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El Fausto de Goethe frente a los Faustos 
operísticos según Manuel Gutiérrez 

Nájera: Una visión del siglo xix

Coral Velázquez Alvarado

Las visiones musicales de los escritores del siglo xix no han sido ex-
ploradas del todo, en parte porque muchas de éstas se encuentran 
atrapadas en artículos y crónicas publicados de manera periódica en 
diarios y revistas; pese a ello, debe admitirse que éstas forman parte 
importante de la historia literaria de nuestro país que aún espera ser 
estudiada.24 Por medio de las crónicas de espectáculos se explican va-
rios fenómenos artísticos, en el caso de la música se encuentran, por 
ejemplo, el éxito de la ópera, de la música de cámara o de la de con-
cierto, así como sus fracasos, transformaciones y adaptaciones al gus-
to del público mexicano. Este proceso de apropiación de ideas mu-
sicales adaptadas a la literatura, así como otras opiniones en las que 
ambas artes confluyen, tales como la fusión de las artes, se encuen-
tran insertas en las líneas de los escritores, y precisamente motivaron 
el estudio del tema fáustico en las crónicas del modernista Manuel 
Gutiérrez Nájera. A su vez, influyeron también en esta decisión, el 
compromiso del autor mexicano con el arte moderno, reflejado tanto 
en su idea del artista como en sus obras; así como su alto gusto por la 

24. Como bien indican José Luis Martínez y Christopher Domínguez: “el 
curioso o el investigador deben recurrir a las publicaciones periódicas 
para encontrar el pulso vivo de las letras mexicanas. En las revistas hacen 
nuestros escritores sus primeras armas; allí se forman y de allí parten para 
más ambiciosas empresas. Las revistas registran cada uno de los pasos de la 
evolución de nuestros autores, su curiosidad, sus preferencias, los estilos y 
caminos de su sensibilidad, su progreso o su decadencia. Una verdadera bi-
blioteca mexicana o una justa historia de nuestras letras no puede reducirse, 
por ello, a la producción libresca y debe contar con las revistas y periódicos 
literarios” (1995: 209).
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música y el teatro, que confluyen en su visión de mundo; es decir, en 
las crónicas musicales que escribió.25

En este recorrido, se aprecia cómo poco a poco, la mirada moder-
nista najeriana sobre Fausto se fue modificando en orden de cumplir 
una de sus mayores ilusiones: la obra de arte total, como le llamaría 
Wagner, aquella que lograra conjuntar a todas las bellas artes en un 
gran arte fusionado. 

Este breve ensayo pretende dilucidar la posición de Gutiérrez Ná-
jera frente a las versiones de Fausto, qué características lo llevaron a 
preferir a una u otra obra, además de la importancia que le brinda a 
cada una. Parto de la suposición de que el Duque Job –seudónimo más 
conocido del autor– se inclina por el género operístico y toma como 
suyos a los personajes de tales versiones debido al espíritu moderno 
que éstos reflejan en su proceder y apariencia. Comencemos por re-
cordar que la leyenda del doctor Fausto posee versiones anteriores al 
texto de Goethe, pero fue hasta la consolidación de la obra de este 
escritor alemán, en 1808, que esta historia recorrió el mundo a través 
del universo literario. Goethe publicó su Fausto de manera íntegra, 
ya dividido en las dos partes que hoy se conocen; entre 1828 y 1829 
presentó una reedición con revisiones, la cual sería su última versión.

En cuanto a las ediciones decimonónicas que pudieron llegar a 
manos de Manuel Gutiérrez Nájera anotaré dos, conservadas en el 
acervo de la Biblioteca Nacional de México, la primera en francés, 
lengua que el crítico conocía, de 1842 y, la segunda, una traducción 
al español a cargo de L. Aquerone, de 1893; quizá, por ello demasiado 
tardía como para que de esta nacieran los comentarios del Duque, 
pues la publicación del primero de éstos data de 1883.26

Ahora bien, Gutiérrez Nájera resalta, sobre todo, la labor creativa 
de Goethe en la elaboración de sus personajes diciendo, por ejemplo, 
de Martha que “siempre trata de fijar en el papel el esbozo de una de 
esas figuras picarescas” (1984: 11). Sin embargo, el centro de atención 
del crítico se centra siempre en las tres figuras principales: Margarita, 
Mefistófeles y Fausto, en ese orden, aunque retome también a Martha 
y a Siebel, éste último sólo en la parte operística.

25 Cf. Coral Velázquez, 2020, estudio que trabaja más a detalle la función de 
la música en la crónica modernista de espectáculos.
26 Vid. Bibliografía de Johan Wolfang von Goethe.
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De Margarita, apunta tanto cualidades como defectos; no le atrae 
este personaje, no es un ideal pues aparece demasiado humana;27 res-
pecto a ella nos menciona: 

Margarita no se enamora de Fausto por su bravura, como Desdé-
mona de Otelo; ni por irresistible simpatía, como Julieta de Ro-
meo; ni por su genio, ni por su ciencia, ni por su belleza, sino por 
sus joyas. Fausto se vende al Diablo y compra a Margarita. Y por 
eso ni Fausto ni Margarita son simpáticos. ¡No son simpáticos y 
por eso, tal vez, son tan humanos! (1898: 376)

El Duque Job atribuye a los estudiosos de la obra de Goethe la 
idealización de Margarita, quienes la hicieron “poema-estatua” como 
él dice: “inmortalmente hermoso e inmortalmente frío”; el persona-
je deja de tener características propias para convertirse en una me-
táfora cristalizada y que “si no hubiera sido tan desgraciada, como 
lo son casi todas aquellas que se venden, la aborreceríamos” (1898: 
428). Dice de ella también que: “es demasiado colorada, demasiado 
hermosa, demasiado sana, demasiado inocentona” (1990: 24), y, más 
tarde refuerza su idea: “Ésta era una Gretchen de recias carnes; más 

27.  Manuel Gutiérrez Nájera muestra su simpatía por las mujeres perdi-
das en otros de sus escritos y reflexiona sobre su posición, pero será has-
ta su novela, Por donde se sube al cielo (1882), que intentará dar solución 
al conflicto de la mujer que ha perdido la honra. La “mujer modernista”, 
plasmada tempranamente por el escritor mexicano a través de Magda, su 
protagonista, es una mezcla de cortesana y virgen, “virgen en el amor” nos 
diría el autor. Las alhajas que la “profesión” de esta mujer le ha dado serán 
símbolos que remiten a las joyas de margarita y al remordimiento del per-
sonaje; mientras su dedal, remitirá al trabajo y a su posible redención (Cf. 
Belem Clark de Lara, “Introducción”, a Gutiérrez Nájera, 1994: xciii-xciv). 
Magda se redime a sí misma a través del arrepentimiento y plantea su propia 
redención social a través del trabajo, posibilidad que el autor deja abierta. La 
obra del Duque difiere de muchas de la época, pues él no le niega a Magda 
su posible inserción en la sociedad a través de un suicidio romántico o la 
redime espiritualmente a través de severos castigos y sufrimientos; más bien 
intenta dar respuesta a inquietudes de una época que cambiaba muy rápi-
damente, en la cual no se podía negar el cambio de actividades femeninas 
y, por ello, debía dársele una solución adaptada a esa creciente modernidad.
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que rubia, rubicunda; guapa, coloradota, frescachona, flemática y de 
tardo entendimiento” (1985: 428). 

Esta última opinión de Gutiérrez Nájera pude sonar bastante bur-
da si no se somete a la balanza que él mismo crea entre la obra de 
Goethe y las óperas inspiradas en ella; él siente más el espíritu de su 
época en la ópera y le da un mayor peso a su opinión sobre Margarita 
en ella, como se verá más adelante.

Pero, reivindiquemos un poco el camino, cuando el Duque habla 
sobre las principales figuras femeninas del poema goethiano dice: 

Margarita es mujer; Helena es casi diosa: ¡hembras las dos! Ni la 
carne ni el mármol; ni la sangre ni el ideal; ni la pureza ni la sabia 
y perfecta forma del amor. A la alcoba de Margarita, a los des-
filaderos de Bröcken, a las inaccesibles cumbres del Olimpo, la 
saciedad, el tedio trepan (1990: 100).

Quizá, lo que el autor no puede aceptar de Margarita es verla tan 
humana y que, aun así, sea salvada, ella no cumple con el ideal esté-
tico de mujer que podía haber satisfecho sus deseos literarios; al final 
él mismo enfrenta a estas versiones femeninas, “la carnal y la ideal” 
que representan la parte histórica del relato –“Primera parte. Trage-
dia de Margarita”– y la parte filosófica –“Segunda parte”– del Faus-
to de Goethe. El “eterno femenino” aparentemente no es tal, ya que 
Fausto parece ser salvado por aquella presencia, lo que reivindicaría 
a lo masculino; para ese entonces, él se encontraba ya muy lejos de 
ambas figuras femeninas, como si más bien esta lejanía –la saciedad 
y el tedio– de ellas lo redimiera. A pesar de todo, estas dos mujeres 
–Margarita y Helena– se someten al poder maligno de Mefistófeles.

Mefistófeles, en cambio, es el “espíritu que siempre se niega”, que 
lo rige todo en la Tierra, que va detrás del deseo humano para con-
cederlo pidiendo almas como pago (Goethe, 2007: 144). Se convirtió, 
por tanto, en el sabio moderno, positivo e ilustrado por excelencia nos 
dice Gutiérrez Nájera: 

Cuando no se asemeja a Voltaire, parece un sátiro, y suele pe-
recer al mismo tiempo, las dos cosas. A veces, se agiganta, trepa 
a las masas gigantescas del Hartz, escala el Brocken, le obedecen 
los lémures, rondan en torno suyo las brujas, le van alumbrando 
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el camino una legión de fuegos fatuos: y prende el relámpago en 
la punta de la espada.

[…]
Será hombre malo el que así habla; pero es hombre. Más toda-

vía: parécenos francés. Tiene ese spirit que no es el Geist germano. 
El diablo de Alemania nació en Francia (1990: 95-97).

Asimismo, admite a este demonio como personaje simpático y 
más cercano a la raza humana, mucho más de lo que ésta quisiera ad-
mitir, es el nuevo dandy que coquetea con la muchedumbre, el “des-
conocido” que alienta al pecado y al pecador:28

Ese desconocido tan conocido de nosotros; ese hermano nuestro 
que al morir no bendijo nuestro padre; esa sombra de la eterna luz 
que hay en cada alma; esa tristeza que llega siempre y se nos junta, 
cual si la hubiésemos dado alguna cita; ese enlutado mortalmente 
pálido, no es Mefistófeles que también suele acompañarnos y que 
se nos asemeja algunas veces. Empero Mefistófeles tampoco es 
para nosotros un extraño (1990: 98).

Al final, la esencia de este espíritu maligno será “la contradicción”, 
que, al mismo tiempo, forma parte fundamental de la modernidad, 
en la cual se tenía “la sensación de estar viviendo una época revolu-
cionaria, una época que genera insurrecciones explosivas en todas las 
dimensiones de la vida personal, social y política. Al mismo tiempo 
[… se podía] recordar lo que es vivir, material y espiritualmente, en 
dos mundos que no son en absoluto modernos” (Berman, 2001: 3). 
Así, para Mefistófeles ser tan cercano al espíritu de la época lo hace 
tan humano y moderno, al mismo tiempo; el mismo Duque reconoce 
que:

28.  Desde mediados del siglo xviii y durante el xix, los artistas fueron iden-
tificados a través de la figura del dandy por su vestir y por el estatus que éste 
tenía dentro de la sociedad; la diferencia radicó más bien en los ideales y 
actitudes ante el mundo: “la palabra dandy implica una quintaesencia de 
carácter y una inteligencia sutil de todo el mecanismo moral de este mun-
do; pero, por otra parte, el dandy está hastiado, o finge estarlo, de política y 
razón de casta” (Baudelaire, 1995: 86).
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[…] le huiríamos por repugnante, pero le seguimos como escla-
vos. Dicen que es la experiencia, que es el sabio. Tenemos miedo 
a su risa. E instigados por ese diablo humano, zaherimos la virtud 
y nos mofamos de la ancianidad y hacemos la comedia del amor. 
Y pronuncia el terrible ¡HER ZU MIR! y ¡le seguimos! (1990: 99)29

Tal poderío demoníaco tiene una solución, su debilidad es la vir-
tud, Goethe nos lo dice y Gutiérrez Nájera lo afirma:

Si cuantos conozcáis a ese maligno, deseáis saber lo que le da la 
muerte, leed el maravilloso quinto acto que encierra la segunda 
parte del impasible gran poema. Es un inmenso balconaje hacia 
el Oriente. Se oyen los cantos de la Magna Peccatrix, de la Mulier 
Samaritana, de Maria Aegyptiaca. Los Coros Místicos, los de los 
Niños Felices, los de los Ángeles Novicios, los Ángeles Perfectos 
ascienden en el incienso de los Santos Anacoretas hasta el Pater 
Ecstaticus. Fausto columbra el nuevo día. Y cantan los coros.

[…]
Y aquellos sueltos pétalos de rosa van cubriendo a Mephisto. 

¡Llueven! ¡Llueven! Le queman la carne. Cada uno le produce una 
úlcera. Ya él todo es, como Job, una sola úlcera. Y bajo los suaves 
pétalos desaparece, mientras los niños, derramando flores, cantan 
en el Cielo. El que mataba con la punta de una aguja, se pierde tras 
un pétalo de rosa. El niño que canta vence al demonio que se ríe 
(1990, 100-101).

Al llegar a la figura de Fausto, Gutiérrez Nájera apenas deja atis-
bos que lo conforman, es el torpe seductor ayudado por Mefistófeles, 
no con sus poderes mágicos sino adquisitivos: “Fausto, para vencer a 
Margarita, no necesitó la intervención del Diablo que le acompañaba: 
bastábale el dinero que el mismo Diablo le había dado” (1898: 376). 
Así pues, el único mérito que concede el crítico al doctor es reconocer 
la belleza femenina, no la de Margarita, más bien aquella que se le 
presenta en el espejo de la bruja:

29.  Las cursivas son mías. Gutiérrez Nájera alude a la última frase que le 
dirige Mefistófeles a Fausto en el primer Fausto: “Sígueme” (Goethe, 2007: 
239).
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Aquí respiró, hermosa, el que te alienta,
genio de orden, trabajo y armonía:
¡Cuán feliz en tu seno, dulce nido,
el tiempo y la existencia olvidaría! 
(Goethe, 2001: 173)30

Ésta fue la visión del Duque al hablar de la obra del “sabio de Wei-
mar”, así llamó a Goethe, como podemos ver resalta la figura moder-
na y tentadora de Mefistófeles, sólo ve el ideal femenino en Helena, 
una de las grandes perdedoras de hombres y en la imagen del espejo, 
visionaria y engañosa. Fausto está fuera de moda, su sabiduría no le 
ayuda a andar por la calle.

Quizá como modernista sus expectativas artísticas aspiran más a 
un arte completo, una propuesta que contenga más artes en sí mis-
ma, donde la literatura, la pintura, el teatro y la música se fundan. La 
ópera se apuntala como ese lugar mágico en el que todo sucede, el es-
cenario favorito de Manuel Gutiérrez Nájera y por ello al que dedica 
más comentarios, en este caso de las versiones operísticas de Fausto.31

Ahora bien, la obra de Goethe fue llevada al escenario operístico 
en 1858 por el compositor Charles Gounod, gran representante de la 
música romántica; la adaptación del libreto la realizaron Jules Bar-
bier y Michel Carré. En esta ópera es posible apreciar el lado literario, 
el teatral, el vocal y el musical, que juntos conforman las aristas de 

30.  La traducción que cito proviene de un texto de Gutiérrez Nájera (2002), 
p. 209.
31. Es importante conocer la opinión sobre la música que Gutiérrez Nájera 
comparte, como la de Eugenio Verón –otro crítico de la época: “El artista 
[…] dibuja con el ritmo y pinta con la armonía. Una sinfonía, en la esfera 
del oído, no es más que un vasto lienzo decorativo cuyas líneas se mueven; 
un lienzo que se va desarrollando” y la de Charles Beauquier: “la música 
produce en el oído la misma impresión que el kaleidoscopio en la pupila”; 
además añade: “yo estoy de acuerdo con esta afirmación, pero creo también 
que la música es algo más. Por la vibración comunica al sistema nervioso 
nueva e inusitada vida. La música calienta. La música hace que suene ar-
moniosamente algo de nuestro propio ser, la música nos aproxima a los 
ausentes y resucita a los que ya se han ido para siempre. Nos hace ver lo que 
ella quiere que veamos y lo que nosotros queremos ver” (Gutiérrez Nájera, 
1990: 21).
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una obra completa y emotiva. Sus características la hacen una digna 
heredera de la original, pero a la vez la hacen independiente por su 
coherencia en sí misma.

La ópera de Gounod fue llevada a escena por primera vez en Mé-
xico el 12 de octubre de 1864, bastante pronto para ser una obra veni-
da de Francia, a decir de Enrique de Olavarría y Ferrari:

Fausto [se repitió] muchas veces, y poco a poco fueron populari-
zándose el brindis, los coros y el vals del segundo acto, la arietta de 
contralto del tercero, y la marcha y la serenata del cuarto, debido 
no sólo a que en esos trozos la melodía es más fácil y fluida, sino 
también a que estuvieran bien cantados por la Sulzer y por Biacchi 
(1961: 686-686). 

Sobre las obras de Héctor Berlioz y de Arrigo Boito no hay no-
ticias de su estreno como óperas en el siglo xix mexicano, sino más 
bien arias presentadas en conciertos y homenajes; sin embargo, los 
artículos escritos por Gutiérrez Nájera sobre ellos nos muestran la po-
sibilidad de su montaje en escena en 1883 y 1893 respectivamente.32 
Así, de Fausto y Mefistófeles recupera poco a poco el carácter de sus 
personajes y los aspectos musicales; y de La condenación de Fausto tan 
sólo hace mención a lo musical; del primero dice que jamás podría 
pensarse en la ópera sin tener en mente el poema de Goethe porque:

No pensó el maestro francés traducir fielmente a Goethe en 
música, porque el genio jamás piensa ni se propone traducir; en la 
obra suya vemos el poema alemán a través de otro espíritu crea-
dor también; y de aquí la originalidad, el hechizo de tal ópera. El 
músico no hace crítica; no puede decirnos: éste es Mefistófeles; 
ése, Fausto; aquélla, Margarita, comentando sabiamente el texto. 
Él canta en […] una encina que se llama Goethe (1990: 114).

32, Con libreto del propio compositor, Mefistófeles de Arrigo Boito fue es-
trenada, sin ningún éxito, el 5 de mayo de 1868, en el Teatro alla Scala de 
Milán. // La condenación de Fausto se estrena en París el 6 de diciembre de 
1846 con música de Héctor Berlioz y letra de Gerardo Gandonnière y del 
mismo músico, siguiendo la traducción francesa efectuada por Gérard de 
Nerval años antes.
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Para él, Gounod es quien mejor comprende el espíritu del “Jú-
piter de Weimar”:

Este maestro envolvió el poema alemán en adorables tintes de 
crepúsculo, en brumas hiladas por los genios, en gasas de oro y 
plata. Lo que en el cuadro del poeta tudesco es color chillante, se 
convierte, al pasar a la ópera de Gounod, en suave tono de vieux 
pastel. Esos matices apacibles, esa media luz propicia para el amor, 
son del compositor francés, del que tuvo una musa melancólica y 
voluptuosa muy parecida a la de Renan; no son del poeta impasi-
ble que esculpía duramente, en mármol frío, bellas estatuas, ciegas 
y de blancura deslumbrante (1990: 471).

Del segundo, en cambio nos dice que “la música de Boito tiene 
más de complicada adrede y de intencionalmente rara que de espon-
tánea y de bella en realidad” (1990: 113); reclama sobre manera que el 
espíritu del autor haya intentado seguir al de Wagner poseyendo arias 
tan hermosas y de él añade: “El Mefistófeles de Boito está condenado a 
ir a la saga del poema. Es snob” (1990: 116).

Mientras de la tercera afirma: “Berlioz no abordaba jamás asuntos 
semejantes, sino valiéndose de la sinfonía, que es a manera de inter-
pretación o comentario” (1990: 115).

Al final, retoma el trabajo de los tres músicos para darnos a cono-
cer la perspectiva que cada uno de ellos tiene de la obra de Goethe:

En el Fausto, Gounod vio más al hombre, al amador voluble, al 
prendado de Margarita; y Boito, al genio del mal, demonio o lo 
que sea; por eso mismo, la ópera del último resulta forzada, no vi-
vida ni sentida, sin tampoco llegar a las cumbres sinfónicas cuyas 
nieves eternas suelen sentir divinos ósculos.

Como intérprete y comentador de Goethe, ahí está Berlioz en 
su Damnation de Faust (1990: 114-115).

Y concluye sobre estas obras que “Gounod fue el más feliz de to-
dos los maestros franceses en empresas tales. Dio vida a Fausto; pero 
vida de él, no copiada ni refleja. De modo que tenemos dos Faustos, 
el de Goethe y el de Gounod, separados por enormes distancias, uno 
soberano y otro príncipe de poca fortuna, pero ambos hermosos” 
(1990: 116).
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Ya en una revisión más dispersa de sus artículos se encuentran las 
características que el Duque Job resalta de los protagonistas de la ópe-
ra. De nuevo, primero nos dirigiremos a la figura de Margarita, a la 
cual el crítico adora; ella, “la de la ópera”, es “una sensitiva, una ideal 
Ofelia vestida de rayos lunares. ‘Recuerda –como dice Saint-Victor– 
la bella creatura vestida de blanco’, que Dante dibuja en una sola línea, 
en un verso: Bella creatura di Bianco vestita” (1985: 428).

Ése es el nuevo ideal femenino al que aspira Gutiérrez Nájera, la 
musical y delicada Margarita que enamorada de Fausto es capaz de 
cantar “este amor naciente [que] no habla, [que] gime aún con el que-
jumbroso tono de una balada, que murmura la niña sin comprender 
siquiera cuán bien se ajusta la canción a lo que piensa ella” (1985: 
429).

Sin embargo, no por eso se salva de ser tentada por las joyas que 
se presentan ante ella como “frutos del árbol prohibido”, así en la opi-
nión del autor mexicano: 

No serán ellos los que pierdan a Margarita. Yerran Fausto y Mefis-
tófeles cuando recurren a tan torpe y costosa seducción. ‘Flores a 
esa flor’, que dijo Shakespeare. Un ramo de violetas atado a la rue-
ca y puesto encima de la almohada habría embriagado igualmente 
el alma de esa niña (1985: 429).

La expectativa de Gutiérrez Nájera en cuanto al cambio de Mar-
garita es bastante, ésta podría no venderse, incluso cabe la posibilidad 
de que cayera enamorada de Siebel, pero quizá la timidez de éste lo 
condena, su falta de malicia lo saca de la jugada: “Margarita parece 
un ángel, porque es rubia; Margarita parece santa, porque es bella; 
pero acercaos a mirarla bien: deja las flores por las alhajas; desprecia 
a Siebel pobre por Fausto rico; se vende, para decirlo de una vez” 
(1898: 428).33

Y en otro texto plantea su disgusto por la negativa de parte de la 
joven: 

33. Manuel Gutiérrez Nájera alude al “Trosième acte” de la ópera, en el cual 
Siebel recoge rosas y lilas para formarle un ramo a Margarita que le deja en 
la puerta del pabellón (Gounod, 2007: 52-55).
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Lo que […] no entiendo es cómo Margarita abandona a Siebel 
[…] para seguir a Fausto […]. Si yo estuviera en el caso de Marga-
rita, amaría de todas veras a Siebel. ¿No enamoró a ustedes aquel 
lindo pollo, tierno y melancólico, que conversa y platica con las 
flores? ¿No? Pues a mí sí… (1995: 123)

El joven afeminado, hijo de los primeros héroes románticos, y que 
el Duque sintió más cercano, con su afán adolescente de poeta sin 
ventura en el amor, falto de fuerza viril, pero con un beso para regalar. 
Las características de Siebel lo acercarían más al hombre sensible, el 
cual fue afín a la imagen del artista, ya que se presentaba como un 
hombre fino de facciones y de maneras, que se dedicaba más a su in-
telecto que a las armas o aventuras; así mismo, poseía un aspecto más 
sensual, más parecido a la figura del dandy (cf. Praz, 1969: 84. Al final, 
Mefistófeles le impide al joven su amoroso objeto, Gutiérrez Nájera 
describió con detalle a este demonio, lo vio como: 

[…] el sarcasmo, cierto; el sarcasmo personificado, pero no la 
chanzoneta ni la burla descarada. Mefistófeles es un hombre; no, 
no me equivoco, es un diablo hecho de hiel y vinagre. Es la carca-
jada eterna que viene a resonar en medio de las lágrimas. Mefistó-
feles es el genio del escepticismo. Todos le conocemos, es antiguo 
amigo nuestro (1995: 122).

Ya no es el diablo medieval o carnavalesco: 

[…] ése no es el soberbio Satán, grandemente rebelde como Pro-
meteo; no es el perverso; no es diablo truculento de las leyendas 
místicas; no es el engañador; no es el perverso; no es el astuto; no 
es la víbora: ha leído nuestros corrientes libros de filosofías; ha 
aguzado su ingenio en pláticas de sobremesa; aplaude obscenida-
des en el teatro y seduce a la mujer vanidosa de algún pobre; en 
sus ojos culebrea la codicia carnal, y su conciencia es “el humor 
con el que se levanta en la mañana” (1990: 95).

Aparentemente éste es el único personaje que mantiene su esencia 
“zumbona”, el que tienta a Fausto, lo rejuvenece y le quita cualquier 
mérito en la ópera. Para Gutiérrez Nájera Fausto es el motivo que 
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desencadena la ópera, pero el espíritu moderno que la guía es Mefis-
to; Margarita, por su parte, no es más la “joven labriega”, es la nueva 
mujer, mitad femme fragile mitad femme fatale porque se condena en 
la avaricia, “se vende”, 34 pero, al mismo tiempo, su inocencia y sufri-
miento la reivindica, además su imagen rubia y vestida de blanco la 
unen a la inocencia.35

A su vez, el crítico reconoce la relación que hay de la obra de Goe-
the con la de sus posteriores “adaptaciones” a la ópera, pero sin duda 
la inclinación por un género más incluyente (artísticamente hablan-
do) es lo que hace que prefiera esta puesta en escena, sobre todo el 
Fausto de Gounod; la independencia que le otorga a esta ópera se 
debe a las décadas que hay entre ambas obras, la de Goethe y la de 
Gounod, volviendo, a esta última, más moderna y cercana al gusto 
modernista.

Finalmente, en la misma década de 1890, Gutiérrez Nájera tam-
bién hace una crónica sobre la presentación del violinista Pablo de 
Sarasate en México. De él alaba todos los atributos del artista moder-
no que concentra en su persona. Es el genio musical, con un “vago 
aspecto mágico, de vidente, de inspirado, de hombre que está en co-
mercio íntimo con los seres superiores. / Toca el violín como el sacer-
dote oficia: grave y majestuosamente” (1990: 19).

Esta mención resulta importante porque de él retoma aquella obra 
que lo impresionó más vivamente su gusto: el Concert Fantasie de 
Faust (1874),36 de él sobre todo que Sarasate haya hecho su propia 
Margarita, pues en la obra de Goethe, a decir de Gutiérrez Nájera:

34. La llamada femme fragile, que provenía de la iconografía prerrafaeli-
ta, reflejo de virtud y sacralidad. Durante su existencia conviviría con su 
contrario, que comenzaría a cobrar mayor auge de importancia: la femme 
fatale, que sería personificada como la mujer autosuficiente, perversa, toda 
provocación erótica, un animal insaciable en la cama. Ella sería el personaje 
dominante en la literatura a partir del simbolismo francés y durante la se-
gunda mitad del siglo xix (Cf. Chaves, 1997: 85-88).
35. Recordemos la figura ya mencionada de Magda como modelo de “mujer 
modernista” y de reivindicación.
36. El término fantasía lo utilizó Franz Liszt y otros compositores aplicán-
dolo a piezas virtuosistas basadas en temas procedentes de una ópera u otra 
obra. La primera forma es la llamada Fantasía de Ópera.
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No tenía Margarita tantas joyas en su cofrecillo, cuantas piedras 
preciosas guardaba para ella la caja misteriosa de ese mágico vio-
lín. ¡Oh, Sarasate ha sido más pródigo, más espléndido que Faus-
to! Ha cubierto de perlas a la blonda enamorada, con la infinita, 
inagotable prodigalidad del rocío. No le cuestan nada esas perlas, 
las derrama, salpica su camino con ellas, las hace por millares, 
por millones, como se hacen las cabecitas de alfiler. Toma un hilo 
de lluvia, lo cuaja con un soplo y ya es collar de inimitables per-
las. Toma un átomo de aire, lo condensa y ya es brillante. Su gran 
cofre de alhajas es la atmósfera. / Y se oye cómo caen esas perlas, 
cómo vuelan, cómo entrechocan en el aire. Sarasate las salpica de 
igual modo que la salir del baño la hermosa joven sacude su luen-
ga y suelta cabellera, despidiendo incontables gotas de agua. 

¡Qué poeta es el gran artista cuando toca el Fausto! ¡Qué ter-
nura, qué enamoramiento en sus notas! […]. Y entonces, cuan-
do Sarasate es poeta, cuando acompaña a Fausto a la velada de 
Walpurgis, cuando enamora a Margarita en el jardín, cuando reza 
con ella en la catedral, entonces sí, no sólo vemos lo que él desea 
que veamos, sino lo que anhelamos ver, lo que estaba dentro de 
nosotros mismos, y sale en alas de esas notas para hacerse visible 
a nuestros ojos (1990: 24-25). 

El fenómeno narrativo de la ópera que conjunta a las grandes artes 
(Literatura, música, pintura, teatro, incluso escultura si pensamos en 
el modelado artístico de cada personaje). Sufre una nueva transforma-
ción, ahora a la forma fantasía, que justo como nos indica el literato 
tiene la capacidad de volverse visual; pero no debemos precipitarnos, 
esto lo logra sólo con aquellos escuchas que tengan como antecedente 
en sus memorias, ya no la obra de Goethe, sino la de Gounod; cada 
pasaje, cada tema es retomado y reelaborado para recrear una obra de 
alrededor de dos horas y media a sólo 11 minutos de ejecución.

Como puede apreciarse lo que alaba el autor de estas adaptaciones 
es esta combinación de música, poesía, actuación y escena/pintura 
es la “fusión artística” que implica,37 un personaje que transmite sus 

37.  Fue aquel “deseo de ese movimiento renovador, desinhibidor, inquietan-
te y fundacional que fue el modernismo hispanoamericano, donde el poeta, 
obrero de la palabra y artesano de la forma, revela una constante preocupa-
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sentimientos a través de la música mueve las fibras sensibles (senti-
mentales y estéticas) de aquel que escucha, el mensaje llega profun-
damente, la escena se llena de color y de sombras y la melodía que 
entonan lleva consigo la palabra del mago/poeta.

El autor opta por la ópera porque cumple mejor con los requeri-
mientos estéticos de su obra, es el arte moderno por excelencia. Ca-
mina a través de los personajes analizándolos y por fin desentraña-
mos sus opiniones, desprecia a Margarita por elegir las joyas sobre el 
arte y la belleza, el dolor en su vida la redime, pero ya no tiene cabida 
en la sociedad y por eso lo deja con un mal sabor de boca.

Por lo anterior, Gutiérrez Nájera apunta por una historia más mo-
derna, en la que el demonio juega con todos al ritmo de su canto y los 
somete a su dominio como buen “espíritu que domina la Tierra”, pero 
como un paseante más en la ciudad, el burgués que gobierna con el 
poder “mágico” de su dinero; Margarita dejaría de ser una hermosa, 
sana y joven mujer para convertirse en una frágil y pálida mujer que 
en esta versión elegiría al poeta/artista Siebel; y, Fausto dejaría la es-
cena por ser una figura antipática que no conoce los nuevos códigos 
amorosos. Fausto, más bien, representa al nuevo rico, que cree poderlo 
comprar todo con su dinero, pero que al final se escapa de sus manos.

La solución del Duque no involucra sacar del camino a ese nue-
vo “espíritu moderno” sino adaptarse a él, dejando de lado al vetusto 
Fausto, pero retomando a Margarita (pensando en Magdalena) como 
la “mujer modernista”, a la musa moderna que acompañará al poeta 
Siebel en su pobreza y dignidad, vivirá de su rueca y de la profesión 
de su marido; ellos comerán de la mano de Mefistófeles que pagará 
gustoso los novedosos artículos y obras que este artista moderno es-
criba para controlarlo con su capital y gobernarlo con su opinión de 
falso sabio. Ésta sería la puesta en escena moderna, con cualidades 
sinestésicas, todas las artes conviviendo en una sola para lograr una 
obra de arte completa y “total”.

ción por encontrar el vehiculo expresivo capaz de verbalizar la vaguedad, 
el misterio, la emoción, los aromas, sensaciones, los suspiros…: verbalizar 
lo inexpresable” (Peñaranda Medina, septiembre-diciembre 1993: 641-654). 
Vid supra. El comentario que Gutiérrez Nájera hace con respecto a la obra 
de Gounod, comparándola con la pintura de Renan es un claro ejemplo de 
la comunicación entre las artes.
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Las teorías de la performance aplicadas 
a la investigación musical

Fuensanta Fernández de Velazco

Introducción 
Las teorías de la performance en el terreno de la investigación musi-
cal proporcionan una nueva y amplia perspectiva, porque su estudio 
comprende el análisis de la totalidad del hacer musical, incluyendo 
el contexto en el cual se desarrolla. No solamente se preguntan qué 
son las acciones, eventos o manifestaciones culturales que estudia, 
sino por qué se llevan a cabo. Es decir, las teorías de la performan-
ce no buscan describir acciones para ser reproducidas con fidelidad 
después, sino que tratan de entender qué es lo que dichas acciones 
hacen en el campo cultural en las que se originan, y qué es lo que éstas 
permiten hacer a la gente en su vida cotidiana. Entienden la música 
como procesos dentro de prácticas sociales y culturales más amplias, 
y para ello investigan cómo el estudio de la música nos puede ayudar 
a entender estos procesos. 

El campo de investigación de las teorías de la performance se apo-
ya en las ciencias sociales, las humanidades y las artes, y han tomado 
al teatro como elemento central de la vida social y cultural. 

Ellas incluyen también a la danza, a las representaciones de ri-
tuales sagrados y las prácticas de la vida cotidiana; los cuentos 
y el hablar en público; el avanti-garde performance-art; los en-
tretenimientos populares; las micro-construcciones de la etnici-
dad; la raza, la clase, el sexo y el género; las ferias del mundo y los 
festivales patrimoniales; la comunicación no verbal, el juego y el 
deporte; las manifestaciones políticas […] potencialmente cual-
quier instancia de conducta expresiva o representación cultural 
(McKenzie, 2005). 
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Al incursionar en el campo de las teorías de la performance, lo 
primero que se cuestiona uno es: ¿qué es la performance? 

Schechner (2002) reflexiona sobre las palabras en su idioma ori-
ginal, performance “is” y performance “as”, y explica que una perfor-
mance “es” cuando su contexto histórico y social, su convención, 
usos, costumbres, y su tradición, la definen; en cambio, una perfor-
mance “como”, es en la forma como se hace, se comporta y se muestra 
(Schechner, 2002: 30 y 32). 

Schechner ofrece una visión muy amplia de la perspectiva de la 
performance, ya que cualquier comportamiento, evento, acción o cosa 
puede ser estudiado, por ejemplo, desde su contexto histórico-social; 
pero a la vez “como” performance, ser analizado en la forma como se 
hace y se comporta.

Perspectiva de las teorías de la performance 
Nicolas Cook (2001) propone una forma de entender la música como 
un continuum entre proceso y producto, donde las obras musicales se 
convierten en “guiones”, que proveen un mapa general para la inte-
racción entre los músicos.

Mientras que pensar en un cuarteto de Mozart como un texto, 
es explicarlo como un medio sonoro, el medio ideal del objeto 
reproducido en la performance; pensarlo como un guión, es verlo 
como una coreografía, un continuum en tiempo real, interaccio-
nes sociales entre los músicos: una serie de actos mutuos de escu-
cha y gestos comunes que promulgan una particular visión de la 
sociedad (Cook, 2001: 15). 

Cook señala que el enfatizar la dimensión social en la interpretación 
musical no niega la importancia del papel del compositor de la obra, 
sino por el contrario, se ve que ésta tiene también implicaciones con 
el propósito por el cual se escribió. Incluso una sinfonía de Beethoven 
debería ser entendida como una práctica dinámica dentro de la cultura 
contemporánea, en lugar de volverla un monumento histórico, ya que 
representa el trabajo no sólo del autor, sino también de los intérpretes, 
productores e ingenieros, editores y comentaristas (Cook 2001: 14). 

Esta perspectiva como una práctica dinámica entre todos los que 
intervienen en el acto musical, y dentro de un contexto social con el 
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cuál interactúa, es propia de los estudios de la performance. La pro-
puesta de Cook nos ofrece una panorámica completa, una obra no 
es sólo el medio sonoro, sino que es la música con un fin social. Son 
las interacciones sociales entre los músicos o entre éstos y la sociedad 
con un fin común: la música.

Cook (2001) concluye diciendo que es imposible mantener una 
clara distinción entre la obra y la performance “proceso y producto”, 
porque éstas semejan “dos hebras complementarias de una trenza que 
llamamos la performance” (2001: 20). 

La performance musical como performance de identidad 
Así como existe una estrecha relación entre el “proceso y el producto”, 
es decir, entre la obra y el acto musical, también se observa desde la 
perspectiva de las teorías de la performance una relación muy cer-
cana entre la obra, el ejecutante y el público. Para apreciarla, tomaré 
el análisis que hace Auslander (2006) sobre el estudio filosófico de 
Godlovitch (1998), en su artículo Musical Persona.

Auslander (2006) expone que su concepto de musical persona 
tiene cierta afinidad con el “personalismo” de Godlovitch (1998), 
porque toma en cuenta al artista como una persona viva en la per-
formance. Para Godlovitch, las características individuales del artista 
como persona se reflejan en la forma como se expresa durante el acto 
musical, que incluyen no sólo la técnica del músico, sino también sus 
expresiones faciales y gestos, y las actitudes que transmite, lo que el 
público conoce de su vida fuera del contexto de la performance, etc. 
(Godlovitch 1998: 140). Esto lleva a afirmar a Godlovitch, que “el 
personalismo nos recuerda que la performance es especialmente una 
forma de comunicación, y no una obra o una idea de un compositor, 
sino una persona (el artista), a través de la música” (Godlovitch 1998: 
144). 

Tanto el análisis de Auslander como el de Godlovitch están centra-
dos en el artista, y toman de la ejecución del intérprete no la música, 
sino la performance como lo principal; sin embargo, el mismo Aus-
lander encuentra diferencias importantes entre su posición y la de 
Godlovitch. Mientras Godlovitch está interesado en la performance 
como persona o personalidad, Auslander sugiere que la performance 
es una forma de autopresentación. Explica que algunas de estas pre-
sentaciones pueden ser percibidas como personalmente expresivas, 



  76 · Discusiones Musicales

mientras que otras no lo son (Auslander 2006, p. 103). Godlovitch 
sugiere que la expresión de la personalidad del artista intérprete es lo 
principal en la interpretación musical, mientras Auslander critica esta 
posición, porque Godlovitch para su estudio utilizó sólo pianistas so-
listas, y Auslander para su análisis incluye todo tipo de música, sólo 
necesita que los músicos toquen para una audiencia. Esta perspectiva 
más amplia que propone Auslander exige un enfoque contextual en 
cuestión del contenido. En algunos casos, el foco de atención en la 
performance estará en el músico como persona a través del sonido, 
mientras que en otros la persona puede estar subordinada al sonido; 
pero en ambos casos los músicos como personas reflejan como prio-
ridad el contexto de la performance (Auslander, 2006: 104-105). 

Auslander plantea que para pensar en la música como una perfor-
mance se tiene que tomar en cuenta primero la relación concreta del 
artista con el público, en lugar de la cuestión de la relación entre las 
obras y el acto musical, que es también como lo plantea Cook (2001). 
Auslander continúa explicando que los músicos, a diferencia de los 
actores, los cantantes de ópera o incluso los bailarines, normalmen-
te no representan personajes ficticios en sus actuaciones. Le parece 
razonable analizar la performance musical como una especie de per-
formance de identidad, aunque los músicos suelen iniciar identidades 
musicales mediante una presencia específica, “estas identidades no 
son simplemente creadas por los músicos y consumidos por el públi-
co. Por el contrario, las identidades son sociales y en varios aspectos 
cruciales […] La audiencia es por tanto el co-creador de la persona y 
tiene una reciprocidad que va más allá de sólo el consumo” (Auslan-
der, 2006:117). 

Visto de esta manera, el objeto de la performance musical es para 
Auslander, la presentación de una identidad, una personalidad musi-
cal, en un contexto social determinado, en lugar de la ejecución de 
un texto.

Las obras musicales son entonces, parte del equipamiento expre-
sivo que emplean los músicos en la producción de su personae. 
Hasta el escenario, la apariencia, la forma, la música interpretada, 
y el estilo de la performance deben ser coherentes con la identidad 
en juego, pretendida por el músico (Auslander, 2006: 118). 



                                                                                       Discusiones Musicales ·  77          

Al plantear Auslander esta estrecha relación del artista con el pú-
blico, en la cual se genera esta “identidad musical social”, nos presenta 
una idea sobre el acto musical muy diferente: la personalidad musical 
del ejecutante, su expresividad, dentro de un contexto social, como 
identidad personal.

Comparación entre la perspectiva de análisis de las teorías 
de la performance y la investigación tradicional 
Las investigaciones sobre la interpretación y la expresión en el acto 
musical realizadas antes de que aparecieran los estudios de la perfor-
mance estaban orientadas únicamente al campo de la ejecución de 
un texto musical y se enfocaban solamente al cómo hacer una obra 
accesible al público. 

Algunos ejemplos de investigaciones sin la perspectiva de las teo-
rías de la performance son:

•	 El estudio realizado por John Butt (2008), Playing with His-
tory: The Historical Approach to Musical Performance, que 
pretende una interpretación musical con un estilo justificado 
históricamente, con ideas extraídas de la musicología histó-
rica, la filosofía analítica, la teoría literaria y la historiografía.

•	 La investigación de Edward T. Cone (1968), Musical Form 
and Musical Performance, en el cual vincula la forma musical 
a la interpretación, y formula preguntas que son de gran inte-
rés para la teoría de la música.

•	 La úblicación de Colin Lawson (1999) intitulado The Histori-
cal Performance of Music: An Introduction, que ofrece abun-
dantes fuentes primarias sobre intérpretes e interpretaciones 
en diferentes épocas, considerando distintos aspectos de esti-
lo y técnica en general, y converge en el período comprendido 
entre los años 1700 a 1900.

•	 El trabajo perteneciente a John Rink (2003) Musical Perfor-
mance: A Guide to Understanding, que propone una guía cen-
trada en los aspectos fundamentales del aprendizaje, la ejecu-
ción y la manera en que escuchamos música y respondemos 
a ella. 
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Las teorías de la performance plantean estudios con una idea di-
ferente:

Como terreno de investigación se preguntan no qué son las accio-
nes, eventos o manifestaciones culturales que estudia, sino qué es lo 
que éstas hacen. Los estudios de la performance no buscan describir 
acciones para ser reproducidas con fidelidad después; sino que tratan 
de entender qué es lo que dichas acciones hacen en el campo cultural 
en las que se originan, y qué es lo que éstas permiten hacer a la gente 
en su vida cotidiana (Madrid, 2009).

Esta diferencia lleva a propuestas de investigación diversas: 
Los estudios musicales anteriores:
a) Se preguntan ¿qué es la música? 
b) Buscan entender textos e interpretaciones musicales de acuer-

do con contextos culturales y sociales específicos.
c) Los estudios con un enfoque en teorías de la performance:
d) Se preguntan ¿qué es lo que la música hace y le permite a la 

gente hacer?
e) Entienden la música como procesos dentro de prácticas socia-

les y culturales más amplias. 
f) Preguntan ¿cómo el estudio de la música nos puede ayudar a 

entender estos procesos? (Madrid, 2009).

Los ejes principales de análisis de las teorías de la perfor-
mance, desde la perspectiva de Pelias y Van Oosting 
Pelias y Van Oosting (1987) analizan cuatro ejes principales: el texto, 
el intérprete, el público y la performance. 

Primer eje. Con respecto al texto, su “primer eje”, consideran que 
no es difícil percibir la música como texto al pensar en ella de forma 
escrita, como una serie de notas dispuestas de manera particular, y 
que a la vez permite lograr un proceso en relación con su significado. 
(Pelias y Van Oosting 1987, p. 223). 
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Figura 1. La música como texto38

Cook (2001: 2) expone, por ejemplo, que cualquier manifestación 
musical, tiene una relación a priori con el mundo en el que se genera 
y se consume. En este sentido, se podría pensar que la música como 
texto comunicativo posee en sí misma un discurso social. El enten-
der la música como un texto, en lugar de, cómo una obra representa 
un cambio que requiere reconocer los aspectos culturales, políticos e 
históricos en la expresión humana. (Pelias y Van Oosting (1987: 224). 

Este giro hacia el texto relaciona el contexto en el que se desarrolla 
y permite que las expresiones musicales no puedan ser consideradas 
aisladas de las cuestiones sociales. Si pensamos en la música como 
objeto comunicativo, la encontramos en la vida cotidiana dentro de 
contextos situacionales socialmente bien definidos. 

Con relación a este punto, está por ejemplo la propuesta de Blau 
(2009), More than ‘Just’ Music: Four Performative Topoi, the Phish Phe-
nomenon, and the Power of Music in/and Performance, quien plantea 
comprender la música con un fin comunicativo a través del sonido, 
resultado del desempeño conjunto de uno o más seres humanos en el 
acto musical; es decir, a través del propósito deliberado de la interpre-
tación y la articulación de notas musicales. Esta comunicación ocurre 
en un contexto más amplio, pues la música no sólo involucra a los 

38. Imagen del manuscrito de la Sonata para violín no. 1 en sol mayor, 
BWV 1001, de Johann Sebastian Bach. https://musiqueandoconmaria.com/
wp-content/uploads/2014/09/manuscrito-sonata-bach.jpg
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textos musicales, sino que también muestra el interactuar de las per-
sonas, ya sea entre los músicos o entre éstos y su público (Blau, 2009). 

El músico ofrece entonces no sólo la música, sino también articu-
la una identidad, un papel, un lugar dentro del panorama cultural e 
ideológico que rodea la música. 

Pelias y Van Oosting (1987: 222) exponen que “la música, como 
una forma particularmente rica del discurso humano, se convierte 
en favorable para la exploración, participación y reflexión crítica”. De 
esta forma se llega al punto de comprender un texto musical como 
algo más, que sólo la música.

Segundo eje. Para el “segundo eje”, el artista intérprete, Pelias y Van 
Oosting proponen cuatro formas de apreciar la función del artista: 
como texto personal, como actor social, como activista social, y como 
etnógrafo. 

Figura 2. Funciones del artista39

Para el primer punto, al hablar del texto personal se reconoce que 
el músico intérprete toma decisiones interpretativas, performativas, 
las cuales no son del todo irrelevantes. Éstas forman parte de las elec-
ciones de la vida privada del músico, y pasan a ser parte de la música 
en sí (Pelias y Van Oosting, 1987: 222). La expresividad en la ejecu-
ción del músico es parte de este primer punto, su historia personal se 
plasma en la música que interpreta. 

39.  Fotografía de Renaud Capuçon
https://caminodemusica.com/wp-content/uploads/2020/01/Roman-
zas-de-Beethoven.jpg
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El músico ejecuta la música no sólo para él, sino también para la 
comunidad, de ahí el segundo punto, el de la función del artista como 
actor social. El músico no se da en el vacío, sino siempre realiza obras 
en el curso de procesos socioculturales (Pelias y Van Oosting, 1987: 
222). Esta propuesta la hemos apreciado tanto en Cook (2001), como 
en Godlovitch (1998) y Auslander (2006).

Para la tercera forma de analizar al artista, como un activista social 
se necesita reconocer que el músico posee poder. En este sentido Pe-
lias y Van Oosting explican que la música conlleva de forma explícita 
y deliberada procesos de conciencia social, cambio y sensibilización 
(Pelias y Van Oosting, 1987: 223). 

En relación con la cuarta forma de visualizarlo, como etnógra-
fo, comentan que la realización de la música genera un sentido “ex-
tra-musical”, de tal forma, que el artista a través de la performance 
llega a menudo a entender más acerca de una determinada cultura, 
e incluso más que de su propia cultura (Pelias y Van Oosting, 1987: 
223).

Las teorías de la performance, a diferencia de otras disciplinas, to-
man muy en serio nuestro desempeño como músicos en el mundo, lo 
que suscita conciencia y comprensión en el ejecutante. 

Figura 3. El público40

40. Público. https://conceptodefinicion.de/wp-content/uploads/2014/11/
publico.jpg
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Tercer eje. Por supuesto, tanto el texto (la música escrita), como el 
intérprete se desenvuelven en relación con un público que los recibe, 
le da sentido a la interpretación, e incluso participa en la ejecución 
musical. Este tercer eje es muy importante. El público que presencia 
el acto musical ya no es percibido como receptor inactivo, sino como 
parte del proceso entre la música y la intención musical (Pelias y Van 
Oosting, 1987: 223). La presencia y la influencia de una audiencia es 
parte integral de la interpretación musical.

Cuarto eje. El último de los cuatro ejes es la performance misma, 
o acto musical. Pelias y Van Oosting (1987: 223) sostienen que las 
actuaciones musicales se pueden apreciar como experimentos que se 
llevan a cabo en el espacio-tiempo, que además de las consideracio-
nes estéticas musicales, tienen inquietudes psicológicas, sociocultu-
rales y políticas afines. 

Desde esta perspectiva, la performance de la música necesita de la 
presencia de un público de forma activa y admite su función en y con 
la sociedad, donde se llevan a cabo procesos culturales.

Conclusiones 
Después de haber analizado a Cook (2001), Gotlovitch (1998), Aus-
lander (2006), y Pelias y Van Oosting (1987), pretendo llegar a una 
serie de conclusiones finales. Para lograrlo consideraré los siguientes 
cuatro ejes desde la perspectiva de las teorías de la performance:

El compositor: el creador intencional de la obra musical, situado 
en un contexto geográfico, histórico, social y personal.

El texto musical: la forma escrita de la música es un texto comuni-
cativo que relaciona el contexto en el que se desarrolla; no es sólo la 
música, sino que en ella se aprecian la cultura, la participación social 
y la investigación intelectual. 

El ejecutante: la persona que interpreta un texto musical. Toma 
decisiones interpretativas y performativas en base al texto. Estas deci-
siones son parte de su historia de vida, y de su relación con él mismo, 
con su entorno y con el mundo. Su ejecución no es sólo para él, sino 
para un público. Su música tiene un sentido social de sensibilización, 
concienciación, cambio, etc.

El público: es un receptor activo y forma parte del proceso entre la 
música y la intención musical. La presencia e influencia del público 
son esenciales para la interpretación de un texto musical.
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Figura 4. La performance41

	
Estos ejes interactúan conjuntamente, y el comportamiento de 

cada uno de ellos va a afectar directamente al comportamiento de 
la performance o acto musical; es decir, actúan como en un sistema 
complejo. En este tipo de sistemas, un conjunto de individuos o in-
tegrantes se encuentran interrelacionados, y cada individuo afecta el 
comportamiento total del sistema. Por ello, considero a la performan-
ce o acto musical como un sistema complejo. Este sistema complejo, 
la performance, está compuesto por cuatro integrantes: el compositor, 
la obra (texto musical), los ejecutantes y el público. Y, el “sistema la 
performance” es a la vez un integrante de un sistema superior, que lo 
incluye junto con otros integrantes, el “suprasistema sociocultural”.

Una de las características que hacen al “sistema performance” in-
confundible e irrepetible es la expresividad musical de los intérpretes 
que participan en él. Las decisiones que toma el intérprete sobre los 
signos escritos en la partitura para su ejecución forman parte de su 
identidad musical, es decir, de su propia personalidad de artista, y de 

41. Elaboración propia. Se incluye un retrato de Wolfgang Amadeus Mo-
zart. 
https://imagenes.elpais.com/resizer/R4hglpM9nOu3DyhBkGIyZ-
nxEXNw=/1960x0/arc-anglerfish-eu-central-1-prod-prisa.s3.amazonaws.
com/public/ZAQN2GU35UBJ6F3P4BEOU6XOB4.jpg
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su historia de vida. Al interpretar una obra, el ejecutante toca según 
su forma de ser, de percibir, de sentir, de actuar, y de pensar, dentro de 
un proceso vital y permanente de intercambio entre él y los elementos 
de su entorno, que se da en una alternancia temporal de situaciones 
determinadas por las acciones con él mismo, con los demás (su en-
torno) y con el mundo.

La perspectiva de las teorías de la performance nos permite saber, 
por ejemplo, cómo “el hacer musical” le permite al intérprete cons-
truir su propia identidad musical, en el cual la expresividad es el sello 
característico de su ejecución. Para ello, se debe proponer una pers-
pectiva integral que considera el problema como una totalidad, con-
formada por diferentes aspectos, es decir, con un enfoque sistémico.
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Tradición e innovación en la educación 
instrumental uno a uno en los 

instrumentos de cuerda frotada

Saúl Rodríguez Luna

En esta época de constantes innovaciones tecnológicas y científicas 
es necesario considerar el valor del análisis empírico y de la investi-
gación descriptiva y analítica en el aprendizaje de la música instru-
mental. Cuestionar la autoridad y la tradición ha sido siempre una de 
las características de la ciencia y nuestra época exige el acercamiento 
del mundo de la experimentación y el análisis con el de la enseñanza 
musical. Sería posible suponer que la certeza de estos adelantos, su-
mados a los del campo de la educación, podría incidir en la forma-
ción musical-instrumental dando con ello una nueva visión de lo que 
significa volverse músico ejecutante. 

Sin embargo, la educación instrumental tradicional no ha cam-
biado desde su aparición en los conservatorios y las instituciones de 
educación superior, donde sigue transmitiéndose sin grandes cam-
bios en su estructura o funcionamiento. Esta educación tradicional es 
un proceso de enseñanza-aprendizaje sobre cómo se aprende a tocar 
un instrumento musical en clases uno a uno. La forma de transmitir 
el conocimiento musical se da mediante la relación maestro-discípu-
lo, donde se revisan ejercicios musicales y obras de la literatura clásica 
de diferentes épocas. El maestro supervisa que el estudiante ejecute 
la obra acorde a su propio criterio de cómo debería ser tocada, y si es 
necesario lo mostrará mediante su propia interpretación de la obra. 
La estructura de la clase se mueve frecuentemente alrededor de la 
técnica y la forma de expresar el lenguaje musical.

Pero ¿de dónde proviene la autoridad y la legitimidad del maestro? 
Los profesores de instrumento construyen sus propios y personalísi-
mos sistemas de transmisión y enseñanza, basándose en la intuición, 
el sentido común y la tradición. Esta pedagogía es generalmente legi-
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timada en fundamentos sociales y no empíricos (Triantafyllaki, 2005: 
384). La forma de dar fuerza a sus comentarios, discursos y autoridad 
frecuentemente consiste en crear un vínculo del profesor con su as-
cendencia musical, es decir, quienes han sido los maestros-ejecutan-
tes en las generaciones que le anteceden hasta llegar al maestro actual, 
una especie de estirpe musical, donde el maestro se legitima a través 
de su “árbol genealógico” de maestros-ejecutantes.

En la mayoría de los casos esta educación significa tratar de repe-
tir información y enseñanzas que se han transmitido por varias gene-
raciones de músicos, sin necesariamente haber sido puestas a prueba 
contra muchas otras posibilidades de enseñanza. 

La unidireccionalidad de esta metodología educativa permite la 
construcción de muchos grandes artistas pero al mismo tiempo ha 
sido insuficiente para ayudar a otros estudiantes que probablemente 
necesitan de una pedagogía que utilice información efectiva y extensa 
de otros tipos de aprendizaje, y que no solo esté basada en la pers-
pectiva única de la relación maestro - estudiante sino en la de una 
educación ligada a nuevas tecnologías y la mirada inquisitiva de otras 
disciplinas que aporten nueva información y posibilidades.

Estas carencias en el proceso de investigación alrededor de la en-
señanza uno a uno se mueve en varios niveles y por múltiples causas, 
la naturaleza misma de la relación no favorece la investigación, ya que 
mucho de lo que acontece en el salón de clases se mantiene guardado 
entre maestro y alumno. La edad de los participantes y su influencia 
sobre los resultados del aprendizaje no han sido puestos bajo el lente 
del análisis investigativo dando como resultado metodologías de en-
señanza similares para personas disimilares, con diferentes edades, 
historias y pasados musicales.

La música es una de las actividades donde el aprendizaje se ve 
atravesado por conceptos como talento o aptitud natural que fortale-
cen aún más la complejidad de esta relación uno a uno. Por ejemplo, 
el presupuesto sobre el talento en los niños es que algunos “tienen 
capacidad” y “otros no”. Tener talento (según la tradición) significa 
que ese niño es especial y permanecerá con esa aptitud excepcional el 
resto de su vida. Esta designación temprana implica que las habilida-
des que llegaron sin esfuerzo a unos cuantos son inalcanzables para 
los que desafortunadamente nacieron sin talento. (Scripp, Ulibarri y 
Flax, 2013: 58). Situaciones como las mencionadas aquí pueden tener 
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repercusiones en la clase individual, donde lo que el maestro piensa 
sobre el talento es algo muy personal.

La educación instrumental no solo debe ser analizada en el plano 
íntimo de las relaciones maestro-alumno, la ausencia de análisis e in-
vestigación está presente en la construcción de las políticas educativas 
de las instituciones a cargo, la forma en que sus discursos posicionan 
a los estudiantes en la enseñanza instrumental y su influencia sobre 
las posibilidades de que se conviertan en profesionales de la música 
no deben pasar sin ser debatidas (Nerland, 2007: 400).

La educación instrumental es un espacio abierto para la investi-
gación ya que la cantidad de estudios en el área es escasa y limitada 
Triantafyllaki (p. 383) y sus sistemas de transmisión del conocimiento 
merecen ser revisados y conceptualizados desde nuevas perspectivas. 

A pesar de las carencias y la falta de trabajo investigativo en el 
área, podemos encontrar textos contemporáneos que presentan nue-
vas posturas e interpretaciones de lo que la educación tradicional ha 
mantenido por más de doscientos años. 

La educación instrumental empieza por el cuerpo, por la com-
prensión de cómo funcionamos los seres humanos en los aspectos 
básicos de postura y movimiento, cómo nuestros músculos deben o 
pueden moverse para lograr su mayor grado de eficiencia y cuáles 
son las necesidades del cuerpo para desarrollar su máximo potencial 
físico.

La mecánica corporal y la kinesiología son relevantes en la con-
formación de la postura y el movimiento del artista. Su importancia 
es frecuentemente menospreciada ya que es una disciplina por sí mis-
ma y requiere estudios e información en el área. 

Existen diferentes tipos de construcción corporal, así como pos-
turas correctas e incorrectas y su estudio y análisis es detallado, las 
variadas posiciones del cuerpo de pie, sentado o recostado afectan la 
carga sobre la espina dorsal pudiendo llevar al cuerpo a desviaciones 
graves como la escoliosis o síndromes de movimiento disfuncional 
(Loudon, Manske y Reiman, 2013: 349-352).

Un intento de acercar esta ciencia a la educación instrumental 
fue realizado por Susan Kempter quien explica las funciones de cier-
tos músculos, las posturas correctas y los rangos de movimiento del 
cuerpo humano en su libro How muscles learn, poniendo especial én-
fasis en la postura y movimiento corporal de violinistas y violistas en 
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particular. Este enfoque se mueve entre la perspectiva de lo físico y lo 
musical, sin embargo, su profundidad y extensión son breves y dejan 
muchos espacios para proseguir las investigaciones.

La premisa es que los cuerpos y los músculos pueden y deben ser 
entrenados exhaustivamente antes de que alumno y maestro se 
concentren exclusivamente en los resultados musicales (Kempter, 
2003: 4)

Después del cuerpo y su salud física, está el aspecto artístico y 
práctico del estudio. Los métodos de educación instrumental tradi-
cionales están construidos alrededor de muchos libros de ejercicios 
y estudios de notación musical, y junto con las obras de los grandes 
compositores son el centro de la formación del artista, sin embargo, 
existen actualmente otras aproximaciones prácticas y conceptuales 
sobre cómo mejorar las habilidades musicales. Estas posturas toman 
rumbos muy diferentes, en ocasiones excepcionalmente bien docu-
mentados y en otras no tanto. Daniel Coyle promulga haber descu-
bierto cuales son las causas del desempeño de alto rendimiento. En 
primer lugar, señala la fuerza de la práctica como el elemento de ma-
yor peso en la construcción de un artista completo y la denominada 
práctica profunda en la cual el estudio debe estar rodeado de errores 
pero siempre en el límite de las habilidades presentes, lo cual permite 
el crecimiento constante del estudiante (Coyle, 2009). Esta práctica 
profunda es una herramienta específica que debe ser entendida por 
profesores y alumnos para alcanzar objetivos de alto nivel. Junto con 
la repetición y la constante de “error-revisión-corrección” de cada 
problema técnico, también considera que es necesaria una motiva-
ción de alto nivel basada en la certeza de que puede lograrse cualquier 
objetivo (Coyle, 2009: 139-140). Su trabajo está sustentado en una 
serie de investigaciones académicas y científicas que respaldan sus 
comentarios. 

Al mismo tiempo una gran cantidad de información sobre la rela-
ción maestro alumno en la enseñanza instrumental (particularmente 
del violín) es presentada por Katherine Rapoport, (2012) quien en un 
desglose exhaustivo consigue mostrar los fragmentos de información 
no siempre expresados en el salón de clase. Información histórica, 
análisis físico de múltiples situaciones instrumentales y sobre todo 
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una postura fresca e innovadora en la búsqueda de contribuir a la 
educación instrumental. Consigue un acercamiento analítico y docu-
mentado entrecruzado por ejercicios y métodos de práctica. 

En la búsqueda de un sistema coherente e incluyente Steward 
Gordon (2006) propone la revisión de variadas áreas de estudio, 
desde las razones por las cuales se escoge la profesión de ejecutante, 
los objetivos y metas, el pánico escénico, como lidiar con la práctica 
diaria, y como enfrentar el escenario y lo que sucede después. Sin 
embargo, su postura es personal y escasa en metodología de inves-
tigación y análisis de resultados, se convierte en cierta forma en un 
texto entregado por un maestro con muy buenas intenciones y poco 
trabajo empírico, muy similar a lo que acontece en muchos salones de 
clase en la educación uno a uno. 

En contraste, Gerald Klickstein propone cinco áreas de trabajo 
específico en la preparación del músico desde una perspectiva mucho 
más completa y actualizada (2009: 155). La necesidad de un trabajo 
programado en función de qué objetivos musicales se persiguen, y 
cuáles son los planes reales de presentaciones y metas, la llama pre-
paración artística. Propone también otro nivel de estudio y prepara-
ción en el área de la técnica instrumental donde recae todo lo que un 
instrumentista puede realizar. Es en esta área donde una gran canti-
dad de profesores y alumnos invierten su tiempo, preocupados por 
las dificultades técnicas como el centro de la preparación artística. 
Klickstein propone otras áreas de preparación de igual relevancia en 
el campo de la música instrumental. Señalando que la preparación 
mental y emocional es de vital importancia para la construcción de 
un artista más completo. Y finalmente también señala la necesidad 
organizacional de los pequeños detalles que participan en la prepa-
ración de un recital o concierto y que suelen ser descuidados por el 
estudiante, causándole niveles de estrés enormes al acercarse la fecha 
o la hora del concierto (2009: 157). 

En su libro “La ciencia y la psicología de la ejecución musical” 
Parncutt y McPherson (2002) enfrentan las complejidades del apren-
dizaje musical instrumental desde estos dos espacios aparentemente 
alejados directamente de la disciplina musical, pero increíblemente 
cercanos al permitir vislumbrar la gran importancia que otras áreas 
del conocimiento tienen para ofrecer al crecimiento y educación de 
los estudiantes de música instrumentistas. En su primer capítulo con-
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frontan la visión del talento infantil no como innato sino como resul-
tado del entorno y de las circunstancias y cuidado familiar y social 
(p. 8), transgrediendo el mito de las capacidades especiales y únicas 
de algunos niños por encima de otros. El trabajo de McPherson y 
Parncutt confronta trabajo empírico y de investigación en múltiples 
niveles frente a la postura de la educación tradicional frecuentemente 
enraizada en legitimar las diferencias en talento y habilidades, reser-
vados solamente para algunos.

Esta es solo una muestra de las múltiples perspectivas contempo-
ráneas en la educación instrumental, desde visiones cuasi tradicio-
nales encubiertas en ideales contemporáneos de innovación y des-
cubrimiento, hasta documentos amparados por estudios empíricos 
y basados en investigaciones cualitativas y cuantitativas a todas luces 
científicas.

La educación instrumental de cuerda frotada que ha seguido los 
cánones de la tradición por casi doscientos años puede transformarse 
en busca de nuevas direcciones. Esta pedagogía no tradicional debe-
ría estar regida por un análisis científico y empírico del cómo y los 
porqués de la ejecución y convertirlos en sus ejes de desarrollo.

Aunado a la necesidad de nuevas investigaciones en el área, surge 
la posibilidad de que otras áreas del conocimiento pueden participar 
en la búsqueda de una nueva educación musical, pero más importan-
te aún, cada vez más los avances en la producción del conocimiento 
pueden surgir en las regiones limítrofes entre una disciplina y otra 
(Repko, 2013). Esto significa que no se trata de insertar otras dis-
ciplinas para el estudio de la música instrumental sino de hacerlas 
converger en ella en busca de un conocimiento unificador.

Haciendo uso de estrategias como el “pensamiento integrador” 
que reúne información de diferentes fuentes para construir un nuevo 
significado o crear nuevo conocimiento (ibídem 16) es posible reali-
zar un acercamiento de varias áreas y disciplinas que puedan aportar 
nuevas perspectivas que fortalezcan el trabajo de la educación ins-
trumental. 

Lograr este espacio de interdisciplinaridad que apoye la carencia 
de investigación en este tema significa primero entender que la ex-
periencia uno a uno en la educación instrumental es un fenómeno 
complejo con múltiples aristas y expresiones; la disciplina musical se 
ha encargado de contemplar su especialidad mediante la tradición 
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señalada anteriormente, sin embargo, el proceso educativo donde un 
estudiante se transforma en músico profesional está construido alre-
dedor de la complejidad humana, del maestro y su único alumno en 
esa sesión de clase.

Es la variabilidad humana uno de los muchos elementos que han 
pasado desapercibidos por la disciplina, y como menciona Repko al 
trasformar el tema en un estudio interdisciplinario se atraen perspec-
tivas múltiples y modos diferentes de pensamiento para avanzar la 
comprensión de un problema complejo.

La Interdisciplinaridad, aplicada a la educación instrumental, su-
giere establecerse en un espacio indisciplinado, entre lo que la tra-
dición musical exige y lo que otras áreas de conocimiento pueden 
aportar, sin convertirse solamente en apéndices externos y foráneos a 
la construcción del artista, sino que pudiesen trascender estos límites 
disciplinares para construir una nueva forma de conocimiento (Mo-
ran, 2010: 14).

Conclusiones
No es suficiente con que algunos estudiantes de instrumento logren 
convertirse en profesionales mientras el campo de la educación ins-
trumental sigue siendo un misterio, un espacio sin exploraciones de 
calidad y profundidad. Es la obligación de los profesores involucra-
dos y comprometidos continuar con las investigaciones y expandirlas 
en múltiples direcciones. Si el trabajo escénico del ejecutante requiere 
de la presentación teatral no existe razón alguna que impida que se 
le invite a participar en clases de actuación; si es necesario hacer un 
análisis del movimiento y la postura debe hacerse en pos de una salud 
física en la ejecución, la lista continúa y la interdisciplinaridad puede 
ser la clave para una educación completa, eficaz e incluyente. 

La postura interdisciplinaria puede ser el centro de una nueva 
educación instrumental donde las ciencias y las artes interactúen 
constantemente, donde se avance un conocimiento profundo de lo 
que significa aprender a tocar un instrumento musical en un salón 
enfrentándose uno a uno. También es obligación de los maestros em-
pujar a que las instituciones con sus programas de estudios antiguos 
y anquilosados se transformen en busca de una nueva pedagogía in-
cluyente y extensa en la educación de instrumentos de cuerda frotada 
en la contemporaneidad.
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La carrera pedagógica de David Popper

Eduardo Carpinteyro Lara 

Resumen
David Popper (1843-1913) es reconocido entre violonchelistas como 
compositor de piezas cortas para salón propias del siglo XIX y como 
autor del método High School of Cello Playing, 40 Etudes for Cello 
Solo Opus 73, un método obligado en la preparación profesional. 
Aun cuando Popper tuvo una carrera pedagógica que duro 27 años, 
poco es lo que se ha escrito e investigado sobre sus enseñanzas y el 
lugar que ocupa como compositor de obras para su instrumento. Este 
documento se enfoca en explorar la carrera pedagógica de Popper 
comenzando con su nombramiento como profesor de Violonche-
lo en la Real Academia Húngara de Música por recomendación de 
Franz Liszt en 1886. Después de reseñar las condiciones en que fue 
creada la Academia, se aborda la experiencia de Popper como maes-
tro antes de su nombramiento en la misma. Ya como profesor en la 
academia, Popper tuvo que enfrentarse a problemas básicos como la 
falta de alumnos, una biblioteca con un repertorio reducido para el 
violonchelo e inclusive la enseñanza de alumnos prácticamente prin-
cipiantes. Popper terminó rediseñando los programas de estudio e 
incluyo obras del repertorio estándar del siglo XIX. Basándose en las 
remembranzas de sus alumnos, el comportamiento de Popper como 
maestro y su estilo de enseñanza ponen de relieve un pedagogo preo-
cupado por sus estudiantes, exigente en sus demandas y promotor de 
la autocrítica. Para finalizar, se hacen algunos comentarios generales 
acerca de Popper como compositor. Sus obras son altamente idiomá-
ticas para el instrumento y representan una gran fuente de repertorio 
tanto para el violonchelista en formación como para el violonchelista 
profesional. 
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Ilustración. 1. David Popper

Introducción 
David Popper (1843-1913) fue uno de los más importantes violon-
chelistas de finales del siglo XIX, un periodo donde se esperaba que 
un músico exitoso no solamente interpretara en su instrumento con 
un alto grado de virtuosismo, sino que además pudiera improvisar, 
componer y enseñar. 

Hijo de un cantor judío, Popper nació en el antiguo gueto de Jo-
sephstadt en Praga. Su talento musical fue evidente desde el principio 
y a los tres años podía tocar el violín y el piano. A la edad de 12 años 
intentó entrar al Conservatorio de Praga y fue aceptado en la clase de 
Julius Goltermann con la condición de tomar el violonchelo como su 
instrumento principal (Campbell, 1999: 69). Popper eventualmente 
ingresaría en varias orquestas y tendría una carrera como virtuoso 
que solamente se vería interrumpida en 1886, cuando fue nombrado 
profesor de violonchelo en la Real Academia Húngara de Música, una 
institución recientemente creada y en la que continuaría trabajando 
hasta 1913.
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La Real Academia Húngara de Música
La historia de la Real Academia Húngara de Música se inicia en abril 
de 1873 con la presentación del proyecto por un comité integrado 
entre otros por Franz Liszt (1811-1886). El proyecto contemplaba 
clases en todos los instrumentos, canto y teoría. Con este proyecto, 
el ministro de educación, Agoston Trefort, mando a un consejero a 
estudiar los conservatorios y escuelas de educación musical avanzada 
en Viena, Praga, Múnich, Stuttgart, Dresden, Leipzig y Berlín. Con 
los resultados de este estudio, el ministro de educación entrego al rey 
un proyecto que debido a su alto costo no fue aprobado, y que retardo 
un par de años la inauguración de la Academia (Eckhardt, 2001:118). 

En 1875 y teniendo a Liszt como su primer presidente, la Real Aca-
demia Húngara de Música abrió sus puertas en Budapest. Su primer 
director fue Ferenc Erkel, el fundador de la Opera Nacional Húngara 
y entre los profesores se encontraban los compositores Robert Volk-
mann (1815-1883), Kornél Ábrányi (1822-1903) y Sándor Nikolits 
(1834-1895). La institución comenzó sus actividades con 38 estudian-
tes y ofrecía clases en teoría de la música, historia de la música y com-
posición (Dalos, 161). La única clase instrumental ofrecida era el pia-
no, pero esta era de un alto nivel ya que el propio Liszt era el maestro 
de piano. Los profesores de la Academia eran invitados por recomen-
dación de Liszt mediante una invitación directa de Agoston Trefort, 
Ministro de Religión y Educación. Cuando se abrió un departamento 
de cuerdas en 1886, Jenö Hubay (1858-1937) y David Popper fueron 
contratados como profesores de violín y violonchelo (Tibor, 1989: 
346). Este fue el primero y único contrato de Popper como profesor de 
violonchelo, pero fue uno que mantuvo por espacio de 27 años. 

La Carrera Pedagógica de David Popper
Como era el caso con muchos maestros de violonchelo del siglo XIX, 
la carrera pedagógica de Popper estaba precedida por su fama como 
cellista virtuoso. Antes de 1886, Popper era reconocido como intér-
prete del repertorio de su instrumento y como compositor de piezas 
para cello y piano. Él había sido cellista principal de la Orquesta de la 
Corte de Löwenberg, de la Orquesta de la Opera Imperial de Viena 
y de la Orquesta Filarmónica de Viena. Popper también llevaba ya 
12 años haciendo giras de conciertos en Europa y sus composiciones 
eran frecuentemente interpretadas, pero nunca había obtenido una 
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posición como profesor de su instrumento. Sin embargo, Popper ha-
bía enseñado el violoncello por lo menos en dos periodos diferentes 
de su vida: Al principio de su carrera cuando todavía vivía en Praga y 
antes de ser nombrado profesor en Budapest. La primera información 
que tenemos sobre Popper como maestro proviene de Lev Ginsburg. 
En su libro History of the Violoncello menciona que Popper trabajo 
durante varios meses con la clase de cello de Goltermann cuando el 
mismo Goltermann estaba de gira en 1861(1983: 91). 

Casi no hay información acerca de las actividades pedagógicas de 
Popper antes de su nombramiento en 1886, pero sabemos que fue 
buscado como maestro de cello tanto en sus años trabajando en Viena 
como durante su periodo de giras europeas. En su History of the Vio-
loncello, Straeten provee información acerca de tres alumnos de cello 
de Popper que lograron desarrollar carreras profesionales. Siegmund 
Bürger, un cellista solista de Baden-Baden, nacido en 1856, estudió 
con Popper en algún momento antes de 1873 (1971: 468). Hugo Jäger, 
nacido en 1848 y eventualmente cellista principal en la Orquesta de 
la Corte de Löwenberg, fue alumno de Popper en algún punto entre 
1868 y 1874 (1971: 452). Finalmente, Joseph Sulzer realizó estudios 
con Popper entre 1878 y 1880. Sulzer fue un caso especial porque ya 
había concluido sus estudios y era un cellista profesional. Él busco el 
consejo de Popper para tratar de recuperarse de una lesión provocada 
por exceso de trabajo y después de trabajar con Popper, se convirtió 
en el violoncello principal de la Orquesta de la Opera Imperial de 
Viena en 1880 (1971: 455).

Cuando Popper se convirtió en profesor de violonchelo en la Real 
Academia Húngara de Música, el violonchelo no era un instrumento 
popular en Budapest o inclusive en Hungría. Como sucedía en mu-
chos conservatorios europeos, había una enorme afluencia de estu-
diantes de piano y violín y una falta casi completa de estudiantes de 
cello. Como resultado, el violonchelo no era uno de los instrumentos 
considerados en el currículo, sino un instrumento que se enseñaba 
ocasionalmente, y para complicar la situación, la biblioteca de la Aca-
demia contaba solamente con 13 partituras para violoncello. Debido 
a esta situación, Popper tuvo solamente un estudiante de violonchelo 
durante su primer año académico (1886-87) y tuvo que hacerse car-
go de la clase preparatoria durante el año académico de 1889 a 1890 
(Dalos, 1999: 162).
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Los estudios de violonchelo en la Academia estaban planeados en 
tres años cuando Popper empezó a trabajar y fueron extendidos a 
cuatro años en el año académico 1892-93. El último año era una es-
cuela de virtuosismo en la que el objetivo principal era desarrollar el 
material de los años previos hasta un muy alto nivel artístico. El ma-
terial empleado incluía conciertos escritos por Haydn, Sitt, Svendsen 
y Popper. En el año académico de 1888-89 la clase preparatoria fue 
dividida en tres años de estudio (Dalos, 1999: 164).

El syllabus utilizado por Popper en sus clases tenía objetivos téc-
nicos específicos y presumiblemente también musicales como se pue-
de ver en la siguiente tabla.

Clase Preparatoria 1er año Técnica de básica del instrumento y el arco, 
las primeras cuatro posiciones y estudios de la 

Escuela del Cello de Kummer

Clase Preparatoria 2do año Todas las escalas diatónicas y cromáticas y el 
uso de la posición de pulgar eran complemen-
tadas con ejercicios de Kummer y Romberg

Clase Preparatoria 3er año Todas las escalas mayores y menores en tres y 
cuatro octavas junto con estudios de Bochmül 
(Op. 47), Kummer (Op. 44) y Merk, más con-

ciertos de Romberg y Goltermann.
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Primera Clase Avanzada Todas las escalas diatónicas mayores y menores 
en cuatro octavas y los mismos ejercicios estu-

diados en la tercera clase preparatoria

Segunda Clase Avanzada Todas las escalas cromáticas y diatónicas, ma-
yores y menores en cuatro octavas tocadas en 

sextillos y conciertos del siglo XIX

Tercera Clase Avanzada Énfasis en repertorio incluyendo los Concier-
tos Op. 24 y Op.8 de Popper

Cuarta Clase Avanzada Escuela de Virtuosismo

Tabla 1. Syllabus de la clase de violoncello

En el primer año de estudio de la clase preparatoria, este incluía 
la técnica de básica del instrumento y el arco, las primeras cuatro po-
siciones y estudios de la Escuela del Cello de Kummer. En el segundo 
año todas las escalas diatónicas y cromáticas, y el uso de la posición 
de pulgar eran complementadas con ejercicios de Kummer y Rom-
berg entre otros. Todas las escalas mayores y menores en tres y cuatro 
octavas eran parte del tercer año junto con estudios de Bochmül (Op. 
47), Kummer (Op. 44) y Merk, más conciertos de Romberg y Golter-
mann (Dalos, 1999: 165).

El syllabus para la clase preparatoria era literalmente una prepara-
ción para el syllabus de las clases avanzadas. La primera clase avanza-
da requería todas las escalas diatónicas mayores y menores en cuatro 
octavas y los mismos ejercicios estudiados en la tercera clase prepa-
ratoria. Todas las escalas cromáticas y diatónicas, mayores y menores 
en cuatro octavas tocadas en sextillos eran parte de la segunda clase. 
En la segunda, tercera y cuarta clases se estudiaban conciertos so-
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bre todo del siglo XIX. En 1886, el Concierto Op. 24 de Popper era 
parte de la segunda y tercera clases y su Concierto Op. 8 era parte de 
la tercera clase (Dalos, 1999: 165). Eventualmente su tercer y cuarto 
conciertos se convirtieron en parte del syllabus.

Entre las responsabilidades de Popper en la Academia, se encon-
traba la enseñanza de violonchelo y música de cámara, y eventual-
mente él y Hubay estuvieron a cargo de los ensayos y conciertos de la 
orquesta de estudiantes. Existe información conflictiva acerca de los 
horarios de Popper en la Academia. Anna Dalos menciona que en el 
año académico 1886-87, Popper daba clases de violonchelo tres veces 
a la semana los lunes, miércoles y viernes entre tres y cuatro de la 
tarde y que dos años más tarde, como el número de estudiantes se ha-
bía incrementado, estaba dando clases cuatro días a la semana (1999: 
168). Por otro lado, Margaret Campbell está convencida de que como 
Popper usualmente tenía entre siete y ocho estudiantes, el los veía dos 
veces a la semana en clases de tres horas (2004: 65). 

Basándose en los comentarios de sus alumnos, Popper tenía un 
buen sentido del humor y una personalidad carismática lo que lo 
ayudaba a crear una atmosfera positiva en el salón de clases. Con su 
excelente preparación como pianista, dirigía la clase desde el piano 
acompañando los conciertos o piezas que sus alumnos estudiaran e 
inclusive improvisando acompañamientos para sus propios estudios. 
En su clase de música de cámara, les pedía a sus estudiantes que es-
tudiaran la partitura y que se familiarizaran con todas las partes de la 
obra. Este consejo no era siempre seguido y si un estudiante perdía 
su lugar en la música, Popper tocaría la parte necesaria en el piano 
mostrando su infalible memoria (De’ak, 1980: 258). 

La enseñanza era de capital importancia para Popper. Aun cuan-
do él no escribió nada acerca de su filosofía de enseñanza, toda la in-
formación que sobrevive nos muestra que el mostraba una gran pre-
ocupación por sus estudiantes y una mente abierta genuina. El creía 
en la autocrítica dentro del estudio como un medio para desarrollar 
una personalidad propia, y no impuso una disciplina uniforme en sus 
alumnos. De’ak, uno de sus alumnos comenta que “mucho depen-
día de la habilidad del estudiante para absorber las demostraciones 
y críticas de Popper, y aplicarlas durante las largas horas de estudio 
solitario.” De’ak también señala que para Popper existían tres puntos 
de principal interés en sus clases: interpretación musical, técnica arti-
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culada y esfuerzo consciente para producir belleza en el tono” (1980: 
254).

Popper como Compositor
Popper no escribió ningún texto sobre lo que para el significó el de-
sarrollo de una técnica articulada, pero sus libros de estudios y sus 
composiciones proveen ejemplos de su metodología en la enseñanza 
del violonchelo. Como era de esperarse de un compositor y cellis-
ta, todas sus obras son idiomáticas para el instrumento y nunca van 
más allá de las limitaciones físicas impuestas tanto por el instrumento 
como por la fisiología del instrumentista.

La composición fue un aspecto importante en la vida de Popper 
ya que para 1880 era autor de más de 60 obras. En su biografía de 
Popper, Stephen De’ak (1980) da una lista de 76 números de opus y 
25 transcripciones publicadas entre 1865 y 1924. Entre sus compo-
siciones más importantes se encuentran sus cuatro conciertos para 
violonchelo y orquesta: Concierto en Re menor Op.8, Concierto en Mi 
menor Op. 24, Concierto en Sol mayor Op. 59 y Concierto en Si me-
nor Op. 72. La mayor parte de sus composiciones son piezas cortas 
y virtuosas propias de la música de salón del siglo XIX, sin embargo, 
algunas de ellas se han vuelto parte del repertorio estándar y son am-
pliamente utilizadas como material didáctico para los violonchelistas 
en formación. 

Como parte de sus actividades pedagógicas, Popper compuso 
una serie de cuatro métodos titulados Hohe Schule des Violoncells-
piels-Vierzig Etude, Op. 73 (La Alta Escuela del Violonchelo Op. 73). 
El uso continuo de estos estudios de forma universal por los estu-
diantes del violonchelo ha propiciado la creación de literatura que 
aborda los estudios en su conjunto o por separado. En 2003, Dennis 
Parker, profesor de violonchelo en Louisiana State University, publicó 
The Popper Manifesto: A Do-it-Yourself Guide to David Popper’s High 
School of Cello Playing (40 Etudes Op. 73) un manual dedicado a dar 
recomendaciones sobre cómo abordar cada estudio.

Conclusión 
El papel de David Popper como pedagogo y compositor puede ser 
reconsiderado por sus aportaciones al desarrollo de una enseñanza 
que deja de lado los viejos esquemas del siglo XIX. Popper mostró 
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un interés en la enseñanza poco común para un solista virtuoso que 
realizaba giras de conciertos en Europa. En vista de la información 
que se conserva sobre sus actividades pedagógicas, la contribución 
de Popper como maestro y compositor debe ser revalorada. Algunas 
de sus obras se conservan en manuscritos o en primeras ediciones de 
principios del siglo XX y esto da la oportunidad para realizar inves-
tigación y publicación de un repertorio que merece ser interpretado.


