PROGRAMA DE ENTRENAMIENTO
COGNITIVO-CONSTRUCTIVISTA PARA
PIANO DE ACOMPANAMIENTO DE BALLET
CLASICO

COGNITIVE-CONSTRUCTIVIST TRAINING
PROGRAM IN PIANO ACCOMPANIMENT FOR
CLASSICAL BALLET

Lucia Herrera

Dpto. Psicologia Evolutiva y de la Educacién
Universidad de Granada (Espana)

lleana Guillermina Gomez

Universidad Autonoma de Chihuahua (Méjico)

Recibido: 05/02/2011/ Aceptado: 07/06/2011

RESUMEN

El aprendizaje del piano de acompafiamiento es una tarea compleja para la que se
requiere multiples habilidades. Entre ellas, dos son de especial relevancia: el control
ritmico y el procesamiento dual. El presente trabajo tiene como objetivo principal ana-
lizar la eficacia de un programa de entrenamiento cognitivo-constructivista en el piano
de acompafiamiento de ballet clasico. Para ello, se realizé un estudio de casos con tres
alumnos de la materia Prdcticas de acompaiiamiento de la Licenciatura en Musica de la
Universidad Auténoma de Chihuahua (M¢jico). Los resultados ponen de manifiesto que
el estudiante que siguid el programa de entrenamiento, sustentado en la Teoria de Apren-
dizaje Vicario, ha logrado incrementar sus destrezas de control ritmico y procesamiento
dual, a pesar de que carecia de experiencia previa en el piano de acompanamiento.

Palabras clave: Piano de acompafiamiento, programa de entrenamiento cognitivo-
constructivista, acompaiamiento de ballet clasico, control ritmico, procesamiento dual.

ABSTRACT

Accompaniment piano learning is a complex process in which multiple skills are
needed. Two skills are especially relevant among several of them: rhythmic control and
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dual processing. The aim of this research is to analyze the efficiency of a cognitive-
constructivist training program in piano accompaniment for classical ballet. For it, a case
study with three students of the Accompaniment Training subject of the Music Degree
in Chihuahua’s Autonomous University (Mexico) was carried out. Results reveal the
improvement of the rhythmic control and dual processing skills in the student who fo-
llowed the training program, based on the Vicarious Learning Theory, in spite of his lack
of previous experience in piano accompaniment.

Keywords.: Piano accompaniment, Cognitive-constructivist training program, Clas-
sical ballet accompaniment, Rhythmic control, Dual processing.

1. INTRODUCCION

En el siglo XVI se origino en las cortes de Borgofia la Basse Danse, que eran las
danzas que se ejecutaban acompafiadas de musica en las cortes que los nobles bailaban
con trajes de fantasia y se realizaban para los rituales amorosos (Robertson, Stevens,
Crossley-Holland, Reaney, Raynor, Harman, Ottaway & Hutchings, 1993) y, al igual que
algunas canciones polifonicas, la Basse Danse siempre estaba acompafiada improvisada-
mente por instrumentos cuyas notas no se escribian, sino que se aprendian de memoria
(Atlas, 2002; Beadle, Trezise, Fuller, Dearling, Crimp, Orga, Jonson, O connor & Tan-
ner, 2003; Caldwell, 1996). A partir del siglo XVII, surgen en Francia arreglos creados
para instrumentos de tecla, que servian para acompaiar al ballet, éstas obras eran gigas,
allemande, courante, zarabanda y otras piezas breves (Copland, 2000; Grout & Palisca,
2004) que formaban parte de las Suites’ que se interpretaban como musica para danza en
las cortes, y estaban basadas en el ritmo, y al giro en torno a una tonalidad, mas que en el
desarrollo melodico, es decir, todas estas pequenias obras formaban parte de una unidad
(Copland, 2000; Cortot, 1934). En este mismo siglo ya se habia creado un idioma para
el ballet (francés) y un estilo para la danza individual, gracias a los arreglos de musica
usada en la disciplina. Esta musica era ejecutada por un solo instrumento, que en sus
inicios habia sido el laud® y que, con el tiempo, fue hecho para la viola de gamba o para el
clave, gracias a compositores como Louis Couperin, que adaptaron para el laud la técnica
del virginal, llamandolo Stile Brisé o Estilo Partido. Posteriormente, fue adaptado para
instrumentos de tecla, y asi tendria su origen el acompafiamiento de piano para ballet.

Con el fin de desarrollar en los estudiantes la expresion en sus movimientos, los
maestros de danza, especialmente los de ballet clasico, consideran que deben contar en
las clases con la interpretacion musical de un pianista, y no de una grabacion, debido a

! Las Suites tempranas estaban conformadas por una Gavota, Bourée, Passapied y Loure (Copland, 2000).

2 Debido a la dificultad que presentaba la afinacion del Laud, los compositores procuraban que todas las
piezas de la Suite fueran creadas en la misma tonalidad para evitar las constantes afinaciones del instrumento.
Sin embargo, cuando las suites fueron interpretadas mas adelante por los clavecinistas no tuvieron objecion
en interpretar las Suites en cualquier tonalidad, mas los compositores seguian escribiendo las suites al estilo
Laud (Cortot, 1934).
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que la musicalidad que brinda el pianista es insustituible (Pérez, 2002). Las cualidades
que brinda el piano con ricas sonoridades es comparado a las de la orquesta, y los pia-
nistas acompanantes deben recrear las respiraciones orquestales con la finalidad de que
los bailarines sientan el soporte sustancial para el movimiento, que también obtendran
con el uso del sonido orquestal (Cavalli, 2001). En un intento por conseguir pianistas
acompanantes, las academias de ballet cldsico se ven en la necesidad de buscar, tanto en
los conservatorios como en las universidades, las personas que puedan dedicarse a esta
profesion, encontrandose en un callejon sin salida, dado que son pocos los ejecutantes
que aspiran a ser pianistas acompanantes, y mucho mas dificil conseguir los dedicados
a acompanar las clases y presentaciones de ballet clasico, pues tienen la percepcion de
que estas personas son consideradas musicos de segundo nivel (Humphrey, 2001). La
mayoria de los estudiantes de piano tiene pretensiones Unicamente de ser concertista o
profesor de piano en su futuro (Gordon, 2003), sin tener como una alternativa palpable
el piano de acompafiamiento, cuando existe una demanda tan pronunciada y sobre todo
bien remunerada economicamente y que, una vez controlados los elementos propios
del acompafiamiento, su interpretacion musical puede llegar a ser una actividad muy
satisfactoria y, al mismo tiempo, lograr una interpretacion musical muy cercana a la de
un recital (Cavalli, 2001).

Desde hace tiempo, el acompafiamiento se ha percibido como una profesion que
dificilmente se puede ensefiar, pues s6lo se ha concebido su estudio como una serie de
reglas que so6lo pueden funcionar como una guia. Se sugiere que es el pianista el que
debe desarrollar sus propios conocimientos en base inicamente a la practica, descubrien-
do la ejecucion y, asi, aplicar este conocimiento a cada trabajo (Foss, 1924). Es sabido
que los modelos de ensefianza en los conservatorios han demostrado ser ineficaces
(Rodriguez-Quiles, 2000), casi todos los métodos para ejecucion del piano, persiguen la
interpretacion correcta de las grandes obras hechas para el instrumento, pero los alumnos
generalmente no son capaces de acompanar una simple pieza (Palacios, 1998).

2. HABILIDADES BASICAS EN EL PIANO DE ACOMPANAMIENTO PARA
BALLET
Las habilidades que un pianista ha de desarrollar en la tarea de acompafiamiento son
multiples y variadas. Sin embargo, se pueden identificar dos como las mas necesarias
en esta actividad de ejecucion pianistica: el ritmo y el procesamiento dual, las cuales se
detallaran a continuacion.

2.1 Ritmo

El ritmo ha cumplido un importante papel en el arte musical y en la danza desde
tiempos inmemorables, la danza fue inventada antes que la musica y fue creada no para
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emplearse con ella, sino para danzar en los cultos, conjuros o “magias” relacionadas con
la caza, contra espiritus maléficos y perturbaciones mentales. Asi, se utilizaba el ritmo
con percusiones hechas con huesos para curar o como ayuda para estos males (Copland,
2000; Kristein, 1970; Lozano, 1995). La musica en danza ha sido grandemente dise-
minada o ignorada por socidlogos y académicos (Hesmondhalgh, 1998), ésta tiene un
proposito diferente a la musica de concierto debido a que la musica en danza debe estar
enfocada al aprendizaje y desarrollo de los movimientos de los bailarines. Esto provoca
diversas opiniones entre los musicos, algunos aseguran que la obra musical sufre una
distorsion si se ejecuta en danza que puede evitarse. Toda la musica tiene que guardar o
conservar un pulso determinado, mientras se mantenga el ritmo la obra sera la adecuada
para la danza (Cavalli, 2001). Es incuestionable que los bailarines perciben la musica y
el ritmo solamente como movimiento corporal y es por esto por lo que resulta tan impor-
tante el control de la tension muscular que provoca la pérdida del ritmo (Alonso, 2004;
Humphrey, 2001). Las sefiales, cambios de escena, estan descritos dentro de la partitura
y sirven de guia a los bailarines, al mismo tiempo que es el enlace de tiempo de los bai-
larines y la audiencia. El pianista acompafiante es el responsable, no solamente de con-
trolar el ritmo de la obra, sino de matizar, respetar el estilo de la obra, en pocas palabras
es el responsable de la interpretacion musical. La musica para danza debe proporcionar
un efecto musical, ya que actia sobre el movimiento del cuerpo humano, y el ritmo es
la primera fuerza del movimiento que debe ser constante, nunca vago. Los bailarines en
clase deben escuchar la musica antes de que efectien combinaciones ritmicas, metro, las
notas bajas, en la orquesta, los instrumentos de cuerdas, percusiones, que pueden ser los
responsables del ritmo y que proveen la fundamentacion de sus movimientos. Por ejem-
plo, los bailarines deben comprender los ingredientes de la musica, como la sincopa,
para desarrollar algunos pasos a tiempo o a contratiempo. Un bailarin verdaderamente
musical respira en sincronia con las frases musicales, que corresponden a las frases de su
movimiento. En las clases de ballet para nifios o principiantes se manejan una diversidad
de cambios, como son marchas, brincos, todos ellos necesitan ritmos especificos y real-
mente claros, y tempos medios, que son vitales. En las clases con bailarines avanzados y
principiantes adultos se aprecia mas la viveza musical (Cavalli, 2001).

La musica esta formada por silencios, sonidos y tiempo. Cuando se escucha, lo pri-
mero que llama nuestra atencion es la melodia, seguida del ritmo (Copland, 2000). Segun
el Diccionario de la Lengua de la Real Academia Espafiola, e/ Ritmo, del latin rhythmus,
y del griego povaixi, que significa fluir, es la proporcion guardada entre el tiempo de
un movimiento y el de otro diferente, es decir, es la organizacioén o estructuracion de los
fendmenos que se desarrollan en el tiempo (Boulch, 1992). El ritmo se manifiesta por
la desigualdad de los tiempos, le rigen leyes aritméticas, y es anterior al sonido (Subira,
1947). Se asegura, que es un patrén de tension y relajacion que se repite (Kamien, 2002),
que posee dos aspectos, uno cuantitativo, la duracion del tiempo relativo al transcurso
de un fenomeno, y otro cualitativo, que son las secuencias de fenomenos, cada uno con
su propia duracion (Boulch, 19992). Los intérpretes realizan cambios intencionales o
sin intencion de tiempo en cada interpretacion musical, que incrementan los aspectos
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importantes de la estructura musical y transmiten el aspecto afectivo y emocional de la
obra (Palmer, 1997). Sin embargo, a pesar de estas fluctuaciones de tiempo, se percibe
auditivamente en la obra la regularidad de tiempo, incluyendo el pulso y el metro (Ran-
kin, Large & Fink, 2009).

En los musicos en particular, el sistema nervioso realiza una gran cantidad de tareas
sumamente elaboradas para poder tocar un instrumento, muchas secciones cerebrales se
activan al momento de la interpretaciéon musical. Una de las tareas mas importantes o
indispensables al momento de tocar es el control del ritmo, tan necesario en la ejecucion
tanto como solista como en ensambles y en acompanamiento (Meister, Krings, Foltys,
Boroojerdi, Miiller, Topper & Thron, 2004). Todas las personas pueden rastrear las fluc-
tuaciones de tiempo y adaptarse nuevamente a frecuencia de oscilaciones, creando una
respuesta a los cambios en los estimulos de tiempo (Rankin et al., 2009). Los 6rganos
de los sentidos son los receptores del ser humano, deben percibir la estimulacion del
medio ambiente, en la percepcion musical existen experiencias psicoldgicas provoca-
das por la relacion que tienen los sonidos entre si, y la que tienen con la unidad de la
que forman parte. El reconocimiento de melodias y armonias determina la manera en
que se procesan y escuchan las secuencias, todo esto dentro de un marco cognoscitivo
(Schiffman, 1997). Los conceptos que se forman del material sensorial se ven influidos
por los sentidos y refuerzan las formas peculiares de representacion (Garcia, 2006). El
ritmo nos agrada debido a que tiene un niimero de pulsaciones conocido para nosotros, es
decir, el ritmo implica un orden que estd unido a un movimiento natural (Fubini, 2000).
Cuando se escucha musica surgen de inmediato movimientos de cabeza, chasquidos de
dedos (Gomez-Ariza, Bajo, Puerta-Melguizo & Macizo, 2005), inclusive algunos estu-
dios aseguran que el sistema nervioso desencadena ritmicamente secciones de influjos
a intervalos regulares, como por ejemplo el automatismo respiratorio, la marcha auto-
matica, el balanceo de la cabeza en forma pendular en algunas patologias, concluyendo,
que algunos centros nerviosos pueden desencadenar la realizacion de automatismos
simples de intervalos regulares (Boulch, 1992). La danza y la musica estan unidas en
la mayoria de las culturas. Incluso si la manifestacion motriz se encuentra afectada en
algunas personas, la percepcion musical se constata en las areas del cerebro relativas al
movimiento. Algunos centros de procesamiento cognitivo y motor, que son la base de la
interpretacion musical, estan involucrados en la actividad de la audicion musical (Keller
& Rieger, 2009).

Los métodos llamados Activos para el aprendizaje del ritmo, que llevan como obje-
tivo adecuarse a las personas a las que van dirigidos, se originaron con las aportaciones
de Orff, quien aseguraba que el ritmo debe ser aprendido como lo hacemos con el apren-
dizaje de la lengua materna® (Gerard, 1991). El aprendizaje de un idioma, de otras mate-
rias por ejemplo, tienen un proceso de aprendizaje similar al de la musica; se ha utilizado
la musica a lo largo del tiempo para aprender mas facilmente las tablas de multiplicar,
los nimeros aleatorios, por medio de la colocacion melddica y sobre todo ritmica en los

3 La secuencia evolutiva de aprendizaje del lenguaje comienza por el lenguaje oral y contintia con el lenguaje
escrito.
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digitos (Anvari, Trainor, Woodside & Levy, 2002) e, incluso, para potenciar el desarrollo
de determinadas habilidades de procesamiento fonoldgico estrechamente vinculadas al
aprendizaje del lenguaje escrito (Herrera, Defior & Lorenzo, 2007; Herrera, Lorenzo,
Defior, Fernandez-Smith & Costa-Giomi, 2011).

En la ejecucion musical, la secuencia espacial y el tiempo deben estar unificados, el
aprendizaje de la secuencia espacial puede resultar mas facil si viene acompafiada de un
patrén de secuencias de tiempo. La interaccion de secuencias de tiempo y tono forma una
especie de estructura de conjunto y es la forma en que se procesa. El ritmo esta formado
por las pulsaciones, que se pueden repartir en el tiempo de los intervalos en un periodo
regular, aunado a la acentuacion que marca la articulacion de ritmos en las medidas de los
motivos de las frases (Dubost, 1991). El ritmo, métrica y los acentos son lo que caracte-
riza a una secuencia, y cuando esta secuencia sufre alguna alteracion, se vera afectada la
percepcion de la secuencia (Schiffman, 1997). El acento de las secuencias es un facilita-
dor de reconocimiento de patrones, ya sean irregulares o regulares, ain y cuando la tarea
sea irrelevante, es decir, que la atencion se encuentre fija en los momentos prominentes
de tiempo. El conjunto de estructuras melddicas y el acento ritmico es entretejido como
parte de un mecanismo comun involucrado en el acoplamiento sensoriomotor para patro-
nes complejos (Janata & Grafton, 2003). El ritmo en la musica debe ser constante y los
valores de las notas deben ser medidas igualitarias (Leimer-Gieseking, 1995). Existe, por
naturaleza, una tendencia fuerte hacia la igualdad, que seria la base del ritmo (isocronia).
Las estructuras ritmicas espontaneas se forman a partir de tiempos largos y cortos, todos
ellos iguales entre si, y la relacion entre tiempos es cercana a dos, con lo cual se logra
romper la isocronia hasta volverse el ritmo estable (Boulch, 1992).

2.2 Procesamiento dual

Las habilidades de un pianista acompafiante, al igual que un solista, incluyen una
técnica solida, ritmo adecuado, variedad de toques, comprension de teoria elemental
y habilidad en la lectura. La preparacion de una obra de acompafiamiento debe ser la
misma que se realiza con una obra de ejecucion como solista, sin que requiera de la
memoria, a excepcion de aquellas ocasiones donde la memorizacion de algunos pasajes
faciliten la labor de dar vuelta a la hoja de la partitura o la fluidez de la obra (Nielsen,
2005). Uno de los problemas de los pianistas acompafiantes es el desconocimiento de las
obras para danza, por lo que pueden marcar un tempo inadecuado, y son precisamente
los maestros de danza los encargados de marcar el tempo adecuado para la clase. Los eje-
cutantes de piano en solitario rara vez estan capacitados para seguir la direccion de otra
persona durante la interpretacion, les provoca una gran distraccion que una persona les
esté hablando durante la ejecucion, por lo que tienen que obtener la habilidad de atender
tanto a la ejecucion como a las indicaciones del docente de danza (Cavalli, 2001).

Procesamiento dual se denomina al proceso que realiza un individuo en el momen-
to que atiende intencionalmente, y al mismo tiempo, multiples fuentes de informacion

90



Programa de entrenamiento cognitivo-constructivista para piano de acomparfamiento de ballet cldsico
Lucia Herrera, lleana Guillermina Gémez

independientes. Por ejemplo, cuando se ejecutan dos tareas al mismo tiempo, una de
ellas se automatiza gracias a la practica. Algunas tareas se realizan automaticamente y
parecen no ser consientes ni requerir atencion extraordinaria o un gran esfuerzo, estas
tareas son las que se generan con la practica, como son conducir un automévil mientras
se conserva, escuchar la radio o hacer operaciones mentales, ya que el foco de la aten-
cion voluntaria no esta en conducir un vehiculo sino en otros puntos (Schiffman, 1997).
Aunque la automatizacion ha sido un concepto evasivo y borroso, capta la experiencia
comun de algiin acontecimiento mental conductista, pues ocurre casi sin ningtn esfuerzo
y, amenudo, sin intencion aparente. La automaticidad involucra respuestas de aprendiza-
jes especificos para estimulos especificos y puede ser explicada en términos de estimulo
— respuesta de forma asociada. Esta teoria esta basada en la memoria, que es mas con-
creta que otras interpretaciones de automatizacion. Se trata de un proceso de algoritmos
que elimina la necesidad de poseer los recursos para producir la atencion, lo que no es
posible es especificar con precision como, aunque algunos estudios han demostrado que
el proceso de automatizacion es involuntaria (Klapp & Greenberg, 2009).

Es muy complicado prestar atencion voluntariamente a la ejecucion de muchas tareas
basicas, en donde se tiene practica y se requiere de habilidades motoras y perceptuales
coordinadas, como son la mecanografia, ir en bicicleta o leer, ya que casi siempre estas
actividades se han automatizado. A través de la atencion dual se pueden realizar automa-
ticamente en conjunto varias tareas que requieren atencion, sin dejar de estar conscientes
de cada una de ellas. En estudios donde se realizaban dos tareas por parte de un sujeto,
se lograron mejorar la ejecucion de ellas, sin que requirieran de automatizacion, es decir,
el individuo sabia el contenido de ambas tareas, esto indica que se puede realizar varias
tareas cognitivas simultdneamente, sin la automatizacion de alguna de ellas (Schiffman,
1997). Esto ha sido comprobado por una serie de estudios realizador por Spelke, Hirst
& Neisser (1976), donde una persona leia a velocidad normal, tratando de comprender
el texto, percibiendo al mismo tiempo relaciones entre las palabras que les dictaban y
las clasificaba segun su significado. Es posible desarrollar las habilidades de procesa-
miento dual si se consigue distribuir adecuadamente los recursos cognitivos, ya que el
procesamiento dual es una forma controlada de atencion dividida, que se convierte en
una habilidad especializada que se mejora con la practica (Klapp & Greenberg, 2009).

3. APRENDIZAJE VICARIO

En cualquier aprendizaje es necesario comprender la forma en que se adquiere el
conocimiento. En este caso, el programa de entrenamiento que se desarrolla en la pre-
sente investigacion estd basado en el aprendizaje por observacion, que es el resultado de
elementos ambientales, cognitivos y conductuales. También se denomina Neoconduc-
tismo porque, ademas de hacer un andlisis observacional, implica referencia a procesos
internos intrapsiquicos (Martina, 1999). La observacion e imitacion, segiin Bandura &
Walters (1963) no surgen a causa del refuerzo diferencial de unidades individuales del
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E-R, pero si por la contigiiidad que interviene en el aprendizaje de dichas etapas que,
una vez adquiridas, se fortalecen por medio del refuerzo. A este aprendizaje se le llama
Aprendizaje Vicario o por Observacion (Klausmeier & Goodwin, 1997). Esta teoria
sostiene que gran parte del aprendizaje humano se realiza de modo vicario, al observar a
otra persona ejecutar respuestas habiles e imitar la respuesta que proporciona el modelo
(Bandura, 2001). Lograr la imitacion es establecer un lazo afectivo, sostener una serie de
satisfacciones que llegaran a poner fin a una conducta en particular por necesidad. Desde
la edad de la lactancia, el nifio aprende a imitar sin que exista una técnica heredada de
la imitacion (Bower & Hilgard, 2007). Los nifios imitan las conductas de los demas (las
que pueden comprender) (Rosenthal & Zimmerman, 1978). Mas tarde, la imitacion sen-
soriomotora se convierte en una copia cada vez mas fiel de movimientos, que recuerdan
otros movimientos ya conocidos, para después reproducir movimientos complejos. En
determinadas ocasiones el individuo primero imita y después ejecuta nuevas respues-
tas sin que las haya realizado con antelacion o sin antes haber sido reforzadas. Existen
ciertas habilidades que se pueden aprender de esta forma, como aprender a conducir
un vehiculo. En la practica es mas eficiente ensefiar a partir de instrucciones verbales y
demostraciones realizadas por algiin modelo (Bower & Hilgard, 2007).

4. OBJETIVOS

El objetivo principal del presente trabajo es evaluar, acumulativamente, la eficacia
del programa de acompafiamiento de ballet clasico, impartido dentro de la materia de
Practicas de Acompaiiamiento de la Licenciatura de Musica de la Universidad Auto-
noma de Chihuahua (M¢jico), asi como de un programa de entrenamiento cognitivo-
constructivista desarrollado dentro del mismo. Para ello, se analizan la habilidad de
control del ritmo y la percepcion dual que se requiere para atender a las actividades de
los bailarines y las instrucciones que ofrece el profesor o profesora de la disciplina, al
mismo tiempo que se ejecuta el piano.

5.5.METODO
5.1 Participantes

La seleccion de los participantes se realizd con una seleccion no probabilistica, por
conveniencia. Dos grupos de participantes formaron parte en este estudio, el primero
integrado por tres estudiantes de la misma universidad, con una edad entre 21 y 22 afios,
con un nivel pianistico que oscilaba entre 4 y 5 afios, y con una media de 4.5 afios de
estudio. Todos los participantes carecian de entrenamiento en piano de acompafiamiento
al inicio del estudio. Sin embargo, para esta investigacion, dos de los participantes se
mantuvieron sin ninglin entrenamiento. Uno de ellos poseia alguna experiencia en piano
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de acompafiamiento, participando con antelacion, con dos o tres piezas musicales, en
acompanamientos de coros en instituciones religiosas. El tercero de los participantes
realizd, dentro de la materia optativa de Prdcticas de Acompariamiento, el programa de
entrenamiento cognitivo-constructivista.

El segundo grupo, también conformado por estudiantes de la misma universidad,
fue el grupo de la Licenciatura de Danza de 3¢ semestre, ademas de la docente de Ballet
Clasico de la misma universidad, participando como la parte acompafiada dentro del
estudio en un ejercicio de la clase de ballet.

5.2 Instrumentos

La evaluacion de un alumno, un programa o un docente, suele hacerse por medio
de una calificacion, que es un valor o precio socialmente reconocido por el individuo
(Gvirtz & Palamidessi, 2005; Tenbrink, 2002). En este sentido, se emple6 una Hoja de
Registro con el fin de recabar datos acerca de la adquisicion de las habilidades necesarias
para el piano de acompafiamiento de ballet clasico (ver Anexo I). En ella quedé marcada
la calificacion obtenida, en un escala del 1 al 10, otorgada en este estudio, ademas de las
observaciones hechas por el investigador acerca de la obtencion de dichas habilidades en
el transcurso de la investigacion.

Igualmente, se utilizo para el analisis de datos una grabacion de los participantes
acompanando al piano a estudiantes de ballet, utilizando para ello una camara de video
portatil analogica.

5.3 Procedimiento

Esta investigacion se ha realizado mediante un estudio de casos partiendo de la
perspectiva de que la observacion de los datos debe tener un orden requerido para juzgar
o analizar las caracteristicas que se mediran (Tenbrink, 2002).

La cronologia seguida en el programa de acompafnamiento para ballet clasi-
co fue la marcada en la tabla 1. Es necesario apuntar que la materia de Prdcticas de
Acompariamiento se imparte en sesiones de dos horas a la semana, durante un curso
académico.

O . . Estudio de | Observacién de .
Acompafiamiento | Participantes Partituras Modelo Ensayos Grabacién
1*a 5"
ly2 a - - 6" semana
. semanas
Ballet Clasico T T
3 Y 3* semana Y 6" semana
semanas semanas

Tabla 1. Cronograma de las actividades realizadas en piano de acompaiamiento para ballet clasico.
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En lafigura 1 se puede observar el disefio del programa de entrenamiento cognitivo-
constructivista desarrollado para el acompafamiento de ballet y los elementos de las
teorias del aprendizaje del mismo.

ACOMPANAMIENTO PIANISTICO DE BALLET CLASICO ‘

CAMBIOS CAMBIOS META
EXTERNOS INTERNOS
TRANSFERENCIA ﬂ
DE CONOCIMIENTO —

u l CONTROL I
- I EIECUCION I

FEEDBACK

Figura 1. Programa de Acompafiamiento para Ballet Clasico desarrollado dentro del programa de
entrenamiento cognitivo-constructivista.

El entrenamiento se realizo en tres etapas, la primera con el estudio de la partitura
de Ballet, para lo que se eligid la pieza Battement Tandus (Set exercise) de G. Dikson —
Place, del repertorio de la Royal Academy of Dance. Se les proporciond la partitura para
el estudio de la obra a los tres estudiantes al mismo tiempo. El participante 3, durante
la clase de acompaiiamiento en el transcurso de las dos semanas de estudio, realizé con
ayuda del profesor el analisis de la obra localizando la estructura de las frases, tempo,
tonalidad, forma de los motivos, ritmo, digitacion, etc. Se le indicaron las correcciones
que debia contemplar para lograr una buena ejecucion del instrumento en solitario, sobre
todo, en lo que respecta al ritmo y su variacion, ademas de la agdégica adecuada para
lograr el caracter de la obra, en forma general. Durante la clase de acompafiamiento, el
docente corrigid lo que considero pertinente para una buena ejecucion e indicé al alumno
que realizara la ejecucion de la obra con diferentes cambios de ritmo, ya fuera lento, a
tempo, o rapido, con el fin de obtener seguridad en este punto y lograr la buena ejecucion
al momento de ensayar con el grupo y la docente de ballet.

La segunda etapa consistia en la observacion de un modelo. Una vez que logroé el
participante 3 la ejecucion de la obra en solitario, se procedio a realizar la observacion
del modelo, proporcionando en el transcurso las instrucciones necesarias para el buen
desarrollo del programa, como son:
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» Continuar tocando hasta el final, a pesar de sufrir equivocaciones en la ejecucion
de la obra.

* Se le indico al estudiante que debia observar la habitacion en donde se realizaba
la ejecucion, para lograr el sonido adecuado.

» Atender a la forma en que se conduce a su llegada el pianista, en relacion a los
estudiantes y profesora, de manera cordial y participativa.

» Observar la preparacion que realiza el pianista del material.

» Conocer los acuerdos con la maestra o coreodgrafa que dirigiria la clase, respecto
a las obras que tocara el pianista en ella (en este caso, se pidid a la maestra de
ballet de forma particular que, entre ellas, se ejecutara la obra que serviria para
este estudio).

* Se indic6 al estudiante cudles eran las palabras claves que utilizan comunmente
los encargados de la clase de ballet, para avisar al pianista que debe iniciar con
la ejecucion®. Todo esto sucede inmediatamente después del saludo que los es-
tudiantes de ballet le brindan al pianista, como un protocolo de la clase y como
ensayo para los examenes.

* El pianista debe observar de reojo a los bailarines, para cerciorarse de tener el
ritmo adecuado al momento de tocar.

* Se debe atender también en todo momento a la clase, con el fin de captar las
indicaciones de la maestra o maestro, de repeticion de las obras, o la continuacion
de la rutina de pasos.

* En el momento en que la clase se inicid, se le sugirio al estudiante que deberia
atender a la forma en la que el maestro o maestra de ballet, marca el ritmo’ de los
pasos que se aprenderan o repasaran, ya sea lento o rapido.

Al finalizar la clase, atender a la caravana de despedida que le brindan al pianista.

* El pianista en todo momento debe mostrar una actitud agradable en clase.

La tercera etapa se concluyd con los ensayos. Una vez procesada la informacion,
y con las instrucciones que surgieron durante la observacion, como un medio para el
feedback, los ensayos se realizaron junto con los acompanados en el salon indicado.

Por ultimo, la grabacion de los tres participantes acompafiando con el piano a ballet
clasico se efectuo, con previa cita de los participantes y acompafiados. Las ejecuciones
se grabaron en el siguiente orden:

* Participante 1 - Sin entrenamiento y sin experiencia.

* Participante 2 - Sin entrenamiento pero con cierta experiencia.

* Participante 3 - Sigui6 el entrenamiento cognitivo-constructivista y no tenia ex-
periencia.

4 Pueden ser palabras o letras, tales como preparacion, preparation, y, adelante, gracias, thank you, etc.

5 En ocasiones suele ser irregular.
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6. RESULTADOS

La informacion recogida en la grabacion y observacion de la ejecucion en el acom-
pafiamiento al piano de ballet clasico se presenta en forma de anécdotas, o también
llamados anecdotarios, que son interpretaciones de lo ocurrido, las cuales permiten
describir el comportamiento de una persona en un periodo de tiempo. De esta forma se
pueden analizar la adaptacion social, ademas de los registros de cambios de conductas en
dicha persona que no dependen de su capacidad de comunicacion (Tenbrink, 2002). Para
la mejor comprension y validez de los datos, se decidio utilizar esta técnica de recogida
de datos y se interpretaron de forma triangulada, a través de los puntos de vista tanto del
publico como del acompafiado y del pianista. A continuacion se muestran estos aspectos
en cada uno de los tres participantes del estudio.

6.1 Grabacion de la ejecucion

Participante 1

En esta primera grabacion, la maestra de ballet inici6 la clase dando instrucciones a
los bailarines respecto al ritmo del paso que ejecutarian (Battement Tandus), marcando
con golpes de la mano sobre la pierna y sin musica el pulso adecuado, marcando primero
cuatro tiempos como introduccion al ejercicio. Mientras tanto, el participante 1 permane-
cia sentado en el banquillo del piano con aparente atencion a estas instrucciones. En ese
momento, los bailarines escuchaban las instrucciones, sin realizar ningin movimiento
hasta, a la cuenta desde el nimero uno, iniciar el movimiento y continuarlo hasta el
tiempo ocho; bailando asi, las frases musicales completas hasta finalizar el ejercicio. Al
finalizar este primer ensayo, la maestra indic6 a los estudiantes de ballet que se colocasen
en la barra del lado contrario para iniciar, de nuevo, la ejecucion, esta vez con la musica
del piano. Dio entonces las instrucciones de tocar el Battement Tandus al pianista, tal y
como se acostumbra en las clases cotidianamente. Para ello, emiti6 la senal de comenzar
utilizando la letra Y. En cuanto se inicio la ejecucion del pianista, la maestra se percatod
de la rapidez del ritmo de la pieza y trat6 entonces de corregir la ejecucion, golpeando
la pierna con la mano con la finalidad de que el pianista percibiera el pulso adecuado.
Sin que el pianista atendiera a la indicacion, este prosiguio con la obra hasta que fue
interrumpido nuevamente por la maestra, utilizando para ello la palabra gracias. Ella
le manifesté que era demasiado rapido el ritmo de la obra y que deberia tocar adecua-
damente, es decir, mas lento. Cabe mencionar que la maestra, en la presentacion del
ejercicio, algunas veces marcaba el ritmo con la cuenta del uno al cuatro y otras veces del
uno al ocho, como algo acostumbrado para ella, lo que de cierta manera desconcertaba
notoriamente al pianista inexperto, quien esperaba que la maestra contara del uno al dos
puesto que el compas de la partitura musical estaba marcada con un compas de 2/4.

Una vez que ambos se habian puesto de acuerdo supuestamente, por Gltima vez, la
maestra volvid a indicar al pianista la entrada, con un preparacion. En esta ejecucion
el pianista pudo lograr tocar con un ritmo aproximado al correcto, pero con las notas
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incorrectas pues no logro respetar la tonalidad de la obra. Ademas, muchas de ellas las
ejecuto, aunque respetando las figuras ritmicas, con alteraciones fuera de la tonalidad
de la obra, marcada en Re menor, por tratar de controlar el ritmo, lo que causd gran
desconcierto tanto del docente como de los bailarines.

Participante 2

Después del ensayo sin musica, y como parte del ejercicio con musica, la pianista
comenzo a tocar con un ritmo demasiado lento, a lo que la maestra indic6 sin interrumpir
la ejecucion que deberia tocar mas deprisa. Sin embargo, la pianista ignor6 la instruccion.
La maestra con un golpe de la mano en la pierna, y nuevamente sin interrumpir, tratd
de corregir el ritmo, pues se percatd de que los bailarines tenian que hacer un esfuerzo
mayor para sostener las pierna por mas tiempo en determinada posicion, debido a lo
lento de la ejecucion. Aparentando la pianista ignorar esta indicacion, continud tocando,
pero se hizo evidente que, cuando la estudiante de piano efectu6 la etapa del estudio de
la pieza, ella habia realizado este estudio con un determinado ritmo (lento) y que, a pesar
de las indicaciones de la maestra de tocar mas rapido, ella sélo podia acelerar el ritmo
unos cuantos tiempos para, después, volver nuevamente al ritmo estudiado. Todo esto le
provocé un notorio desconcierto a la ejecutante, ademas de la forma de contar el ritmo
de la pieza por parte de la maestra, que en ocasiones era un claro uno, dos, tres cuatro'y
en otras iba desde del uno hasta el ocho, mientras que la participante 2 concebia la pieza
marcada con un compas de 2/4, que no coincidia para nada con la cuenta anterior. Mas
adelante, y nuevamente sin interrumpir, la maestra dio instrucciones a la participante 2
de tocar con mas acento, para que los bailarines se percataran del momento del ejercicio
en el que debian lanzar la pierna fuertemente para unirla con la otra, pues la lentitud
y la falta de acento les producia desconcierto para el desarrollo de este movimiento.
No obstante, la pianista no logrd corregir ninguna de las dos indicaciones y continud
tocando de la misma manera.

Comenzd, una vez mas, la pianista la ejecucion, con el mismo ritmo que habia
tocado en toda la sesion, y a la indicacion de la maestra de que la obra debia ser mas
rapida, la pianista interrumpio la ejecucion, ocasionando un descontrol entre la maestra
y los bailarines, que se vieron obligados a detener el ejercicio. En el momento que surgio
esta nueva correccion de ritmo, la pianista tratd de llegar al ritmo adecuado, pero en el
intento por alcanzarlo, el nerviosismo le ocasiond la total pérdida de control de la obra y,
con ello, la interrupcion definitiva de la obra.

A la orden nuevamente a los estudiantes de repetir la obra, la pianista comenz6 la
ejecucion sin ninguna sefial de inicio, lo que provocé que los bailarines, desatentos a la
ejecucion y al estar acostumbrados a escuchar la sefial de inicio, se apresuraran a colo-
carse en la posicion adecuada, comenzaran a moverse y prosiguieran con el ensayo, aun
a pesar de haber comenzado tarde el ejercicio. Al percatarse de ello, la maestra decidid
interrumpir la ejecucion de la pianista, informandole que debia esperar la sefal de inicio.
A continuacion, les pregunto a los bailarines si se encontraban listos para el ejercicio,
con el fin de que todos se encontrasen atentos a la muisica. Fue el momento en que ella
marc6 la sefial de inicio a la pianista, quien comenz6 nuevamente con la interpretacion,
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indicandole la maestra nuevamente que debia tocar mds fuerte, es decir, acentuando la
obra para, posteriormente, hacerlo con palmadas, tratando de corregir el ritmo adecuado.
Pero la pianista interrumpi6 definitivamente la pieza.

Participante 3

La maestra comenzd dando las instrucciones necesarias a los estudiantes de danza,
informando también al pianista de que este se efectuaria sin musica. Indic6 la posicion a
los estudiantes de ballet y repaso los requerimientos del ejercicio. El pianista atendio es-
tas instrucciones, percatandose anticipadamente del ritmo que debia mantener a lo largo
de la obra, atendiendo al ritmo que era marcado por ella justo en ese momento. Comenzd
el ejercicio con musica y la maestra, en esta ocasion, dedico su tiempo a observar a los
bailarines para corregir sus movimientos, sin cuidar el trabajo del pianista ya que, bajo su
perspectiva, llevaba el ritmo e interpretacion adecuados para ello. Los bailarines, por su
parte, se concentraron en dirigir correctamente los movimientos al ritmo de la musica, de
una forma expresiva y relajada. El pianista consiguié seguir la sefial de comienzo, tocan-
do en el trayecto una que otra nota equivocada. Sin embargo, continud con la ejecucion
musical, sin que ello perturbara el buen desarrollo de los bailarines en el ejercicio y sin
que existiera ninguna interrupcion por parte de la maestra.

6.2 Calificacion de la ejecucion
El aspecto referente al control ritmico, el cual es un elemento importante en este

estudio, fue reflejado en las puntuaciones obtenidas por los tres participantes y queda
registrado en la tabla nimero 2.

Participante 1 Participante 2 Participante 3

Calificacion en control ritmico 5 3 10

Tabla 2. Calificacion en control ritmico obtenida por los tres participantes respecto a la ejecucion de
acompanamiento de ballet clasico.

El control ritmico en la interpretacion musical de los tres participantes se muestra,
de forma grafica, en la figura 2.

Acompaiamiento de Ballet

=

oN s O ®O

H Control Ritmico

Sin Con alguna Con
Entrenamiento  Experiencia  Entrenamiento

Figura 2. Interpretacion musical, respecto a control ritmico, en el acompafiamiento de ballet.
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Las observaciones anotadas en la hoja de registro durante la ejecucion, se pre-
sentan en la tabla 3.

Observaciones del Acompafiamiento de Ballet

Control Ritmico y Procesamiento Dual

Al inicio del ejercicio, el participante no obtuvo un control ritmico
adecuado, el ritmo fue demasiado rapido. Sin embargo, en el transcurso
de la clase hubo momentos en los que consiguié ejecutar el ritmo

Participante 1 aproximado al adecuado. A pesar de ello, el participante perdi6 el control
de la obra, ejecutandola fuera de la tonalidad. Esto es debido a la falta de
atencion o procesamiento dual.

El control ritmico no pudo ser logrado. La ejecuciéon en todo momento
fue con un ritmo lento, a pesar de que la maestra de ballet trataba, con
algunos golpes, que la pianista escuchara el ritmo adecuado para que

Participante 2 se desarrollaran los pasos de baile correctamente. El nerviosismo en el
participante, por las indicaciones que la maestra emitia, se tornd evidente
al paso de la ejecucion por la falta del procesamiento dual.

El ritmo se realiz6 adecuadamente durante las dos ejecuciones del
ejercicio, haciéndose evidente en el participante el desarrollo del

Participante 3 .
teip procesamiento dual.

Tabla 3. Observaciones del acompainamiento de ballet clasico.

7. DISCUCION

El ritmo musical debe ser comparado con las pulsaciones que presentan los seres
vivos, todo ritmo debe ser representado en forma natural, no con relacion a un péndulo
o al metronomo mismo, sino con la respiracion, pulso, el ritmo de las olas del mar, una
marcha natural, etc. (Leimer-Gieseking, 1995). El pulso interior que poseen los intérpre-
tes no sera nunca obtenido con un metrénomo, este sdlo servird para cuantificar el tiempo
y a veces para su control (Gordon, 2003). A pesar de que estas pulsaciones se presentan
de forma natural en los seres humanos, en los resultados del presente estudio se ha de-
mostrado que hace falta tener contacto cercano entre los integrantes del grupo de ballet,
la docente y el pianista para que se pueda conseguir un pulso unificado que marque el
ritmo adecuado para el ejercicio y poder conseguir la habilidad del procesamiento dual
en la realizacion del feedback.

El desempefio del acompafiamiento de danza clasica, por ejemplo, puede crear en los
pianistas novatos gran desconcierto, cuya atencion y principal objetivo, por lo general,
es la utilizacion de la técnica instrumental y la realizacion de una buena interpretacion
como musico solista (Cavalli, 2001). El desarrollo del procesamiento dual permite que el
pianista pueda atender tanto a la ejecucion de la obra como las instrucciones del docente,
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como se pudo observar en el participante 3.

Una educacion o programa de ensefianza-aprendizaje cognitivo-constructivista
esta basado en una practica social compleja, que debe cumplir con la finalidad de pro-
mover que los educandos obtengan el desarrollo, teniendo acceso a los conocimientos
y a las formas culturales de las sociedades a las que pertenecen (Obaya, 2000). El baile,
como una actividad colectiva, es una instancia dentro de la socializacidén, comunicacion
y ritualizacién, en un grupo. Tiene, por ende, una gran carga simbolica y entidad social
autonoma (Gomez-Ariza et al., 2000); la musica, por su lado, es también un fenomeno
social y un medio de comunicacion afectiva (Keller & Rieger, 2009). Indiscutiblemente,
las sociedades que se conforman en los ambitos artisticos poseen todos los elementos de
una sociedad a la que los estudiantes deben integrarse como una forma de adaptacion,
consiguiendo hacer cambios internos y externos, que les ayudara a adquirir el conoci-
miento. La comprension de la sociedad en la que se desenvolveran es el primer peldafio
al que los alumnos se enfrentan en esta incursion al acompafiamiento, pues todos los in-
tegrantes de los diferentes escenarios sociales, en donde practicaran la profesion, tienen
determinadas caracteristicas, a las cuales deben adaptarse como parte de su formacion.
Algunas de éstas pueden ser las relaciones interpersonales, el papel que el pianista des-
empefia, su funcionamiento y el de cada integrante, dentro de esta sociedad.

La falta de experiencia en los d&mbitos dancisticos y de conocimiento que pre-
sentan acerca de la forma del empleo de la musica, por parte de los artistas dedicados
a la danza, hacen que los pianistas tengan poca o nula comprension del desarrollo de
los ejercicios de baile y, por tanto, del desarrollo de las clases y examenes de ballet. Es
por esto que el programa de acompaiiamiento empleado en esta universidad estrecha
un lazo entre ambas profesiones, logrando adquirir la comprensién del empleo de la
musica en ellas, para obtener el objetivo de un buen trabajo en conjunto, contando asi,
con el respeto entre sus integrantes, el trabajo en equipo y el compaferismo que se ha de
generar entre los estudiantes de ambas disciplinas, con la interaccion en el desarrollo de
las clases y examenes. El desarrollo de este estudio mostro que es posible conseguir, que
los estudiantes con preparacion en este factor social pueden adaptarse a estos ambitos
artisticos de una forma natural, al poder observar con detenimiento las funciones que
poseen cada uno de los integrantes, incluyendo la de ellos mismos, en cada grupo de
acompafiamiento. Los métodos cooperativos pueden facilitar el aprendizaje, mejorando
la autoestima, las habilidades sociales, la solidaridad entre sus integrantes y las metas de
aprendizaje académico (Joyce, Weil & Calhoun, 2006), lo cual son requisitos importan-
tes en el desarrollo de piano de acompafiamiento.
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Anexo I. Hoja de Registro empleada en la investigacion.

DATOS GENERALES:

 FECHA: HORA:

* PARTICIPANTE: EDAD:
NIVEL DE ESTUDIO DE PIANO:

« ESTILO DE ACOMPANAMIENTO: BALLET CLASICO

» TIPO DE PARTICIPANTE:
- ACOMPANAMIENTO CON ENTRENAMIENTO
- SIN ENTRENAMIENTO, CON ALGUNA EXPERIENCIA
- SIN ENTRENAMIENTO NI EXPERIENCIA

Instrucciones: En la siguiente tabla, anota en la columna de la derecha la califica-
cioén que se estima para la habilidad sefialada. Para ello, utiliza una escala del 1 al 10.

HABILIDAD CALIFICACION
CONTROL RITMICO
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