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En el último número de nuestro 

folleto cultural Desde Adentro comentamos 

que con la siguiente publicación daríamos paso a 

un proyecto editorial de mayor alcance. Con este 

nuevo proyecto, que ahora lleva por nombre FAMUS 

Revista Cultural de la Facultad de Música de la UANL, 

vemos cristalizado nuestro deseo inicial de enriquecer, 

desarrollar y fomentar el intercambio de ideas, opiniones y 

conocimientos entre los interesados en el ámbito musical, 

dentro y fuera de nuestra institución.

         C
on nuestra nueva publicación deseamos ser transmisores, 

productores y consumidores inteligentes de música y de lo relacionado 

con el contagio por esta manifestación artística hacia la concreción de 

seres humanos formados integralmente. Lo anterior se logrará con la 

inclusión en nuestras páginas de artículos, ensayos y trabajos de 

investigación, entre otros, que versen sobre tópicos inmersos en la cultura, 

mayormente los relacionados con la música y los compositores e intérpretes 

que han pasado a la inmortalidad por la calidad de sus creaciones, así como 

también sobre la educación musical y su labor fundamental en la vida del 

hombre, la estética filosófico-musical y temas que cubren el área de las 

Bellas Artes.

            
Para ser más específicos, se tomarán en cuenta las 

manifestaciones musicales en todos los ámbitos culturales y artísticos: 

cine, literatura, teatro, danza, artes plásticas, así como las relacionadas 

con la tradición y la expresión popular, los productos de consumo, los 

medios de información  y las que cumplan una función antropológica e 

histórica. Procuraremos que las reseñas de eventos musicales como 

conciertos, óperas, espectáculos y puestas en escena, sean 

comentadas por nuestros colaboradores y que se incluyan también 

recomendaciones de discos, libros y revistas sobre música.

Nuestro principal objetivo es vincular a escritores, 

investigadores y artistas, dentro y fuera del territorio nacional, que 

colaboren ocasional o regularmente en nuestra publicación. 

También se considerarán para su publicación avances y reportes 

de investigación de estudios de posgrado de las Humanidades, 

Ciencias Sociales y Ciencias Exactas relacionados con la música. 

Se aceptarán trabajos académicos de alumnos de licenciatura o 

ingeniería y posgrado, recomendados por maestros y 

coordinadores.

Deseamos que el contenido de este nuestro primer 

número sea de todo su interés.

              Por: Dr. David Josué Zam
brano
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Ahondar más en este campo proporcionará mayor información sobre la manera en 
que se sensibiliza musicalmente. Esto es de suma importancia porque, como lo menciona 
Vigotsky, el arte en la infancia radica en la influencia que ejerce en el mundo interior del niño 
y de la niña, en sus ideas y en sus pensamientos; y conceptos artísticos promovidos a su 
debido tiempo, le permitirán al niño alcanzar una imaginación que verá su madurez en la 
edad adulta, en todas las esferas de la actividad creadora. Una formación nutrida en el arte 
musical, aspira a una concreción de seres humanos proyectados hacia el futuro, que 
contribuyan a crear y que modifiquen su presente, favoreciendo su socialización y 
estimulando su aprendizaje y su creatividad.

El psicólogo musical, James Mursell, afirma que “La musicalidad constituye una de 
las aptitudes más valiosas de tipo humanístico. No es una habilidad aislada o altamente 
especializada, la educación musical debe ser paralela a un amplio desarrollo cultural”.
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Los individuos al conocer y aplicar elementos teóricos y prácticos de la música, 
desarrollan su capacidad creativa y artística, como también sus habilidades y su pensamiento 
musical.

Pedagogos musicales tales como Émile Jaques-Dalcorze, Carl Orff, Zoltán Kodály, 
Shinichi Suzuki, Edgar Willems, María Pilar Escudero, César Tort, F. Murray Schafer y John 
Paynter, entre otros, fueron personas que dedicaron gran parte de sus vidas a la investigación 
pedagógico-musical y a valorar el papel de la sensibilización y enseñanza musical en la 
formación escolar. Ellos han dejado claro que en el entorno educativo debe aprovecharse la 
música como fundamento tan presente en nuestras vidas, que nos ofrece tantas y tan 
diversas posibilidades de enseñar y aprender.

Refiriéndome al entorno educativo, considero que es de suma importancia atender el 
aspecto de la imagen.

La imagen que, como Ramón Cabrera (1996) señala, abarca todo lo imaginal que se 
refiere al vasto campo de las imágenes latentes, lo sensorial, y que trata no únicamente de 
las imágenes visuales. Es lo verbal, lo sonoro, lo olfativo, lo gustativo, lo corporal/gestual, lo 
visual estrictamente hablando, lo audiovisual, en sus relaciones múltiples, en sus límites 
borrosos y todos ellos cristalizados, manifiestos en la totalidad, concebida la totalidad 
extensiva (todo nuestro mundo cotidiano), y como totalidad intensiva (la parcelada por la 
imaginación artística que es intensiva en la misma medida en que ahonda, particularizada, 
concibe un mundo macro, micro o fractal; pero en las fronteras por ella contenida).

Hay un mundo cotidiano en las personas, sobre todo en los niños, que las escuelas 
relegan considerándolo inferior y amenazador. En contraste con esto para los educadores del 
arte latinoamericanos como Iglesias, el propósito de ellos era enriquecer la escuela de vida y 
arte. Y que esas experiencias legendarias se pueden hallar en las confesiones como la de 
una ex alumna de las hermanas Cossettini donde se expresa que no había clases especiales 
de arte, porque el arte estaba en el vivir cotidiano.

Es así como la educación musical debe además buscar a través de su ejercicio la 
expresión de los individuos. Con respecto a esto ya los educadores latinoamericanos lo han 
manifestado.

De igual manera el inglés Herbert Read afirmó: “La educación es el fomento del 
crecimiento, pero aparte de la maduración física el crecimiento se hace evidente sólo en la 
expresión —signos y símbolos audibles y visibles. La educación puede definirse, por 
consiguiente, como el cultivo de los modos de expresión— consiste en enseñar a niños y 
adultos a hacer sonidos, imágenes, movimientos, herramientas y utensilios” (1995: 37).

Es así como considero que la música permite desarrollar en forma equilibrada las 
capacidades físicas, psicológicas y sociales; se puede expresar con espontaneidad lo que se 
siente y piensa, se tiene la oportunidad de satisfacer no sólo las necesidades materiales, sino 
también necesidades afectivas e intelectuales, desarrollar confianza en sí mismo y en el 
mundo. Por tanto, se obtienen mejores posibilidades de pasar a etapas posteriores de 
desarrollo, de asumir las responsabilidades adultas y desenvolverse satisfactoriamente en 
todos los aspectos de la vida.

En los centros escolares la música elemental tiene una relación con la naturaleza, 
con el cuerpo del niño, por eso no debe ser un complemento sino un fundamento. Los valores 
estéticos inherentes a la música deben considerarse como la justificación primordial de la 
inclusión de la expresión y apreciación musical en todos los niveles. 
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                     texto trata de la inclusión de importantes consideraciones que hacen 

educadores del arte latinoamericanos y mi experiencia y conocimiento como 
educador de enseñanza musical. Las diversas aportaciones de ciertos 

autores me han permitido realizar lecturas sobre la educación musical que 
no habría considerado antes. Asimismo me han arrojado nueva luz y 

enriquecido conceptos sobre aspectos de la enseñanza musical que 
no concebía anteriormente.

La música como manifestación artística tiene un 
lugar significativo en la historia del hombre, porque no sólo 
contribuye al proceso de ampliación de la conciencia 
humana, sino que además constituye una forma de 
manifestar esa conciencia de sí mismo y de su realidad. 
Como fuente de experiencias y sensaciones estéticas, 
ofrece al hombre la posibilidad de un contacto directo 
consigo mismo, con sus semejantes y con la naturaleza 
como también contribuye y rescata sus capacidades como 

creador.

Tal como lo dice Suzuki (2003): “La habilidad musical no es un talento innato, sino 
una capacidad que puede ser desarrollada”. Cualquier niño que es entrenado debidamente 
puede desarrollar la habilidad musical, tal como todos los niños desarrollan la habilidad de 
hablar su lengua materna. 

De esta manera la enseñanza musical busca llevar al educando a construir su 
conocimiento siempre en un ambiente de libertad, lo cual permite el desarrollo de su 
imaginación enriqueciendo la creatividad.

Una libertad que, como señala Ramón Cabrera (2001) en su texto sobre educadores 
del arte latinoamericanos, sea asumida con el concepto de apertura; no visto como una 
concesión, ni como una dádiva, sino como una adquisición, como un aprendizaje: el 
“aprendizaje de la libertad hecho en la vida misma”. Porque la escuela, en palabras de la 
maestra Olga Cossettini, pone al niño en posesión de bienes que lo capacitarán para 
desempeñarse en libertad.

Uno de estos bienes que la escuela puede ofrecer es el de la sensibilización musical.

Este
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· El juego. Podemos considerar, siguiendo a Kasuga et al. (1998) 
que los conocimientos pueden ser asimilados más fácilmente con 
el uso de juegos en la enseñanza, ya que ayudan a liberar la 
ansiedad y aseguran que el cerebro esté más estimulado y 
activo. El juego permite desarrollar la creatividad, la competencia 
intelectual y las emociones positivas.

· Dibujo. El dibujo (Kasuga et al., 1998) es un lenguaje más antiguo 
que las palabras. Dibujar es una actividad en la que se unen la 
inteligencia y la sensibilidad. Para desarrollar plenamente esta 
capacidad es necesario usar las funciones de todo el cerebro. 
Dibujar y realizar nuevas composiciones constituyen en gran 
parte actividades del hemisferio derecho. Se puede recurrir a las 
historietas para trabajar algunos temas históricos.

b)   Mapas mentales: son esquemas sobre algún tema específico que a través de 
determinadas formas, colores y dibujos (imágenes), asemejan la forma en 
que operan las neuronas. Constituyen un recurso gráfico que integra el uso de 
los dos hemisferios y fortalece las conexiones entre las neuronas de la corteza 
cerebral. Las palabras y las imágenes (Ontoria et al., 2000) que utilizan son 
una fuente de estímulos y de conocimiento; el uso de imágenes estimula la 
imaginación y fomenta el pensamiento creativo y la memoria. Esta estrategia 
fue desarrollada por Tony Buzan (1996).

c) Técnicas de relajación: las personas funcionan mejor cuando están 
aprendiendo en estados físico-mentales relajados, con lo cual, es posible 
entrar en el estado alfa. Un clima mental relajado potencia la capacidad de 
aprendizaje. La relajación se apoya en la respiración y permite una 
sincronización de ritmos respiratorio, cardíaco y cerebral (Galván, 2001). 
Puede utilizarse como técnica complementaria en el tratamiento de 
dificultades de aprendizaje (Ontoria et al., 2000). La paradoja del aprendizaje 
acelerado, cuerpo relajado - mente alerta, habla de la necesidad de enseñar a 
los alumnos a relajar la mente y el cuerpo para disminuir los niveles de estrés, 
que son las barreras psicológicas que padecen ante un examen o una 
dificultad de aprendizaje.

d)  Gimnasia cerebral: consiste en una serie de ejercicios cuyo objeto es activar 
los sentidos, facilitando la integración y asimilación de nuevos conocimientos 
al estimular el funcionamiento de ambos hemisferios cerebrales para hacer 
del aprendizaje una actividad instintiva y divertida (Galván, 2001). Esta 
técnica fue desarrollada por el Dr. Paul Dennison en 1969, a partir del principio 
básico de que cuerpo y mente son un todo inseparable y de que no hay 
aprendizaje sin movimiento. Éste permite la formación de nuevas conexiones 
neuronales del cerebro, lo cual potencia nuestras capacidades para aprender 
mejor. El Dr. Dennison (2003) afirma que con la gimnasia cerebral los 
estudiantes acceden a aquellas partes del cerebro anteriormente 
inaccesibles. Pueden destinarse unos minutos de gimnasia cerebral antes de 
iniciar un tema o en su desarrollo.

e)   Inteligencias múltiples: fueron descubiertas por el Dr. Howard Gardner de la 
Universidad de Harvard, quien apoyado en la neurociencia cognitiva (Ortiz, 
2003) concibe una visión pluralista de la mente considerando que la mayoría 
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1. El aprendizaje es relevante si tiene un propósito y un contexto. Debemos 
dar a los alumnos una razón por la cual requieren aprender algo.

2. Conocimiento sobre el cerebro humano.
3. Estado emocional del facilitador: libre de tensiones.
4. Generar un estado mental positivo en el salón de clase.
5. La sugestión como método de facilitación: está siempre presente en la 

actitud de un facilitador, en su lenguaje corporal, en sus palabras y en las 
expectativas sobre los participantes.

6. Utilizar las inteligencias múltiples para aprender.
7. Utilizar los estilos de aprendizaje para transferir la información.
8. Ligar la autoestima y la confianza al aprendizaje.
9. Un ambiente agradable para el aprendizaje: aula, actitud del profesor, 

materiales, métodos.
10. Música y arte en el aprendizaje.
11. El proceso de brillantez natural.
12. Modelar actitudes y comportamientos del pensamiento creativo divergente.
13. Modelos de aprendizaje cooperativo.
14. La imaginación y su conexión con el aprendizaje.
15. El proceso de mejora continua. Debemos evaluar en forma continua 

nuestras prácticas de enseñanza y adoptar los modelos, los métodos y las 
tecnologías más eficientes.

Técnicas de aprendizaje acelerado

a)  Sugestopedia: busca, a través de la sincronía entre la mente y el cuerpo, el 
estado de serenidad adecuado en la persona que aprende. Las tonalidades 
diferentes de voz o música inducen al cerebro a este estado (Kasuga et al., 
1998).

· Música. La música incrementa las conexiones neuronales y 
estimula el aprendizaje y la creatividad. La unión de música y letra 
permite sincronizar simultáneamente los dos hemisferios 
cerebrales. En el aula se pueden inventar letras y melodías o 
pueden utilizarse pistas de canciones conocidas, porque “cuando 
un grupo entero canta canciones relacionadas con temas del 
currículo, se produce el aprendizaje, se libera la creatividad y se 
crea un clima de mayor afectividad” (Campbell, 2000:172). La 
música barroca (Ontoria et al., 2000) tiene un poder relajante, 
permite la sincronización hemisférica y logra estados propicios 
para el aprendizaje.

· Dramatización/teatro. Es un aprendizaje integrador en el cual se 
involucran los sentidos y las emociones; el alumno aprende a ser 
y hacer; puede relacionarse con los demás al inventar historias, 
organizar una representación mímica, etc. (Campbell, 2000; 
Jensen, 2004). Con las producciones de teatro se involucran 
todas las inteligencias en forma dinámica (Campbell, 2000). El 
docente puede poner en juego su creatividad y presentar una 
lección por medio de un espectáculo de títeres, o bien utilizar 
disfraces y guiones teatrales para ilustrar un tema.



Figura 1. Imágenes en una vasija policromada del Peten, Guatemala. 
Cultura maya.

Figura 2. Macuilxóchitl, del 
Códice Borbónico; lámina IV.

Figura 3. Castigo a músico incompetente, Códice Florentino, Lámina LXXXVII.
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·  El modo simbólico: en el pasado, las 
imágenes sirvieron esencialmente como 
símbolos religiosos que, se suponía, daban 
acceso a la esfera de lo sagrado mediante 
la manifestación más o menos directa de 
una presencia divina,  por ejemplo, 
Macuilxóchitl (cinco flor), Dios de la música, 
danza y poesía, el cual, a su vez, es 
representado con símbolos como la silla, el 
huéhuetl, las volutas y el mécatl (fig. 2).

·  El modo epistémico: la imagen aporta 
información visual sobre el mundo, que 
contribuye a conocer incluso aspectos no 
visuales. La naturaleza de esta información 
varía (un mapa de carreteras, una postal 
ilustrada, un naipe, una tarjeta bancaria), 
pero esta función general de conocimiento 
es parte de la esencia de las imágenes. En el arte 
prehispánico se representan sucesos de la vida de cada pueblo, por 
ejemplo, el castigo a músicos incompetentes (fig. 3).



Figura 4. Coyolxauhqui portando cascabeles. 
Museo de Sitio, Templo Mayor. 
Fotografía de Mirna Marroquín.

Figura 5. Bonampak, cuarto 1, muros este y sur.
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                de los grandes retos que afronta la educación nacional es el de mejorar 
la calidad de los procesos educativos y elevar los niveles de aprendizaje de los 
estudiantes; motivo por el cual, la escuela, siendo el origen y destino del cambio 
educativo, se ratifica como el espacio formal para el logro de los aprendizajes y el 
lugar donde los docentes se comprometen en un proceso de crecimiento, 
desarrollo profesional e intercambio de experiencias.

Esta innovación implica una mejora, pero también una nueva forma de 
concebir la cultura académica. Es importante atender las dificultades de los 
alumnos para el aprendizaje, dificultades que se derivan del conflicto que implica 
el aprendizaje de cualquier contenido. Como respuesta a estos problemas de 
aprendizaje, las investigaciones de la neurociencia cognitiva (Ortiz, 2003) ofrecen 
una amplia información sobre la capacidad de aprender de todos los alumnos. 
Jensen (2004) y Ortiz (2003) nos informan que las neuronas son las células 
cerebrales más estudiadas. El lugar en donde dos células nerviosas se 
interconectan se llama sinapsis y es donde se produce el aprendizaje (Ortiz, 
2003). Las neuronas y las conexiones entre ellas constituyen la clave para el 
procesamiento de la información (Kasuga, Gutiérrez y Muñoz, 1998). Recientes 
estudios científicos confirman que la innovación, el movimiento y el entusiasmo 
influyen en el crecimiento neuronal.

Los avances neurocientíficos han puesto al descubierto que cuando los 
dos hemisferios funcionan de forma sincrónica, “la mente se manifiesta de forma 
llamativamente potente y competente, capaz de aprender mejor, con mayor 
facilidad, de mostrarse más creativa, de mejorar la capacidad para resolver 
problemas, de relajarse mejor y, en definitiva, de funcionar con una eficacia 
mayor” (Buznego, 1999). Se sabe que las personas que tienen el cerebro muy 
desarrollado, utilizan simultáneamente los dos hemisferios. 

Práctica pedagógica

La transformación de la práctica pedagógica es indispensable para alcanzar una 
educación básica de calidad. Diversos estudios detectan que entre las prácticas 
educativas, la mayoría de los docentes se apoyan en la exposición verbal, el 

Uno



Figura 7. Bonampak, cuarto 1, 
muros oeste y norte.

Figura 8. Bonampak, cuarto 2, muros 
este y sur

Figura 6. Músicos mayas, detalle del muro este, cuarto 1, 
Estructura 1 de Bonampak.

Fanny Mendelssohn
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Figura 10. Trompetista, detalle del muro 
este, cuarto 2.

Figura 11. Bonampak, cuarto 3, muros 
este y sur.

Figura 9. Bonampak, cuarto 2, muros 
oeste y norte.

Figura 12. Bonampak, cuarto 3, muros oeste y norte.
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Figura 13. Músico con soot, detalle del muro 
oeste, cuarto 3.

Figura 14. Músicos con trompetas largas, detalle del muro norte, 
cuarto 3.
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  5 Intervalos y ondas Lissajou vistas en osciloscopio: 

http://www.youtube.com/watch?v=DXpntnHxNZQ 
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revolucionara y formara un espectro. Es como la cronología de las transformaciones de 
las ondas Lissajou vistas en un osciloscopio al formar varios intervalos. Esta perspectiva 
es interesante ya que relacionamos la exhausión al desarrollo mismo de un fenómenos 
sonoro concreto (es decir, que el material o la forma devienen del comportamiento del 
sonido mismo). 



Figura 5. Se utiliza la exhausión para aproximarse a una 
idea (por ejemplo, una forma abstracta como el círculo) 

tanto como sea posible y definirla de la manera más 
precisa.

4

4

  Que pueden encontrar en: http://www.youtube.com/watch?v=_OFBrOEtCCg 
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bajo y al tenor, siempre descendiendo, con 
notas prolongadas que resuenan y chocan 
entre sí. La contraparte la toca la mano 
derecha, con notas cortas, en gesto 
ascendente, que no chocan entre ellas 
porque no suenan juntas. Dos colores 
totalmente opuestos, que dan unidad al 
contrapunto estructural. 

Parece una idea muy sencilla. De 
hecho, lo es; pero tiene alcances lejanos. 
Existe otra pieza exactamente igual en 
textura (y posiblemente en forma), pero no es 
para clave, sino para cuarteto de cuerdas, y 
resulta ser una de las piezas icónicas de uno 
de los compositores de vanguardia más 
prominentes: estoy hablando del Adagissimo 
para cuerdas de Brian Ferneyhough. En su 
cuarteto, Ferneyhough divide la pieza en dos 
macro secciones: los violines, por un lado, 
tocando notas “picadas” y ágiles, jugando con 
la altura y los matices; y la viola y el cello, a la 
p a r ,  e l a b o r a n d o  u n  c o n t r a p u n t o  
independiente con notas bastante más 
prolongadas (aunque también bastante 
ágiles), yuxtaponiendo varias formas (como la 
idea de la “gran forma” de la que hablaba 
Stockhausen). 

Con ésta perspectiva, es importante 
subrayar que es la textura (en mi opinión) la 
calidad musical más valiosa, pues se 
construye con todas las demás ya 
mencionadas, y no al revés. Sea ésta una 
reflexión para “abrir los oídos” a nueva 
música, buscando texturas nuevas. 

Conclusiones
Siendo la textura dialéctica el eje de 
construcción de la pieza, ¿qué se proponía 
Bach con ella? Todo lo abordado arriba 
parece ser simplemente demasiado 
complicado para un preludio tan “sencillo”. Mi 
propuesta es la siguiente: si todo compositor 
escribe con una idea en mente, dicha idea 
debe ser 1) representada eficazmente (la 
“traducción” del cerebro a la partitura), y 2) 
abordada eficazmente (aplicar al material el 
trabajo idóneo). Es claro para mí que este 
preludio es un estudio de la forma, e infiero de 
él una forma nueva: la exhausión musical. 

La exhausión es una herramienta matemática 
utilizada para encontrar el área de formas 
complicadas, como aquellas formadas con 
curvas. Tomemos por ejemplo el círculo. 
Dibujamos dentro y fuera de él un cuadrado, y 
determinamos que su área no puede ser 
mayor al área del cuadrado externo, ni menor 
al del cuadrado interno. En la fig.5 tenemos 
este procedimiento utilizando un pentágono, 
un hexágono y un octágono. Podríamos llegar 
a usar hasta una figura de 93 lados, y así 
hasta el infinito; mientras más lados usemos, 
más cerca estaremos de encontrar el área del 
círculo. Éste método fue utilizado por 
Arquímedes para encontrar una muy buena 
aproximación de π (31⁄7 < π < 310⁄71) y sólo 
cayó en desuso cuando Newton ideó el 
Cálculo infinitesimal. 

Así pues, la exhausión musical busca trabajar 
una idea (digamos, de forma abstracta, un 
círculo) aproximándose tanto como sea 
posible a ella, para definirla de la manera más 
precisa posible, siendo cada forma una 
exhausión distinta (una aproximación con 
más lados que la anterior para encontrar el 
“área” de la idea, por así decirlo). No es de 
sorprendernos la idea de la “gran forma” que 
mencioné antes. 

Ahora bien, la pregunta es: ¿cómo es 
el Cálculo musical? Creo que responder dicha 
pregunta representará un paso crucial en la 
evolución de la música. 

Para concluir, podemos ver en la fig.6 
todos los parámetros para la forma del 
preludio en una misma gráfica. Note el lector 
cómo, a partir del primer arco se desarrollan 
todos los demás, como si dicho arco 



Al inicio se establece la dicotomía impar-par, 
que será desarrollada, ya no de forma rígida, 
sino a través de un signo del que no he 
hablado: el acorde de séptima disminuida. 
Los números enmarcados en un cuadrado 
representan la presencia de dicho acorde. Si 
dichos acordes marcaran una pauta 
conclusiva para las cadencias, obtendríamos, 
a partir del tercer renglón, estas sumatorias: 

Por ejemplo: la primera extensión del 
acorde de V7 representa una unidad porque 
deviene de una transformación de la 
progresión primordial: 

Una relación similar ocurre en el quinto 
renglón, tercera columna: IV7 – viiº7/V - viiº7. 
Sin embargo, el acorde de viiº7 debería 
formar parte de la familia de V7, por lo que no 
puede ser una extensión de la familia de ii7. 
Aquí interviene el contrapunto estructural: 
ésta “célula armónica” inicia en el c. 21, justo 
donde inicia el movimiento del bajo de F a G. 
Si bien el acorde de viiº7 es de la familia de 
V7, no representa éste un sustituto a dicho 
acorde, sino un paso más para llegar al 
mismo, formando parte así de la familia 
anterior, que tiende a resolver a V7. 

Expondré otra explicación. Ésta será 
numérica, pero nos deja ver más detalles:
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FORMA FAMILIA C FAMILIA Dm FAMILIA G 
3 1 1 1 
4 2 1 1 
(3 + 4 = 7) (2 1) (1 +   3) 
4 1 2 1 
6 2 3 1 
4 1 0 2 + 1 
3 1  0 2 
3 1 1 1 
1 1   

 

Tabla 2.  Los números enmarcados en un 
cuadrado indican la presencia del acorde 

de séptima disminuida.
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(4 + 3) + (6 + 3) + (4 + 1) 
 
 

(3 + 4) = 7 

Es decir, el uso del acorde de séptima 
disminuida es una referencia a la 
contraposición inicial (3 + 4), pero ya no en 
sentido estricto, sino global (es decir, no 3 + 
4, sino 7). 

En la conclusión (renglón 7), 
volvemos a la sumatoria original estricta, 
pero armónicamente ambigua, puesto que 
falta un acorde de la familia de ii7, y en los 
últimos cuatro compases la tónica 
propiamente dicha (como meta estable) 
aparece hasta el final. 

Tenemos entonces una secuencia 
primordial que sufrirá transformaciones 
mediante el uso de séptimas, cambio de 
modo, ambigüedad por notas comunes y 
extensiones dentro de alguna familia para 
prolongar el proceso cadencial; esto, guiado 
por las formas antes abordadas. 

Solamente ocurren dos extensiones 
del acorde de V7: 

· Al inicio del desarrollo (c. 12) con un 
equ iva len te  ambiguo  de  la  
p r o g r e s i ó n  p r i m o r d i a l ,  
descontextualizada, dando pie al 
t r a b a j o  d i a l é c t i c o  y  s u s  
transformaciones para la pieza y sus 
significados. 

· Al final del desarrollo (c. 28) con un 
acorde de viiº7/V que solamente 
aparece una vez más, justo a la 
mitad del desarrollo, y que extiende 
la cadencia del c. 22. 

Textura 
La armonía nos lleva a la textura 
simplemente porque introduce todas esas 
otras notas con duración de semicorchea de 
las que no he hablado. Ya al inicio di la clave, 
pero veamos a fondo. 

Todos los parámetros explicados 
antes parecen ser contrapuntísticos entre sí. 
Todo contrapunto tiene una dirección (no se 
confunda con la idea de “tónica”), algo que lo 
guíe y lo vuelva congruente, que le dé 
sentido. Pues bien, en el Preludio, esa guía 
es la textura: es el único parámetro estable y 
que en sí encierra la idea detrás de la pieza: 
la dualidad. Tenemos, por un lado, al 
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Bloques 
(subdivisión)

Bloques

Bajo

Tenor

Figura 4. La segunda forma se compone de los 
bloques sincopados entre sí y también con 

respecto a las frases.

Tabla 1. Secuencia de los acordes de la pieza, 
categorizados por familia armónica

Partes Partes

I ii2 V43

[I vi6 ] II2 V7

[I2 vi7] II7 V [viiº7/ii - ii6 - viiº7]

I6 [IV2 ii7] V7

[I (V7/IV)] [IV7 (viiº7/V) viiº7] V7

I64 V7 (2) viiº7/V

I64 V7 (2)

I7 = (V7/IV) ii2 V43

I 

3

2

C Mayor

I ii7 V7

1
1

2
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Si nos fijamos bien en la armonía, podemos 
notar que los bloques 1 y 2 son muy ricos 
armónicamente, mientras que los bloques 4 y 
5 son considerablemente menos activos 
(como veremos más adelante, el manejo de 
familias de acordes es casi estático, 
enfatizando la cadencia para el final, y no la 
var iedad armónica) .  Así  ocurre la 
contraposición activo-pasivo (tensión-
relajación, disonancia-consonancia, etc.). 

Ahora bien, podemos fijarnos que los 
bloques y las frases, aunque a veces se 
encuentran, están sincopados también. Así 
como en la fig.3, la fig.4 nos muestra los 
bloques armónicos, sus subdivisiones, y las 
frases del tenor y del bajo:  

Para abordar la tercera forma debo 
analizar la siguiente función musical. 

Armonía
Antes de abordar cómo la armonía crea otra 
“capa” en la forma, aclararé cómo la 
analizaré. Ya hablé de signos (en Ritmo) y 
grupos o bloques de compases, así como de 
metas de movimiento. Y todo forma así una 
gran unidad homogénea donde todo está 
implícito. Hay un aspecto interesante sobre la 
armonía en Bach: no hay fuga donde no se 
establezca la tonalidad mediante la 
presentación de sus “buenos grados”, a 
saber: I, IV y V. En el preludio pasa algo 
parecido, sólo que ocurre una sustitución del 
IV grado, resultando así una típica progresión 
barroca: I – ii7 – V (sin inversiones, es sólo un 
ejemplo). En el barroco es común ver 
progresiones como ésta: V7/V – V – I, que 
puede escribirse como II7 – V – I. Bach será, 
en la medida de lo posible, cuidadoso de 
utilizar solamente la colección de sonidos de 
C mayor, por lo que la “progresión primordial” 
será: ii7 – V – I (nótese que esta progresión 
marca el principio más básico para la armonía 
del jazz. Otro dato curioso: al menos en mi 
experiencia directa conociendo su música 
instrumental, Bach frecuenta el uso de 
extensas progresiones de acordes de 
séptima). 

A partir de la secuencia armónica ya 
citada, es posible catalogar todos los acordes 
de la pieza como pertenecientes a una 
“familia armónica”, siendo las familias 

los grados I, ii7 y V. También se puede usar la 
progresión como una “célula armónica” para 
prolongar secciones (el uso de una familia por 
más de un compás. Sí, otro proceso utilizado 
en el jazz). Como dije al inicio: un compás, un 
acorde. Sin embargo, veremos que esto no 
aplica para los tipos/familia de acordes.

Presento ahora una tabla donde 
aparecen los acordes así como se suceden 
en la pieza, pero dentro de la columna de su 
familia.

Aquí la armonía nos sugiere tanto la división 
binaria que ya habíamos propuesto antes, así 
como una ternaria, delimitadas por las únicas 
dos extensiones del acorde de V7. Los 
acordes encerrados en corchetes se 
representan así porque forman parte de una 
misma familia. También porque representan 
unidades en la pieza. 
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Figura 3. Una primera forma la constituyen las frases 
del bajo y las del tenor sincopadas, en términos de su 

duración en compases (4 y 12; 12 y 4).

B.1 – (3+4) 
B.2 – (3+4) 
[B.3 – (4+3)]      Espejo 
B.4 – (3+4) 
B.5 – (3+4) 

 

3

3

 La notación que utilizaré para las progresiones sería así: mayúsculas para los acordes 
mayores, minúsculas para los menores, y los subíndices tradicionales para las inversiones. 
Inversiones con dos subíndices serán escritas como un número de dos dígitos. 
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Ahora bien, el primer bloque consta 
de tres frases, el segundo de dos. He aquí 
otro aspecto dialéctico: la contraposición de 
lo par y lo impar (ya profundizaré en esto). 
En el primer bloque el contrapunto ocurre 
por extensión de las voces: es decir, ocurre 
por sincopación (como se ve en la fig. 2, los 
primeros cinco compases). En el segundo 
bloque lo que se sincopa no son las notas 
sino las frases mismas. La primera frase del 
bajo dura 4 compases (c. 20-23), mientras 
que la primera frase del tenor va del c. 20-31 
(12 compases). A su vez, la segunda frase 
del bajo dura 12 compases (c. 24-35) y la 
segunda frase del tenor dura 4 compases (c. 
32-35). Si imagináramos que cada frase 
forma una onda que va desde su inicio hasta 
su final, podemos visualizar la sincopación 
con ayuda de la fig.3: 

A s í  o c u r r e  t a m b i é n  l a  
contraposición pequeño-grande y lo 
individual (notas)-grupal (frases), como ya 
dije, en un ámbito contrapuntístico. 

La segunda forma es más bien un 
juego numérico, típico de Bach. Partiendo 
de la progresión inicial (I - ii2 - V65) 
obtenemos un conjunto de tres compases. 
Luego la progresión vuelve a tónica (I - vi6 - 
II2 - V6) y se extiende por cuatro compases. 
Así obtenemos un bloque de 7 compases, 
compuesto por conjuntos armónicos 
agrupados en (3+4). Dicho bloque es el 
generador del desarrollo armónico y una 
guía para las metas de movimiento. 
También podemos notar la dialéctica impar-
par (de lo que ya hablamos en el primer 
ámbito estructural). 

La pieza consta de 35 compases, divididos 
en cinco bloques de siete compases. La 
subdivisión interna del bloque se hace por 
conclusiones aparentes. El segundo bloque 
(c. 8-14) comienza en tónica, pero con 
séptima; tres compases después (en la 
subdivisión) aparece un G en la disposición 
I-III-V-I-III (de la que ya hablamos) y como 
resultado de una cadencia V7/V, dando la 
impresión de haber tonizado el G (como ya 
lo habíamos comentado también). El tercer 
bloque (c. 15-21) comienza en tónica, pero 
en una disposición secundaria (III-V-I-V-I). 

Sin embargo, la subdivisión aquí ya no es 
(3+4) sino (4+3), marcada por la aparición 
de la  tónica en disposición original en el c. 
19. Así pues, se invierte la sumatoria del 
bloque JUSTO A LA MITAD DE LA PIEZA 
(según los parámetros formales antes 
explorados). Es en este “contrapunto 
estructural” (similar, por cierto, a la síncopa) 
donde el parámetro para la formación de 
bloques se transforma. 

El cuarto bloque (c. 22-28) comienza con un 
acorde disminuido. No es una “tónica 
aparente”, pues el contrapunto estructural 
ha transformado los requerimientos que 
delimitan los bloques. Tres compases 
después, volvemos a tónica. Así pues, 
hemos vuelto a la sumatoria original (3+4). 
El quinto bloque (c. 29-35) comienza en 
tónica; sin embargo, dicho acorde deviene 
de una cadencia viiº7/V, es decir, es una 
cadencia de engaño a tónica cadencial: no 
es el acorde “que esperábamos”. En la 
segunda parte (c. 32) aparece la tónica, 
pero como dominante, y así, tampoco es el 
acorde que estábamos esperando (aunque 
un proceso similar ya había ocurrido en el c. 
8). Entonces, obtenemos la siguiente 
estructura: 



caso de la octava, solamente la última 
representa resolución, ya que las metas de 
movimiento de ambas voces principales 
han sido alcanzadas. Es decir, los signos de 
la pieza están íntimamente ligados al 
contrapunto entre el bajo y el tenor. Así 
también la forma: en el c. 19 el proceso 
cadencial bien pudo haber terminado, pero 
considerando a la voz del tenor, la pieza se 
extiende otros 16 compases, exaltando su 
sentido dialéctico: lo conjunto y lo 
independiente. 

Forma
Este es, en mi opinión, el aspecto más 
interesante de la pieza. Hay al menos tres 
formas simultáneas, formándose así un 
“contrapunto estructural” (en el sentido de 
que lo que se contraponen son las formas). 
El comportamiento de la melodía marca la 
primera forma. 

He dicho que, melódicamente, la 
pieza puede dividirse en dos grandes 
bloques: el primero del c. 1-18, el segundo 
del c. 19-35. El primer bloque es 
contrapuntístico, donde la dialéctica 
d isonancia-consonancia marca e l  
movimiento. En el segundo bloque la 
técnica utilizada es el pedal: el bajo 
permanece estático mientras el tenor 
realiza una figuración melódica. El primer 
bloque es contrapuntístico, el segundo es 
más estable. Es ahí donde aparece la 
dialéctica en un sentido estructural: lo 
complejo (la disonancia) que va a lo sencillo 
(consonancia). 

podemos ver resumido todo el movimiento. 
Podemos dividir la pieza en cinco frases, 
cada una enmarcando una meta de 
movimiento (ya sea la tónica o la 
dominante). El bajo es acompañado por el 
tenor en su descenso, iniciando a una 
tercera mayor de distancia. Surgen así dos 
cuestiones cruciales para la forma, y que 
nos dejan dividir la pieza en dos partes. 

Primera parte: el descenso de las 
voces es generado por un 
contrapunto simple que va de 
consonancia a disonancia y de 
nuevo a la consonancia. El proceder 
es similar al uso de la disonancia y 
consonancia en la música de 
Monteverdi: la tercera se convierte 
en segunda, y así la disonancia 
debe ser resuelta formando otra 
tercera. Dicho proceder es cortado 
en los compases 10 y 18 por la 
aparición de la quinta justa. Pero, 
como ya vimos, dicho intervalo tiene 
una función específica, y delimita 
las frases.

Segunda parte: a partir del c. 19 la 
voz del bajo ha terminado ya su 
caída a la tónica. Va a continuar un 
descenso a dominante, pero sólo 
ocurre por tres compases, y en el c. 
24, alcanzando su objetivo, 
descansa ahí por ocho compases. 
Así pues, el movimiento es casi 
nulo. 

Lo interesante ocurre en el tenor. Puesto que 
comienza a una tercera mayor del bajo, el 
tenor no desciende por un proceso 
cadencial autónomo, sino en función del 
bajo. Sin embargo, a partir del c. 20, el tenor 
reclama su independencia y “se coloca en la 
tonalidad” al iniciar sobre la dominante un 
descenso hasta la tónica. Su movimiento ya 
no está en función del bajo (pues éste 
permanecerá estático la mayoría del 
tiempo), sino que es autónomo, bien 
definido en las metas de movimiento de la 
tonalidad, y no en alturas secundarias. Es 
por esto por lo que los signos lingüísticos 
cambian de significación: lo secundario 
ahora se vuelve principal. Por ejemplo, en el
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Figura 2. Conjunción e independencia: el bajo es 
acompañado por el tenor en su descenso y por 

contrapunto. Antes de concluir la cadencia del bajo, 
la voz del tenor adquiere independencia y se 

extiende por 16 compases más. 

2

2

 Un ejemplo en audio: Monteverdi, Ah dolente partita, disponible en  
http://www.youtube.com/watch?v=89qQM7Jqkls y su partitura (p. 4): http://el-
atril.com/partituras/Monteverdi/Madrigali._Libro_IV.pdf 
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Ritmo lingüístico
Consideremos los siguientes signos: 

Quinta justa (7 veces)
Octava (4 veces)
Disposición I-III-V-I-III (4 veces) 
Disposición III-V-I-V-I (4 veces)
Disposición VII-I-III-V-I (3 veces)

Tomemos la obra desde el compás 1 al 18. La 
disposición I-III-V-I-III ocurre cuatro veces: 
cuando inicia la obra, cuando inicia el 
descenso melódico (desarrollo), cuando 
ocurre una aparente modulación, y cuando la 
pieza “vuelve” a la tonalidad original una 
octava abajo del punto inicial, comenzando 
ahí un segundo desarrollo (por llamarlo de 
alguna manera). En este último caso, las 
significaciones utilizadas anteriormente 
cambian de sentido, puesto que el proceso 
cadencial (la caída) del bajo ya ha recorrido 
toda una octava (y de hecho, a partir de ahí 
aparece el intervalo de octava). Explicaré el 
cambio de las significaciones: las primeras 
dos quintas justas (c. 10 y 18) aparecen como 
conclusión precedente a la disposición 
original I-III-V-I-III. Pero a partir del último 
caso de dicha disposición (c. 19), la quinta 
justa ya no representa el anuncio de una 
conclusión, sino el antecedente de una 
tensión inesperada que prolonga la música. 
De hecho, no será posible encontrarnos una 
verdadera cadencia conclusiva después de 
una quinta justa, cuando antes dicho 
intervalo implicaba una cadencia perfecta 
auténtica. 

El intervalo de octava, la máxima 
conciliación entre dos voces (además del 
unísono), se nos presenta en la pieza como 

un engaño: de las cuatro veces que aparece, 
tres lo hace en un acorde de séptima, de 
modo que no es una conclusión a la cual se 
llega, sino un generador de tensión del cual 
se parte. La razón es sencilla: las primeras 
dos octavas (c. 21 y 32) ocurren después de 
una quinta justa. Dijimos ya que la quinta 
justa ya no será conclusiva a partir del 
compás 19. Por otro lado, tomemos la 
dialéctica tradicional: consonancia-
disonancia. Las tres primeras octavas 
devienen de una consonancia (quinta justa). 
Así pues, no pueden ser ellas menos tensas 
(o más consonantes) que el intervalo 
anterior. Y no lo son: en el contexto de quinta 
justa, la disonancia armónica no es tan 
intensa como en el de octava. Solamente la 
última octava puede entrar en un contexto 
consonante: es precedida por una 
disonancia de séptima mayor (única, dicha 
sea de paso). 

Las disposiciones III-V-I-V-I y VII-I-
III-V-I están íntimamente ligadas, ya que en 
casi todos los casos la primera precede a la 
segunda, y ambas promueven la elasticidad 
del espacio musical. Dicho efecto es claro en 
los compases 5-8. No así en los compases 
13-16, donde dicha progresión es rota en el 
compás 14 y renovada en el 15. Lo que pasa 
es que en el compás 11 ocurre una 
modulación APARENTE. Para recuperar la 
dirección armónica, Bach utiliza un acorde 
disminuido (el primero, pero todos sirven 
para lo mismo). Por mantener la unidad tonal, 
el símbolo es alterado, sólo para ser 
retomado con mayor fuerza sobre la tónica. 

Melodía
Para analizar la melodía debemos primero 
identificarla: de entre las cinco voces, 
solamente dos presentan una dirección 
melódica estable, contundente, y que 
además, rige a todas las demás. Éstas son 
las voces del bajo y del tenor, que además 
tienen duraciones prolongadas. A partir de 
esto, el análisis melódico es forzosamente 
contrapuntístico.

El proceder es muy sencillo: caídas 
prolongadas hasta la tónica. En la fig. 2 

Figura 1. Imagen del anuncio del 
mariachi “Oro de México” en la 

Sección Amarilla
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Figura 1. 
Compases 1 a 5 
donde se 
aprecia cómo la 
duración de los 
ataques en las 
diferentes voces 
es variable.

1

 Entiéndase aquí que primero aparece la Fundamental del acorde, después la Mediante, Quinta, etc. Por 
ejemplo: si hablamos del acorde de D mayor, esta disposición sugiere las notas D, F#, A, D y F#. 
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En este anuncio de la imagen anterior, podemos ver que el grupo de mariachi cuenta 
con un sitio en internet (http://www.mariachiorodemexico.com.mx). Al entrar a este sitio 
encontramos información acerca de su experiencia, vestimenta y demás. Pero en su promoción 
se puede leer lo que ese grupo quiere: “hacer algo diferente en cuanto al concepto de mariachi 
que ya estaba cayendo en únicamente bailar, dejando a un lado la musicalidad y con ello la 
seriedad de presentar un verdadero trabajo en lo que a mariachi se refiere, es decir, repertorio y 
sobre todo, ejecución, afinación, para con ello, ofrecer al cliente un verdadero servicio de alta 
calidad”. Esto deja ver que hay todo tipo de mariachis, hay para todos los gustos.

Sin duda alguna, el símbolo “mariachi moderno” se está hibridando y el internet está 
jugando un papel importantísimo para esto, la información y la influencia de todas partes del 
mundo está a un clic de distancia, además, está haciendo la diferencia entre los alcances, en 
cuanto a clientela se refiere, con los grupos que no tienen promoción en la red.

Como la inseguridad en las calles no para, la celeridad de la vida en estos días crece, y 
la competencia entre grupos de mariachi es mayor, quizás el tener videos en You Tube sea una 
necesidad para todos los mariachis en un tiempo no muy lejano, para poder seguir teniendo 
clientela, para que tengan la opción de escuchar y ver el trabajo de estos grupos. 
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incluso más complicado. Sin embargo, no 
pido que sean licenciosos, sino críticos: 
lea todo hasta el final, repáselo varias 
veces. Busque sus propias conclusiones.

Ritmo
Aclaro que utilizaré dos nociones 
diferentes de “ritmo”. Por un lado, hablaré 
del ritmo como el ataque y la duración de 
x  f r e c u e n c i a .  P o r  o t r o  l a d o ,  
entenderemos por ritmo la frecuencia con 
que x signo aparece y en dónde. Es decir, 
hablaremos en un ámbito musical y en 
otro lingüístico.

Ritmo musical
Empezando por lo más básico, podemos 
ver a simple vista que el ritmo-armónico 
ocurre por compases: un compás, un 
acorde (aunque no siempre es así; 
hablaré de eso cuando analice la armonía 
específicamente). 

Notamos también que dentro de 
cada compás el acorde es marcado dos 
veces: la nota del bajo es atacada dos 
veces por compás (duración de blanca). 
Asimismo, al ser atacada la nota del bajo 
se genera un gesto ascendente, donde el 
acorde es arpegiado. Dicho gesto ocurre, 
pues ,  dos  veces  por  compás ,  
exceptuando los últimos tres compases. 
En los compases 33 y 34 el ritmo 
armónico se diluye: el bajo es atacado 
solamente una vez (duración de redonda) 
y en el último compás son todas las notas 
atacadas al mismo tiempo, muriendo el 
ritmo.

En cuanto al ritmo-melódico 
notamos que el bajo y el tenor tienen 
duraciones largas, mientras que las tres 
voces superiores se presentan con 
ataques breves de semicorchea. Así, 
podríamos dividir la pieza en dos 
texturas. Pero no nos adelantemos. Por 
ahora concentrémonos en esto: en la fig. 
1 he simplificado una sección de la pieza 
(c. 1-5) y he escrito cada acorde con 
duración de negra. Podemos notar que 
entre acordes hay notas comunes, por lo 
que la duración de los ataques en las 
diferentes voces se vuelve variable. De 
todos modos, no es del todo relevante, 
puesto  que los  acordes es tán 
arpegiados, y el ritmo-resultante 
SIEMPRE es de semicorcheas.

¿Qué es un 

pre lud io?  ¿Por  qué son 
i m p o r t a n t e s ?  C o n o c e m o s  

muchísimos preludios; grandes 
compositores han dedicado tiempo a 
esta “posibil idad sonora”. Sin 
embargo, es distinto hablar de un 
preludio romántico (como en Chopin 

o Wagner) y uno posterior (como 
en Debussy), o de uno barroco 

(como en Bach). Hablaré, 
precisamente, sobre un 

preludio barroco. Más 
aún, uno de Bach: el 

primero del primer 
libro del Clave 
bien temperado.

Tal vez 
sea la pieza 
más senci l la 
q u e  B a c h  
escribió en su 

v i d a :  e s  
repetitiva hasta el 

hartazgo, consta 
de una progresión 

armónica típica del 
barroco que tiene la 

“gracia” de estar arpegiada 
(pero, eso sí, siempre igual), y 

es una obra considerablemente corta, de 
técnica muy sencilla, casi pueril. Y aun así 
parece ser infinitamente bella. Es tal vez una de 
las piezas más conocidas del compositor, y eso 
que éste es conocido, sobre todo, por su 
maestría para la fuga. Vaya, la pieza es todo lo 
contrario a la fuga que le sigue: lo único que 
tienen en común es la tonalidad. ¿Por qué, 
entonces, están unidos este preludio y su fuga, 
si parecen tan distantes? Mi propuesta es que, 
en realidad, no lo son. Sin duda son piezas muy 
distintas, pero hay una idea general (además de 
la tonalidad) que las une, y que deviene (por 
increíble que parezca) del contrapunto. ¿Es 
este preludio “contrapuntístico”? Mi objetivo en 
este ensayo es demostrar que, en efecto, lo es.

 

Procederé por partes: primero 
analizaré el ritmo, luego la melodía, la forma, la 
armonía y, por último, la textura. Al final 
presentaré las conclusiones. Pido al lector toda 
la apertura posible: hablar de Bach es como 
hablar de religión o política; a veces es 



Es la Natura un templo cuyos pilares vivos

dejan salir a veces palabras en desorden;

El hombre lo atraviesa por un bosque de símbolos

Que al acecho lo observan con familiar mirada

Como esos largos ecos que a lo lejos se funden

En una tenebrosa y profunda unidad

tan vasta cual la noche y cual la luz del día,

se responden perfumes, sonidos y colores.

Hay perfumes tan frescos como carnes de niños,

tan dulces cual oboes, tan verdes cual praderas

—Y hay otros, corrompidos, dominantes y ricos,

que se expanden lo mismo que una cosa infinita

Como el almizcle, el ámb ar, el benjuí, y el incienso,

Que cantan los transportes del alma y los sentidos. 

profundo del alma donde se funden 
todas las sensaciones y todos los 
sentimientos. Los tercetos, en 
cambio, en un movimiento contrario, 
parten de una sensación limitada y 
específica para comunicarnos la 
experiencia de una expansión infinita” 
(Austin, 1956: 197).

L a  d o c t r i n a  d e  l a s  
correspondencias en Baudelaire 
parece confirmar la idea de Mallarmé 
según la cual el universo tiene como 
finalidad un libro. En otras palabras, que 
la naturaleza contiene los símbolos que 
serán utilizados por el poeta y, por tanto, 
que todo es poesía y, consiguientemente, 
que la poesía constituye la única vía para 
recuperar la salud del alma, en un mundo 
en descomposición, donde la acción no es 
he rmana  de l  sueño .  E l  Sone to  
“Correspondencias” refleja este optimismo 
que contrasta con la situación real de 
soledad y de desamparo del poeta 
moderno:

Vous, soyez témoins que j'ai fait mon 
devoir / comme un parfait chimiste et 
comme une âme sainte. / Car j'ai de 
chaque chose extrait la quintessence, / Tu 
m'as donné ta boue et j'en ai fait de l'or 
[Sed testigos de que he hecho mi deber, 
como un perfecto químico y como un alma 
santa. Pues de cada cosa he extraído la 
quintaesencia. Tú me has dado barro y yo 
lo he convertido en oro]. (Baudelaire, 2003: 
354)
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Es la Natura un templo cuyos pilares vivos

dejan salir a veces palabras en desorden;

El hombre lo atraviesa por un bosque de símbolos

Que al acecho lo observan con familiar mirada

Como esos largos ecos que a lo lejos se funden

En una tenebrosa y profunda unidad

tan vasta cual la noche y cual la luz del día,

se responden perfumes, sonidos y colores.

Hay perfumes tan frescos como carnes de niños,

tan dulces cual oboes, tan verdes cual praderas

—Y hay otros, corrompidos, dominantes y ricos,

que se expanden lo mismo que una cosa infinita

Como el almizcle, el ámb ar, el benjuí, y el incienso,

Que cantan los transportes del alma y los sentidos. 
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como pecado: “—Aussi la nature 
entière participe du péché originel 
[También la naturaleza participa del 
pecado original]” (Baudelaire, 2000: 
121). El pecado original permite 
explicar, por una parte, la misantropía 
del poeta, y por otra parte, su culto al 
arte. Baudelaire, desde este punto de 
vista, es un discípulo de Gautier que 
defiende contra la efusividad romántica 
el  ideal  de impasiv idad y de 
imperturbabilidad. Baudelaire se 
distancia del romanticismo a través del 
ideal heroico de concentración. Los 
románticos se dejaban arrastrar por sus 
sentimientos naturales traicionando la 
virtud propia del arte que permite elevar al 
artista creador por encima de la 
naturaleza. El texto más representativo de 
Baudelaire contra el culto a la naturaleza 
está incluido en El pintor de la vida 
moderna, en el capítulo titulado “El elogio 
del maquillaje”:

La plupart des erreurs relatives au beau 
naissent de la fausse conception du 
XVIIIª siècle relative à la morale. (…) Le 
mal se fait sans effort, naturellement, par 
fatalité; le bien est toujours le produit d'un 
art [La mayoría de los errores relativos a 
la belleza nacen de la falsa concepción del 
siglo XVIII sobre la moral. (…) El mal se 
hace sin esfuerzo, naturalmente, por 
fatalidad; el bien es siempre el producto de 
un arte]. (Baudelaire, 1976: 715-716)

La naturaleza deja de ser un modelo a imitar, 
para convertirse en la materia que hay que 
transformar mediante la imaginación. 
Baudelaire sustituye el culto romántico de la 
belleza natural por el culto al artificio humano que 
surge de la voluntad. El arte, para Baudelaire, se 
opone a la naturaleza que sólo enseña el mal y la 
fealdad, en cambio, el bien es artificial, producto 
del arte. El ideal de perfección del artista, como 
demuestra Leakey, se manifiesta en la naturaleza 
como ausencia, como un ideal imposible, que 
desgarra el alma del poeta entre los deseos de 
elevarse y la inclinación a rebajarse. El poeta capaz 
de descifrar el sentido oculto de la naturaleza, sin 
embargo, no logra encontrar el sentido de su vida en 
este mundo, lo cual le condena a convertirse en un 
eterno caminante en busca de un ideal imposible. El 

poeta logra a través de la poesía descifrar todas las 
correspondencias, sin embargo, no encuentra por 
ninguna parte su propia correspondencia. Su 
existencia es un fragmento de la vida que no tiene 
sentido en este mundo, lo cual lleva al poeta a gritar 
con total desesperación: “N'importe où! N'importe 
où! Pourvu que ce sois hors de ce monde! [¡En 
cualquier lugar! ¡En cualquier lugar! ¡Mientras sea 
fuera de este mundo!]” (Baudelaire, 2003: 498).

La naturaleza como crimen y la Revolución de 
1848
Baudelaire es un lector de Sade y de Laclos, 
impregnado de la ideología católica de De 
Maistre. El poeta francés no concibe el erotismo 
sin sangre ni crueldad. La sangre derramada 
cumple una función expiatoria en el sentimiento 
de culpa y de remordimiento propios del siglo 
XIX. Baudelaire sigue el razonamiento del 
marqués de Sade: la naturaleza nos enseña el 
crimen, y por tanto, legitima el mal. No 
obstante, el sadismo de Baudelaire 
representa “una forma exasperada de caridad 
cristiana” (Richard: 1955, p. 123). El sadismo 
puede servir tanto para acceder al otro que 
sufre, como para mantenerse a distancia 
respecto a la naturaleza demasiado alegre y 
fecunda. En unas notas incluidas en su 
crítica literaria bajo el título “Las relaciones 
peligrosas”, Baudelaire compara a Georges 
Sand con el Marqués de Sade. Georges 
Sand representa el mal que se realiza por 
ignorancia, mientras que Sade remite al 
mal que se realiza conscientemente. El 
mal que surge del conocimiento es 
superior espiritualmente al mal que se 
hace sin saberlo, por mera ignorancia.

En la línea abierta por Sade, y en 
muchos aspectos también por Milton, 
Baudelaire podría ser incluido entre los 
“rebeldes metafísicos” tal como los 
define Albert Camus: “El rebelde 
metafísico es el movimiento por el cual 
un hombre se rebela contra su 
condición y la creación entera. Es 
metafísica porque contesta los fines 
del hombre y de la creación” (Camus: 
1951, 41).

Baudelaire participa en el 
movimiento revolucionario el 24 de 
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