, y gritan con fuerza su entidad tan arrolladora como el
mismo Roque Nublo.

Posiblemente un nuevo camino se abriese ante sus 0jos y detiene con
fuerza esas imagenes que pugnan por salir, corre veloz al estudio; dibuja
frenéticamente su identidad, ;0 acaso estaria ya dibujada? jacaso estuvo
siempre y no quiso verlo? . Es evidente que quedd inmersa en su propio
territorio insular, hemos podido notarlo ya, por eso, al ofrecernos hoy esta
hermosa carpeta de Las Pintaderas, en las que Garcia Morales materializa
en sus planchas de zinc acribilladas con potentisimas mordidas vy fluidez
cambiante en el devenir de la materia, para transmutarlas en barro de siglos,
Yy NOS cuenta en estas piezas el discurso de esos sellos de arcilla que con-
tienen toda la historia guanche o aborigen de su tierra, Gran Canaria.

Llena de simbolos sus estampas con textura inusual, relieves casi impo-
sibles de conseguir en esta técnica del grabado, donde pueden adivinarse
los Pedunculos perforados o ciegos. El color matizado por los siglos, se
transforma en tonalidades livianas que nos invitan a rozar nuestros dedos
por la superficie del papel y sentir la calidad del barro detenido y apoyado en
las cuatro categorias geométricas, para ver en ellas el tiempo pasado, en el
que los circulos nos hablan de sus mujeres, o de todos los hombres que en
esos tridngulos nos transportan al Fenopunico, Gétulos o Epipaleolitico, en
los que Rosario detiene sabiamente el instante vivido, porque mantiene la
insularidad que define la cultura y la idiosincrasia de los islefios como espacio
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sacralizado. jOjala sigan otras carpetas que nos muestren mas Pintaderas,
de las recogidas en Aglimes, Géldar o Tirajana, para seguir con el Santuario
de los guanches, o las Cuevas pintadas, mientras que sus setentas y cinco
Simbolos mas representativos de la Identidad Canaria, nos lleguen de su
mano para mayor acercamiento de todos los pueblos!

Gracias, Rosario por unirnos mas a ti con la realizacion de esta bellisima

carpeta.
Dolores Montijano

La presencia viva de unos signos arcaicos.
Las Pintaderas Guanches.

Nos trae un aire célido desde las Islas Afortunadas, desde Gran Canaria,
donde nacié en Bandama, cerca de la caldera del mismo nombre, desde las
tobas grises de antiguos volcanes, desde la tierra de los primitivos pobla-
dores, los guanches, los que en La Gomera silbaban como los péjaros, los
que dejaron la huella de sus suenos sobre la piedra del paisaje de Hierro,
los que modelaron la arcilla de sorprendentes vasijas y dejaron la herencia
del misterio de las “pintaderas” en la amada isla de Rosario Garcia Mora-
les, la cuna de sus raices.

Por ello, eligid como tema para esta coleccién de estampas de grabados
el de las Pintaderas Guanches, como signos de identidad de los aborigenes
de laisla y de su enigmética historia prehispanica. Matrices confeccionadas
en terracota y, en algunos casos, en madera tallada y horneada, semejantes
a las que podemos encontrar en otras culturas avanzadas de la antigledad.
Se especula que los guanches las usaran como amuletos que, con diversos
colorantes, los estamparan sobre la piel de su cuerpo, como signos distin-
tivos de pertenencia a determinados clanes o como marcas de propiedad,
dandoles el valor de protector con caracter sagrado. Muestran disefos no
figurados en formas geomeétricas de circulos o semicirculos, rectdngulos,
etc. pero los que parecen ser mas relevantes y abundantes son los que uti-
lizan como motivo los triangulos que, en diversas combinaciones, se han
querido ver, junto con la estrella de ocho puntas, como la representacion
de la Diosa-Madre, mito que se remonta a culturas muy remotas.

Rosario Garcia Morales vino impregnada de toda la cultura visual que se
integra en la perspectiva de “roques” y “calderas”, del color atlantico y
de las texturas de la lava volcanica. Llena de la memoria de su nifiez y del
sentimiento histérico de aquellos grupos de razas que le dieron el caracter
a lo es hoy el pueblo canario. Su sensibilidad guardd, en todo este tiempo
que ha pasado entre nosotros, aquellas imagenes y el sentido esencial de
las mismas, pero, también, ha vivenciado el paisaje y la cultura peninsular
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hasta hacerla parte de si. No ha dejado vacias las alforjas que traia de sus
origenes canarios sino, al contrario, las ha llenado con otras muchas expe-
riencias y saberes adquiridos desde la modernidad y ha aumentado el peso
de su bagaje de conocimientos y acumulado lo nuevo sobre el respeto de
lo antiguo en su evocacion.

Al presentarnos esta carpeta sobre la visién personal de las “pintaderas”,
lo hace poniendo toda la fuerza de su conviccion en la tarea de recuperacion
y recreacion de lo que son los iconos de una identidad que, desde la prehis-
toria hace suya. Asi sigue en el camino de otros artistas canarios implantados
en la vanguardia desde el espiritu del indigenismo, como Martin Chirino con
su serie Afrocan, Manolo Millares al que impresionaron emocionalmente los
andrajos de los fardos que envolvian las momias de los aborigenes o César
Manrigue, inspirado en la geomorfologia de Lanzarote.

No emplea ningun truco de magia pero si un aliento mégico en la transfi-
guraciéon de esos signos al momento actual de la plastica y se entrega con
amor y una profunda pasiéon, a conocer y sumergirse en la comprension
estética de esas imagenes y en los conceptos que la produjeron. Busca
en el presente los tiempos arcaicos del primitivismo; el resultado es sor-
prendente al dotar a las “pintaderas” de un nuevo lenguaje en el que la
poética del mismo no tiene fronteras de espacio y tiempo. Las hace vivas
al darle una nueva dimension y estamparlas sobre papel con tintas lumino-
sas, como expresion del resurgir de aquellas otras e ignotas coordenadas
de la plastica.

El planteamiento es hermoso y consigue con el mismo, en el total de la
obra, provocar la inquietud de entrar en lo mas profundo de la historia de
Gran Canaria. Son 8 estampas de grabados, una por cada una de las siete
islas del archipiélago mas la incégnita San Borondén, que aparece y des-
aparece en el mar de la imaginacion de los islenos.

A través del valioso y exquisito trabajo de la presente carpeta, Rosario
Garcia Morales nos acerca mas a la tierra que ella ama intensamente v al
arte canario de ayer y de hoy. Es un bello regalo el que nos hace para el

placer de los sentidos.
Cayetano Anibal






Un repaso al Carnaval de Granada y Provincia

An Over-View on the Mardi-Gras in Granada
and the Province of Granada

Maria Angustias Ortiz Molina'

Resumen

El presente trabajo es el resultado de una
investigacion llevada a cabo por la autora en
diferentes pueblos de la provincia de Granada
(Espafa) y en la capital, recabando informaciones
fiables y contrastadas sobre como fueron vy
coémo son actualmente las celebraciones (donde
las hay) de las fiestas de Carnaval.

Para la elaboracién del mismo se ha recurrido
tanto a la investigacién-acciéon, realizando
entrevistas a diferentes y numerosos agentes
implicados en la celebracion del Carnaval en
sus pueblos y triangulando posteriormente las
informaciones obtenidas, como realizando las
pertinentes pesquisas bibliograficas que apoyen
documentalmente las noticias que -mediante las entrevistas- ibamos consiguiendo.

Se incluyen también en el presente trabajo un mapa de la Provincia de Granada en el que
se han sefalado las localidades investigadas y numerosos textos de letrillas carnavaleras
de los diferentes lugares estudiados.

Abstract

This paper is the result of an investigation that took place in several places of the Province
of Granada, as well as in its capital, the city of Granada.

It consisted on collecting feasible and critical information about how the celebration of
Mardi-Gras Feasts took/ takes place.

To its elaboration, the author has used Research-Action processes, conducting interviews
to several and numerous agents connected to the celebration of this Feast in their own
places. This process was followed by the triangulation of the obtained information and
by bibliographical research, which would be able to support the collected data.

The paper also includes a map of the Province of Granada, in which have been indicated
the places of the research, as well as several lyrics of their Mardi-Gras music.

' Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Granada (Espafa); maortiz.@ugr.es
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Comenzamos este trabajo sefalando que Granada es una provincia donde
las fiestas de Carnaval no tienen demasiada relevancia —salvo en algunas
localidades determinadas-, lo que no quiere decir que se ignore (sino que
no son las principales ni se vive para ellas), ya que tanto en documentos
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como en la memoria de personas mayores podemos encontrar informacion
alusiva a estos festejos.

En la celebracion del Carnaval hay que distinguir un antes y un después,
ya que el periodo histérico al que hagamos referencia va a marcar la forma
de manifestacion carnavalesca, siendo bien diferente en la provincia de
Granada las celebraciones de finales del siglo XIX y primer tercio del siglo
XX (sabor especificamente granadino), las timidas celebraciones durante la
prohibicion franquista y el “resurgimiento” a partir de 1980, coincidiendo
no solo con el advenimiento democrético, sino mas bien con el 12 Gobierno
del PSOE (Partido Socialista Obrero Espafol) de Felipe Gonzélez.

En esta uUltima fase aludida el Carnaval de Granada y su provincia —que
insisto, nunca fue una fiesta sefera- pasa a despojarse de todo lo que
de autéctono tuvo para convertirse en una palida copia del Carnaval gadi-
tano, quizas ayudado por la machaconeria con que Canal Sur TV bombardea
muchos hogares andaluces desde bastante tiempo antes del carnaval pro-
piamente dicho, con las retransmisiones en directo y diferido, por activa y
por pasiva de las eliminatorias carnavalescas gaditanas. Hay algunos encla-
ves en los que se intenta preservar la fiesta autdctona de esta copia casi
impuesta, pero la fortuna no es demasiado grande, como comentaremos
en su lugar oportuno.

Una vez dejado claro que en Granada la celebracién del Carnaval es algo
episddico y no una fiesta con raigambre, si quiero hacer una llamada de
atencioén sobre el mapa de la provincia donde he sefalado pueblos que des-
tacan en la celebracion de esta fiesta y otros enclaves muy cercanos donde
sorprendentemente no realizan actividades carnavaleras relevantes.

El repaso al carnaval de Granada y provincia lo comenzaremos por la
capital. Para recabar informaciéon hemos realizado la investigacion en varios
frentes:

* Hemeroteca — Biblioteca del Museo de la Casa de los Tiros.

* Archivo Municipal de Granada. Palacio de los Cérdoba.

» Apuntes para la Historia de la Musica en Granada desde los tiempos
primitivos hasta nuestra época, de Francisco de Paula Valladar, Cronista
de la Provincia aparecido en 1897 y finalmente impreso en 1922.

* Granada en mi memoria de Antonio Méarquez Villegas, Periodista y Eru-
dito en temas granadinos.

 Concejalia de Cultura del Excelentisimo Ayuntamiento de Granada.

* Informacién de Felipe Santos en Granada Digital del 10/02/2004.

« Diario Ideal de Granada, febrero-junio de 2004.
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Por lo que respecta a la informacién provincial ha sido en su mayor parte
obtenida a base de entrevistas semi-estructuradas, realizadas directamente
por mi a los informantes, que han aparecido relacionados en los AGRADE-
CIMIENTQOS.

Ademas, tanto para la elaboraciéon de la parte de la capital como para la
de la provincia he realizado una serie de consultas que se detallan en las
Referencias Bibliogréficas.

Comenzando pues por Granada capital, inicié el trabajo dando un repaso
a la obra mencionada de Francisco de Paula Valladar (Valladar: 1922), pues
dada su erudicion y conocimientos sobre los temas granadinos, de tener
algo que resaltar la fiesta de Carnaval de la ciudad se encontraria en estas
paginas; tal y como esperaba Valladar no menciona el Carnaval ni como cos-
tumbre, ni como fiesta ni por supuesto hace alusién alguna a la musica.

En la Hemeroteca de la Casa de los Tiros, no tienen ningun fichero que
clasifique las noticias de los periédicos por temas, sélo se pueden consultar
por fechas; elegi dos anos al azar: 1832 (comienzo del “romanticismo”) y
1923 (Dictadura del General Primo de Rivera); repasé los meses de enero,
febrero y marzo de ambos afos y no encontré nada satisfactorio.

En el Archivo Municipal sito en el Palacio de los Cérdoba, facilmente
encontré estudios tedricos sobre el Carnaval, pero no localicé el tipo de
“noticias” que yo estaba buscando, algo que realmente nos dijera cémo
era el Carnaval de otras épocas diferentes a la actual en la ciudad de Gra-
nada, cOmo se vivia...

Entonces recordé la amena lectura del libro Granada en mi memoria (Mér-
quez: 1997) publicado hace unos afios por mi ya difunto tio Antonioy en él,
si que encontré en parte lo que estaba buscando y que paso a comentar;
lo que lamento es no haber podido realizar ninguna entrevista a ningun car-
navalero de esa época, pues ya 0 son muy mayores o han fallecido, pero
los relatos de mi tio Antonio nos ayudaran a imaginar el Carnaval en la Gra-
nada de los anos 1930:

Las Murgas

“Nos ibamos tras ellas como moscas tras un tarro de miel destapado. En
bandadas. Saltando y gozando de lo lindo con sus componentes. Como si
formdramos parte de aquellos grupos. Eran las murgas del Carnaval. Claro
es que nuestro alborozo, en esto como en tantas otras cosas, tenia sus
limites que eran los que nos imponian las “fronteras” del barrio. Llegados
a los confines de nuestro territorio nos retirabamos a esperar a otro grupo
—que abundaban- y cediamos la vez a los vecinos, y a veces rivales, de los
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barrios contiguos. Erala “ley de las pandillas”. jY mucho cuidado con infrin-
girlas!. Pero lo bueno era que nos pasabamos dos o tres horas siguiendo a
las murgas durante su recorrido, con las consiguientes paradas ante esta-
blecimientos de todo tipo, especialmente bares y tabernas. (...).

Las murgas comenzaban su aparicion casi un mes antes del Carnaval y
sus componentes iban de paisano, por lo que sus caras eran conocidisimas.
Cuando se detenian ante un establecimiento, inmediatamente se veian
rodeados de vecinos del lugar y de la chiquilleria que era su mejor clientela
auditiva y acompanante coplera. Comenzaban a cantar parte de su repertorio.
Y de tanto ir y venir, de tanto escuchar una y otra vez, sus canciones pega-
dizas a mas no poder, acababamos por aprendérnoslas y las coreabamos
con ellos, con la consiguiente satisfaccion mutua. Porque ellos se alegraban
al notar que sus letrillas hacian mella en la gente menuda que las repetiria
una 'y otra vez hasta reventar. jQué buenos propagandistas...!.

Las murgas eran una institucion durante aquellas jornadas de los carna-
vales granadinos de los anos treinta y que en nada se parecen a las payasa-
das actuales de algunos sectores en los barrios de Granada que, ademas,
cuentan con subvencion municipal. Entonces todo lo hacian y lo cocian los
vecinos que pagaban los gastos con sus dineros y con los que se conseguian
durante sus “conciertos” en las diversas calles y plazas. Generalmente se
organizaban un par de meses antes —incluso con anterioridad a las Navida-
des-, tiempo en el que ensayaban y se construian los instrumentos a base
de cana y papel de seda de diversos colores y luego pintaban con purpurina.
También se iban haciendo sus indumentarias que, por lo general, cambiaban
de uno a otro ano. Igual que lo hacen actualmente en las diversas ciudades
que cuidan sus fiestas de Carnaval como a las nifias de sus ojos. La verdad
es que la mayoria de los componentes de las murgas granadinas eran musi-
cos profesionales y procedian de la Banda Municipal o de la del Regimiento
de Infanteria Cordoba 10 e incluso de los chicos del Ave Maria que tocaban
la mar de bien. El resto lo formaban vecinos con buen oido musical y con el
gracejo caracteristico que se requeria para formar parte de estas agrupacio-
nes. Los instrumentos de cana constituian un verdadero alarde de artesania.
Trompetas, saxofones, clarinetes, trombones, etc. que nos parecian de los
de verdad y funcionaban a base de unas lenglietas a las que se les ponia un
papel de fumar para obtener ese sonido tan peculiar. ;Y los tambores? La
murga que no los tenia auténticos —y raro era el caso- se los construia a base
de unas cajas metalicas redondas, con pellejos bien curtidos que sonaban
de maravilla. Lo mismo que las tamboras. Igual ocurria con los platillos que,
a falta de los buenos, se empleaban tapas de cacerolas cuando no podian
hacerlos en la metalisteria a base de laton. Total, que formaban unas autén-
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ticas bandas de musica especialisimas, cuyo peso principal lo llevaban los
profesionales, que no cobraban ni una sola peseta por formar parte en las
murgas e iban a partir con los demas en las recaudaciones.

Naturalmente, nosotros los crios que teniamos de ocho a diez o doce
anos, los imitabamos como podiamos y nos haciamos los instrumentos de
la misma forma, pero, eso jéramos ninos...!. Las tapas de las cacerolas
viejas de casa, las sartenes, las ollas... todo nos servia para armar el mayor
ruido posible. Nos inventabamos las letras de las coplillas —casi siempre
cuartetas- alusivos a nuestro barrio, como aquella dedicada a una tacana
que nunca nos dio un céntimo y nos echaba de la puerta de su estableci-
miento siempre:

En la playa’e Maracena
han pescao un tiburén
y luego vieron que era
la estanquera’el Boqueron.

Pero a la mayoria del vecindario le caiamos en gracia (...).

De todas las murgas —habia diez o doce, cuyos componentes, si viven,
tendran lo menos de ochenta anos para arriba- la que sin duda se llevaba la
palma era la de “Los Pocholos”, nombre que tomaron de una revista infantil
dedicada a este personaje que llevaba chaqué, chistera y pantalones acam-
panados. Le seguia la de “Los Ramper”, nombre de un gran humorista de
aquellos anos y vestian y se maquillaban igual que él, y otras con nombres
tan pintorescos como “Los Grefnuos” que indicaban el barrio de proceden-
cia®.Quiza el personaje mas llamativo era el director de una murga por la de
cosas que se le ocurrian y posturas que adoptaba para que sus musicos,
la mayoria revoltosillos, dieran las notas a tono sin salirse por los cerros de
Ubeda. Pero, no. No habia peligro, porque todo estaba tan estupendamente
estudiado que sus movimientos, ritmicos y acompasados, eran perfectos.
jCuanto nos lo recordaban, afios después, los componentes de la famosa
banda valenciana del “Empastre”...!.

“Los Pocholos” llegaban a las puertas de los establecimientos y comen-
zaban a cantar:

La murga de “Los Pocholos” estamos aqui,
a desearles que pasen un Carnaval feliz.

Y venimos a su puerta a echarle un cantar,
y sacar cuatro perrillas para poder merendar.

2 Se refiere al conocido Barrio del Realejo de Granada.
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Y con este prefacio sequian su recital. Luego, a pasar la gorra a ver qué caia
en ella. Si hacia “gracia” entonaban una cancion y si no la habia, pues:

Pom, de la pim, de la pam,

de la pom, pem, pim, pampero,

de la ponte, ponte en pompa,

de la ponte en pompa td, y ty, y tu...

... y se marchaban entre las risas de los concurrentes que solian abuchear
a los del establecimiento que no habia contribuido ni con una perra gorda
para ayudar a los murgantes.

Habia letras para todo. Recuerdo algunas de ellas, como, por ejemplo, la
dedicada al eclipse de sol que hubo un ano:

El dia que hubo eclipse

no me quiero ni acordar,

la de cosas que aqui vimos
mirando por un cristal.
Vimos la Luna en camisa,
las estrellas muertas de risa.
Vimos al Sol

con levita y baston.

Vimos el Cielo,

y los angelitos,

y a los demonios

con los papeles de pescao frito.
Y a mi suegra

también la vi,

bailando la machicha

con un guardia civil.

Como se estilaban las ventas de retales de tela en todas las tiendas del
ramo, también hubo para ellas. Y, entre otras cosas, decia:

Retales,

en la confiteria también habra.
“La Mosca”,

de pan de bizcocho los vendera.
Los venden en “Panos Ramos”,
en Almacenes “La Paz",

en la Funeraria Alfaro

y €l tio de las papas asas...
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A veces cuando los tiempos habian sido dificiles, y en determinados
momentos la policia exigia las cédulas personales a algunos transeuntes,
una de las murgas salié cantando aquello de:

Pa circular por Granada
sefores, se necesita,
tener mu poca vergienza
y una mujer mu bonica,
gue hable con concejales,
contratistas y tenientes

y tener una tarjeta

de una persona decente.

(...)

También era frecuente que circularan coplas relativas a los impuestos y
recaudaciones municipales, a los piropos a las mujeres, sobre los noviaz-
gos..., como la que sigue:

Una nifa mu bonica

del barrio del Mataero
salié con su novio un dia
y fueron a un merendero.
El galan gu’es un tunante
chorizo fue y le ofrecio

y la chica toa ignorante,
de comer tanto chorizo
pillé una indigestion.
Cuando a la casa volvieron
la madre se desmayo,

al comprobar que su hija
parecia un gran tambor...

()

Un ano —-tiempo ha- cuando el recordado don Ricardo Martin Flores (apo-
dado carinosamente “El Merengue” por tener una confiteria en la calle del
Principe y ser su especialidad los merengues) era concejal, le tocd tremo-
lar el Pendon Real desde el balcdn central del Ayuntamiento, el dia uno de
enero. Bueno, jpues hasta a ese acto le sacaron su letrilla!l:

Serfan las doce del dia, jChim, pum!
se asomo al Ayuntamiento jChim pum!
maceros v la Alcaldia

con el concejal moderno.
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Cuando més discurseaba, jChim pum!
los chiquillos le decian jChim pum!
échenos usted merenglies

de su glen confituria.

Y por ultimo, senores,

fue la risién de t'ol pueblo

porque al gritar jViva Espana!

dijo jViva el Salon Regio!.

Tu ru ruru rurururu...

Habia que aclarar que don Ricardo era dueno, también del cine “Saldén
Regio”. (...)

En el transcurso de los anos, tras la prohibicion de las fiestas de Carna-
val, y los avatares de la vida —que no estaba para alegrias precisamente-
los granadinos fuimos perdiendo el humor y el requsto por aquellas fiestas
que, por mucho que se quieran resucitar =y se lleva intentando desde hace
pocos anos- no volveran a ser sino un simple nombre y una sombra de lo
que fueron hace sesenta afnos. Y aunque algunos organismos oficiales quie-
ran empenarse en ello, tirando los dineros a voleo sin mas provecho que
emplearlos en ayudar a simples “astracands” faltas de esa gracia granaina
que dejo de existir —por lo visto- hace un par de generaciones.

jAy, aquellos carnavales y aquellas murgas”...!.3

Durante los anos de la represién franquista en Granada capital no quedé
nada de esas antiguas murgas a las que termino de recordar en boca de
Antonio Méarquez, como cosa esporadica podia verse a algun/a nifio/a dis-
frazado/a dando un paseo por su barrio, pero no a grupos de personas dis-
frazadas, ni méascaras, ni resto de coplillas ni de musica.

Sobre el aho 1982 surgieron los primeros empenos por recuperar ague-
llas tradiciones carnavaleras y por parte de las asociaciones de vecinos de
algunos barrios se comenzaron a organizar concursos de disfraces y con-
cursos de agrupaciones carnavaleras, intentando imitar —como dijimos con
anterioridad- al Carnaval de Cadiz, y siendo en realidad una mala copia des-
provista de autenticidad.

Con el paso de los afos vy la consolidacion de la democracia, los gobiernos
municipales —principalmente si son del PSOE-, intentan dar auge, publicidad
y cierta financiacion a una fiesta que nada tiene de popular y si mucho de
artificiosa y forzada, aunque por supuesto hay convecinos que se suman
con ganas a cualquier cosa. Parece que se ha consolidado una Asociaciéon

3 Marquez Villegas, Antonio (1997). Op. Cit. pp. 85-95.
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Granadina de Carnaval que intenta aglutinar las actividades que oficialmente
se organizan, aunque como veremos después ni la policia municipal esta
enterada de que estas actividades se van a desarrollar.

Como afo tras ano todo es igual y se repite, paso a comentar lo que en
Granada se organizo6 para el Carnaval del ano 2004 por parte de la Asocia-
cion Granadina de Carnaval*:

* Fiesta “Amigos del Carnaval”. Presentacién/Ensayo General de Grupos

de la AGC.

* Pregén de Carnaval y entrega de distinciones.

» V Muestra Provincial de Agrupaciones Carnavalescas.

* VI Gymkana Juvenil Urbana (dedicada al carnaval granadino).

* VII Festival de Agrupaciones.

* Il Concurso de Popurris "Ciudad de Granada”.

« Carnaval en la calle:

1. Verbena de Carnaval.
2. Pasacalles.
3. Entierro de la Sardina.

No todas estas actividades se desarrollan en Granada capital, sino que
para realizar algunas, como la Presentaciéon o la muestra provincial de agru-
paciones carnavalescas se realizan en la Casa de la Cultura o el Teatro Muni-
cipal de pueblos del cinturén de la capital.

En Granada Digital aparecié una informacién de Felipe Santos relativa al
Carnaval en general, refiriéndose a los origenes de la palabra, el calendario,
la predominancia del desorden civil antiguamente durante la celebracién del
carnaval y los elementos comunes a todos los carnavales: culto al cuerpo,
el disfraz y lo grotesco. A estos elementos hay que ahadir la estética del
colorido en vestidos, adornos, carrozas... y el resto de actividades que pro-
mueven estas fiestas.

En el Diario Ideal de Granada encontramos informaciones relativas al Car-
naval de 2004 los dias 20, 21, 22 y 23 de febrero y paso a comentarlas:

* 20 de febrero: refiere que el disfraz es esencial y que la indumentaria caracte-
ristica y original del Carnaval es uno de sus mayores atractivos. Los hombres
suelen ser mucho mas atrevidos que las mujeres a la hora de disfrazarse.
Las mascaras tradicionales han dado paso a personajes televisivos.

* 21 de febrero: el mal tiempo deja sin el “tradicional” Carnaval de calle
alos granadinos. La verbena de anoche en la Plaza del Carmeny la pre-

4 Quiero comentar que aunque aparece organizado por la Asociacién Granadina del Carnaval,
recoge las diferentes muestras de agrupaciones carnavalescas de la provincia.
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vista para hoy han sido suspendidas por la amenaza de lluvia. A las seis
y media de la tarde empezara en el Palacio de Congresos el VIl Festival
de Agrupaciones, en el que intervienen las Murgas “Las Okupas: rei-
nas del reciclaje” de Granada capital, del barrio Avenida Cervantes, es
toda de mujeres y “Abierto las 24 horas” de Huétor Vega (pueblo), las
Comparsas “Tierray Mar” de Salar (pueblo) y “El seforio andaluz” de
Granada capital y las chirigotas “Los surferos de secano” de Guadix
(pueblo), “Al cielo con ellos” de Padul (pueblo) y “Con la iglesia hemos
topado” de Loja (pueblo).

» 22 de febrero: la lluvia y el frio conceden una minima tregua que per-
mite a las agrupaciones salir a la calle en la mayoria de las localidades
granadinas.

» 23 de febrero: La Policia pide el carné a las murgas y el permiso para
realizar el pasacalles. Pararon a las agrupaciones en Puerta Real para
solicitarles la documentacion. Los agentes no tenian conocimiento de la
fiesta, aunque estaba anunciada. Los municipales apuntaron los datos
en un paquete de tabaco.

A falta de tradicién carnavalesca, si quiero comentar una tradicién que
en parte se asemeja y que si que se cultiva ano tras ano durante la cele-
bracion de las fiestas de Granada, las del Corpus Christi, instituidas por los
Reyes Catolicos tras la conquista de la ciudad en el afho 1492; la tradicion
a la que hago referencia se conoce como Carocas y consiste en una expo-
sicion de carteles conteniendo series de quintillas sobre temas relevantes
para la ciudad, la Comunidad Auténoma, el pais o sobre acontecimientos
internacionales, buscando siempre la satira y la chispa; son una especie de
murgas del carnaval, sélo que en vez de ser de tradicién oral son de tradi-
cion escrita. Paso a relacionar algunas:

Quince actos culturales,
todos ellos coincidentes
pero en distintos locales.
Y los quince habituales,
denodados asistentes.

El PSOE de Granada
pretende salvar la Vega,
cuando ya esta condenada
a morir descuartizada.
iMuy tarde llega el colega!
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El Pepé que soterrado,

El PSOE, que por fuera.

Y al final, el resultado

del metro ya esta cantado:
que de ninguna manera.

El Rocio. El Festival.

El Corpus. Las comuniones.
Las rebajas. Y al final

ahora viene el dineral

qgue cuestan las vacaciones.

Los hoteleros gimiendo

porque el negocio se enfria.

Pues si es verdad, no comprendo
como siguen construyendo

mas hoteles todavia.

Calores y sofocones
nos depard la semana
principio de vacaciones.
Y encima, los apagones
regalo de Sevillana.

/Quién vive de la poesia
sin rimar una cuarteta

ni abrir una libreria?.
¢No lo sabes todavia?
Los sobrinos del poeta.

La capital cultural

que pretende ser Granada,
me parece que al final
sera Malaga. Tal cual

la tienen predestinada.

Celebrado el casamiento
no sé si algun granadino
fue invitado a tal evento.
Si'sé que un elemento
no lo fue. Y anda mohino.

Les aumentan los salarios
por cumplir su abligacion
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de ajustarse a los horarios.
Si cobran, por funcionarios,
pues que cumplan su funcion.

Sivas a Granada en coche
por la Circunvalacion,

de gasolina un derroche,
pa comer, un salchichdn,
pues vas a llegar de noche.

Se ha lucido el Consistorio
con el regalo real:

un cuadro premonitorio
“Diluviando en el Partal”®

Por lo que respecta a la provincia, el repaso lo haremos comenzando por
las poblaciones del cinturén de la ciudad, luego pasaremos a hablar de una
poblacién del oeste situada en la Sierra de Arana, con posterioridad abor-
daremos la celebracion del Carnaval en tres poblaciones relativamente cer-
canas entre si situadas al suroeste de la capital, a continuacion haremos
un repaso por el litoral granadino y para finalizar repasaremos la zona norte
de la provincia de Granada.

Cinturon de la ciudad:

1. Armilla: la informacion me la facilitaron en la Casa de la Cultura. Hay
muy poca tradicion, casi se estan comenzando a celebrar desde que existe
el Teatro Municipal, ya que en él se celebran algunas actuaciones provin-
ciales. Me facilitaron las Bases del Concurso y la Programacién de 2004.
Las Bases del certamen local de chirigotas prevén la existencia de grupos
infantiles y de adultos, siendo el nimero minimo de componentes de 8y la
duracion seré entre 10 y 20 minutos. El Jurado se compondra por personal
del Ayuntamiento y vecinos del municipio, valorando éste la originalidad de
las letras, el vestuario y la interpretacion.

2. Santafé: la encargada del Area de Juventud del Excelentisimo Ayun-
tamiento afirma que aunque no existe constancia escrita se celebraron en
esa localidad incluso en tiempos de la “represion politica y cultural”, pero
qgue no es hasta 1994 en que resurgen por la apuesta del Ayuntamiento,
qgue desde entonces ofrece una subvencion a trece asociaciones para que
preparen sus disfraces. Se realiza un desfile de apertura de los actos, se

5 Recogidas del Diario Ideal de Granada entre el 20 y el 30 de junio de 2004.
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elige a la Reina del Carnaval y hay juegos infantiles; se organiza un con-
curso de chirigotas en la Casa de la Cultura, participando agrupaciones del
resto de la provincia y el dinero recaudado se entrega a una ONG. En la
carpa instalada por el Ayuntamiento la Asociacién de Comerciantes entrega
varios premios a los disfraces mas originales. Finalizan estas fiestas con el
Entierro de la Sardina®.

3. Pulianas: en esta localidad realizamos una entrevista semiestructurada
a un grupo de mujeres de la Escuela de Educacion de Adultos que participan
activamente en el Carnaval de Pulianas y a Carolina Fernandez Herrera:
Maestra, guitarrista y participante también en los carnavales. Lo primero que
nos dijeron es que no existe ningun tipo de tradicion en el pueblo y que ellas
comenzaron hacia 1999 intentando imitar al Carnaval gaditano. Los actos
celebrados durante el Carnaval son: Pasacalles y Muestra de Comparsas en
la Casa de la Cultura; las Comparsas y Chirigotas participantes han sido: la
Escuela de Adultos, el Coro Parroquial, la Asociacion de Mujeres “Sanailup”
y la Comparsa de alumnos del |IES Bulyana. En la entrevista mantenida
con las mujeres de la Escuela de Educacién de Adultos, supimos que en
la época franquista algunas personas tenian la costumbre de disfrazarse
soliendo ir con la cara tapada para que la Guardia Civil no las reconociera,
pero no se le llamaba Carnaval, sino los “dias de las mascaras”, era algo
esporadico y con escasisima participacion. Ahora comentan que hacen
un "pasacalles” con disfraces y acompanadas de instrumentos, pero no
cantan durante el pasacalles; con posterioridad si que en la Casa de la
Cultura cantan las canciones acompafadas de la mimica y la musica en una
especie de encuentro, no se realiza concurso. Realizan estas actividades
ya en plena Cuaresma, después del “Entierro de la Sardina”. El grupo es
grande, no saben musica y comentan que hay mujeres que se quedan muy
pronto con los textos acoplados a la musica, pero que otras mujeres tardan
bastante, con lo cual hacen muchisimos ensayos previos a la presentacion;
se emplean a fondo desde finales de Navidad. A Pulianas acuden grupos de
otros dos o tres pueblos para esta presentaciéon publica y luego los grupos
de Pulianas se desplazan a los otros pueblos para finalizar con una comida
conjunta. Comentan que el objetivo es pasarselo bien y de camino hacer
letrillas que resalten algunos problemas que tiene el pueblo para intentar
solucionarlos de esta manera humoristica; a veces hacen alguna letrilla si
ha habido alguna noticia muy sonada a nivel nacional —como la boda de los

8 Diario Ideal de Granada, 18/02/2004, firmada la noticia por Helena Garcia. Como vemos la
musica vuelve a no tener demasiada relevancia y lo importante son los disfraces, las antiguas
“maéscaras” gue nos vamos encontrando en nuestro recorrido por la provincia de Granada.
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Principes de Asturias este ano 2004-, pero fundamentalmente las letrillas son
alusivas a problemas de Pulianas. Tanto las letrillas como los disfraces no los
hacen en el tiempo que van a la Escuela de Educaciéon de Adultos, sino en
Sus casas, quedan, se relinen y van preparando lo necesario. Si las letrillas
son de actualidad y realizadas expresamente para el Carnaval, la musica
no corre la misma suerte y suelen aprovechar “éxitos del momento”, no
componen nada original. Cuando comenzaron, todos los gastos corrian de
cuenta de las propias interesadas, pero desde hace dos afnos la Concejalia
de Cultura del Ayuntamiento de Pulianas les da algo de dinero con lo que se
compran las pelucas, actualizan los pitos de Carnaval y poco més; la comida
posterior y las cervezas si corren a cuenta del Ayuntamiento. Recalcan que
el objetivo es disfrutar de la libertad que da el Carnaval. Principalmente son
las mujeres las que participan de la fiesta, hombres ninguno, salvo algun
joven que toca en la banda de musica; luego si se les ahaden a “la hora de
tomar de la cerveza”. Las mujeres disfrazadas sélo cantan, tocan los pitos
del carnaval y hacen la mimica, los instrumentos son afadidos al grupo. La
media de edad de estas mujeres es de 52 anos, dicen que quieren que se
les anadan las mujeres mayores, que seguramente sabran algo de la tradicién
anterior, pero que no hay manera de animarlas y que es muy dificil volver a
sacar a flote lo que de tradicién se pueda recordar.

Oeste de Granada, Sierra Arana:

1. Iznalloz: las informaciones recabadas en Iznalloz han sido posibles gra-
cias a Dna. Visi Hervas, vecina de Iznalloz y mujer inquieta y conocedora de
su pueblo, a Dha. Lidia Esther Diaz Hervéas, Maestra de Educacién Musical,
estudiante de Psicopedagogia y estudiosa de costumbres y tradiciones y a
las entrevistas que me facilitaron con Dfha. Joaquina “la de Zujar, la hija del
Sefor”, carnavalera hasta la médula y con Rafa “el de la Farmacia”, car-
navalero de Iznalloz y uno de los miembros artifices del relanzamiento del
Carnaval en esta localidad. Las argumentaciones que aparecen a continua-
cion son la elaboracion cronolégica de las noticias obtenidas a través de las
entrevistas realizadas a las personas anteriormente mencionadas.

Dna. Joaquina “la hija del Senor”, natural del pueblo de Zujar, pequeha
poblaciéon cercana a Baza, situada al noroeste de la provincia de Granada, me
comentd que desde que ella era pequenha (alléd por 1930) siempre sintio el
impulso de tener que disfrazarse “los dias de las méascaras”; su familia era
bastante pobre vy vivian a las afueras del pueblo, ella siempre lograba con-
VENCer a una prima suya para que se vistiera con ella; sin medios, revolvian
en los baules y siempre lograban hacerse algun disfraz y con la cara tapada
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para no ser reconocidas, bajaban al pueblo, y casi siempre llevaba una jaula
en la que metia una zapatilla, una sardina, un péjaro, un conejo... segun el
disfraz que llevara; como era corriente en los pueblos de Granada, falseando
la voz iban gritando: ja que no me conoces?, ja que no sabes quién soy?
... y asi iban paseando por la localidad y los vecinos la seguian cantando a
veces “La Tarara”, a veces “Antén Pirulero”. Alguna vez tuvieron palabras
con la Guardia Civil, por aquello de llevar la cara tapada, pero se dieron a
conocer pidiendo que no revelaran su identidad para poder seguir con su
“mascarada”, y asi ano tras ano; me comentd que solamente iban ella y
su prima, que en Zujar nadie mas se disfrazaba, aunque si que disfrutaban
siguiéndolas y divirtiéndose con sus chanzas. Cuando Joaquina se caso,
dej6 de vivir en Zujar, su marido era jornalero en un cortijo cercano a lzna-
lloz. En el cortijo, que debia de ser grandisimo, continué con su costumbre
divirtiendo a hombres y mujeres, chicos y mayores, y como ella dice “a
ricos y pobres”, pues hasta los duenos del cortijo participaban; alguna vez
acompanada por su marido que, si a veces no la seguia en los disfraces,
si que la alentaba y no reprimia esa obsesion por el disfraz y las méscaras
que ella sentia. Al jubilarse su marido, fueron a vivir al pueblo de Iznalloz,
para entonces ella ya habia transmitido ese “veneno” a la mayoria de sus
hijas y su yernos, pasandolos éstos a su vez a sus nietos. Cuenta que la
mayoria de las veces, eran ellos/as solos/as los/as que aparecian disfraza-
dos en el pueblo (afos de la prohibicién franquista), teniendo a su favor la
condescendencia de la Guardia Civil gue no incomodaba a la familia en las
“mascaradas”, ni a los convecinos que refan sus ocurrencias; DAa. Joaquina,
su familia y seguidores solo hablan de disfraces, ni hacian coplillas, ni se
acompanaban con pitos ni con ningun otro tipo de instrumento, sino que a
veces tarareaban algunas letrillas, como las que siguen:

Dicen que soy un poco atonta,

y que tengo la cabeza llena de <aserrin>

y que no me da na mas que por subirme a los armarios
y que no me da na mas que por pillar moscas...

Ya viene el Carnavalillo,
la fiesta de las mujeres
y la que no tenga novio
que aguarde al afo que viene.

¢A que no me conoces?,
al real, que te pillo,
al pimiento molio,
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quitate que te lio.
iChiquilla!, ;qué no me conoces?

mfsslsm
mfsslism
mfsslsm
mfsslism
mls

mfsslsm)

Con la llegada al poder del 12 Gobierno de Felipe Gonzélez, al igual que
en la mayoria de las localidades de Granada y provincia, las fiestas de Car-
naval (no ya “las mascaras”) florecieron como los hongos con la lluvia y no
hubo Ayuntamiento que no intentara con mayor o menor suerte instaurarlas;
Iznalloz no fue una excepcién, aqui tuvieron mas fortuna que en otros sitios,
gracias a que un grupo de —entonces- jévenes, hoy de espiritu, aunque algo
canosos o medio calvos ya, en el ano 1988, comenzaron a reunirse todos
los viernes desde el mes de noviembre hasta la fecha del Carnaval como
una Asociacion Juvenil; casi tres meses de ensayos, hicieron letrillas y ese
ano sin musicas y sin mas instrumentos que los pitos de carnaval, van imi-
tando los Carnavales de Cadiz y dando pujanza a estas fiestas. Este es el
caso de nuestro otro informante: Rafa “el de la Farmacia”, quien ademas
de mantener conmigo una larga y sustanciosa entrevista ddndome toda
esta informacién sobre los actuales carnavales de Iznalloz, me dio nom-
bres de Agrupaciones de estos Ultimos anos como son: “Los corruptos de
aqui atras”, “Menos tres o cuatro”, “Las nifas del alza-miento”, “Los del
Insofa”, "O.T., Los que no pasaron el casting” ... Desde el ano 2001 las
agrupaciones llevan bombos, cajas, guitarras y platillos, cogen las canciones
mas pegadizas del verano y les acoplan sus letrillas. Me cuenta Rafa que
hay dos comparsas cada ano en el Carnaval de Iznalloz, ademas de muchi-
sima gente que se disfraza y los acompana; desde hace tres anos estan
acudiendo al Concurso Provincial de Agrupaciones Carnavalescas de Granada
gue organizan la Diputacion Provincial de Granada vy la Asociacién Granadina
de Carnaval, que se suele celebrar en Armilla; dice que realmente aqui no
dan premios, sino que el dinero que recogen de la venta de localidades y
de las participaciones de la gente, lo reparten entre las agrupaciones que
participan; ellos cada afo recogen entre 420€ y 480€. Lo que hacen hoy
en las actuaciones es una presentacion, luego varios cuplés y pasodobles
y para finalizar un popurri.

Desde hace varios anos los centros educativos organizan concursos de
disfraces y algunas clases también escriben letrillas que acoplan a cancio-
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nes de los Ultimos éxitos, formando asi el gusto por la fiesta de Carnaval
entre los convecinos mas jévenes.

Insertamos a continuacién algunas letrillas de las que nos han parecido
mas graciosas dentro de las menos groseras —que éstas abundan-:

CUPLE

Tengo un primo en Francia que lleva diez anos
viniendo a mi casa todos los veranos.

Trae en su maleta cinco o seis bermudas

y diez camisetas, de esas de quita y pon.

Pa mi mujer trae, cada vez que viene

un reloj de cuco de esos que hay dorados

en las tiendas de veinte duros;

para mis dos ninos un paquetito de quesos mini

y a mi tres cuartos de litro, en una botella whisky
y el gacho se lleva, cuando se marcha p‘alla p’arriba
lo menos veinte kilos de mi matanza en su barriga.

PASODOBLE

Como se esta poniendo esto

del impuesto municipal,

que es tomar el alcalde el puesto,
y por supuesto, tos a pagar

pa la mejora de servicios

de la municipalidad.

Dicen que no lo hacen por vicio
sino por pura necesidad.
Aaa...donde vamos a llegar,

gue cuando te veo venir,
Federico de Casti,

YO es que me pongo a temblar.
Aaa... si pa poder viajar

la dieta de un concejal

es una dieta que qué...

jA dieta nos va a dejar!.

Se pasan ya de caraduras,

son dos mil duros: sesenta euros,
por la basura;

gue hay que pagar vehiculos nuevos:
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dos camiones,
y algunos dicen que un todo terreno.

CUPLE

En Iznalloz to el mundo tiene su mote, tiene su apodo.
Si quieres dar con uno con su apellido

asi no hay modo.

Le dices al cartero que los Ramirez en donde habitan
y ensequida te pregunta si el Paco Ostias

o el Papafritas.

Los sobrenombres nos vienen al pelo

y son herencia de nuestros abuelos;

y si hay alguno que esta norma rompa

a nosotras eso ya no nos asombra,

pues lo ves por la calle y sin conocerlo,

le dices: jPompas!.

CUPLE

Al qu’hace la chirigota

creo que l'anzenao la chota

pos vaya manera d’escribir.

De culos, tetas y tacos

ze pueden llena dos zacos.

Na mas con un cacho’l popurri

ze mete con toa la gente

que paece ques que le deben argo.
Yo zoy mucho mas prudente

y0's que paezo no vargo,

zi no digo cho... y po... mas e cien veces
es que no zargo.

CUPLE

Los viejos de Izquierda Unida
aunque les cueste la vida,

no se van de la Calle Real.

Y los otros del PSOE

les dicen: jpor ahi te joes!,

qgue en las Escuelas se estd genial.
Y a nosotros nos parece
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que es un asunto muy poco Serio,
Pero claro,

respetamos su criterio.

Total, si en dos o tres anos

se van a ir todos juntos

p'al cementerio.

Suroeste de Granada:

1. Loja: D. Enrique Moncada, Concejal de Carnaval del Excelentisimo
Ayuntamiento de Salar y Pregonero del Carnaval de Loja 2004, me puso en
contacto con D. José Maroto, Carnavalero y expresidente de la Asociacion
de Carnaval de Loja; con D. Miguel Angel Montoro, Carnavalero e Historia-
dor, quien recientemente ha publicado un libro sobre el Carnaval de Loja.
Me facilité él mismo, ademas, el Programa de las Fiestas del Carnaval de
Loja de 2004. También he mantenido conversaciones con D. Rafael del
Rosal Pauli, Cronista de la Ciudad de Loja.

En el Programa del 2003, D. José A. Pelayo Piqueras, Archivero Munici-
pal, comenta que ya desde el siglo XVI hay antecedentes histéricos docu-
mentales en el Archivo de las celebraciones de Carnaval (1580). Cuando
adquieren mayor esplendor es el siglo XVIII con la celebracion de juegos y
representaciones teatrales. Se mantiene como constante histérica la exis-
tencia de medidas coercitivas por parte de las autoridades e incluso se llegd
a la supresion del mismo; en cualquier tiempo estas fiestas representan una
subversion de los valores establecidos y a veces llevaban aparejadas activi-
dades delictivas. En los Ultimos tiempos las celebraciones se llevan a cabo
sin ningun tipo de trabas ni de prohibiciones. En 1683 el Alcalde Mayor de
la Ciudad de Loja prohibe los juegos y burlas en tiempos de Carnestolendas.
En 1893 se dictan una serie de disposiciones para regular las actividades
que se celebraran en dia de Carnaval, listado de prohibiciones tan exhaustivo
que daba muy escaso margen para disfrazarse y participar en las fiestas,
apercibiendo que se multaria si tales disposiciones no se cumplian.

En este mismo Programa, D. Miguel Ramos nos dice que, desde comien-
zos del siglo XX se constata la existencia de varias Comparsas: “Los pes-
cadores”, “Los Pichis de Rafael Ocafna”, “La de Cigarréon”... Entre los afos
20y 30 se dan letrillas mordaces vy criticas a asuntos ocurridos en el pueblo
(infidelidades de parejas...) y se celebran bailes en el Casino y en el Liceo.

En los afos 60, estando prohibidos los Carnavales, sale una Comparsa
“Conjunto los Lojenos” formada por 50 personas, dirigidas por Antonio el
de la Paloma con guitarras, bandurrias, flauta...
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En la década de los 80 con la democracia, el Carnaval de Loja vuelve a
tomar fuerza a nivel de agrupaciones y aparecen: “La Murga de la Pefa de
la Orza”, “La Murga de los nifos del Cole”, “La Comparsa Musical Lojefa”
y el “Cuarteto Los Mesoneros”, por citar a algunas de las agrupaciones mas
conocidas en esa localidad.

Con la llegada de los 90 en Loja cambia la forma de celebrar la fiesta:
nacen nuevos grupos, se evidencia cada vez mas la influencia del Carnaval
gaditano, se retoma el concurso de agrupaciones, se intensifica la partici-
pacion de los lojefos en los carnavales provinciales o de otras localidades;
en la organizacion de los mismos, participan tanto el Ayuntamiento como
la Asociacion del Carnaval y tiende a desaparecer el Carnaval de calle, con
cada vez menos participacion.

Hacia 1998 se crea la Escuela de Carnaval, promovida por los Colegios
publicos, el Ayuntamiento y la Asociacién de Carnaval, lo que sin duda esta
influyendo en despertar la atracciéon por esta fiesta a los lojefios mas jove-
nes. Estd formada por maestros de diferentes centros educativos y dos
monitores de percusién y guitarra, participando también en ella la Asocia-
cion de Carnaval, el Ayuntamiento de Loja y otros organismos provinciales.
En el ano 2000 participaron en esta actividad escolar doce agrupaciones
infantiles con un total de 200 alumnos/as. Este mismo afo en el Carnaval
lojefo sale un coro de carnaval, el del Colegio “El Caminillo”.

El Concurso de Carnaval cada afo va ganando calidad, lo que atrae la par-
ticipacion en el mismo de agrupaciones de otras localidades, y a su vez los
grupos lojenos también son llamados para actuar fuera de su pueblo.

Como ejemplo de algunas letrillas del Carnaval de Loja, recogemos las
que D. Miguel Ramos de la Comisién de Carnaval 2003 incluye en el Pro-
grama:

MURGA DE LOS AMIGOS DE LA ORZA

jAy!, Colombina, Colombina

nina coqueta y caprichosa,

Ssi me concedes tus amores

con mis amores seras dichosa.

Yo te lo juro plenamente

tras la alegria y el placer;

dicen que la vida es corta

y €S0 no importa.

Pasarlo bien.

jAy!, no me vengas con naranjas de la China,
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so tia marrana, so tia cochina.
jAy!, no me vengas con naranjas de la China,
So tia marrana, so tia cochina.

COMPARSA LOJENA, 1984

En este pais, senores,
Jqué puneta es lo que pasa?:
antes fue lo de Sofico,
ahora lo de Rumasa.

Y la familia Solis

con otros pocos millones
en Uteco de Jaén,

como ya saben, senores.
También quebro Fidecaya
y decimos una cosa:

los dineros en talegas

y debajo de las lozas.

COMPARSA DE OCANA (de principios del siglo XX)
[Esta letrilla siempre la canté Pegasaltos]

Plaza de abajo,

todos nos dimos cuenta
gue en una gran azotea
se acusan los cuarenta.
Y eran dos mozas

que estaban relamias,

y no sabian con quién
jugarse la partia.

Para finalizar con el Carnaval de Loja, incluimos una noticia aparecida en el
Diario |deal de Granada el 18 de febrero de 2004 y firmada por Yolanda Agui-
lera en la que dice: “Cinco chirigotas y otras tantas comparsas de Granada,
Malaga y Cadiz compiten este viernes para conseguir los mas de 6000 € en
premios del IX Concurso de Agrupaciones de Carnaval de Loja. Estaran en
la final las chirigotas lojefas “Con la Iglesia habéis topao” y “En el banquillo
de los acusados” y la comparsa “El taller de tu imaginacién”.

2.- Salar (en la actualidad cuenta con 2800 habitantes): comienzo dando
encarecidamente las gracias a D. Enrique Moncada, Concejal de Carnaval del
Excelentisimo Ayuntamiento de Salar, quien ademas de atenderme mara-
villosamente me facilitd noticias relativas al Carnaval de Salar desde 1982
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a nuestro dias, Programas de Fiestas, Letrillas, CD con textos y musicas;
ademas me facilitd una entrevista con D. Antonio Gil, Carnavalero de Salar
desde 1930 e hijo de una afamada letrista de Salar de comienzos del siglo
XX; facilité también contactos con DAa. Ana Vargas, persona conocedora
del Carnaval de Salar durante la época de la prohibicién franquista y con D.
José Antonio "Pelichea”, historiador y Cronista de Salar.

D. Antonio Gil, que en la actualidad cuenta con 80 afnos, en la entrevista
gue mantuvimos, me comentd que su madre era una afamada letrista car-
navalera de toda la vida y ese ambiente él siempre lo ha vivido; su madre,
Dna. Mercedes Ruiz, hacia las letras, pero eran los hombres de la familia
los que luego salian a la calle los dias de Carnaval cantandolas. También
era pariente de su madre otro afamado carnavalero de comienzos del siglo
XX, director de una Murga y apodado Charrasco. El se define como “un
patan del campo, sin cultura, y aunque amante de la fiesta nunca ha tenido
la gracia de su madre”. En realidad él ha sido el director de una Comparsa
durante muchos afnos, toca el violin y compone letrillas, siguiendo con pos-
terioridad la tradicion su hijo, que también es carnavalero. El Carnaval lo
define “como un canto a la libertad de expresién y un triunfo de la fantasia”
y dice que nunca debe perderse. Cuenta que antes de la Guerra Civil se
vivian con mucha alegria estas fiestas en su pueblo, Salar, y que cuando él
hablaba con los entonces “viejos”, éstos le decian que alli se habian cele-
brado desde siempre. De los anos previos a la Guerra Civil describe que
habia dos tipos diferentes de agrupaciones: las Comparsas y las Murgas; las
distingue diciendo que las Comparsas eran mas “finas” (tenfan més gracia
y sutilidad para la elaboracion de las letrillas), llevaban delante para hacer el
pasacalles una bandera (de la Republica o la Monéarquica, segun la época y
el régimen <de turno>) y ademas llevaban musica detras (violines, guita-
rras, laldes, triangulos, carracas y diferentes tipos de tambores), mientras
gue las Murgas, integradas por un mayor nimero de hombres, tenian unas
letrillas mas burdas y sélo llevaban “pitos” hechos de cafnas y con papel
de seda, tapas de cacerolas y una especie de tambores que se construian
con tinas de arenques a las que se les acoplaban pieles curtidas tensas y
servian como tambores; a veces a esto unian también botellas de anis. Iban
disfrazados y hacian paseos por las diferentes calles del pueblo cantando
sus canciones, que aqui denominan lequillos (los equillos) y también se
detenian en la puerta de las tabernas y comercios, y por supuesto delante
de la persona reflejada en el lequillo, si es que esos dias se cruzaban con
ella, ya que comenta que a veces estas personas se recluian en sus casas
durante la fiesta de Carnaval. Las letras eran originales y trataban temas de
politica nacional (ascenso de las izquierdas, salida de Alfonso XllI, adveni-
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miento de la 22 Republica), de politica local (relativo al gobierno municipal
de Salar o de algun pueblo vecino) y las noticias de la vida cotidiana, por
lo que advierte que la gente procuraba no dar motivos de murmuraciones
para evitar verse con posterioridad reflejada en los lequillos de Carnaval.
Por lo que respecta a las musicas, por lo general, eran reutilizadas algunas
conocidas que fueran pegadizas, llevando cada Comparsa o Murga muchas
letrillas y un solo tono (lequillo). No habia como ahora actuaciones, sino
solamente se cantaba por la calle. Me comentd D. Antonio, que no tenian
ningun tipo de ayuda, que a veces cuando paraban a cantar alguien les daba
algo de dinero, pero muy poca cosa, todo salia de los carnavaleros, que
empezaban sus ensayos a mediados de otofo en las casas de los miembros
del grupo y alli mismo las mujeres, mientras ellos iban ensayando, les iban
haciendo los disfraces. Solo participaban hombres, las mujeres sélo mira-
ban. Me canté algunos lequillos de entonces que él recordaba y comenté
que aquellos carnavales eran mas alegres, mas participativos y mas bonitos
que los de ahora. Cité bastantes agrupaciones de entonces, como Murga
Los Barrenderos, Murga de los Llanos, Murga de Charrasco, Los Toreros,
Los Abisinios, Los Aldeanos, Los Mineros, Los Beodos, Los Pascacios...
Estaba prohibido taparse la cara, y él eso lo veia bien para evitar "ajustes
de cuentas” al sentirse amparados detras de la mascara. También comento
qgue a veces iban a cantar a algunos pueblos vecinos, teniendo mucho
éxito. Durante la prohibicion franquista cada afo intentaban salir, a veces la
Guardia Civil hacia la vista gorda y tiraban en direccién contraria de la que
tomara el grupo carnavalero y otras veces tenian que correr y cobijarse en
casa de algun vecino, que por lo general todos les abrian las puertas para
ocultarlos y que alguna vez se vieron en el cuartelillo teniendo que prestar
declaracion e incluso en un par de ocasiones pasaron varias horas deteni-
dos en el calabozo, pero nunca dejaron de intentarlo. Las coplas antes de
interpretarlas habfa que llevarlas por escrito al Cuartel de la Guardia Civil
para que les dieran el visto bueno o las censurasen. Cuando no les permi-
tian salir a las calles a cantar sus lequillos al resto del pueblo, los corros de
muchachas en la fuente y las cuadrillas de aceituneros en el campo eran
los encargados de hacer publico aquel trabajo de Carnaval. Como ejemplos
de estas letrillas, D. Antonio me recité las siguientes:

LA CASA DEL CHAVICO

En la Casa del Chavico,
Placeta de Los Laureles,
se incendié una chimenea,
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se aterraron las mujeres.
Enseguia acudio un bombero,
gue le llaman apanao,

que con la manga y un cubo
s'encaramo en el tejao

para apagar el siniestro

gue alli s’habia ocasionao.

Tan acelerao iba

el referido bombero

que cambid de chimenea
pensando que alli era el fuego.
“Sambocd” un cubo d’agua
en la Casa el Pichulin

y a un chico que habia debajo
me lo llené de <jollin>.

Y salieron chorreando,

y salid el <pae> diciendo:
jmirad a mi Serafin

como me lo habéis puesto!.

RICOS Y POBRES

Ricos: Vosotros honra

no la tendréis

porque la fuerza

no la veréis.

Pobres: Y nosotros, aunque pobres
pedimos a la humanidad

que nos eche en el pandero

lo que tenga voluntad.

EL DOCTOR BESTIA

Conocemos a un doctor
gue lo trae por herencia

y por titulo lo llaman

el excelentisimo bestia.
Sobre las embarazadas
tiene gran entendimiento,
gue mirdndoles el culo
sabe lo que tienen dentro.
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Cuando s’enteran qu’es <jembra>
llevaron grande sorpresa,
agarraron un garrote

p'a <jinchar> al doctor bestia.

Y le dicen: jso bestiajo!,

al carajo con tu ciencia.

LOS ABISINIOS

Este grupo d‘abisinios

que venimos d’Etiopia
saludamos a la Espana

con muchisima alegria.
También sabemos

que han triunfado las izquierdas
y priman los de la paz

de los que quieren la guerra.
Y nosotros le decimos

gue nos dejen aquf

y no un dictador fascista
que la van a destruir.

LOS MINEROS

Este grupo de mineros
que venimos de Bilbao,
donde salan las arencas
y pillan el bacalao.

Y si alguna nina tiene
una mina que explotar,
enseguia van los mineros
p’a sacar el mineral.
(dmssllism
darmmfs|
Ismsmsms
fmrfmrd)

EL PALACIO DE SALAR

El Palacio del Pedernal
propiedad de la grandeza,
con titulo de marqueses
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y de Espana la nobleza.
Desde gue te subastaron
hasta la fecha actual

han habitao en tus centros
toda la clase social.

EL NUEVO ALCALDE

Me han dicho que el nuevo alcalde
un dia se encasquillé

al pronunciar un discurso

de toma de posesion.

Y el municipal le dice:

jcdlmese su Senoria!

que la democracia acoge

hasta la encasquilluria.

LA GALANAY EL MIGUELO

La Galana con su ira

un zapato se quito

y le puso al Miguelillo

un ojo como un colchon.
El Miguelo iba diciendo:
jno tenéis educacion/,
que eso de tirar zapatos
no esta en la Constitucion.

EL 23-F

Una viuda muy contenta
el veintitrés de febrero
jzorral, jqué pea tenial,
ya tenemos a Tejero.
Cantaremos el Cara al Sol
y haremos borrachuelos,
paso a la Casa la Cuca
para arreglarme los pelos,
pa celebrar la victoria

que en este pueblo tenemos.
A la manana siguiente

la cosa s’'habia apaciguao
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porque su majestad,
don Juan Carlos,

todo lo habia arreglado.
Le dio tristeza y <tiricia>
y quedaba muy estrenia,
se le atrancaba la masa
y el puro no le salia.

EL SUBDIRECTOR

D. Manuel Pérez Criado
hacia de subdirector

viendo que no le pagaban

a la Banda sublevo.

Como la Banda es muy joven
todos se le sublevaron

y llevaron al Maestro

con la batuta en la mano.

EL TESORO

Habia un tesoro

en el callejon,

por cierto un tuerto

se lo encontro:

y era un cuerno de venao

y los huesos de su abuela.

(Compuesta por Charrasco, hacia 1920)

SER ALCALDE

A Grana van comisiones,
van cuarenta sin cesar
por la vara del Alcalde,

Y0, No sé donde estara.

Y les ha dicho Pérez,
hombre decadente tal,
que las varas estan verdes
y no se pueden cortar.

MORALEDA DE ZAFAYONA
En Moraleda de Zafayona
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se encuentran los Regulares,
cantando bonitas coplas
en la Placeta del Carmen.
Esta referida Placeta

a estilo de Puerta <Ral>
nos resulta Moraleda

una grande capital.

Con ese hermoso Alcolea
que tiene para pasar:

dos alambres retorcios

y unas tablas <daleds>.

A FELIPE GONZALEZ

Felipe, te estoy observando,
por irme, lo que has cambiao,
soélo cambias los domingos
cuando cambias de peinao.

A partir de los afos ochenta los carnavaleros de Salar aparecieron nueva-
mente cantando por sus calles el antiguo Tururd; surgieron muchas penas
carnavaleras pero tanto los lequillos como el discurrir que ha tomado la
fiesta, cada dia se parece mas al Carnaval gaditano, para alegria de los jéve-
nes y descontento de los no tan jévenes y tradicionalistas; las coplillas han
cambiado a pasodobles y cuplés y las antiguas murgas han sido sustituidas
por Chirigotas y Comparsas, aunque los temas que tratan siguen siendo
similares. Cuando a comienzos de los ochenta reaparece el Carnaval, no
habia ningun tipo de ayudas y por ejemplo los tambores los hacian con latas
vacias de pintura a las que colocaban tensos y sujetos con cuerdas, plas-
ticos de los de piensos Biona; los pitos era estandares y todos los gastos
corrian por cuenta de los carnavaleros; en la actualidad al tener subvencién
del Ayuntamiento, los pitos por ejemplo, cada ano se hacen expresamente
en consonancia con el disfraz que se lleve, los instrumentos se van adqui-
riendo paulatinamente, se puede ayudar con los disfraces.., en fin, que en
la actualidad en Salar, todo son facilidades para que el Carnaval ocupe un
lugar destacado entre sus fiestas.

D. Enrique Moncada, Concejal de Carnaval de Salar, y carnavalero empe-
dernido, me comenté que durante curso 2004-2005, después de varios
anos fallidos en los que él ha presentado diferentes Proyectos a la Junta
de Andalucia, comenzé a funcionar la Escuela de Carnaval, que actua en
varios frentes: cuerdas, percusion, teatro, impostaciéon de la voz, declama-
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cién y canto y maquillaje y disfraces; estéa llevada por varios monitores vy
funciona como una especie de actividad extraescolar; en esta Escuela de
Carnaval hay puestas muchas esperanzas para que cada dia el Carnaval de
Salar sea mas conocido.

A continuacién recojo un cuplé de la Chirigora de Salar Los Pistolines,
hecha para el Carnaval de 2003:

TANTA TELE

Cualquier dia va a haber chumbos,
yo y mi mujer la liamos:

ella pone a los del “Triunfo”...
pues yo pongo “El gran hermano”
Chiquillo, cuando lo pongo

me lia un vocerio:

jviejo verde asqueroso,

gustarle ese puterio!.

Vaya vieja dominanta

y ... janda que se va a morir!

no se pierde ni un programa

de los de “Saber vivir”.

Tanta Tele, tanta tele,

jVeremos a ver como escapo...!
no me gusta que vea “Gente”
vaya que le de un repente

y cualquier dia me dé un mochazo.
jEstd engalga con los anuncios,
ahora la dao por la “Tena Lady":
Pa las pérdidas de orina

“Tena Lady " es una gloria,

yo llevo una en mi gorrilla

pa las pérdidas de memoria.

’

3.- Alhama de Granada: para conocer el famoso y tradicional Carnaval de
esta localidad he contado con el primer asesoramiento de D. Benito Vinuesa,
Concejal de Carnaval del Ayuntamiento de Alhama de Granada y él me faci-
litd a su vez el contacto con D. Antonio Arenas Maestre, Maestro, Asesor
del Centro de Profesores de Granada, Historiador, Cronista de la Ciudad de
Alhama de Granada, estudioso y ferviente entusiasta del Carnaval y todas
las demas tradiciones de su pueblo.
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Una de las fiestas més sui generis de Alhama’ es su Carnaval, durante la
celebracién del mismo el pueblo entero se echa a la calle, unos formando
con las tradicionales murgas y comparsas, otros disfrazados y el resto dis-
frutando del ambiente que se crea en el pueblo. En Alhama de Granada se
llama mdscara al disfraz que con voz chillona o deformada intenta explicar
alguna situaciéon absurda y termina por lo general, llaméndonos por nuestro
nombre, haciendo alusién a algidn momento compartido y suele terminar
con “la de veces que hemos estado juntos/as y no me conoces, jay qué
torpe eres!. El mascaron suele ser una figura masculina, en muchos casos
ataviado con ropa de mujer, algo exhibicionista, normalmente solitario y no
habla porque teme ser reconocido, o bien utiliza voz ronca y se ayuda de
gestos. Las comparsas suelen utilizar algunos instrumentos musicales con-
vencionales, mientras las murgas acompanan el ritmo de las coplillas con
pitos de cana y tinas de arencas usadas a modo de tambor.

Segun se recoge en el Libro X de las Actas Capitulares, folios 120vy 121v
del Archivo Histérico de Alhama de Granada, ya el 5 de noviembre de 1571,
se recibid en el cabildo una carta en la que se comunicaba la victoria de
Lepanto, hecho que se decidié festejar en la poblacién con diversos actos,
entre ellos, hacer luminarias de ceray “que se salga disfrazado liboremente
durante todo el dia hasta el domingo por la noche, sin llevar armas ni mas-
caras”. En el siglo XVI era habitual celebrar los acontecimientos relevantes
vistiéndose de mascara, aunque se prohibia portar armas y ocultarse tras
el disfraz®. Referencias similares encontramos en el siglo XIX (celebracién
con prohibicion de disfraz con motivo de la boda de la Reina Maria Cristina
—por ejemplo-y por la posibilidad de actos vandalicos bajo el anonimato de
la méscara). Esta popular fiesta alhamena sufriria una larga persecucién
durante el franquismo; al igual que en el resto de Espafa el Carnaval alha-
meno se vio afectado por la orden de 3 de febrero de 1937 que establecia
la prohibicidon “en atencion a las circunstancias excepcionales por las que
atraviesa el pais”. Esta prohibicién no fue muy novedosa, ya lo intentaron
con anterioridad Carlos V en 1523, Felipe V en 1716 y en 1745, Carlos IV
en 1797; Fernando VII sélo permitié en tiempos de carnaval los bailes de
mascaras en casas particulares y en fiestas muy privadas. La prohibicién de
1937 se mantuvo hasta la llegada de la democracia, como es bien sabido,
pero aun asfi al poco de finalizar la Guerra Civil fueron muchos los murguistas

7 Arenas Maestre, A. (2000). E/ Carnaval de Alhama de Granada. (Aproximacion histdrico-cultural).
Granada: Diputacién Provincial — Ayuntamiento de Alhama de Granada. pp. 7 y siguientes.

8 Arenas Maestre, A. (Coord.) (2004). Memoria viva del Carnaval de Alhama de Granada (1917
/ 1979). Granada: Ayuntamiento de Alhama de Granada. Concejalia de Carnaval, pp. 11y
siguientes.
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y méscaras de cualquier lugar de Espafna —incluida Alhama de Granada- que
sufrieron persecucioén y calabozo. Salvador Rodriguez® mantiene la teoria
de que mientras el carnaval cumpla las funciones sociales y psicolégicas,
tales como la ruptura del orden social y de las represiones o la liberacion
de los instintos, su pervivencia estard asegurada. Es muy posible que el
ambiente rural haya sido el principal garante de la pervivencia del carnaval
alhameno.

Ricardo Ruiz' describe el carnaval de Délar —pequena poblacién del Mar-
quesado del Cenete de Granada- de la siguiente manera: “Nuestro Carnaval
no se parecia en nada a lo que hoy se ve en nuestros pueblos y ciudades.
No se usaban disfraces vistosos ni se organizaban comparsas a pesar de
la vocacion musical de mis paisanos. Por desgracia hoy hay que hablar de
una colonizacion de las culturas autoctonas por el poder inevitable de la
television, pero entonces tenia la naturaleza ruda e ignota de una aldea de
la Andalucia profunda. A su vez era ingenioso y fresco, tan vitalista que la
mera cualificacion de fiesta pagana le quedaba corta. A los participantes se
les llamaba mascaras, ya que una de las claves del éxito era permanecer
en el anonimato, cuestion francamente dificil de conseguir en una comu-
nidad donde todo el mundo se conoce. Por eso, ademads, el buen carnava-
lista debia saber chillar —usar voz de falsete- para no ser identificado por el
acento. La mascara se disfrazaba con lo mas impensable, aunque todo del
repertorio domeéstico. El rostro y la cabeza la cubria con un trozo tensado
de tela, en la que se abrian agujeros para ver 'y respirar. (...) El paso del car-
naval o representacion satirica que cada mascara o grupo de ellas hacia,
era la piedra angular de esta festividad. Como las noticias que llegaban del
exterior eran muy escasas, casi todos los motivos de las bufonadas se saca-
ban de la vida local. Habia, desde luego, temas relacionados con la gestion
politica del Ayuntamiento, pero los mas sabrosos se buscaban en los epi-
sodios particulares y cotidianos acaecidos durante el afio con posibilidad de
ser antruejados. De hecho, habia una especie de temor inconfesado a des-
tacarse por miedo a <ser sacao> en el carnaval (...) La comunidad sacaba
su impulso irrefrenable en el Unico acto de su existencia en que se reco-
nocia como duena de si misma. Los mas entusiastas del carnaval decian:
“ni curas, ni alcaldes, ni reglas, el pueblo hace lo que quiere siempre que
el pueblo se lo permita”.

® Rodriguez Becerra, S. (1985). Las fiestas de Andalucia. Sevilla: Biblioteca de Cultura
Andaluza.

10 Ruiz Pérez, R. (1999). Lumbres de invierno. Granada: CIE Angel Ganivet — Diputacion Provincial.
Capitulo 18.
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Todo esto que ya ha desaparecido en Délar — como en la mayoria de
lugares- es aplicable al Carnaval de Alhama de Granada, y por otra parte
ya lo hemos comentado con anterioridad refiriéndonos a otros pueblos y
la influencia que debida a los medios de comunicacién ha desposeido de
personalidad a tantas localidades haciéndolas malas copias del Carnaval
gaditano.

Sabida la inclinacién de los alhamefos a celebrar cualquier cosa con dis-
fraces, imaginamos la importancia de las mascaras de su fiesta méas senera.
Antes de la Dictadura la Unica idea de la celebracion era divertirse y parti-
cipar utilizando cosas de casa incluso para los instrumentos (tapaderas de
cacerolas). Durante la Dictadura hay constancia de que salian murgas a la
calle, por ejemplo la murga “La Higuera” salio en 1956, 1957, 1958 y 1966,
aunqgue sus composiciones tenian escaso matiz politico, algo de critica social
y mucho de anécdota local.

Con la llegada de la democracia vuelven con fuerza estas fiestas a Alhama
de Granada, apareciendo en todos los carnavales la murga “La Cueva” y
las Comparsas “El Pitorreo” y “Manos Unidas”; a éstas se suelen unir la
murga del “Hogar del Pensionista” y algunas procedentes de los diferentes
centros educativos de la localidad. Recordemos que el pueblo tiene aproxi-
madamente 6000 habitantes, lo que hace un volumen de participantes alto.
Hay que sefalar también que la transmision oral en este Carnaval es inne-
gable y muchos murguistas y comparsistas no sabian leer ni escribir, por lo
gue muchisimas letrillas se han perdido para siempre, a pesar de la ingente
labor realizada por D. Antonio Arenas Maestre, sus colaboradores, la Revista
Marchal y los organismos oficiales de Alhama de Granada. El paralelismo
de las coplas del Carnaval con los romances es grandisima; la mayoria de
estas coplas estadn formadas por versos octosilabos y se introduce el dia-
logo dentro de la composiciéon o la alusién directa al publico asistente. A las
musicas de las coplas se les llama lecos. En este Carnaval —como en otros
muchos- son fundamentales varias figuras: el Director, los Murguistas y Com-
parsistas, el Letrista, el Pedior, el Cartelista, las Mdscaras y por supuesto el
pueblo que acompana. La creacion de la Asociacion de Amigos del Carna-
val viene del ano 1995 y hay que destacar que muchos/as maestros/as han
participado activamente en el relanzamiento del Carnaval, tanto desde sus
centros escolares como participando activamente en la fiesta.

La musica es bastante inferior a la letra por la razén de que no se com-
pone especificamente para cada Carnaval —ocurre practicamente siempre-,
se recogen musicas conocidas, populares y en los Ultimos tiempos de los
grandes éxitos aupados en los mass-media.
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Paso a reproducir diferentes letrillas de maestros y anos diferentes:

DESDE BARCELONA

Desde Barcelona
venimos corriendo

sin rumbo ninguno,

a ver si podemos
salvarnos de apuros;
porque en aquella region
no se puede vivir

y en algunas ocasiones
ni a la misma puerta
se puede salir.

Si entramos al teatro
se oye el gritar

jabajo el cacique!,
jmuera el capital!;

y cuando volvemos

al mismo lugar

nos encontramos
hasta bombas dentro
del mismo portal.

(Maestro Tobaria o Toharia)
(1919).

leco n® 11", LabM (3b), 3/4
drmf/fmdrmf/
fmdrml/ls/s.f/
Isfr/s.f/lsfm/
dam/mmmml/Lilt/
fftisf/fmmmmm/
sfmrdt/Ld/ mmm/
fff/sss/rt/

" Antonio Toéjar Hurtado, alhameno y carnavalero, en la resefa que realiza en el Estudio: La
comarca de Alhama del Seminario Permanente de Cultura Andaluza, publicado en 1990 por el
CEP de Loja, pp. 164-183, parece dar a entender que en el Carnaval antiguo de Alhama de Gra-
nada (hasta la prohibicion de 1937), habia varios lecos, él recoge 12 en total, que se empleaban
siempre para musicalizar las coplillas de carnaval; en esta resefia sefala una serie de coplas y
el leco con las que se cantaban. Aqui aparecen transcritos en “notacién” Kodaly al final de las
coplas que recojo.
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rrr/mmm/fff/dd/
mmm/fmm/bs mbs
f./fftlsf/fm/
stmrdt/l /)

LAS MOCITAS DE HOY EN DIA

Las mocitas de hoy en dia
todas son guapas en realidad,
llevan la moda consigo

de una manera descompasa.
Todas visten muy cortito

y también muy <decotas>

y en la frente una punta

muy bien riza.

A la vista de los hombres
estan todas muy preparas
pero por dentro no saben

de la manera que iran.
Mocitos, abrid los ojos

el que se vaya a casar,

no dé con un pastel

gue ni con vino se <puea> pasar.

(Maestro Tobaria, 1926-27)
leco n® 7, SibM (2b), 2/4
(ffif fi/ff rm s/
ltslt/m./

mm mm mm/mdrm f/
Itsfm/r./
fsfrir/dd/
ssssfnm/ff/

ssitd’ /tlsd't/
Iss/f/

ffffsi/tt/

billsl/d"/
tlsls/f.rrm/
ffmdr/t /)
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EL DIA CATORCE DE ABRIL

El dia catorce de abril
recibimos la alegria

que se habia <derrumbao>
aqui en Espana la monarquia.
Los adictos a ella

no se convencen, no se convencen,
nosotros les decimos

hay que joderse, hay joderse,
bastante tiempo

habéis mandado

el comer de nosotros,

0s <s’acabao>, 0s <s'acabao>.

(Maestro Joaquinillo “El Charol”)
(1931).

leco n®8, Sol M (1#), 3/4
(r/ssltlfsr/
ssfms/ffr/

dtid /ttlst/
IIsfl/ss/
ttlss/sfsim/
sfsim/sf/
d'dilst/llfsf/
mrrst/4/4mr.mm/
nff. ffft/m.mfsfm/
sr.rmf/f/%s.rmf/s/)

LA DERROTA DE DERECHAS

La derrota de derechas
lamentamos con pesar,
porque ha sido tan fatal

el porrazo que han pegao
dentro de la eternidad,
pobrecillos, sin maldad.

El jefazo llorando estara
porque él por los trescientos
bastante que ha peleao
formando muchas maranas,
pero el pobre no ha llegao.
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Y nosotros comprendiendo
lo afligido que estars,
estamos todos dispuestos
a sus penas consolar.

(Maestro Rafael Retamero).
(1936).

leco n® 5, DoM, 2/4
m.f/ssss/ssmf/sltl/
st./td"/It/)/ss/
ssrm/sssll/s/m.f/
ssss/ssmf/sltl/
sftfd/IlI/Ifs/Itd t/
Ismf/ssss/smf/ssls/
Hit/rdtl/lsss/ssss/
ad/z)

EL RiO

En Ajama con las aguas

han tenio un buen acierto
que nos dejaron el rio

mas seco que el ojo un tuerto.
Quién ha visto en este mundo
ni en queé parte ni a qué hora
saltando de piedra en piedra
las ranas con cantimplora.

Y las truchas dando brincos
con el gaznate sequito,

iban buscando a Perrute

pa que abriera el chiringuito.
Y de los pobres congrejos
pa qué les vamos a hablar
sin poder pegar un paso

ni p‘alante ni p‘atras.
Aungque los ecologistas
dicen que salvaron cien

los mds muchos acabaron
coloraos en la sartén.

Y menos mal que en Espana
ya no estamos como antes

229
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que pa eso esta Icona
con sus buenos vigilantes.
(Murga La Cueva, 1985).

AJAMA O CADIZ

Este ano nuestra murga
quisiéramos criticar

el cambio que le estan dando
algunos al Carnaval.
Recordamos tos nosotros
cuando llegan estos dias
rebuscando en los baules

lo pronto que te vestias.
Algunos van confundiendo
mascaras con el disfraz,

el salero va por dentro

el traje no vale na.

Esta murga de jamenos

de instrumentos no entendemos
y con los pitos de cana

casi tos nos defendemos.
Estan saliendo en el pueblo
gente con preparacion

que preparan las comparsas
pa hundir la tradicion.

Y nosotros le decimos

y a quien nos quiera escuchar
que si cortas las raices

el arbol se secara.

Si rompes la tradicion

adios a nuestro carnaval.
(Murga la Cueva, 1992).

EL CARNAVAL JAMENO

Estamos los alhamenos
cuando llega el carnaval
tos felices y contentos
dispuestos a disfrutar.
El detalle que tenemos
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no existe en ninguna parte,

con mu poquito dinero

lo pasas de puta madre.

Pero hay gente en Ajama

que lo que les gusta es presumi,
se marchan para Granada

y se viste de butigue.

Con un <peazo> de trapo,

con unas albarcas viejas

y una chaqueta rota

vaya traje que te emparejas.

Y con las murgas lo mismo

en asunto musical,

con una tina de arencas

salen las notas clavas.

Pero los pitos que aqui llevamos
van preparados pa trabaja,
llevan su goma en la punta

no nos vayamos a infecta.
(Murga La Cueva, 1995).

Para finalizar este repaso al Carnaval de Alhama de Granada, recoger las
palabras casi finales del Prélogo firmado por Antonio Arenas Maestre del
librito Memoria viva del Carnaval de Alhama (1917-1979), de 2004 (recogido
en la Bibliografia), donde dice “(...) El Carnaval de Alhama es el mejor de los
anuarios en los que se pueden rastrear todo lo que un determinado momento
ha sido noticia a nivel local, regional, nacional o internacional (...)".

Litoral granadino:

1.- La Rabita: la celebracién del Carnaval es moderna, no tiene demasiada
tradiciéon y se intenta imitar el Carnaval de Cadiz, pero lo que me llamé la
atencion fue una noticia aparecida en el Diario Ideal de Granada en febrero
del ano 2004 y firmada por Rafael Gan, en la que los vecinos llaman “facha”
a su alcaldesa pedanea (ya que es una localidad que depende del Municipio
de Albufol), por censurar las coplillas del Carnaval de este ano. El Ayunta-
miento ha exigido a los participantes que envien sus letras para poder con-
cursar, medida recibida con indignacion y asombro por la mayoria de los
rabitefos. La alcaldesa dice que la norma se dio para poder premiar la letra
de las canciones, pero la Asociacion de Mujeres “Brisa del Mar” dijo que la
medida era inadmisible y de no retirarse la misma, no participarian este ano.
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Los vecinos consideran el hecho un claro ataque a la libertad de expresion
y de critica propia de los carnavales, con amplia tradicién en esa localidad
costera. A pesar de la afirmacién de esa tradicién, no hemos encontrado a
nadie en la localidad que nos hable de los antiguos carnavales, y los actua-
les tienen unos ocho anos de antigliedad.

2.- Motril: realizan una imitacion del Carnaval de Cadiz desde hace pocos
afhos; con anterioridad a la llegada de la democracia no existia ningun tipo
de tradicién carnavalera. Me facilitd la Concejala Delegada de Cultura, DAa.
Manuela Santiago, la informacién de las Bases del Concurso y la Progra-
macién de actos celebrados durante 2003. Lo primero que realiza la Con-
cejalia de Fiestas del Ayuntamiento de Motril es la publicacion de las Bases
del Concurso de Carteles, para elegir el que anunciara el Carnaval de ese
ano, Concurso que se celebra entre el alumnado de los centros educativos
del municipio, publicando el cartel y entregdndose una Placa al Centro al
que pertenezca el/la alumno/a ganador/a y 75 € al interesado/a, el dia 28
de febrero, después del “Entierro de la Sardina” en solemne acto que se
celebra en el Teatro Calderén de Motril. También se publican las Bases del
Concurso de Comparsas, Cuartetos, Disfraces y Carrozas, establecién-
dose tres tipos de premios: Comparsas y Cuartetos, Grupos de disfraces y
Carrozas. Las Comparsas se dividen en dos categorias: Adultos y Juveniles
(14-17 ahos); se exige que las letras sean originales para ese Carnaval y es
obligatorio que sin limite de extensidon tengan una presentaciéon, un popurri
y una despedida y utilizando como maximo tres instrumentos de cuerda,
bombo, platillo y caja un Piropo a Motril y un Pasodoble. Las Comparsas
tendréan un minimo de 10 componentes y sin méaximo en las dos modali-
dades, existiendo la obligacion de acudir a la actuacion y a las pruebas de
sonido; los Cuartetos tendran entre 3 y 5 componentes y en su actuacién
sera obligatorio una presentacion, una parodia y una despedida. Tanto para
Comparsas de adultos como para las juveniles, el tiempo de actuacion se
establece entre 10y 15 minutos; para los Cuartetos es de entre 6 y 10 minu-
tos; el no alcanzar el tiempo minimo serd motivo de descalificacion. Al dia
siguiente se realizara la Publica del Carnaval con los Grupos de disfraces y
el desfile de las Carrozas. A la dotacion de los premios contribuye tanto la
Concejalia de Fiestas del Ayuntamiento como la Asociacion de Comercian-
tes Motrilefios; si no se presentan suficientes grupos, en vez de Concurso
se realiza una Muestra, repartiéndose los premios entre los presentados.
La participaciéon de la poblacion en la fiesta de carnaval es irregular y no
logra despegar con fuerza.

3.- Aimunécar: me comentaron en la Casa de la Cultura que no tienen
tradicion y no hacen nada resenable.
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4 .- La Herradura: celebran desde hace unos seis anos un desfile de dis-
fraces e intervienen algunas murgas, aunque la fiesta carece de importancia
por falta de arraigo y apoyo popular.

Zona Norte:

1.- Guadix: no tienen en la Casa de la Cultura informacién escrita y no
me enviaron nada; sélo lo anuncian en el pueblo, donde desde 1992 se
viene celebrando un Carnaval de nifos y otro de mayores y un Concurso
de Chirigotas.

2 .- Baza: poco méas o menos las actividades que realizan son similares a
las de Guadix y no revisten demasiada importancia.

3.- ZUjar: en la actualidad no tiene ninguna relevancia el Carnaval. La loca-
lidad es pequena y relativamente cercana a Baza. Antes de la Guerra Civil
parece ser que si tenian cierta tradicién “las mascaras”, pero de esta época
no he encontrado ningun informante. Durante la Guerra Civil y la época fran-
quista estuvieron prohibidos, pero siempre se vistié de mascara Joaquina
“la de Zujar”, la senora de la que recogi la entrevista en Iznalloz, en la zona
oeste de la provincia; me contd que solo se disfrazaba ella y a veces dos
primas suyas, pero nadie mas en todo el pueblo.

4 .- Cullar: el Concejal de Servicios, D. Roque Navarro, me informé que
parece ser que tuvieron antiguamente cierta relevancia, pero que no existe
constancia escrita. Actualmente existe poca tradicion, ya que el pueblo con-
centra toda su energia en las Fiestas de Moros y Cristianos, que se celebran
el ultimo fin de semana de abril. En 2003 sélo hicieron algo de disfraces
en los colegios, pero nada de musica, ni canciones ni letrillas. En 2004 ha
habido una colaboraciéon entre el Instituto de Ensefanza Secundaria y el
Ayuntamiento, con un desfile y una actuacion en el Teatro Municipal. En
2005 se realizé un Concurso, que vienen manteniendo hasta la actualidad
siempre que haya suficientes grupos que se inscriban.

5.- Galera: en el Ayuntamiento me informaron que ni se conserva nada
escrito sobre el Carnaval ni realizan actualmente ningun tipo de celebra-
cion.

6.- Huéscar: la informacién nos fue facilitada amablemente por D. Antonio
Ros, Archivero y Bibliotecario del Excelentisimo Ayuntamiento y redactor de
la informacion que incluimos a continuacién, recogida de viva voz a algunos
vecinos de esa localidad:

“Terminada la Guerra Civil espanola, ya en 1940, la gente se viste, dis-
fraza y disfruta con lo que tienen a mano (sdbanas, ropas viejas y produc-
tos de la tierra —calabazas, espartos...-); en anos posteriores y a pesar de
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estar prohibidos los carnavales, la poblacion se sigue vistiendo y sale a la
calle sin un orden concreto. Dada la peculiaridad de la prohibicion y el no
cumplimiento de ésta, lo habitual era dar aviso de viva voz, de que en tal o
cual sitio habia "madscaras” y hacia alli era donde se dirigia principalmente
la chiquilleria a disfrutar de la fiesta. Habitualmente los lugares de reunion o
concentracion de las “mascaras” era en la antigua <Para> (Hospederia) en
la calle Atarazanas, también al final de la calle Santiago o en el callejon de
Martin Gémez; en los arfios 40-50 solian tambien reunirse de forma natural
en la calle Morote. Todos estos lugares senalados quedaban en el extrarra-
dio de la poblacion.

Segun la autoridad del momento (el Alcalde), la actividad de las “masca-
ras” era mas o menos perseguida, provocando que si iban en una direccion
los Municipales o la Guardia Civil, hacia el lado opuesto era hacia donde
aparecian las "mdéscaras” y viceversa. Aunque no de forma comun, la pre-
sion de la autoridad se volvia mayor, cuando por alguna circunstancia, habia
habido alguna represalia personal o pelea publica, al ampararse en la no iden-
tificacion personal de quien llevaba la mascara. Avanzando en el tiempo se
van aunando algunos grupos, se mejoran los disfraces y es hacia finales de
los 50 y principios de los 60 cuando desde la recién estrenada Escuela de
Artes algunos de sus profesores decoran esas sabanas y guardapolvos de
forma mas artistica, buscando un impacto mayor, como asi ocurre con un
esqueleto pintado que unido a una guadana causo una expectacion inusi-
tada en su momento.

En un principio era comun ver una calabaza clavada en un largo palo y
vestida con una sabana que ocultaba a quien la portaba. Se le solian poner
velas encendidas en su interior, y con la oscuridad de la noche y la poca
iluminacion de las calles, provocaba grandes sustos. También era habitual
vestir una especie de monigotes sobre palos largos y una vez atado se
colgaba en alto y se tiraba para uno u otro lado de las cuerdas, ejerciendo
movimientos de aspavientos con los munfecos...

Las letrillas que se interpretaban (aqui se conocian como Estudiantinas),
se realizaban en la calle, no existiendo lugares fijos sino que surgian en cuanto
que se agrupaban algunas personas. Los Grupos o Comparsas, como hoy
los conocemos, antes eran llamados igualmente Estudiantinas.

Las décadas de los 60, 70 e inicio de los 80, no tienen actividad carna-
valesca conocida en la poblacion, siendo a comienzos de los 90 cuando se
recuperan los Carnavales, pero ya muy influenciados por los famosos Car-
navales gaditanos, con altibajos en cuanto a su estructura y participacion.
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A continuacion reproducimos unas Sevillanas interpretadas por la Com-
parsa “No me toques los Madrofios” de Huéscar en el Carnaval de 1990:

Suenan tos los pasotas con ser camellos,
con ser camellos suenan tos los pasotas
con ser camellos,

suenan tos los pasotas con ser camellos.
Con ser camellos,

para vivir del rollo y del trapicheo,

para vivir del rollo y del trapicheo.

Y yo senora, sueno con la Maria

y YO senora,

sueno con la maria y con la Coca.

Que fumarse un Canuto ya no es pecao.
Ya no es pecao,

que fumarse un Canuto ya no es pecao,
gue fumarse un Canuto ya no es pecao.
Ya no es pecao

porque asi se colocan tos los paraos,
porque asi se colocan tos los paraos.

Y yo senora...

Porque ahora esta de moda darse una raya.
Darse una raya, porque ahora esta de moda
darse una raya,

porque ahora esta de moda darse una raya.
Darse una raya,

se la mete el Felipe y también el Fraga,
se la mete el Felipe y también el Fraga.

Y yo senora...

Suena el Angel Molina con detenernos.
Con 