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Capitulo 1

RECONSIDERANDO EL DESARROLLO
DE LAS HABILIDADES DE AUDICION MUSICAL

Favio Shifres y Pilar Holguin Tovar

La formacién de los musicos profesionales en nuestra sociedad se
concentra principalmente en instituciones que aunque presenten di-
ferentes caracteristicas y estatutos institucionales han adoptado el mo-
delo conservatorio como encuadre paradigmatico de ensefianza. En él, la
atencion se centra principalmente en el desarrollo de habilidades de
ejecucion instrumental o vocal y se formaliza la alfabetizacién musical
a través del aprendizaje del codigo de notacién musical convencional.
De este modo, las habilidades lectoras forman parte de la habilidad
musical general reconocida (Lehmann y McArthur 2002; Thompson y
Lehmann 2004).

No obstante, ya mucho antes de la existencia de los conservatorios,
el conocimiento de la escritura musical imponia, como parte de la
formacién de los musicos, la necesidad de ciertos abordajes tedricos.
De tal modo, fue naturalizandose el hecho de que el desarrollo de una
técnica de ejecucion, ya sea vocal o instrumental, implique el dominio
de la lectoescritura musical. Es sobre esta formacion de los musicos
que se desenvolvid la musica en occidente.

Asi, la cultura musical alfabetizada de occidente generd una pro-
duccién musical que durante siglos privilegié componentes musicales
y modalidades de pensamiento musical adecuadas al sistema teérico
notacional desarrollado para su comunicacion.



En la formacién de los musicos entonces una estrategia predilecta
para el desarrollo de las habilidades lectoras fue el solfeo. El solfeo es
una técnica para entonar melodias a partir de las indicaciones pro-
porcionadas por una partitura que deriva justamente del estudio de
la teoria practica de la musica. Su finalidad es la de adquirir progre-
siva familiaridad con la notacién musical de modo de automatizar los
procesos de descodificacién aspirando a la ejecucion a primera vista,
en tiempo real, de la partitura. Basicamente se trata de un método
heuristico en el cual la complejidad de los componentes del sistema
de notacién (claves, alteraciones, compases, etc.) se enlaza con la com-
plejidad de los factores que intervienen en la entonaciéon (velocidad,
centro tonal, amplitud registral, etc.).

El solfeo focaliza sobre los dos campos notacionales principales: el
campo de las alturas musicales, y el de las duraciones. Debido a que
la categoria de altura musical que esta representada en la notacion,
es decir la altura del repertorio disponible que se debe ejecutar en
respuesta a un determinado signo en la partitura, se hace explicita a
través del instrumento (o bien en la tecnologia del instrumento, como
en el piano, en el que cada tecla representa una categoria diferente, o
bien en la técnica del instrumento, como en el violin, en el que la cate-
goria estd apoyada (aunque no ajustada) por el establecimiento de las
posiciones fyas de ejecucidn), el principal objetivo del solfeo ha sido, tradi-
cionalmente, el de la lectura ritmica. Prueba de esto son las estrategias
de solfeo recitado o expresiones tipicas de los maestros de instrumento
tales como “revise el solfeo” cuando quieren indicarle a un discipulo que
corrija algtn error de lectura ritmica.

No obstante, el solfeo entonado persigue claramente otro objetivo.
Aspira al logro de una representacion ajustada de la altura musical
a través de una estrategia heuristica consistente en reforzar la ejecu-
cién vocal, en vinculacion con la lectura de las alturas. Asi, se asume,
desde una perspectiva asociacionista, que el estudiante cantando meto6-
dicamente numerosas melodias en sucesiéon que han sido ordenadas
de acuerdo al criterio de aumentar la complejidad de los problemas
de entonacién, ird (i) reforzando el vinculo entre una altura tonal y su
representacion en la escritura, y (ii) estableciendo la justeza de las cate-
gorias de alturas correspondientes al sistema tonal en uso. Gomo com-
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plemento importante de la metodologia del solfeo, y asimismo como
una suerte de contrapartida procedimental, se establecen también las
practicas de dictado musical, otra heuristica vinculada al dominio de la
notaciéon musical.

A pesar de que estos son también objetivos manifiestos de la meto-
dologia del solfeo, no deja de ser un objetivo secundario, ya que ambos
estan considerados como parte de una capacidad musical diferente a
la del dominio lector, aunque claramente coligada: el oido musical. Te-
ner un buen oido musical es una capacidad ampliamente demandada
y concomitantemente valorada en los musicos. Su posesion es algo que
ningtin musico deja de estimar pero que muy pocos pueden definir
claramente. En principio se lo vincula a la capacidad del musico para
hacer ajustes en su ejecucién. Asi, el musico tiene buen oido cuando
puede producir un sonido que previamente ha imaginado de manera
ajustada al contexto de la ejecucion (Mc Pherson y Gabrielsson, 2002).
A pesar de la importancia reconocida de esta habilidad, originalmente
su desarrollo no tenia lugar la formacién del masico. Por el contrario,
ha sido considerada por siglos como un prerrequisito para el desem-
peno musical. Por ello, la educacién musical, lejos de hacerse cargo
del desarrollo de las habilidades auditivas, partia de su existencia. De
ahi el prestigio que ostenta aun hoy la posesion de oido absoluto, una
capacidad que no esta directamente vinculada al desarrollo de la mu-
sicalidad, pero que a menudo es vista como un punto de partida, o una
ventaja, para la resolucién de los problemas de ajustes en la ejecucion.

Es importante destacar que paradéjicamente el modelo tradicional de
formacioén musical que denominamos modelo conservatorio, valora las ha-
bilidades de audicién en tanto se subordinan a un modelo de ejecucién
musical basado en la lectura de partituras, ya que practicas tales como
tocar de oido estan fuera de su prevision y estima. En definitiva se valora
un buen oido musical para poder tener una buena lectura musical.

A pesar de la fortaleza con la que se instituy6 el modelo conservatorio,
con el tiempo y el aporte de perspectivas pedagogicas generalistas ba-
sadas en diversos modelos de desarrollo cognitivo, la educacion musical
fue dejando de ser un mero adiestramiento en una serie de técnicas
(instrumentales, composicionales, etc.) para convertirse en una discipli-
na de desarrollo de pensamiento. Concomitantemente las perspectivas
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innatistas del talento musical fueron siendo sistematicamente criticadas
y los educadores musicales comenzaron a hacerse cargo del desarrollo
de las habilidades auditivas que pasaron a ser contenidos de ensefianza.
Esto se aprecia en los métodos tradicionales de la did4ctica musical de
mediados del siglo XX, que contemplan claramente entre sus objeti-
vos este desarrollo. Es a partir de alli, que la nocién de oido musical
sufri6 una suerte de reificacion: a pesar de su definicién original en re-
lacién al ajuste en las conductas de ejecucion, el oido musical pasé a ser
considerado como una capacidad general que permite comprender la
musica comprometiendo exclusivamente comportamientos receptivos
(Garmendia 1981; Lopez Puccio 1978; Malbran, Martinez, Segalerba
1994). Como resultado de esta confianza en el desarrollo del oido, y
empujado también por la irrupcién de otros tipos de practicas en la
formacién académica de los musicos -tales como la improvisacién- se
sistematizaron las practicas sobre la recepcion musical orientada a la
identificacién de componentes musicales basada en la teoria musical.
Asi surgi6 la metodologia del entrenamiento auditivo (ear training o au-
ral traiming). Esta metodologia, también de naturaleza asociacionista,
se basa en el establecimiento de correspondencias entre componentes
musicales elementales (acordes, intervalos, etc.) con los rotulos que les
asigna la teoria de la musica. En general, como el solfeo, se basa en la
practica sostenida y reiterada para el establecimiento de las relaciones
de tipo estimulo-respuesta. A pesar de su origen relativamente atomis-
ta, el entrenamiento auditivo ha ido extendiéndose progresivamente al
analisis por audicién de relaciones musicales mas estructurales (armo-
nicas, métricas, melddicas, etc.).

En un ambiente cultural en el que la musica es cada vez mas vista
como una abstracciéon, un modo de pensar, la supremacia del oido
musical concebido casi exclusivamente como 7ecepeidn gand lugar en
la academia. Asi se comenz6 a considerar de manera generalizada
que la alfabetizacién musical, es decir el proceso por el cual se apren-
den los usos del codigo de lectoescritura musical tradicional, deberia
depender casi exclusivamente de la capacidad de pensar los sonidos
antes de tocarlos (Aguilar 1978). De tal suerte lectura y oido musical
fueron progresivamente estrechandose como habilidades inextrica-
blemente enlazadas en las concepciones acerca del conocimiento mu-
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sical dominantes en la escena académico musical de la altima parte

del siglo XX.

El panorama actual en el desarrollo de las habilidades auditivas esta
dominado por este ideario, que puede sintetizarse en la conjugacion
de al menos tres areas de desarrollo musical, comprometiendo las ca-
pacidades de (1) categorizacién de atributos musicales a partir de la au-
dicién basada en las categorias de la teoria musical, (i1) uso del cédigo
de notacién musical tanto para la lectura como para la escritura de
enunciados musicales propios y ajenos, (iii) ajuste temporal y tonal en
las ejecuciones tanto vocales como instrumentales.

Pero ademas, implicitamente, este campo se asienta sobre una serie
de supuestos que orientan las practicas. En primer lugar los registros y
analisis basados en la categorizacion de atributos musicales en térmi-
nos de la teoria musical son consideradas descripciones musicales, mientras
que st adoptan otros términos son seialadas como no musicales. Por esta
razén, ese tipo de descripciones esta sobrevalorada respecto de estas
ultimas. Esto determina que haya una escucha musical vdlida. Lo cual
implica el reconocimiento de que, aunque no sean consideradas como
relevantes en la formacién musical existen otras maneras de escuchar.
De ahi que un punto importante en el desarrollo de las habilidades
auditivas sea marcar la diferencia entre escuchar musicalmente y los otros
tipos de escucha. Sin embargo, los alcances de este escuchar musicalmente
no son claros y abarcan un rango muy diverso de competencias auditi-
vas y cognitivas. Por ejemplo, mientras que para Schenker (1935) escu-
char musicalmente implica advertir relaciones lineales entre sonidos no
adyacentes de las voces melddicas, para Willems (1940), esta definido
primeramente por la agudeza auditiva, esto es la capacidad para discri-
minar sonidos progresivamente mas proximos tanto de manera suce-
siva como simultdnea. Mas recientemente, Cook (1990) diferencié una
escucha musical, identificada con descripciones de contenidos emocio-
nales y narrativos, de una escucha musicoldgica identificada con la cate-
gorizacién de componentes musicales en términos tedricos y la exégesis
del funcionamiento de la estructura musical. Esta distincién se basa en
una clara concepcidén objetivista de las disciplinas musicolégicas, segin
la cual, la disciplina esta enmarcada por una serie de métodos que per-
miten descripciones y mediciones objetivas del fenémeno musical.
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En segundo lugar, se considera que la descripcién mas ajustada en
los términos tedricos deseados es la partitura, la que, siendo el objeto
del aprendizaje, concentra la mayor parte de los esfuerzos didacticos.
La hegemonia de la partitura es también una expresién de una hege-
monia cultural: la que supone que la teoria musical disponible, y la
notacién musical como derivada de ésta, permiten describir, al menos
potencialmente cualquier fendmeno musical. Es decir, que las nocio-
nes elementales, tales como las de nota, acorde, compas, etc., y las
mas sofisticadas, como las de jerarquias, estructuras, etc. son recursos
teoricos validos para explicar todo aquello que se puede definir como
musica. Desde este punto de vista, aparece como razonable aceptar la
vinculacién entre el dominio de la notacién musical y las habilidades
auditivas.

En tercer lugar se asume, desde un punto de vista psicolégico que
un monto importante de conocimiento musical, y de habilidades au-
ditivas concomitantes, son adquiridas de manera homogénea a través
de la participacién musicalmente mas o menos activa en el seno de la
cultura de pertenencia. Se deriva de esto que ciertas representaciones
de componentes musicales (por ejemplo la representacion de la altura
musical sobre el esquema de verticalidad) por ser propios de la cultura
de pertenencia, estan instaladas en la cognicién del sujeto adulto que
aprende musica. En general como no se conoce la naturaleza de esas

representaciones, una laguna en ellas es interpretada como una caren-
cia de habilidad.

Finalmente, y como consecuencia de los puntos anteriores, la teoria
resulta normativa de la progresion de los contenidos de ensefianza.
De esta manera la progresiéon de dificultad esta representada por una
secuencia de conceptos tedricos ordenados de acuerdo a la logica ra-
cional de la teoria clasica. A partir de alli, imponiéndose esa logica, se
homogenizan las propuestas metodologicas. Es decir que aunque los
distintos métodos puedan variar entre ellos, la logica de la secuencia
de contenidos es la misma, lo que hace que los métodos pueden ser
mas facilmente trasladables a cualquier contexto de ensenanza.

En general, dado este conjunto de fundamentos pedagégicos, los
problemas no resueltos adquieren nuevas explicaciones. Asi se pasa
de la antigua creencia del don del oido musical como requisito para
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el desarrollo de cualquier desempefio musical, a las mas actuales del
esfuerzo, el entrenamiento y las horas de prdctica deliberada (Jorgensen 2004;
Barry y Halam 2002) por el lado del estudiante, y de la adecuacion diddc-
tica (Aguilar 1978; Garmendia ; Malbran et al. 19944) y el fundamento
tedrico y psicologico (Salzer 1956; Karpinski, 2000; Butler 1992, Mal-
bran, 2004) por parte de la propuesta de ensefianza.

Sin embargo, en las tltimas décadas el escenario de la formacion de
los musicos profesional ha cambiado sustancialmente en los paises de
América Latina. Los programas de formacién universitaria de musica
reconocen una multiplicidad de modos de hacer musica, reciben a
jovenes estudiantes procedentes de tradiciones musicales muy hetero-
géneas y poseedores de conocimientos musicales de multiples extrac-
ciones, y se basan y promueven repertorios que exceden ampliamente
el de la musica académica occidental fuertemente condicionada por la
notaciéon musical. Asi los estudiantes ingresan a los cursos universita-
rios de desarrollo de las habilidades auditivas con bagajes experiencia-
les muy diversos y escaso conocimiento del c6digo notacional.

Este libro surge de la necesidad de superar las dificultades que el de-
sarrollo de las habilidades musicales suscita en este nuevo contexto. Los
trabajos reunidos aqui acuerdan en que es necesario profundizar la re-
flexion y la indagacion de los problemas que se presentan en el trans-
curso del desarrollo musical de los estudiantes de musica adultos en su
transito por la formaciéon formal. En ese sentido las tematicas abordadas
en ellos implican en su conjunto una critica al paradigma dominante
con el objeto de encontrar soluciones a los problemas acordes a los dife-
rentes contextos de aprendizaje. Particularmente el interés esta centrado
en la educacion formal inicial en &mbitos universitarios y de formacion
musical profesional. Esto implica que el sujeto que desarrolla sus habi-
lidades auditivas en este contexto posee una considerable historia musical
que nutre un cimulo de heterogéneas experiencias.

Este libro procura entonces redefinir qué se entiende por el desarro-
llo de las habilidades auditivas a la luz de las tensiones que generan
esos nuevos contextos. A pesar de que la literatura existente en el cam-
po del desarrollo de las habilidades auditivas es de corte metodologica,
este libro no incluye propuestas de ese tipo. Los capitulos reunidos
aqui procuran reflexionar sobre las bases tanto tedricas como metodo-
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logicas de los abordaje tradicionales, con el objeto de reexaminar los
problemas mas frecuentes sin caer en clichés interpretativos. Al rees-
tructurar esos fundamentos es posible que muchos abordajes practicos
requicran un acomodamiento y replanteo. Sin embargo, este libro no
avanza en ese sentido. El contenido de este volumen esta organizado
en dos partes. En la primera se caracterizan algunos escenarios sobre
los que tipicamente tienen lugar los emprendimientos de desarrollo
sistematico de habilidades auditivas. En la segunda se abordan de ma-
nera critica algunos de los procesos implicados en dicho desarrollo y se
proponen reinterpretaciones de concepciones arraigadas vinculadas
a ellos.

La diferencias entre modos de escucha presentados como dicotéomi-
cos arriba es abordada en el capitulo 2. En ¢él, Favio Shifres argumenta
que la idea de la existencia de diversos modos de escuchar pone de
manifiesto que la denominada escucha musicolégica o audicién es-
tructural desconoce, o a tendido a minimizar la importancia de, di-
mensiones de la escucha que son pilares insoslayables de la experiencia
musical. En tal sentido no existiria una diferencia cualitativa entre ellas
a pesar de que se puedan perseguir diferentes objetivos. Asi, propone
una continuidad estructural en los componentes de la audicién mas
alla de sus metas.

En el capitulo 3, Ivana Lépez y Gustavo Vargas cuestionan la su-
premacia de la partitura a partir de examinar los modos en los que las
ontologias musicales se transmiten y conservan a través de las practicas
¢ idearios institucionales. El capitulo destaca las formas de existencia
musical que el modelo conservatorio privilegia, y analiza los mecanismos
a través de los cuales esas ontologias pasan de maestros a estudiantes
garantizando la conservacién de sus estatus.

La falacia de la universalidad de la experiencia musical y por ende
de los métodos empleados para el desarrollo de las habilidades audi-
tivas es desafiada en el capitulo 4. A través del analisis de un caso en
particular, la implementacién de los métodos soviéticos en Colombia,
Pilar Holguin analiza los fundamentos filos6ficos que posibilitaron el
traslado de metodologias europeas a América y su aceptacién como
parte de la imposicion del vencedor sobre los sistemas de valores musica-
les extendidos en los medios académicos locales. El capitulo ademas
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ahonda en la descontexualizacién tanto musical como ideolégica de
las metodologias abordadas como clave para el establecimiento de dog-
mas metodologicos.

Del mismo modo, Maria Victoria Assinato, examina en el capitu-
lo 5 la heterogeneidad de los procesos implicados en el desarrollo de
las habilidades auditivas al considerar como una determinada tarea
puede ser vista como medio o como fin en si misma en el contexto de
tal desarrollo. En particular el trabajo gira en torno a la practica de
improvisacién y su rol como mediador entre la experiencia directa de
la musica y sus descripciones estructurales. Propone un modelo cog-
nitivo para comprender dicho rol que permite considerar el lugar que
las acciones performativas en general y la improvisacién en particular
ocupan en la historia musical propia del estudiante.

En el capitulo 6, Maria Inés Burcet cuestiona la universalidad de
ciertos principios teéricos fundamentales sobre los que se construye
el edificio de las habilidades auditivas. La nocién de la nota musical
como unidad perceptual mas alla de la notacion es examinada a la luz
de evidencia proveniente del campo de los estudios sobre oralidad y
de avances en el campo de la audicién musical. De manera interesante
la autora vincula la delimitacién de la unidad perceptual con aspectos
de la experiencia de los sujetos, en particular con los modos de acceso
tempranos al hacer musical.

Otro de los supuestos hegemonicos que subyace a las practicas de la
ensenanza vinculadas a las habilidades auditivas es el de la objetividad
de la escucha. A partir de él se construye la nocién de respuesta espe-
rada fuera de la cual cualquier tipo de de respuesta es considerada un
error. Este supuesto es desafiado en el capitulo 7 por Favio Shifres y
Vilma Wagner. En él se parte de estudios en comprension lectora para
proponer el concepto de transformacion como parte de la actitud imagi-
nativa del oyente. Se valoriza a partir de esta nocién los conceptos que
subyacen a tales transformaciones.

Los roles del cuerpo y del movimiento, de la imaginacién y la meta-
fora, en el desarrollo de las habilidades auditivas son abordados en el
capitulo 8 por Alejandro Pereira Ghiena y Maria de la Paz Jacquier.
Los autores hacen una sintesis de una serie de estudios que aportan
evidencia para considerar el cuerpo y el movimiento, ya sea explici-
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to o imaginado como un factor clave en la comprensién musical. Se
abandona asi el ideal de la audicién como una actividad meramente
receptiva y alcanzan una definicién concreta algunos clichés pedago-
gicos tales como el de escucha activa.

El panorama presentado por este libro abre, entonces, un campo de
indagacion vinculado a practicas consideradas centrales en la forma-
cién de los musicos, que a pesar de haber dado lugar a una literatura
profusa en métodos y propuestas pedagogicas, no ha desarrollado la
reflexién sobre sus fundamentos. Como los autores reunidos aqui su-
gieren la profundizaciéon de las problematicas vinculadas al desarrollo
de las habilidades auditivas en la formacién de los musicos se situa en
el cruce entre la musicologia, la psicologia de la musica y la educacién
musical. Es sobre esa base que se traza a lo largo de estos capitulos una
perspectiva dindmica atenta al contexto de las practicas y a las parti-
cularidades de sus actores.



Referencias

- Aguilar, M. del C. (1978). Método para leer y escribir misica a partir de la percep-
cidn. Buenos Aires: M del C Aguilar ed.

- Barry, N. y Hallam, S. (2002). Practice. En R. Parncutt y G. McPherson (Eds.)
The Science and Psychology of Music Performance. Oxford: University Press, pp.151-166.

- Butler, D. (1992). The Musician’s Guide to Perception and Cognition. New York:
Schirmer Books.

- Cook, N. (1990). Mustc, Imagination and Culture. Oxford: Oxford University Press.

- Jorgensen, H. (2004). Strategies for individual practice. En A. Williamon
(Ed.) Musical Excellence. New York: Oxford University Press, pp. 85-104.

- Karpinski, G. S. (2000). Aural Skills Acquisition. The Develompment of Listening,
Reading and Performing Skills in College-Level Musicians. New York: Oxford Uni-
versity Press.

- Lehmann, A.K. y McArthur, V.(2002). Sight-reading. En R. Parncutt y
G. McPherson (Eds.) The Science and Psychology of Music Performance. Oxford:
University Press, pp.135-150.

- Lépez Puccio, C. (1978). Introduccion al Método para leer y escribir misica a partir
de la percepcion. Buenos Aires: M del C Aguilar ed.

- Malbran, S. (2004). El oido de la mente. Teoria Musical y Cognicion. La Plata:
Fundacién para la Educaciéon Musical.

- Malbran, S; Martinez, C. y Segalerba, G. (1994). Audiolibro I. La Plata:
Ed. Las Musas.

- McPherson, G. E. y Gabrielsson, A. (2002). From Sound to Sing. En R.
Parncutt y G. McPherson (Eds.) The Science and Psychology of Music Performance.
Oxford: University Press, pp. 99-115.

- Salzer, F. (1962). Structural Hearing. Tonal Coherence in Music. New York. Dover.

- Schenker, H. (1935). Der freie Satz.[Free composition, (E. Oster, trans.)]. New
York: Schirmer Books, 1979]. Wien: Universal Edition.

- Thompson, S. y Lehmann, A.C. (2004). Strategies for sight-reading and
improvising music. En A. Williamon (Ed.) Musical Excellence. New York: Ox-
ford University Press, pp. 143-160.

- Willems, E. (1940). L’Oreille Musicale. La Preparation Auditive de UEnfant. (5°
Edition) [M. C. Medina (Trad). 2001. El Oido Musical. La Preparacion Auditiva
del Nifio. 1985. Barcelona: Paidés Educador]. Friburgo: Editions Pro Musical.

19






ESCENARIOS






Capitulo 2

LENGUAJE MUSICAL, METALENGUAJE
Y LAS DIMENSIONES IGNORADAS EN EL
DESARROLLO DE LAS HABILIDADES AUDITIVAS

Favio Shifres

PUNTOS DE PARTIDA

Cuando pensamos en qué es saber un lenguaje asumimos que es al-
canzar un desempefio desenvuelto en significar, imaginar y articular
enunciados en un determinado idioma. Pero ademas implica recono-
cer enunciados inauditos como propios de ese lenguaje y crear enun-
ciados nuevos admisibles para ¢l. Un hablante competente asimismo
es capaz de llevar a cabo todo eso de manera adecuada al contexto en
el que esta inmerso adaptando su produccién lingtiistica a las circuns-
tancias y propositos actuales (Luque y Cerino 2009). Esta competencia
también abarca la capacidad del hablante para emitir juicios acerca de
su propia lengua (Cabré 2001).

Como asumimos que la musica es un lenguaje, podriamos aplicar esa
misma nocién de experticia. Para Sloboda (1991) encontrar una definiciéon
de pericia musical que satisfaga los intereses psicologicos implica poder dar
cuenta de los mecanismos psicologicos que estén al alcance de cualquier
persona:

"Es dificil para mi escapar a la conclusién de que deberiamos abando-
narla idea de que la pericia es algo especial y raro. .. Hacerse un exper-
to. .. constituye el proceso por el cual la pericia “intrinseca” se conecta con
el mundo exterior” (Sloboda 1991, p.155).
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Sin embargo, a excepcion de ciertos ambitos disciplinares muy redu-
cidos, tales como la etnomusicologia y los estudios culturales en musi-
ca, generalmente este criterio amplio (de raiz lingiiistica y cognitivista)
de competencia no es considerado. La psicologia cognitiva de la ma-
sica de algiin modo ha cuestionado el concepto folk de experticia, al
mostrar que una buena parte de las diferencias en los desempefos au-
ditivo-musicales de las personas son en realidad diferencias de acceso
a cierto vocabulario especifico (Cuddy y Uppitis 1992). Sin embargo,
por presentar un corpus de estudios relativamente atomizado en rela-
ci6én a habilidades parciales en torno al hacer musical no ha podido
contribuir aun a una definicion global de pericia musical que pueda
dar lugar a una tnica respuesta como un todo a la pregunta de qué es
saber musica en esos términos psicologicos. Concomitantemente, se
hace aun dificil desplazar la idea tan arraigada en nuestra cultura de
que saber miisica implica operar mas o menos concientemente con al
menos algunas de las categorias de la teoria musical, principalmente
aquellas que se vinculan directamente con la escritura musical.

Esta acepcion particular de saber que se aplica a la musica de manera
diferente que al lenguaje, aparece asi muy ligada a la idea de que saber
es poder hablar acerca de. Aunque esta idea ha sido fuertemente trabajada,
especialmente desde los ambitos educacionales y filosoficos (a través
del planteo de clasicas dicotomias entre saber proposicional y no proposicio-
nal, o entre saber qué y saber cémo, o entre contenido conceptual y no concep-
tual, entre otras), el proceso de delimitacion del conocimiento musical
en disciplinas académicas a partir del siglo XIX (y fundamentalmente
durante el siglo XX le otorga al contenido proposicional un lugar pre-
ponderante. Paraddjicamente, desde la antigiiedad se ha asumido que
es dificil hablar acerca de la musica. Como dice Leman (2008) la gente
esta mas interesada en verse involucrada directamente en la musica que
en hablar de ella. Los musicos son elocuentes en ello al recurrir a cantar
o tocar, es decir a hacer musica, cuando se les pide que hablen de ella.
Sin embargo, hablar de la musica tiene un alto valor comunicacional
y educacional, porque permite acercar al sujeto a un entendimiento
cabal del fenémeno musical, a través del percatamiento del proceso de
significacién (Leman 2008). De este modo, hablar acerca de la masica
es algo isoslayable que ejercemos cotidianamente con gran interés
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epistemolégico. Nos esforzamos por hablar de musica, y en ese esfuer-
zo nos enfrentamos a dos problemas importantes. El primero tiene que
ver con la intencion de ser objetiwos sin advertir, como plantearemos
mas adelante, que toda descripcién que hacemos de la musica es en
realidad una descripcién de nuestra experiencia subjetva en la musica.
El segundo se vincula al problema de los recursos de los que dispone-
mos para hablar acerca de la musica en tanto lenguaje. Algunos pensa-
dores consideran la imposibilidad de usar las palabras para hablar de
la musica: el lenguaje natural parece no alcanzar a explicar el lenguaje
musical. En ese sentido se dice que la musica no tiene metalenguaje.

Al explicar o simplemente referirnos a un hecho del lenguaje esta-
mos produciendo un metalengugje (Cobley 2001). En un metalenguaje
un evento lingtistico se refiere a si mismo para explicarlo. Un men-
talenguaje puede ser idéntico al lenguaje objeto: de hecho utilizamos
nuestra lengua materna para hablar de nuestra lengua materna. Este
es el origen de la conviccion de que solo la musica puede hablar acer-
ca de la musica. Como resultado, se ha propuesto que la ejecucion
musical puede convertirse en un discurso analitico acerca de la ma-
sica. Por ejemplo Lester (1995) muestra la elocuencia y la firmeza de
las concepciones acerca de la obra musical que pueden conllevar una
ejecucion convincente. Argumenta que la ejecucion encierra concep-
tualizaciones realizadas por el ejecutante y que, de este modo, una
interpretaciéon puede entenderse como un discurso erudito acerca de
la musica en la medida de que se basa en un conjunto de tomas de de-
cisiones realizadas sobre la base de razonamientos consistentes (Cone
1995). Lester lleva la propuesta metalingtistica de la ejecucioén al limi-
te al sugerir que “los gecutante podrian entablar didlogos analiticos” (p.214)
al contraponer sus ejecuciones. Sin embargo, no son pocos los que
piensan que la ejecucién no podra nunca constituirse en un discurso
erudito puesto que tiene otras prioridades y objetivos. Para ellos, la eje-
cuci6én no habla acerca de la musica sino que se realiza en ese acto. La
ejecucion que pretende ser un discurso analitico es una muestra de lo
que Rothsthein (1995) denomina la pedanteria del gjecutante. E1 nudo de la
discusion reside en el hecho de que la musica no puede constituirse en
un discurso erudito acerca de la musica por el modo en que ella misma
esquiva toda referencialidad ¢Cémo puede hacer un discurso que no
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sabemos a qué se refiere para convertirse en metalenguaje? Siguiendo
este razonamiento, el metalenguaje musical es una quimera.

Sin embargo, en la vida cotidiana en sociedad hablamos con fre-
cuencia acerca de la musica. Por ejemplo, en cualquier foro de musica
en Internet miles de personas fablan sobre la musica. La musica que
circula por la red, s6lo por mencionar un caso, dificilmente lo haga
sola. Circulan junto a ella un cimulo de comentarios que no son mas
que parte de este esfuerzo colectivo de poner la experiencia musical en
palabras. Es de este modo, ante esta fuerte necesidad comunicacional,
que se impone la construcciéon de un metalenguaje. Mas aun en el
contexto del estudio académico de la musica, la necesidad de elabo-
rar descripciones comunicables del objeto de estudio es imperiosa. No
podemos resignarnos tan facilmente a prescindir de un metalenguaje
para la musica si queremos tener modos de compartir nuestros pensa-
mientos acerca de ella. Resulta inevitable para que tenga lugar el estu-
dio académico de la musica que el conocimiento musical, de formato
no-proposicional tenga que adquirir, casi por definicién, algan tipo de
formato proposicional.

Claramente un metalenguaje también puede tener un formato dife-
rente al del lenguaje objeto, como es el caso de los metalenguajes 16-
gicos de naturaleza simbélica. Entonces no es extrafio que en ese des-
velo social por encontrar modos de comunicar nuestros pensamientos
musicales hayan intentado ocupar el lugar de un metalenguaje las
categorias descriptivas de la musica acunadas por la teoria musical,
y su correlato en el sistema de notacién musical. Ellas se constituyen
entonces, como expresiones metalingiiisticas ampliamente aceptadas
por la comunidad epistémica no solamente en los ambitos académicos,
sino también en la vida cotidiana. Hablamos de ellas como expresiones
metalingiiisticas porque sin llegar a ser metalenguaje en sentido estricto,
son enunciados (lingtisticos y simbolicos) que cumplen la funcién de
referirse al lenguaje (musical, en este caso).

Las categorias teéricas y notacionales colonizaron todos los discur-
sos acerca de la musica, de modo que el conocimiento musical auto-
rizado es reconocido en el dominio del metalenguaje. Por ello el do-
minio de las categorias de la teoria musical y la escritura ostenté al
menos desde los comienzos de la modernidad un estatus diferencial
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respecto de otros modos de conocimiento de musical. Esta supremacia
de la teoria musical fij0 las bases de la denominada audicidn estructural
(Subotnik 1996, Dell’Antonio 2004) que se establece como modo de
involucrarse con la musica escuchandola que goza de gran prestigio
social — los textos y cursos de Aprenda a Escuchar Musica son ejemplo
de ese prestigio (Machlis 1999; Aguilar 2002)- y se muestra como un
indicador académico del buen miisico (Karpinsky 2000, Hallam 1998).
Basicamente, la audicién estructural es un tipo de audicion idealizada
orientada a la produccién de respuestas en términos de la estructura
musical tal como ésta es descripta por la teoria musical. La audicidn es-
tructural, es una nocién de fuerte arraigo positivista. Su caracter moderno
no radica tanto en las categorias de las que se vale, sino mas bien en
su pretension de mirada cientifica del fenémeno musical. Esta mirada
considera a la musica como un objeto del mundo que se nos presenta
para ser contemplado (escuchado) y comprendido a través de un siste-
ma teérico erudito (cientifico). De este modo, supone que al examinar
la musica de acuerdo a tales estructuras tenemos una medida objetiva
de sus atributos. Por ejemplo, si escucho una pieza musical y elaboro
una respuesta en términos de la teoria o de la notacién musical —por
ejemplo digo “es un compas de %4”-, esa respuesta es valorada porque
implica que sé musica (sé mas que si simplemente construyo un significado,
tmagino, articulo enunciados, reconozco la pieza, puedo crear enunciados musicales
a partir de lo que escuché que sean adecuados al contexto en el que lo escuché, etc.).

La audicion estructural ha tenido una poderosa influencia en las multi-
ples disciplinas musicales. Por ejemplo, la musicologia se ha ocupado
de indagar el fendémeno musical y transmitir sus hallazgos siguiendo
esta idea. Pero tal vez haya sido en el campo de la pedagogia dénde su
predominio ha tenido las consecuencias mas profundas. Toda la edu-
caciéon musical en occidente, pero en particular la profesionalizacién
del musico, pasa por intentos sistematicos por orientar ese tipo de es-
cucha destacandola como un rasgo privilegiado de musicalidad. Zener
oido es senalado por musicos y no musicos como atributo sine qua non de
la excelencia musical (Willems 1940, Sebastiani y Malbran 2003, Anta
et al. 2004; Larrubia et al. 2004) en implica claramente dominar la Au-
dicion Estructural (Karpinski 2000, Malbran y otros 1994, Aguilar 1978).
Sin embargo, son numerosas las personas que se enfrentan a una gran
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frustracion por no alcanzar el desarrollo deseado para brindar, a partir
de la audiciéon musical, el tipo de respuestas estructurales esperadas.
Porque, ademas de ofrecer enormes dificultades en este desarrollo, la
predileccién académica por la audicién estructural como rasgo de mu-
sicalidad a menudo da lugar a situaciones paradojales que exponen las
contradicciones entre los dos significados de saber que se mencionaron
arriba. Tipicamente, personas con capacidades notables, por ejemplo,
para producir enunciados musicales nuevos y admisibles en un deter-
minado idioma musical, tienen fuertes dificultades para operar con
aquellas categorias tedricas. El metalenguaje de la tradicion auditivo
estructuralista parece estar en la raiz de esta paradoja. Gomo lo senala
Leman (2008) la gente prefiere involucrarse directamente en la musica
que describir su compromiso con ella: “la descripeion es un factor perturbador
en nuestra relacion con (la misica)” (p.6)

En lo que queda de este capitulo trataré de mostrar como estas li-
mitaciones de metalenguaje, lejos de convertirse en un escollo para el
acceso al lenguaje musical nos permiten explorar dimensiones de la
musica que son fundamentales en la experiencia musical, y que estan
habitualmente soslayadas por la hegemonia del discurso teérico y no-
tacional en los ambitos académicos. Se trata de reflexionar sobre las
posibles causas del fracaso del uso exclusivo del metalenguaje basado
en la retérica y los conceptos de la teoria musical y en la lectoescritura,
y por ende de la imposiciéon de la audicién estructural, como medi-
da de experticia musical particularmente en las etapas iniciales de la
profesionalizacién musical. La hipotesis central es que la apertura de
las estrategias de desarrollo de las habilidades auditivas hacia ciertas
dimensiones de la experiencia musical que han sido sistematicamente
ignoradas por los enfoques tradicionales brindara medios para hablar
acerca de la musica de un modo mas directo, sin poner en riesgo el éxi-
to comunicacional. Para eso se exploran esas dimensiones y finalmente
se proponen algunas vias prospectivas de estudio.

METALENGUAJE TEORIAY QIDO

La teoria musical con la cual se inicia hoy en dia la formacién espe-
cializada en musica estd vinculada a la nocién de Teoria Prdctica, es de-
cir aquella teoria que es necesaria para sistematizar una determinada
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praxis. La teoria practica de la musica fue desarrollada a lo largo de
los siglos para regular la praxis tanto de los ejecutantes (cantores) como
de los compositores (Wason 2002). De tal modo, ya desde su origen, la
teoria musical es tomada como prescriptiva mas que como descriptiva.
En este estado, la teoria explica patrones de comportamiento generali-
zables, y el desarrollo de las habilidades auditivas que se propone basa-
do en esa teoria es una suerte de estrategia de validacion de hipotesis.
A través del oido obtenemos evidencia empirica acerca de las hipotesis
de analisis teérico. Por ello es que decimos que la audicidn estructural im-
pone un modo de escuchar: nos dice qué se escucha, o qué deberia es-
cucharse en cada momento sobre la base de la teoria musical tomando
como categorias perceptuales naturales de la musica a las categorias de
la teoria. En esta seccién analizaremos este proceso de naturalizacién
de las categorias tedricas y sus implicancias en el estudio y el desarrollo
de las habilidades auditivas.

La teoria de la musica es un esfuerzo epistemologico dirigido a explicar
total o parcialmente un fenémeno musical. La Teoria de la Musica como
disciplina, en realidad, esta integrada por numerosisimos abordajes mas
o menos fragmentarios a los que denominamos Modelos Teéricos (Cook
1987, Dunsby y Witthall 1988). Los modelos teéricos presentan diferentes
niveles de complejidad. Las teorias mas complejas se basan en conceptos
sustentados en teorias mas simples, que a su vez pueden basarse en nocio-
nes tedricas todavia mas basicas, y asi sucesivamente. En la base de todo
ese edificio se encuentran los conceptos tedricos basicos o prototedricos. Son
las nociones teéricas sobre las que se cimentan las formulaciones teoréticas
mas sofisticadas, por esta razén, en realidad poseen un poder descriptivo y
explicativo muy limitado. Por oposiciéon gozan de un amplio reconocimien-
to y se hallan fuertemente instalados en el lenguaje natural utilizado para
hablar acerca de la musica. Ejemplo de éstos son los conceptos de nota,
escala, intervalo, acorde, etc.

Estas estructuras teéricas basicas o prototedricas estan tan arraiga-
das en las expresiones metalingtiisticas que han adquirido un estatus
cognitivo de percepto: decimos que escuchamos o percibimos las notas,
las escalas, los intervalos, etc. sin advertir que en realidad el proceso
cognitivo implicado en ello es de alto nivel y requiere de conceptos
prototeéricos. Pongamos como ejemplo la nocién de acorde. Nosotros
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percibimos algunos tonos sonando en simultaneidad y los escuchamos
como acorde. Mas aun, si ese acorde se halla en un contexto musical
tonal, percibimos un rasgo tnico y particular: su funcién tonal. Sin
embargo una psicologia comparada de la musica nos podria decir que
tal modo de escuchar ese conjunto de sonidos no es universal sino
propio de nuestra cultura. En otras culturas ese conjunto de sonidos
no constituye un percepto integrado porque en ellas directamente no
existe el prototeodrico acorde.

La prototeoria tiene un valor metalingiiistico fundamental. Nos per-
mite describir el fenémeno en si. Sin los conceptos de notas, escalas,
acordes, intervalos, etc. nos resultaria muy dificil describir la musica de
modo de facilitar su transmisiéon en nuestra cultura. En otros términos,
los prototeéricos contribuyen enormemente a la representacién, la co-
municacion y la perduracion de la musica.

Como toda construcciéon tedrica de cierto nivel de complejidad, el
codigo de notacion musical occidental se basa en un conjunto de pro-
totedricos que posibilita un cierto nivel de descripciéon del fenémeno
musical con el objeto de contribuir a su comunicacion, manipulaciéon y
conservacion como bien cultural. No obstante, la perspectiva clasica de
la psicologia cognitiva de la musica ha ido mas alla en su alcance y ha
propuesto que no solamente las representaciones externas (como es el
caso de la escritura musical) dependen de estos prototeéricos, sino que
también muchas representaciones internas tienen lugar en base a esas
categorias. Asi la ciencia cognitiva clasica considera que la prototeoria
tiene un valor heuristico importantisimo para explicar ciertos procesos
psicolégicos de la experiencia musical. Este supuesto surge del hecho de
que los prototedricos estan tan instalados en la cultura que los usamos
sin conciencia de su naturaleza. Lo hacemos asi profusamente porque
estos elementos prototedricos nos sirven para medir la realidad. Asi, estas
nociones tedricas basicas nos sirven al mismo tiempo para realizar una
medicion objetiva de la realidad musical y representarla de algtin modo.

De esta manera, las representaciones externas (2.g la notacién) y las
representaciones internas sobre las que se basa el pensamiento musical
tendrian las mismas bases prototedricas. Desde esta perspectiva, la no-
tacién musical parece ser una contrapartida natural de la percepcién
musical. Es mas, muchos conceptos prototedricos han sido desarrolla-
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dos en vinculacién directa con las necesidades de la escritura musical.
Por ejemplo, la idea de que la unidad de la dimensién meléddica es la
nota, se vincula directamente con el hecho de que la nota es su uni-
dad de escritura en el sistema hegemoénico. Sin embargo, este estatus
hasta ahora incuestionado, de unidad, ha comenzado a ser puesto en
tela de juicio (véase Burcet en este volumen). La nocién de neuma y su
vigencia y desaparicién como concepto melodico y de escritura, es un
testimonio del modo en el que los conceptos prototedricos y el sistema
de notacion son interdependientes.

De este modo, la notacién y la teoria practica de la musica sirvieron
para fijar las categorias racionalistas que servirian de insumo para la
labor del musico (ejecutante o compositor), dejando de lado otros as-
pectos de la experiencia musical. Asi aceptamos que lo que no se escri-
be, es decir lo que no ha hallado un lugar entre las categorias de la teo-
ria practica (con su correspondiente correlato en la notacién) no existe,
o al menos no son significativas para estudiar la musica como objeto
de la realidad. Todo aquello que no entra en este prisma de objetivi-
dad a través del cual mirar la realidad, ha sido confinado a la torre de
lo inaccesible, lo inexplicable, aquello que se da en la subjetividad pero
no puede ser comunicado, y por ende no puede ser ensefiado.

Sin embargo, esas cuestiones s forman parte de la experiencia musi-
cal. Y aunque la teoria practica, y la musicologia sistematica de corte
objetivista, no lo hayan querido incluir en sus agendas, forman parte
de las cosas que involucran a nuestro oido en la experiencia musical.
Para desarrollar un oido musical que reconozca esas dimensiones es
necesaria, entonces, una perspectiva de analisis que apunte no tanto
a validar las hipotesis de la teoria musical y derivar patrones normati-
vos de practica composicional sino mas bien a ganar comprensién de
coémo el individuo interacttia con las particularidades de la obra de
arte. En otras palabras, qué conocimiento de la obra musical y de su
funcionamiento en la interaccién con el oyente, éste necesita obtener
para predecir su comportamiento e involucrase en ella haciendo uso
de sus recursos cognitivos (memoria, expectativa, resoluciéon de pro-
blemas, ejecucion, interpretacién, modos de contar, etc.).

Esa perspectiva de analisis tendra que poder dar cuenta de lo que
nos pasa con la musica. Es necesario desarrollar habilidades auditivas
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que le permitan al musico-oyente desentraiar y comunicar su expe-
riencia, sin dejar afuera aspectos que considere valiosos de ella. En ese
sentido, el punto de partida es reconocer que el analisis musical basa-
do en la teoria practica, resulta parcial y por lo tanto a menudo poco
significativo para el musico-oyente porque cercenan la experiencia y
reducen lo relevante a lo normativo.

Decimos que cercenan la experiencia porque desconocen los aspec-
tos de esa experiencia que resultan mas importantes para la subjetivi-
dad. Por ejemplo, un instrumento importante para medir la realidad
fisica de la atmosfera en cuanto a su temperatura es el termémetro.
El termémetro nos dice objetivamente cudl es la temperatura del aire
aqui y ahora. Pero claramente no es la nica variable que interviene
en mi experiencia de la temperatura. Yo siento frio o calor por una
diversidad de causas de las cuales, la temperatura del aire es solamente
una (ni siquiera podemos decir que es la mas relevante). Si el tnico
dispositivo que tengo para analizar esa realidad es el termoémetro, la
explicacion de la experiencia va a ser siempre sesgada, y con el tiempo,
como estudioso de mi experiencia, voy a dejar de reconocer aquellos
aspectos de ella que mi explicacién no alcanza. Pero ademas, en el
caso de la experiencia musical es importante tener en cuenta que la
teoria practica es normativa, por lo tanto asume que lo mas relevante
de la experiencia esta dado a priori.

Del amplisimo abanico de tales conocimientos propongo, solamente
para iniciar esta reconsideracion, tres dimensiones de la experiencia
musical que ocupan un lugar muy importante en la experiencia y que
el desarrollo de las habilidades auditivas ha tendido a evitar. Ellas des-
criben: (i) lo emocional, (iii) lo intersubjetivo, y (i) lo temporal.

LO EMOCIONAL

Los aspectos emocionales de la musica son de un impacto innegable
en la experiencia. Filésofos, musicos y artistas de todas las proceden-
cias han reconocido la impronta emocional de la musica. La musica
puede representar emociones. Asi atribuimos estados emocionales a
la musica, decimos por ejemplo “esta musica es triste”, como lo re-
conocemos en una novela o un film. Pero también, la musica puede
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suscitar emociones, como lo hace también una novela y un film, y
de este modo decimos “esta musica me entristece” (Juslin y Sloboda
2001). Las aristas emocionales de la experiencia musical son por lo
tanto multiples. Sin embargo, debido a que los rasgos emocionales
no forman parte de la escritura, la emocién ha sido desterrada de las
descripciones estructurales propuestas por la teoria musical. Como la
emocion no puede ser descripta objetivamente a través de la escritu-
ra musical, la emocion es considerada irrelevante para comprender y
describir la musica. Por ende el desarrollo de las habilidades auditivas
no alcanza ese ambito porque se lo considera un terreno que no vale
la pena explorar en nuestro trabajo por desarrollar el oido musical.
Mis aun, muchas veces se considera que es un ambito que conviene
expresamente ignorar para evitar que la objetividad de nuestras medi-
clones tedricas se contamine con aspectos subjetivos. Sin embargo, la musica
inexhorablemente produce efectos emocionales (Scherer y Zentner
2001). Mas alla de nuestro control voluntario, la respuesta emocional
es basica y primaria, por lo tanto es imposible dejarla de lado.

Paralelamente, como lo sefiala Leman (2008)

“Las actividades como el razonamiento, la interpretacion y la evaluacién
pueden perturbar la sensacion de inclusién directa, puesto que la men-
te se compromete en una representacién del estado del ambiente que
distrae el foco y, como consecuencia, puede romper el "hechizo” de estar
sincronizado." (p.7)

El compromiso emocional en la musica es directo e inmediato, a me-
nudo involuntario e inconciente. Por ello tenemos la sensacion de que en
cuanto accedemos a ¢l de modo conciente, nos percatamos de nuestra
inmersién emocional, la exploramos y arriesgamos una explicacién, esa
misma observacion es la culpable de que la emocion se desvanezca. Ade-
mas si procuramos explicarnos la situacién en términos que puedan ser
facilmente comunicados (a través de algun sistema teérico compartido)
la desconexion con el estado emocional primigenio parece ser mayor.

Leman (2008) sugiere que probablemente la percataciéon de la expe-
riencia emocional y la inmersién en ella tengan que encontrar un estado
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de balance para que podamos comprenderla de manera efectiva. En
tal sentido, un enfoque del desarrollo de las habilidades auditivas que
sea superador de las restricciones de la Audicion Estructural, lejos de
ignorar la dimensién emocional del fenémeno, procurara comprender,
describir y dilucidar su impacto. En linea con las impresiones descriptas
y con la mirada objetivista, las aplicaciones pedagogicas de la Audiciéon
Estructural tienden a que el oyente no se comprometa afectivamente
con la musica, desnaturalizando asi la manera mas conspicua de invo-
lucrarse en la musica. Esto trae importantes desventajas a nivel cogni-
tivo, como por ¢jemplo la de incidir negativamente sobre la memoria
(Martin y Metha 1998, Balch et al. 1999). La respuesta emocional a la
musica no es una actividad inferencial a través de la cual se accede al
contenido emocional que conlleva la musica. Por el contrario, uno pue-
de inferir una intencién, una actitud, e incluso un concepto a partir
del registro corporal de una determinada emocién (Damasio 1994). Ese
registro depende de una serie de factores que, por supuesto, exceden la
estructura musical. Sin embargo, como lo senalan Scherer y Zentner
(2001) es importante escudrinar el peso que estos factores pueden tener
en la respuesta obtenida.

La Audicion Estructural hace mucha fuerza para que el oyente deje
de lado ese registro emocional-corporal. En primer término su retérica
no contempla modos de referenciar los registros emocionales, y éstos
por lo general son menospreciados. Por ejemplo, cuando se desarrolla la
habilidad de discriminar las configuraciones melédicas en modo mayor
de las que estan en modo menor, se desdefia cualquier tipo de referencia
que recuerde el cliché de que “el modo menor es triste”. Es un cliché
porque no toda la musica en modo menor es triste, y no toda la musica
triste es en modo menor. Ademas la tristeza puede ser el resultado de
una multiplicidad de variables (musicales, personales, circunstanciales,
etc.) que coadyuvan a representar o generar ese estado interno (Vuos-
koski y Eerola 2011). Por supuesto, no es la tristeza lo que define el modo
menor. El modo menor es un concepto tedrico que remite al repertorio
de alturas que la melodia utiliza en su despliegue, y en tal sentido es
la presencia en ese despligue de los denominados grados modales lo
que lo definen. Sin embargo, la tristeza es un epifenémeno de esa se-
leccion de alturas. No es poca la evidencia psicolégica que vincula el
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modo menor tanto a la tristeza representada como la suscitada (Gagnon
y Peretz 2003; Kallinen y Ravaja 2008). Desconocer entonces la tristeza
que puede representar o suscitar la presencia de esos grados modales en
el repertorio de alturas utilizado por la melodia, es atribuirle més impor-
tancia al lugar que ocupa esa nota en la escala que en la experiencia.
Es posible que yo recuerde mejor la melodia escuchada, pueda tomar
decisiones interpretativas, pueda generar expectativas de continuidad,
pueda reconocer cambios en la melodia, etc. por la tristeza que repre-
sent6 para mi o que suscitd en mi que por la presencia de la tercera o la
sexta menor. De este modo, el registro de ese estado emocional es una
herramienta muy valiosa para el desarrollo de las habilidades de analisis
a través de la audicion.

El registro de aspectos afectivo-emocionales puede incluso abarcar
propiedades mas técnicas aun. Por ejemplo de acuerdo con Karpinski
(2000) “la identsficacion de intervalos es tal vez la mds ubicua de todas las activida-
des atomistas de entrenamiento auditivo” (p. 52). Un componente importante
en la caracterizacion del intervalo es la disonancia, que es sin duda,
mas alla de su explicacion psicofisica, una nociéon afectiva. Porque, si
bien la disonancia depende de ciertas variables fisicas, en realidad, es
una respuesta emocional culturalmente dependiente a dichas cualida-
des fisicas. La tendencia objetivista de la Audicién Estructural lleva a
medir objetivamente los intervalos para identificarlos con alguna de
las categorias disponibles, como por ejemplo contando los grados de la
escala que comprende dicho intervalo. A través de ese procedimiento
no es dificil, por ejemplo, confundir una séptima de una octava (algo
bastante comun entre los estudiantes). Sin embargo, esta confusion es
menos plausible si se tiene en cuenta ese contenido emocional: una
séptima suscita afectos muy diferentes a los que suscita una octava. Por
supuesto que tal respuesta emocional aun en relacién a un evento tan
atomizado se construye en un contexto de interacciéon y por ende se
requiere la consideracion de los diferentes componentes que afectan
dicho contexto. Para enfrentar este problema, la perspectiva objetivis-
ta, en vez de considerar dichos factores, decidié desconocerlos.

Una dificultad para establecer algin tipo de correspondencia con la
informacién afectiva tiene que ver con el hecho de que, aunque existe
abundante evidencia respecto de la consistencia en la atribucion emo-
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cional a la musica por parte de los oyentes, no existe un trabajo tedrico
ni empirico que permita establecer un exhaustivo mapeo emocién-es-
tructura. Aunque existen numerosos esfuerzos en ese sentido tanto des-
de el campo de la musicologia (v.g. Coocke 1959) como de la psicolo-
gia (v.g. Sloboda 1992), e incluso desarrollos teéricos muy amplios que
dieron lugar a cambios epocales profundos en la produccién artistica
musical (piénsese por ejemplo en la nocién de Pathos en musica que
tenian los griegos o la Affektenlehre del siglo XVII) no satisfacen las necesi-
dades de tal correspondencia. Surge aqui, probablemente, un problema
de incompatibilidad entre las unidades de la teoria, y las candidatas a
unidades del sentido emocional (lo que Scherer y Zentner llaman “epi-
sodio emocional”). Es posible que la organizaciéon de unidades de la
teoria (extension, categorias analiticas, etc.) no tenga nada que ver con
las organizaciones supraestructurales capaces de comunicar emociones
inferidas de manera consistente. Por ejemplo, al leer una novela, uno es
capaz de inferir una emocién intencionada. Sin embargo, no es posible
determinar en qué elementos estructurales se encuentra esa emocion:
¢se da en el Iéxico, en la sintaxis, en la semantica de ciertas palabras?
Probablemente sea una combinacién de todo eso, pero que a la hora de
entenderla como un todo no funciona el analisis de las partes.

Del mismo modo, no tiene sentido decir que la “tristeza sentida” en
una pieza en modo menor esta en la tercera o la sexta menor. Existe alli
algtn tipo de propiedad emergente que no esta todavia suficientemente
estudiada.

Sin embargo, probablemente, no sea ese el camino que tengamos que
recorrer. Si pensamos en las cualidades emocionales de la experiencia
musical como si fueran atributos estructurales susceptibles de ser leidos
y medidos de manera objetiva y mapeados en una descripcién a mane-
ra de partitura emocional estariamos cayendo nuevamente en el proceder
del paradigma objetivista. La recuperacién de la dimensiéon emocional
nos enfrenta a la necesidad de repensar la modalidad de pensamiento
que buscamos en el desarrollo de las habilidades auditivas. Contraria-
mente a la mirada tradicional, la atencién a la dimensién emocional
permite entender el rol que juega lo subjetivo en la comprension de la
musica a través de la audicion. Lejos de pretender llevar la experiencia
emocional a un plano objetivo, la idea es mantener ese plano subjeti-
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vo como el direccionador de las descripciones estructurales. La idea
central de este principio seria que lo que sentimos al escuchar la musica
tiene que hallar algtn tipo de explicacion verosimil en las descripciones
estructurales que realizamos y comunicamos.

En otros términos, la explicacion de la realidad tiene que poder dar
cuenta de la experiencia. Si por el contrario, esa explicacién en con-
traintuitiva respecto de la experiencia, tiene que permitir encontrar
las razones de esa contradiccion para alcanzar una explicacién satis-
factoria. No tiene que negar la contradiccion. Si el termémetro dice
que hace 25°C y yo siento frio, no puedo pretender prescriptivamente
tener calor, sino que deberia optar por explicar todas las variables que
pueden estar interviniendo para que tenga frio, aun las mas subjetivas.
Pensar la subjetividad en la explicacién del fenémeno musical, lejos de
distanciarnos de la comprension de la musica y por ende a la actuar
musicalmente de manera ajustada al contexto nos acerca a la musica de
una manera que no escinde lo técnico de lo expresivo, lo analitico de lo
afectivo, lo racional de lo emocional, dicotomias que no hallan lugar en
un paradigma experiencial.

LO INTERSUBJETIVO

La mirada musicolégica objetivista, desarrollada a lo largo del siglo
XX, se interes6 e impulséd fuertemente la teoria musical como la ex-
plicacién de la musica. Es poco lo que ha hecho, sin embargo, para
incorporar a esa explicacion los procesos de produccién musical.

De este modo, privilegi6 los aspectos estructurales de la musica por
considerarlos los tinicos susceptibles de una mirada objetiva, por sobre
una consideraciéon de la musica puesta en acto (véase Lopez y Var-
gas en este volumen). La nueva musicologia (Clayton et al. 2003, Cook y
Everist 1999), influida por los estudios culturales y la etnomusicologia
ha comenzado a reconocer los elementos sociales y culturales como
propios de la musica misma, y no solamente en tanto elementos con-
tenidos en las estructuras musicales (del mismo modo que lo sugiri6
tempranamente Adorno, 1958). Como lo sefialan Shepherd y Wicke
(1997).
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"esta tendencia puede ser trazada en el modo en el cual el énfasis
tradicional sobre el positivismo que ha caracterizado el estudio de la
musica desde finales de los cincuenta ha derivado en la cuestion de
la relacion entre los procesos musicales y los procesos de la subjeti-
vidad siendo diligente y,a menudo, conscientemente evitada” (p.8).

Asi se deja de pensar a la obra musical como un objeto auténomo,
que tiene una existencia independientemente de los acontecimientos
sociales. Por el contrario la obra musical incluye inevitablemente un
acto social en su realizacién e integra un sistema en el que diferentes
actores (compositor, ejecutantes, oyentes) contribuyen a su realidad
(Small 1998). Entendido asi, el significado musical estard siempre vin-
culado al otro. Sila musica es entre nosotros (Espanol y Shifres 2008a), se
cuestionan los limites mismos de la musica y su autonomia.

La dimension intersubjetiva de la ejecuciéon ha sido indagada vy es
hoy en dia reconocida. Precisamente algunos de los trabajos que abor-
dan la ejecucién como experiencia intersubjetiva rescatan al oyente
dentro de ella. En otro sitio (Shifres 2008) hemos propuesto que la
ejecucion musical se sintetiza en un conjunto de experiencias tempo-
rales elaboradas para ser compartidas. Alli aportamos evidencia sobre
el modo en el que el oyente advierte aspectos de la subjetividad del
ejecutante, planteando una comunicacién que va mas alla de la recep-
cién de un mensaje.

Pero el oyente va mas alla del ejecutante como sujeto, y la expe-
riencia intersubjetiva tiene lugar con la musica misma. Los humanos
somos seres intersubjetivos porque buscamos en todo momento com-
prender las subjetividad del otro. Necesitamos hacerlo porque la ma-
yor parte de nuestra vida en sociedad depende de esa lectura de los
estados internos, emociones, creencias, intenciones, etc. del otro ya
que no siempre la comunicacién se da en forma de reconocimiento
de mensajes explicitos. Para esto poseemos una Zeoria de la Mente, en-
tendida en psicologia como la capacidad para atribuir pensamientos
e intenciones a otra persona, es decir reconocerla como un ser mental
¢ intencional. También, a menudo adjudicamos intenciones a entidades
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no humanas, incluso objetos (Riviere 1991). Entre ellos esta la musica.
Decimos “la melodia busca su resolucion”, por ejemplo dando cuenta
de nuestro reconocimiento de la intencionalidad de la musica y de este
modo entendemos la musica en términos de acciones o intenciones
subjetivas (Leman 2008). A través de esta capacidad es que podemos
establecer un estado de empatia con la musica. Este conocimiento de
la musica como otro virtual (Braten 1998), es a menudo pre-conciente
y no proposicional, por lo tanto constituye un acceso mas directo a la
musica que le permite al oyente predecir y recordar comportamientos
musicales, identificar patrones y regularidades, categorizar componen-
tes, etc. El oyente, entonces no es el altimo eslabén de una cadena
comunicacional que comienza en el compositor, sino que es un nodo
mas en una compleja red de relaciones intersubjetivas que conforma
la experiencia musical.

La idea positivista de experiencia musical solipsista alimenta la de-
manda de una repuesta objetiva, porque la objetividad se convierte en
el tinico modo de comunicacion. La perspectiva objetivista no podia
hacer lugar a aquellos componentes no estructurales, por no ser sus-
ceptibles de una medicién objetiva y por ende por no ser comunica-
bles. Por ello valoré los aspectos mensurables a través de la teoria, y
confind al resto a una enorme caja de cuestiones extra musicales. La
nueva musicologia, por el contrario, repiensa la nocién de componen-
tes musicales y extra musicales de la experiencia, porque es la experiencia
misma la sustancia de la obra musical.

Sin embargo, como lo sefiala Leman (2008) lo que escuchamos
cuando escuchamos musica esta determinado por el contexto cultural
en la que la musica es escuchada. Es justamente el conocimiento del
contexto cultural y de las descripciones de la musica que resultan vali-
das en ¢l lo que posibilita que las ideas acerca de la musica puedan ser
comunicadas con éxito a pesar de que las descripciones sean parciales.
Un ejemplo claro de esto es el mismo codigo de notacion que lejos
de representar, como ya se dijo, toda la musica, expresa solamente
algunos aspectos de ella. De este modo, la notacién es un dispositivo
exitoso porque quienes la usan conocen las particularidades de su con-
texto de produccién. De otro modo la comunicacién pretendida por
la partitura fracasa. Se ve claramente en el caso de la interpretacién
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de partituras de musica popular como el jazz o el tango. Claramente
no se puede hacer una interpretaciéon convincente de la pieza repre-
sentada en la partitura si no se conocen las caracteristicas del estilo.
El dispositivo es exitoso porque el conocimiento del contexto aporta
contenidos que se transmiten solamente de manera oral y resignifican
los simbolos expresados en la partitura.

"Esta experiencia cultural comdn es con frecuencia implicitamente co-
nocida y entonces no hay necesidad de hacerla explicita en la descripcién.
Siel contexto cultural compartido es un contexto de experiencia, entonces
s6lo unas pocas palabras pueden ser necesarias para que la gente se en-
tienda mutuamente. Puede suponerse que las descripciones funcionan
bastante bien con la musica porque como seres humanos compartimos
la experiencia de la musica y a menudo compartimos también el contexto
en el cual la musica esta aconteciendo.” (Leman 2008, p.7)

En esta revalorizacion, la refomulacion de algunos paradigmas psi-
coldgicos han contribuido notablemente. En primer lugar esta el cues-
tionamiento a la idea de comunicacién como una cadena unidireccio-
nal que va de un emisor hacia un receptor (Shannon y Weaver 1949)
comenzo a ser reemplazada por la idea de una comunién intersubje-
tiva en la que los contenidos pueden circular en multiples direcciones
(Shanker y King 2002; Trevarthen 1998; 1999/2000; en particular en
el campo de la musica véase Shifres 2008b). En segundo lugar figura
la idea de que el contenido de la comunicacién no esta siempre codifi-
cado en un mensaje, sino que puede compartirse directamente a través
del compromiso directo en los sujetos en la energia fisica que la musica
implica (Leman 2008).

Las consecuencias directas que tiene esto en las practicas pedagogi-
cas en relacion al desarrollo del oido musical son al menos dos: En pri-
mer lugar se cuestiona la dicotomia entre musical y extra musical, entre
objetivo y subjetivo, dando lugar a todos los sujetos de la experiencia
en la conformacién del significado. En segundo lugar, es posible va-
lorar formas de comunicacién que no sean verbalmente codificadas,
para dar cuenta de la experiencia musical. Por ejemplo, la interaccién
entre el canto de un estudiante y el gesto de otro puede ser una ex-
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presion clara del entendimiento no sélo de aspectos melodicos de la
musica que estén construyendo, sino también de aspectos dindmicos y
expresivos (afectivos).

La dimensién intersubjetiva de la audicion estd inextricablemente
enlazada con la dimensién emocional. A través de la empatia emocio-
nal, las reacciones del otro en la interaccion, el modo en que se mueve,
toca, canta, etc. producen indicios que actan inmediatamente sobre
las emociones, pero también sobre la intencionalidad del otro. Esto
tiene implicancias directas sobre la comunicacién que esta teniendo
lugar. Por ejemplo, es reconocido que cuando estamos comunicando-
nos en una lengua que no dominamos lo suficiente, ver a la persona
que habla nos permite capturar indicios en su comportamiento que
son importantes para entender lo que esta diciendo. Del mismo modo
el compromiso directo con la ejecucién musical en el contexto de in-
teraccion introduce nuevos componentes que pueden ser descriptos
como parte de la musica que esta teniendo lugar.

Finalmente, entender la experiencia musical como intersubjetiva es
clave para lograr un nivel de comunicabilidad aceptable de diferentes
niveles de descripciones sin necesidad de caer en las categorias objeti-
vistas de la teoria, rescatando los aspectos subjetivos de la experiencia.
En otros términos, reconociendo la dimensién intersubjetiva en el de-
sarrollo de las habilidades de audiciéon podremos conservar lo subjeti-
vo garantizar la comunicabilidad de lo escuchado.

LO TEMPORAL

El enlace intersubjetivo y el registro del estado emocional, dependen
absolutamente del desenvolvimiento temporal de la experiencia mu-
sical (Trevarthen 1999/2000; Stern 2010). La musica se desarrolla en
el tiempo, y el registro emocional y comunicacional de la experiencia
varia momento a momento de ese transcurrir. La experiencia musical
es la experiencia del tiempo: experimentamos la musica en tanto expe-
rimentamos el tiempo en la musica. Como ha sefialado Imberty (1981)
cada estilo musical, como testimonio de la cultura de un lugar y una
época determinada hacen ostensible un modo de configurar el tiem-
po. Las respuestas emocionales han sido tradicionalmente rechazadas
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como descripciones validas de la experiencia musical, ademas de por
las razones esgrimidas arriba, porque las herramientas disponibles
para caracterizarlas en general son estaticas y dan cuenta solamente
de instanciaciones a lo largo del tiempo. Aunque la musicologia ha
desarrollado abundantemente el tema del tiempo en la musica, las he-
rramientas descriptivas y, particularmente, los dispositivos disponibles
en la actualidad para tales descripciones en el sistema de escritura son
por demas insuficientes para dar cuenta del devenir de la musica. Esta
es una de las mas graves consecuencias de subordinar los problemas de
la audicién de la musica a las categorias de pensamiento otorgadas por
el sistema tedrico y de notaciéon musical (véase Burcet en este volumen,
Lépez y Vargas en este volumen).

Siguiendo metodolégicamente a Ricouer (1985) es posible compren-
der los problemas de la configuracién de la musica en la medida que
abordamos la configuracién del tiempo por la musica. Pero si conside-
ramos que una buena parte de lo que constituye nuestra experiencia
psicologica en la musica es nuestra experiencia psicologica del tiem-
po configurado en la musica es necesario pensarla a través de herra-
mientas que no desnaturalicen esa configuracién. Por esta razéon la
partitura no puede, por definicién, capturar esa dinamica temporal.
Porque el tiempo de la partitura es el tiempo que el lector manipula en
soledad (no en interaccién), por lo que, de acuerdo a lo que sefialamos
en el paragrafo anterior, desaparece su esencia intersubjetiva. Al leer
la partitura, el lector puede avanzar, retroceder, reiterar, entre otras
operaciones que alteran la configuracién temporal de la experiencia.
De modo que es la performance el modo de existencia musical en el
que se realiza, inexorablemente, su transcurrir. Asi, la performance es
la base natural para el desarrollo de las habilidades auditivas.

Sin embargo nos enfrentamos a algunas dificultades por carecer de
fundamentos tanto psicoldgicos como metodologicos para sostener
practicas educacionales que promuevan el desarrollo en el dominio de
la dindmica temporal. En primer lugar la psicologia de la musica, ha
podido contribuir al estudio del tiempo en la musica solamente a tra-
vés de investigacion relativa a procesos cognitivos reactivos (atencion),
retroactivos (memoria) y proactivos (expectacion) procurando explicar
como la mente se orienta en la experiencia musical hacia el presen-
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te, el pasado y el futuro respectivamente. Asi es que tradicionalmente
ha limitado su exégesis de los problemas de la cognicién temporal al
establecimiento de ventanas temporales. El concepto de presente psi-
cologico (Fraisse 1982), es un ejemplo de tales ventanas temporales.
En ese sentido, la teoria practica de la musica ha aportado conceptos
que pueden ser utilizados como tales, por ejemplo los conceptos de
compas, de célula ritmica (pie ritmico), la estructura de agrupamiento
(Lerdahl y Jackendoff 1983), entre otros, delimitan ventanas que per-
miten capturar momentos en el devenir. De esta manera, sus descrip-
ciones tedricas sobre el transcurrir del tiempo en la musica congela el
contenido de esas ventanas temporales: vemos el paso del tiempo no a
través del cine, sino a través de una serie de fotografias estaticas en su-
cesion. Asi, cuando analizamos las estructuras ritmicas (agrupamiento
y métrica) estamos llevando a cabo tipicamente este proceder. Esta
limitacién pone de manifiesto que el procesamiento temporal com-
promete algun tipo de demarcacion del tiempo y que los procesos por
los cuales configuramos el tiempo de la ejecucién musical tienen lugar
no uUnicamente a partir del sonido, sino fundamentalmente a partir
de réplicas del sonido que se construyen en la mente. Cémo lo sefiala
Reybrouck (2004) procesar la musica implica elaborar la transicién
entre presentacion y representaciéon. No obstante, la estrategia de re-
construir la dindmica temporal del todo a partir de la demarcacion del
tiempo puede ser insuficiente. Desde esta perspectiva se considera que
el tiempo, al igual que los objetos visibles, se puede dividir en com-
ponentes homogéneos. Por esta razén se asume que, el tiempo de los
acontecimientos musicales en el mundo esta marcado en la experien-
cia del oyente por un conjunto de estructuras musicales mas o menos
tipificadas para un cierto lenguaje o estilo musical. Por ejemplo, en el
estilo clasico se pueden preestablecer ciclos temporales a nivel de la
frase musical (por ejemplo frases simétricas de 4 compases), a nivel del
metro (por ejemplo la caida de un acento cada tantos impulsos), y a
nivel de pulso (por ejemplo un impulso cada x tiempo, tempo negra=
60, etc.), entre otros.

Sin embargo al considerar el tiempo como una concatenacion de
elementos discretos se lo priva de su cualidad mas importante: su ca-
racter dinamico y cinético de continuidad y desarrollo, en el que el
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presente se mezcla con el futuro y el pasado en una unidad organica.
Cuando los acontecimientos de la obra son considerados en el tiempo
real de la ejecucion musical, el oyente contrasta el tiempo prefigurado
(por esas estructuras medidas y tipificadas) con el tiempo refigurado en
la ejecucion musical (el tiempo de la ejecuciéon). La musica recupera su
impronta dinamica. Desde una perspectiva kantiana, es posible decir
que la imaginacién genera una estructura conectiva a través de la cual
nosotros tenemos una experiencia coherente y unificada a lo largo del
tiempo. La ejecuciéon musical reconfigura el tiempo aporta su conteni-
do dindmico a la experiencia.

En segundo lugar surge un problema metodolégico de la misma la-
guna tedrica: a pesar de la importancia del tiempo en la experiencia
musical, la teoria practica de la musica es impotente para explicar la
dinamica de dicha experiencia. Como se dijjo, si bien la escritura mu-
sical posee modos de representar aspectos temporales, tales como la
métrica y el ritmo, estas representaciones estan siempre supeditadas a
la sujecion a categorias, las de la musica mensurabilis (Cohen 2002; Fuller
2002), que no necesariamente reflejan el fluir dinamico del tiempo en
la experiencia. De este modo el tratamiento tradicional que se le da a
los aspectos temporales en los programas de formacién del oido musi-
cal se limita a encorsetar el tiempo de la experiencia en esas categorias
conocidas, que permiten una suerte de acercamiento cuantitativo —por
brindar criterios de medicion- a la comprension del tiempo. Los recur-
sos pedagogicos tipicos son la medicién y la comparacién. Medimos
el tiempo, medimos la duracién de los acontecimientos, contamos la
reiteracion de patrones temporales, establecemos relaciones antes-des-
pués, identificamos regularidades y diferenciamos las relaciones de su-
cesion y simultaneidad. Pero no explicamos ¢dmo transcurre el tiempo.
De este modo, las categorias de notacién y prototedricas no alcanzan
a establecer como procedemos en la experiencia a la demarcacion del
tiempo, y como se integra el presente, el pasado y el futuro en la re-
presentacion del paso del tiempo. Es decir que no alcanzan un acerca-
miento cualitativo a la explicacion del tiempo.

De manera interesante, los paradigmas actuales en psicologia re-
conocidos con el nombre general de ciencias cognitivas de segunda genera-
cidn (Johnson 2007, véase Pereira Ghiena y Jacquier en este volumen)
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que incorporan tanto el tratamiento de la dimensién emocional como
de la dimensién intersubjetiva a la exégesis de los procesos mentales
otorgan un sitio particular a la experiencia del tiempo. De acuerdo
con Stern (2010), por ejemplo, la experiencia de lo vital, es decir de
aquello que vive, y que de ahi resulta primordial en nuestro desarrollo
cognitivo, esta ligada a la experiencia del tiempo. La musica en tan-
to arte del tiempo representa para nosotros una expresién dinamica
de vitalidad. Para Stern, esta experiencia depende fundamentalmente
del movimiento. De modo que nuevamente vemos como el registro
corporal se convierte en un recurso poderoso para la comprension de
las configuraciones musicales. Si el problema que tenemos es el de
ver como pasar de la nociéon de una sucesiéon de unidades discretas a
una continuidad relacional (Reibrouck 2004), el de determinar qué tipo
de conexiones se establecen entre las unidades de tiempo escandidas
para convertir a la sucesion en un todo que sea mas que eso, mas que
una sucesion, puede ser un paso inicial en su superacién pensar en el
movimiento (manifiesto, observado e imaginado) como el aglutinante
que se busca (véase Pereira Ghiena y Jacquier en este volumen)

En la formaciéon del oido musical se trabaja con ese criterio de de-
marcaciéon y medicion del tiempo. Para ello se recurre a representa-
ciones de un tiempo proyectado en un plano pasado. Al representar
la cuarta dimension (la del tiempo) en el espacio de dos (el plano), la
calidad de su devenir se pierde en las proyecciones realizadas. De este
modo, ese tiempo representado no permite dar cuenta del devenir, por
ejemplo, de los contenidos expresivos en general (emocionales, dina-
micos, cinéticos, etc.). Un desarrollo de las habilidades auditivas que
contemple el aspecto cualitativo del tiempo en la experiencia musical
deberia procurar mantener la cualidad del tiempo en las actividades
de comprension. Para esto se deberia atender la concordancia entre el
fluir temporal de la musica y el fluir temporal de las repuestas que se
buscan. En un extremo esto implicaria, por ejemplo, transcribir una
melodia en el tiempo real, es decir lograr recuperar el tiempo del dis-
curso en la accién de transcripcion. Obviamente, que esto autoimpone
limites fisicos. Pero en el medio hay alternativas mas accesibles, tales
como graficar en tiempo real con movimientos, o dibujos, etc. En ese
sentido, el uso del cuerpo, y el consecuente registro corporal de la ex-
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periencia (como secuencia de acciéon, mas que como secuencia de uni-
dades escritas) resultan mas espontaneos y pueden servir para mediar
con representaciones en el plano que son mas abstractas.

ALGUNAS REFLEXIONES FINALES

A lo largo de esta recorrida por algunas de las dimensiones de la ex-
periencia musical que no son habitualmente tenidas en cuenta en el de-
sarrollo de las habilidades de audicion se ha podido constatar que el
uso de la notacién musical y las categorias de la teoria musical como
metalenguaje resulta insuficiente para capturar todos los aspectos de la
musica, que resultan particularmente significativo sobre todo en las eta-
pas iniciales del desarrollo musical. Estos aspectos son probablemente
los mas relevantes para el registro somato-mental de la experiencia y la
posibilidad subsecuente de operar sobre ella y comunicarla.

De ahi es que se propuso buscar nuevas formas de metalenguaje o
expresiones metalingiiisticas que sean capaces de disputarle, al menos
en el contexto de la formacioén inicial, la supremacia a los metalengua-
jes instituidos. Las expresiones metalingtiisticas procuran describir al-
gin aspecto de la experiencia musical. Como lo sefiala Leman (2008)
las descripciones de la musica vinculan el nivel subjetivo con lo social
ya que se basan en los recursos retéricos que son significativos en el
seno de la cultura. Sin embargo, cuanto mas penetran en el nivel sub-
jetivo mas limitadas son en su eficacia comunicacional. Sin embargo,

“Las personas producen comunicaciones acerca de la musica porque la
musica es un aspecto esencial de la vida que brinda significado al mundo
que nos rodea, y porque se comparten las experiencias y los contextos
musicales. La descripcion forma parte de una practica de significacion que
ayudaala gente a acceder a la musica." (Leman 2008, p.8).

Desde la perspectiva objetivista de la musicologia y la educacién
musical, las descripciones subjetivas, han sido desairadas e incluso
ridiculizadas. Esta perspectiva es la que instal6 el paradigma de la
Audicion Estructural como hegemonico en la formacion de los musicos
profesionales. Sin embargo, la supremacia de la audicién estructural se

46



basa en el mal entendido de considerar sus categorias como categorias
naturales. Al pensar las categorias tedricas como categorias naturales,
resulta natural escuchar de acuerdo a esas categorias. Por ejemplo, Kar-
pinski (2000) sugiere diferenciar la idea de “pensar en musica” de la de
“pensar sobre musica” y sostiene que la habilidad de audicién musical
descansa en la primera. Estas dos ideas exponen la dicotomia lengua-
je-metalenguaje. El objeto de conocimiento en ambas es la musica,
sin embargo, en una la mente opera lingiiisticamente mientras que en
la otra lo hace metalingiiisticamente. Sin embargo luego, esta pedagogia
requicre que el estudiante articule sus respuestas en términos tedricos
asumiéndolos como naturales (lingiiisticos). De tal modo, los procesos
cognitivos se reifican en las respuestas tedricas y lo de “pensar en mu-
sica” suena mas a slogan que a objetivo de ensefianza.

Para superar esto es importante ubicar el valor justo del metalengua-
je tedrico derivado de la teoria practica o de otras teorias musicales.
Surge entonces una pregunta clave: ;por qué el metalenguaje valido
tiene que ser el de la teoria? Porque en definitiva, decimos “no pode-
mos hablar sobre la musica”, “el lenguaje natural no puede hablar
sobre la musica”, porque hemos restringido el uso del lenguaje natural
a las categorias de la teoria. En otros términos hemos desconfiado de
otras maneras de hablar sobre la musica.

Podriamos pensar en otras formas de discurso acerca de la musica.
Por ejemplo, durante el siglo XIX tuvo lugar un desarrollo de una
modalidad de acercamiento a formas metalinguisticas sistematicas no
basadas en los términos de la teoria practica. De manera peyorativa
fue denominado andlisis amateur por la tradiciéon objetivista que lo su-
cedi6 (Bent 1987). A pesar de las criticas, el analisis amateur ha tenido
la virtud de llegar de una manera mas directa y efectiva al ptblico en
general. De modo que se le puede reconocer un cierto éxito comuni-
cacional. Esa perspectiva de analisis ha sido revalorizada en las altimas
décadas, reelaborando sus epistemologia, con base en los estudios her-
menéuticos (Kramer 2002).

Pero el cuestionamiento acerca del metalenguaje puede ir atin mas
all4, hasta la observaciéon de que puede haber formas de metalenguaje
que no se basen en la abstraccién, la conceptualizacién y la verbali-
zacion (Leman 2008). A lo largo de estas paginas los tres caminos que
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tomamos (estos son, las dimensiones emocional, intersubjetiva y tem-
poral) nos llevaron a un mismo destino: la valoraciéon del movimiento,
particularmente el movimiento del propio cuerpo -y del cuerpo del
otro real o virtual-, como metalenguaje.

Asi el desarrollo de las habilidades auditivas requiere de una inves-
tigacion profunda acerca del modo en el que el cuerpo fabla de la
experiencia musical. Abandonar la asuncién de las categorias teéricas
como naturales, implicara cuestionar el posicionamiento del enfoque
clasico de la psicologia cognitiva de la musica que instal6 la idea de
que la musica se escucha en términos de ciertas categorias teéricas (no-
tas, intervalos, etc.). El viraje del paradigma cognitivista clasico hacia
otros que involucran la extension de la mente al cuerpo y el entorno
(Gomila y Calvo 2008), y el reemplazo del modelo comunicacional
clasico por otros que contemplen vias y formatos diferentes para la
circulacién de contenidos (Shanker y King 2002) permitira encontrar
otros modos de suponer el funcionamiento de la mente musical. Junto
a estos cambios, los cambios en las concepciones musicologicas que
van desde la pretension objetivista de mediados de siglo a los enfoques
inclusores de la diversidad musical y la amplitud de la capacidad musi-
cal, abren el camino para reformular tanto la tradicién pedagogica en
el desarrollo de las habilidades auditivas como el conjunto de valores y
creencias que la sustentan.

En ese sentido, el gran desafio en este campo es trascender el cues-
tionamiento a los metalenguajes, hacerse cargo de ellos en todos los
aspectos que sean necesarios para garantizar el desarrollo de la comu-
nicacién y la comprensiéon de la experiencia musical, rescatando otras
teorias importantes que tienen (o han tenido) poder descriptivo de la
musica aunque no tengan incumbencia estructural — como la Affekten-
lehre o el andlisis herme-néutico — y generando metodologias que no
priven a los estudiantes de las categorias que verdaderamente pueden
ser consideradas como naturales por anteceder a toda reflexion tedri-
ca, como es el caso de las categorias gestuales (véase Pereira Ghiena
y Jacquier en este volumen). Para eso sera necesario generar nuevos
metalenguajes (tal vez incluso haciendo uso de enunciados lingtiisticos)
en los que los componentes dinamicos de la musica sean incluidos de
manera creativa y semanticamente pertinente.
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Capitulo 3

TRANSMISION DE ONTOLOGIAS
EN LA ENSENANZA DEL LENGUAJE MUSICAL

Ivana Lopez y Gustavo Vargas

INTRODUCCION

El interés del hombre para encontrar respuestas al problema del ser
comenzo, si no antes, con la metafisica griega que dio origen a la onto-
logia como la bisqueda de la comprension general del ser en tanto tal.
En filosofia, la ontologia es una parte de la metafisica que estudia lo
que hay, es decir qué entidades existen y cudles no. Se refiere al estudio
del “ser” y como tal define y hace referencia a esencia, o sea lleno de
ente. Cabe sefialar la diferencia gramatical en el espaiiol con el “estar”
en tanto que sefiala y refiere a la ubicacion de un ente. Lo que “esta”
no dice nada de su interioridad, sino s6lo de su condicion, la de senalar
un modo exterior de darse y de una referencia general de un apoyo. En
este sentido no expresa la esencia en si de las cosas, como de suyo lo
expresa el “ser”. Este sentido clasico de entender el término ontologia
se vio cuestionado cuando Heidegger (1923) la presenta como aquello
que hace referencia a nuestra interpretacion de lo que significa ser
humano.

El “es” son los episodios en los que se manifiestan las preferencias,
son las olas que caracterizan las superficie de nuestro vivir. En esta
linea de pensamiento, cuando pensamos la ontologia de algo, hace-
mos referencia a nuestras interpretaciones de las dimensiones consti-
tuyentes que todos compartimos. Echeverria (1995) postula que todo
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aquello que decimos o hacemos siempre revela cierta comprension de
lo que es posible para los seres humanos y por lo tanto, una ontologia
ligada a una determinada interpretacion de lo que significa ser huma-
no. De acuerdo con Echeverria (1995) “Cada planteamiento hecho
por un observador nos habla del tipo de observador que ese observa-
dor considera que es” (p.19).

La musica en tanto actividad humana no es ajena a estas conside-
raciones. En linea con lo expresado anteriormente el problema de la
ontologia de la musica refiere a su esencia y que “es” lo que conside-
ramos como tal. Particularmente las disciplinas musicales en el ambito
académico suponen cierto estatus ontolégico o modos de existencia
de la musica, es decir, supuestos basicos acerca de su naturaleza como
objeto de estudio. Estas ontologias, que emergen de las relaciones
cotidianas que se ejercen a través de las practicas de la musica, re-
flejan aspectos psicolégicos, culturales y sociales del modo en el que
tienen lugar estas practicas. Asi, en un mismo contexto cultural, social
o individual pueden coexistir varias de ellas, ser independientes unas
de otras o entrar en conflicto (Krausz 1993). Como esta implicado el
pensamiento, el asunto de si la musica es algo para pensar o hacer,
es un ejemplo de busqueda ontoldgica con incumbencia psicologica.
En tanto que lo cultural y social se refiere al sistema de valores que
compromete cada idea que tenemos acerca de la musica. Pensar si la
musica es algo sofisticado dentro de la cultura o es algo que modifica
el estatus de las personas en la cultura, en el grupo social, etc. serian
ejemplos de la perspectiva cultural y social. Inclusive, como sostiene
Turino (2008, p.1) estas perspectivas pueden conjugarse cuando se
presenta la importancia que tiene la musica para que la gente se com-
prenda a si misma y a sus identidades, para la formacién y sustento de
los grupos y para la comunicacién espiritual y emocional.

La problematica que plantea la ontologia en la musica es uno de los
puntos de interés y discusiones entre filésofos y musicos durante mi-
lenios, discusiones que también son posibles de ser identificadas en la
vida cotidiana. Expresiones del tipo: “yo no sé misica, toco de oido™, “antes
solo sabia rasguear la guitarra, ahora aprendi a tocarla por misica™, “tocd un com-
pds” o “esto es MUSICA con mayisculas”, reflejan diferentes concepciones
acerca de la musica que pueden entenderse justamente como modos
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de existencia de la misma. Estas ontologias remiten a las distintas cons-
trucciones que realizan los seres humanos, a partir de sus experiencias,
y que se constituyen en distintas interpretaciones y significados que le
otorgan a una misma palabra: musica.

En este capitulo nos proponemos presentar algunas de las ontolo-
gias de la musica y examinar con mayor profundidad aquellas que se
esbozan con mayor fuerza en las estrategias de ensenanza del lenguaje
musical puestas en juego por los docentes, ya que se sostiene que las
ontologias musicales de los docentes se relacionan en forma directa
con el pensamiento y las acciones de sus alumnos. Comenzaremos ca-
racterizando distintas ontologias, para luego centrarnos en las que se
refieren a la musica como texto, como ejecucién y como movimiento.
En una segunda parte, analizaremos como estas tres tltimas ontolo-
gias estan presentes en los espacios de Lenguaje Musical en Institutos
de Formacién Profesional y de qué manera una determinada onto-
logia de la musica se transmite en el contexto del ambito educativo,
tornandose hegemonica. Para ello presentaremos en primer lugar la
supremacia de la concepcion de la misica como texto en la seleccién
de contenidos, actividades y recursos en las instituciones educativas,
hipotetizando que esta ontologia probablemente sintetice muchos de
los conflictos que tienen lugar en las propias instituciones. En segun-
do lugar nos centraremos en las ontologias musicales que subyacen la
tarea de transcripcion de melodias en el contexto académico desarro-
llando (1) la ontologia de la musica como texto y como ejecucion y las
configuraciones de los docentes y alumnos durante el proceso de trans-
cripcién con la consecuente transmision de estos estatus ontologicos, y
(ii) la ontologia de la musica como movimiento durante el proceso de
transcripcion de una melodia y sus posibles aportes a la cognicion de
los alumnos y su relacién con la musica como texto.

ONTOLOGIAS DE LA MUSICA

Recorriendo la historia de occidente es posible reconocer determi-
nados modos de existencia para la musica que han orientado tanto el
pensamiento como la praxis y la produccién musical de un lugar y una
época. En nuestro contexto es posible identificar diversas ontologias de
la musica. Asi, entre otros, se concibe la musica en tanto arte, como
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una de las “Bellas Artes”, como ciencia, como lenguaje, como sistema
de signos, como cognicién, como ritual, como industria cultural, como
ejecucion, como movimiento, como texto. Cada una de ellas se carac-
terizan por proceder de perspectivas ideoldgicas, sociales y culturales
diversas, dando lugar al surgimiento de modos de existencia musical
en contextos mas localizados: en una clase, una institucién, un grupo
social, etc.

Considerar la existencia de la musica como cognicién remite por
ejemplo, a los postulados de Suzanne Langer (citada por Elliot 1993,
pp- 5-6) quién afirma que existen basicamente dos modos a través de
los cuales se llega a conocer el mundo: el modo discursivo, caracteristico
del campo de las ciencias, basado en la l6gica y procedente de lenguaje
verbal y escrito; y el modo no discursivo, propio del arte y que permite
intuitivamente a través de la percepcion formal conocer aquellas “pro-
yecciones de vida sensible” que se resisten a ser forjadas en la forma
discursiva del lenguaje. Estas proyecciones de vida sensible se hacen
visible, audibles, de alguna forma perceptibles, a través de un simbolo
que comunica imagenes del sentimiento, formulando el sentimiento
para nuestra cogniciéon. Bruner (1986) por su parte postula que existen
dos modalidades de funcionamiento cognitivo, y que: “cada una de ellas
brinda modos caracteristicos de ordenar la experiencia, de construir la realidad. Las
dos, st bien son complementarias, son irreductibles entre si” (p.23). Mientras el
primero con modalidad légico—cientifica, se ocupa de causas genera-
les y de su determinacién con un lenguaje regulado por requisitos de
coherencia y no contradiccion, el segundo se ocupa de “las intenciones y
acciones humanas y de las vicisitudes y consecuencias que marcan su transcurso™
(p-25), y no necesariamente de la verdad. Si concebimos la existencia
de la musica dentro de abanico de las ciencias cognitivas la misma
se sustenta en la concepcién de que la comprension y la percepcion
musicales se construyen en la mente, fruto de una compleja interac-
cion sujeto-objeto. En esta interaccién, el sujeto re-presenta el mundo
para si mediante la creacién e imposicién de formas e imagenes social
e histéricamente construidas que corporizan sus rasgos considerados
sobresalientes y lo configuran para su reconocimiento y memoria.

Posicionarse desde la musica en tanto arte, permite considerarla
como una actividad esencial de la vida humana, una necesidad radical
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arraigada en la realidad misma del hombre. El arte es propio de lo hu-
mano, tanto para hacerlo como para percibirlo, gozarlo y entenderlo.
Es el vehiculo mediante cual las personas pueden expresar y comuni-
car diferentes aspectos de una realidad muchas veces incomprensible.
La musica en tanto arte es, en todo caso, un aspecto central de la vida
de los hombres, y ocupa un lugar en la experiencia publica que todos
tenemos de nuestra propia cultura de referencia.

"Lo que expresa el artista son, pues los sentimientos mediante los cua-
les participa en la vida de la comunidad, que son tanto suyos como los de
supublico (...) el artista tiende a poner de manifiesto lo que experimenta
en comun con los demas hombres." (Kogan 1965, p.14)

Nos encontramos entonces ante una expresiéon que conjuga lo in-
dividual y lo comin, que expresa aquello que es intraducible en otro
lenguaje y que a través de lo singular de cada individuo constituye,
propone y modifica la comunidad a la cual conforma. La aparicién
de la musica como una de las Bellas Artes hacia el siglo XVII da lugar
una nueva concepcion ligada al valor estético. El mundo de los objetos
pasibles de ser considerados artisticos se ve reducido: las bellas artes
se ocupan de aquellos objetos hechos por el hombre cuya existencia
se sostiene en tanto son susceptibles de ser contemplados estéticamente. La
btsqueda de la belleza de acuerdo a canones histérica y socialmente
configurados, y la consiguiente categorizaciéon en Arte (con mayuscu-
las) y arte menor rigen este modo de existencia de la musica. La van-
guardia artistica debate el mismo concepto de las Bellas Artes desde la
resignificacion misma de la estética.

Si consideramos que para la conformacion de cualquier grupo hu-
mano, adquiere fundamental importancia el encontrar un sentido
compartido que les permita la participacién y la construccién de y en
su propia cultura, encontraremos justificada la acepcion de la musica
como bien cultural. A través de ella, los seres humanos se comuni-
can, expresan sus sentimientos y encuentran un modo particular de
trascender la realidad. Contribuye y favorece a la adaptacion de las
personas a su entorno inmediato, que es la cultura de su sociedad.
Elliot (1997) afirma que las obras de arte en sus diversas expresiones
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son “esencialmente artisticas y sociales, juegan un papel importante
para establecer, definir, delinear y preservar un sentido de comunidad
e identidad dentro de los grupos sociales” (p.17).

El aceptar la existencia de la musica como bien cultural es el paso pre-
vio necesario para la concepcién de la misma en tanto industria cultural.
Para Garcia Canclini (1989) la industria cultural y las comunicaciones
masivas designan los nuevos procesos de produccién y circulacion de
la cultura, que corresponden no sélo a innovaciones tecnolégicas sino
a nuevas formas de la sensibilidad, a nuevos tipos de recepcion, de dis-
frute y apropiacion. En tanto produccion, la industria cultural designa a
empresas que tienen como principal actividad econdémica la produccion
de cultura en forma masiva, seriada y repetitiva, con finalidad lucra-
tiva con independencia de la calidad cultural. Horkheimer y Adorno
(1947) profundizan sobre la reificacion de la cultura por medio de los
procesos industriales. Asumen que el sistema de economia concentrada
es un sistema mercantil, en el que la industria cultural se muestra como
un negocio que, a su vez, reafirma el propio sistema, dentro del cual la
mayoria de las necesidades estructurales de la sociedad encuentran su
satisfaccién en la cultura de masas. Esta forma seriada y repetitiva del
producto artistico mecaniza no sélo los contenidos sino a los mismos re-
ceptores transformados en consumidores. Es el surgimiento de los clichés
en la concepcion de Horkheimer y Adorno con su consiguiente corre-
lato en la necesidad de los consumidores de ser aceptados socialmente.
De esta forma, la cultura se convierte en un articulo industrial mas al
servicio del poder, y el arte y sus receptores pierden su poder critico y
subversivo. Ya en 1962 Adorno habia postulado que la musica expresa-
ba de manera clara las contradicciones de la sociedad actual: la musica
queda sometida a su condicién de mercancia y deja de estar al servicio
de las necesidades sociales. Es el mercado quien determina el valor de
la obra y la sociedad es incapaz de asimilar los valores intrinsecos de la
misma. Para Adorno (1962), en este proceso la musica pierde el caracter
de inmediatez, que antes parecia ser la definicién misma del arte.

El rito es una de las ontologias de la musica que es nexo entre la so-
ciedad actual y las organizaciones sociales mas antiguas. En ellas, lo que
nosotros llamamos artes tiene una existencia ligada a gestos habituales y
habitualizados que se repiten y recrean concatenando lo simboélico y lo
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emocional. El arte es por consiguiente una forma de rito que permite a
través de la repeticion mantener creencias y reafirmar valores y deberes
en el imaginario de la sociedad en la cual se llevan a cabo (Gonzélez
2004). En las grandes ciudades occidentales, aparece el concepto de
neotribalismo en tanto suborganizaciones sociales que se caracterizan
por ofrecer un marco social, econémico y religioso estable a sus miem-
bros. Tienen también en comun territorio, creencias y practicas rituales.
Es el surgimiento de las tribus urbanas. En estos grupos postmodernos,
inestables y variados, donde no existen jerarquias, la musica se convier-
te en ritual, en uno de los elementos fundamentales de identificacion y
participacién que permite mantener y reforzar los vinculos. Ella per-
mite una forma de comunicacién que no se basa en el discurso racional
- abstracto sino en el intercambio afectivo y no verbal. Y la comunica-
cién ritual, es uno de los elementos esenciales del neotribalismo.

Musica como texto

Una de las caracteristicas mas salientes de la formacién musical en
la academia es la primacia del desarrollo de la habilidad de ejecucion
instrumental casi exclusivamente a través de la lectura de la partitura.
La musica como texto es asi la ontologia hegemonica. Este paradigma
no considera la improvisacién, la composicién y mucho menos el tocar
de oido. El predominio de la lectura conlleva a que toda la propuesta
educativa gire en torno al desarrollo de la habilidad de tocar mediante
la lectura. En este sentido las clases de lenguaje musical suelen pen-
sarse como subsidiarias para el desarrollo de la habilidad de tocar un
mstrumento por lectura. Un claro ejemplo de ello son los reclamos
habituales de los profesores de instrumento por no poder avanzar en
sus clases debido a los problemas de lectura de los alumnos.

Una creencia muy fuerte en las instituciones de formacién musical
que también encuentra un profundo anclaje en la sociedad es conside-
rar que saber musica es equivalente a saber leer y escribir la muasica.
Expresiones del tipo: “qué bien que toca, y pensar que no sabe nada de miisica’
0 “yo aprendi a tocar de oido, no por miisica” son algunos de los ¢jemplos de

)

la concepciéon de la musica como texto. Sin embargo, en los altimos
anos, los aportes de la psicologia cognitiva de la musica han dado evi-
dencias acerca de que el conocimiento que a todas las personas nos
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permite interactuar con la musica de los ambientes culturales de perte-
nencia no radica en el dominio de la lectura musical. Por el contrario,
dicho conocimiento se adquiere implicitamente fuera de las instan-
cias de formacion especificas musicales, basicamente en la interaccién

con la musica de cada cultura de pertenencia (Sloboda 1985, Serafine
1988, Krumhansl 1990).

Ver la musica como texto implica que el objeto de conocimiento es
lo que queda escrito. Desde esta perspectiva se le atribuye una rea-
lidad perceptual auditiva a rasgos de la escritura como por ejemplo
“escuchar una corchea”. Siguiendo a Shifres (2005), en relaciéon con
un problema tipico de escritura como el compas, decimos por caso
“esta obra estd en 2/4”, mientras que una expresion mas acertada
seria “esta partitura esta en 2/4” o “esta obra estd escrita en 2/4”.
Desde esta perspectiva se encuentra naturalizado en los ambitos pro-
fesionales pensar la musica en los términos en los que se la escribe.

La musica como texto desconoce un rasgo fundamental. El de que
la musica, en tanto arte temporal, es sonido en el tiempo real (Cook
2003). El texto musical tiene un tiempo que no es necesariamente el
tiempo real, y la comprension de su organizacién sintactica no necesa-
riamente es cronologicamente lineal. Presupone que ciertas caracteris-
ticas de la estructura musical estan hipercodificadas' en la escritura, y
desconoce las limitaciones de la escritura musical convencional, ya que
ésta es sOlo una de las diferentes formas posibles de dar cuenta tanto de
lo comprendido al escuchar (Pereira Ghiena y Jacquier 2007), como
de representar graficamente la masica (Musumect 2007). En sintonia
con esta concepcidn, Pereira Ghiena y Jacquier (en este volumen) sos-
tienen que las disciplinas que se han centrado en los problemas vin-
culados a la audiciéon musica (la musica “sonando” en términos de
Cook) han centrado su interés en los elementos musicales factibles de
ser medidos objetivamente (la musica como texto), con el consiguiente
signo al cual son asociados. Los autores sostienen que de esta forma
han minimizado aquellos aspectos de la experiencia musical que no
pueden ser capturados por la escritura.

Por su parte, Cook (2003) sostiene que la musica como texto puede
encontrar su origen en la concepcién musicolégica, de origen decimo-

(1) La nocién de hipercodificacion que utilizamos aqui es derivada de Eco (1977).
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noénico, que fuera modelada sobre la filologia. De acuerdo con Shifres
(2007), el amplio reconocimiento que tiene el codigo de lecto escritura
en los ambitos académicos se deriva de la influencia de esa musicolo-
gia, que se basa en el analisis de textos musicales como herramienta.
Esta disciplina, al igual que otras ciencias modernas sostenidas sobre el
realismo objetivista como postura filoséfica, necesitéd realizar medicio-
nes para poder establecerse como tal. El realismo objetivista postula
que la realidad esta en el objeto independientemente del significado
que pueda otorgarle la experiencia humana. En tal sentido para este
tipo de musicologia, la realidad musical esta en la partitura mas alla de
la mente que la procesa. La partitura a través de las notas, las figuras y
demas atributos de escritura se convierte en el tnico dispositivo obser-
vable a través del cual es posible establecer mediciones. Shifres (2007)
sostiene que esta mirada objetivista alcanz6 todos los recovecos de la
actividad musical a lo largo del siglo XX, desde la composicién en las
vanguardias del periodo de entreguerras, pasando por la ejecuciéon a
partir de la posguerra hasta la educacién musical.

Musica como ejecucién

Entender a la musica como ejecucién es considerarla como actua-
cién. Esto a su vez implica concebir que el significado se concreta
en ese acto performativo, es decir al escuchar, interpretar o com-
poner musica y no a través de la escritura. La significacién ocurre
entonces cuando operamos con el sonido. Como tiene que ver con
lo performativo, el significado se ajusta a una realidad que por defi-
nicién es siempre cambiante, otorgando un sentido a lo musical que
incluye lo contextual y lo cultural. Desde este posicionamiento, la
obra no cobra existencia sino a través de sus realizaciones. Se carac-
teriza por considerar la musica sobre dos dimensiones: la sonora y
la temporal, donde la partitura es vista como un guidn que permite
reorientar las relaciones entre notacioén y ejecucion, y donde la obra
es el vehiculo y la oportumidad para desplegar las ejecuciones. Asi, la
musica como texto solo representa un aspecto de este sentido am-

plio (Cook 2003).

Nattiez (1987) sostiene que la musica es mucho mas que un texto
escrito compuesto de meras estructuras o configuraciones, ya que se
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conforma con los procedimientos que le dieron origen, actos composi-
tivos, y lo que ella misma origina, actos de interpretacion y de percep-
cion. Entre estas dos dimensiones Nattiez (1987) distingue el nivel neu-
tro que se corresponde con la realidad material de la obra, la partitura.
Sin embargo el nivel neutro que identifica este autor -la partitura- es el
que sigue prevaleciendo en la formacién académica.

Musica como movimiento

Como se destaco arriba, la ejecucidén instrumental, es la actividad
que tradicionalmente cobra mayor importancia entre las que se de-
sarrollan en los conservatorios. Al referirse a la musica instrumental,
Platon (Phaedo 86a-¢) consider6 a la musica como una suerte de po-
tencialidad, de alma de un cuerpo que es el instrumento. Esto es la
base para la consideracién de una existencia corporeizada de la musi-
ca, en tanto la musica es en el movimiento de las manos, los brazos, el
cuerpo en relacion con la forma particular de tocar cada instrumento.
Pero también es posible considerar una segunda existencia de la mu-
sica como movimiento, que involucra aquellos acciones, explicitas o
implicitas, que cobran existencia y que no se vinculan directamente
a la produccién instrumental. Es decir que st bien para que la masica
exista es necesario el movimiento, la musica también puede ser con-
cebida como movimiento en si misma mas alld de los movimientos
necesarios para producirla.

En las tltimas décadas, una linea en el estudio de la mente que pro-
viene de la confluencia de la filosofia, las neurociencias, la psicologia
y la lingtistica, ha dado lugar al desarrollo de distintas teorias sobre
cogniciéon corporizada, que aunque destaquen distintas caracteristicas,
coinciden en la perspectiva de que los significados humanos se cons-
truyen en la interaccién del cerebro con el cuerpo y el entorno (Clark
1997, Damasio 1994, 1999, Johnson 2007, Lakoff y Johnson 1999). En
linea con ésta, los estudios en cogniciéon musical corporeizada propo-
nen atender a la relacion entre los rasgos de la musica y el modo en que
el ser humano se involucra en ella con su mente y su cuerpo como un
todo indivisible. De acuerdo con Leman (2008) la experiencia musical
tiene lugar en el cuerpo y es en la complejidad del cuerpo y la mente
que se construyen los significados a través de la accion corporal.
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Esta ontologia permite una perspectiva diferente de la descripcion
musical, que propicia que la gente se relacione con la musica directa-
mente en términos corporales dejando de lado las descripciones pro-
posicionales, ampliando de esta forma la visiéon de lo que significa la
comunicacién musical. La importancia de este Gltimo aspecto esta en
relacion directa con la cognicién enactiva (Lopez Cano 2004) y con
el significado corporeizado de la experiencia (Johnson 1987, Lakoff y
Johnson 1999).

Para la perspectiva de la cognicién enactiva, cognicion es accidn ori-
ginada en un cuerpo. El conocimiento involucra todos los recursos del
ser humano y se genera por interaccién entre los contextos bioldgicos,
psicolégicos y culturales del sujeto donde el punto de referencia es la
propia estructura sonsoriomotriz. Supone un sujeto activo de la per-
cepcién, en la que interviene su propia historia corporeizada y donde
la “mente forma parte del cuerpo y éste de aquella™ (Loépez Cano 2004, s/p).
Desde esta perspectiva, la comprensiéon musical estaria mediada por
acciones que involucran la percepcion y la accion, la mente y el cuerpo
como unidad. La comprensién de la musica tiende a ser considera-
da cada vez mas como el resultado de la concurrencia de estimulos y
de procesos que involucran diferentes modalidades precepttales. En
particular, la cognicién corporeizada involucra la informacién pro-
veniente del propio cuerpo. Los procesos kinestésicos (vinculados al
movimiento corporal) y de propiocepciéon han sido considerados en
diferentes aspectos relacionados a la comprension musical (Galvao
y Kemp 1999). Ambos tipos de procesos aluden al conocimiento re-
sultante de la recepcion de estimulacién proveniente del propio cuer-
po. Los métodos de ensefianza, desarrollados durante el siglo XX en
forma intuitiva por musicos — pedagogos como Dalcroze, Kodaly y
Suzuky, han incorporado dentro de sus propuestas el movimiento cor-
poral en relacién al aprendizaje musical (Jacquier y Pereira Ghiena en
este volumen). Seguir el movimiento melodico o representar la altura
de los sonidos con quironomia son recursos de enseflanza habitual-
mente usados en las clases de lenguaje musical. En ellos el movimiento
se presenta como mapeando las estructuras musicales de acuerdo a
como estas son escritas (Vargas et al. 2007a) y no como parte constitu-
yente del proceso de comprensiéon de la musica (Vargas et al. 2007b).

65



En la misma linea, Jacquier y Pereira Ghiena (en este volumen) pro-
ponen que los movimientos explicitos que realizan los estudiantes al
abordar una lectura canta a primera vista podrian funcionar como
acciones que mejoran los procesos cognitivos empleados para resolver
tareas ligadas a esa lectura. Proponen también que la sola imaginacién
del movimiento (en tanto comprensiéon metaférica de la musica), per-
mite pensar como transcurre el tiempo musical lo que redunda en la
comprension auditiva de la temporalidad de la obra.

LA HEGEMONIA DE LA MUSICA COMO TEXTO EN LA ENSENANZA DEL
LENGUAJE MUSICAL

Musumeci (2005) sostiene que es posible conocer cémo se concibe el
conocimiento musical en los conservatorios a partir de analizar los cu-
rricula y programas de las instituciones. Concluye que generalmente
la mayoria de estos documentos muestran una concepcion positivista
de la musica, ya que es usual que estos presenten la enumeracion de
los componentes del codigo de lecto-escritura como los contenidos de
ensenanza. Este posicionamiento asume que se dard mdgicamente un
proceso de reconstruccién en la mente del sujeto que aprende, que lo-
grara transformar estos elementos en musica. En el caso especifico de
la asignatura Lenguaje Musical, destaca que existe consenso en cuanto
alos contenidos que se desarrollan dentro del area, mas alla del nom-
bre que ésta adopte (Lenguaje Musical, Educacién Audioperceptiva, o
Teoria y Solfeo) (Musumeci 2007). Dentro de los elementos comunes,
el espacio curricular es considerado tanto por docentes como alumnos
como problematico, y su ensefianza se basa en

"métodos atomistas, en los que abunda la descripcion de elementos y
se dedica relativamente muy poco tiempo al andlisis de sus relaciones, y
(...) consecuentemente las actividades de aprendizaje giran en tomo a la
identificacion y ejecucion de elementos musicales mindsculos y sacados
de contexto.” (Musumeci 2007, p.126)

Otra caracteristica es que la ensefianza del lenguaje musical, tradi-
cionalmente se ha basado en dispositivos didacticos especialmente di-
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sefiados. Abundan entonces métodos de solfeo y de dictado que com-
parten como caracteristica principal la utilizaciéon en su despliegue
didactico de musica sin validez ecolégica (Shifres 2005), o sea masica
que no pertenece al ambito de las practicas musicales reales y que han
sido especialmente creadas por los autores de los métodos para la en-
seflanza de algtin aspecto del cédigo de notacién musical: las negras,
el sol sostenido, etc. Shifres (2003) sostiene que:

‘el problema de una estrategia de desarrollo auditivo basada en ar-
tefactos especialmente compuestos parece radicar en la brecha que los
separa de a realidad musical. No se trata solamente de una limitacién de
cualidades compositivas, intencionalidad discursiva y finalidad estética de
esos recursos. También la realidad musical resulta ser mucho mds rica en
cuanto a posibilidades expresivas. (....) Quienes estan preocupados por la
ensefianza del lenguaje musical tienen la intuicion de que las practicas de
audicién deben estar disefiadas entendiendo a la ejecucién musical como
la obra. Ellos saben que lo que es posible de veren la partitura, no siempre
resulta facilmente (o incluso del todo) perceptible auditivamente." (p.127)

Como sintesis, es posible considerar que a partir de las caracteri-
zaciones realizadas por ambos autores, la ontologia tradicionalmente
dominante en los ambitos de formacién musical en la tradicién aca-
démica, esta directamente relacionada con la musica como texto, en
tanto la supremacia de los elementos de la notacién por sobre la con-
sideracion de la miisica sonando.

Esta caracterizacion pareciera ser independiente de las escuelas o
metodologias musicales segin lo detallado por Holguin Tovar (en
este volumen), quien en un estudio sobre influencias y concepciones
sobre la educacién auditiva realizado en una instituciéon superior de
formacion musical en Colombia da cuenta que la concepcién edu-
cativa estd subordinada a la musicologia, con fuerte incidencia de
la musica como texto tanto en la determinacién de los contenidos
como en su evaluacion.
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La transcripcion de melodias y las ontologias musicales

Diferentes estudios llevados a cabo en el ambito de la ensehanza del
lenguaje musical en una institucién que forma musicos profesionales
nos ha permitido observar que las concepciones acerca de la musica
modelizan y configuran el pensamiento y modo el de actuar de pro-
fesores y alumnos. De esta manera, las instituciones transmiten, mas
alla de los contenidos especificos, una concepcion ontologica particu-
lar que supedita tanto la ensefianza como el aprendizaje y la practica
musical. Asimismo nos permite aventurar que muchas de las dificul-
tades a menudo observadas en el campo de la ensefianza del lenguaje
musical se vinculan a las caracteristicas de las ontologias puestas en
juego durante el desarrollo de las clases.

ENSENANZAY APRENDIZAJE EN LATRANSCRIPCION DE MELODIAS:
LATRANSMISION DE ONTOLOGIAS

Las configuraciones de los docentes

Inicialmente se encaré un estudio con el propésito de validar un
sistema de categorias referidas al pensamiento docente y a través de
las mismas identificar si sus concepciones acerca de la musica (Lopez
et al. 2005). Para ello se llevaron a cabo entrevistas con profesores de
Lenguaje Musical que se focalizaron, tanto en cuestiones de la ense-
flanza como en asuntos referidas a los alumnos. Las cuestiones de la
ensefianza, remitian a tres dimensiones componentes del proceso di-
dactico que aluden tanto a procesos de planificacién como a la puesta
en accion de la tarea de ensenar. En cada una de las dimensiones se
identificaron distintas categorias tal como se detallan enla 3.1.

Al considerar las teorias y creencias de los docentes sobre los alum-
nos se hizo referencia a la percepcion por parte de los docentes de las
causas de la conducta de los alumnos. Para la categorizacion de los
datos obtenidos se utilizaron seis de las doce categorias de GCooper y
Burger (citadas por Clark y Peterson 1989) que fueron originalmente
disenadas con el proposito explicito de describir las interpretaciones
de los docentes sobre las causas de la actuacién de los alumnos, y que
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RECURSOS / MATERIALES

a) seleccion realizada
por el docente para la
citedrade L. M. |

b) criterios de seleccion
¢) universo de referencia

ESTRATEGIAS DIDACTICAS

d) rutinas y guiones de
accion

e) concepciones acerca
del aprendizaje del L. M.
f) concepciones sobre el
rol docente con respecto
al aprendizaje del L. M.

CONTENIDOS

h) grado de acuerdo con
programa de L. M. | de la
Institucion

i) criterio de seleccion d
los contenidos: validez
disciplinar, niveles de
dificultad, articulacion

g) el lugar de la lecto -
escritura para la
adquisicion del L. M:

Tabla 3.1. Subcategorias utilizadas para el andlisis acerca de las Teorias sobre la Ensefianza del
Lenguaje Musical

fueron elaboradas a posteriori de las respuestas abiertas dadas por los
docentes. Ellas son: experiencia previa, esfuerzo caracteristico, interés
por la asignatura, docente (calidad y tipo de instruccién), tarea y otros
alumnos.

Los datos obtenidos permitieron observar que: (i) las categorias pro-
puestas permitian dar cuenta de las distintas ontologias, y (ii) que las
concepciones de los docentes de lenguaje musical sobre la ensefianza
y sobre sus alumnos establecian una relaciéon dialéctica con la con-
cepcién de musica que poseian, ya sea en tanto texto o en tanto eje-
cucion. Por ejemplo uno de los docentes al referirse a la aplicacion
de estrategias didacticas sefiald que: “las lecturas ritmicas las hacemos de
adelante para atrds”. Esta indicacion deja en clara evidencia una mayor
preocupacién por el codigo de notacidon mas que por la discursividad
de la musica. Al referirse a los contenidos otro docente sefial6: “hay que
empezar del cero total, desde el puntito en la segunda linea para la clave”. Esta
afirmacién también deja en evidencia una preocupacion mayor por la
escritura mas que por la musica sonando. Sin embargo otro docente al
referirse a las estrategias didacticas senald: “creo que no hay que segmentar
el discurso, al segmentar el dictado no estamos_favoreciendo el discurso musical, se
pierde el sentido _formal de la_frase melddica™. Esta afirmaciéon en oposiciéon
a las anteriores da cuenta de una concepcion discursiva de la musica.
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Para continuar con el estudio de las ontologias musicales un estudio
posterior (Vargas et al., 2007b) observo si estas concepciones que apa-
recian en el discurso de los docentes se correspondian con su accionar
en el aula. En esa oportunidad se buscod avanzar ya no desde lo que
decian los docentes acerca de sus practicas y de los alumnos, sino a
través de lo que ellos mismos hacian en la clase. Para ello, se filmé a los
tres docentes que habian sido entrevistados, durante el desarrollo de
clases que tenian como objetivo la transcripciéon de una melodia. Las
filmaciones se analizaron en términos de la seleccion de materiales, las
rutinas y guiones de accién desplegadas, las concepciones subyacentes
acerca del aprendizaje, el rol que se adjudicaban los mismos docentes
en el desarrollo de la clase, el lugar que ocupaba la lecto escritura
y la seleccién de contenidos. De dicho analisis surge nuevamente la
existencia de la ontologia de la musica como texto y la musica como
ejecucion. Una clara evidencia de estas concepciones se pone de ma-
nifiesto en la selecciéon de los materiales para la transcripcion. Quienes
demostraron una concepciéon vinculada a la musica como texto pro-
pusieron materiales que fueron concebidos o alterados para la tarea.
Por su parte, los que pusieron en evidencia una concepcion discursiva
de la musica seleccionaron un estimulo real en una ejecucién real,
es decir una obra ecoloégicamente valida, en la que ningan rasgo es-
tructural aparecia excesivamente reiterado, preservando la coherencia
discursiva.

Las estrategias docentes también brindaron claros indicios acerca
de las concepciones que subyacen en las practicas. La estrategia de re-
petir partes de los estimulos sin focalizar en ningtn aspecto discursivo
asi como la de intervenir hablando en términos de la escritura musical
se basan en la concepcién de la musica como texto. Por ejemplo, para
esta concepcion, los problemas de identificacién métrica se resuel-
ven cuando la respuesta se dirige al modo de escritura: “;Estd en dos
cuartos o cuatro cuartos?” Del mismo modo, el problema de las alturas
aparece vinculado al nombre de las notas y no a las relaciones tonales:
“cantemos sol-do”, en vez de dominante-tonica. Por el contrario quie-
nes demostraron una concepcion discursiva de la musica propusieron,
por ejemplo, acciones para memorizar la melodia que se centraron en
los mismos aspectos discursivos: “escuchamos la cancion a ver cudntas frases,
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cudntas partes esta melodia tiene, cudntas podemos identificar™, “vamos a ver ahora
cdmo son estas partes; si son parecidas, iguales...” De esta forma, el analisis de
la estructura de agrupamiento o la basqueda de diferencias y similitu-
des entre las mismas, dan cuenta de una preocupacién del docente que
pone el foco no en las cuestiones de escritura sino que esta centrada en
la musica sonando.

La seleccién de los contenidos también apareci6 en estrecha rela-
cion con los elementos del codigo de escritura, donde la secuencia de
dificultad de contenidos aparece ligada a criterios cuantitativos: “sélo
tres notas”, “una célula ritmica nueva”. Esto implica suponer progresiva
complejizacion intrinseca de los elementos: “cuatro alturas es mds complejo
que tres”, “corchea con puntillo es mds complejo que corchea”, asociada, nueva-
mente, a los términos de la notacion. Para confirmar la validez de esta
hipétesis se propuso, en un nuevo estudio (Lépez y Vargas 2009) que
un grupo de docentes Lenguaje Musical I de una institucién de for-
macién musical profesional, evaluasen si el nivel de dificultad de una
obra era apropiada para que los alumnos de ese nivel realizasen una
transcripcion melodica. Para ello se les entregd una grabacién y una
partitura de la obra. Todos los participantes, sin escuchar la graba-
cion, consideraron que la melodia propuesta era adecuada, solamente
leyendo la partitura. Se le pidié a sus propios alumnos, entonces que
transcribieran dicha melodia en forma individual. Luego, las trans-
cripciones fueron categorizadas en tres grupos por los docentes, en
una evaluacién ciega (sin conocer al autor de la transcripciéon). Esos
tres grupos representaban tres niveles de logro diferentes en la resolu-
cion de la tarea. Asi, se pudo observar que los resultados obtenidos en
la transcripcién no se correspondieron con prevision de los docentes
relativas a la dificultad de la pieza: sélo cuatro de catorce estudian-
tes categorizaron en el grupo de mas alto nivel de logro. Esto parece
confirmar que los docentes al momento de seleccionar los materiales
de ensefianza no tienen en cuenta las caracteristicas discursivas para
evaluar las dificultades de transcripcién. Es decir, se basan en la in-
formacién de caracter mas superficial de la partitura sin considerar
los diferentes componentes estructurales de la musica sonando. Para
la concepcidn discursiva en cambio, la selecciéon de contenidos y su
secuencia de dificultad, tuvo en cuenta problematicas estructurales,
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por lo que se estaria centrando en un nivel relacional del lenguaje musi-
cal, minimizando los problemas de la escritura en términos del c6digo
convencional.

En sintesis, el despliegue de las estrategias didacticas permitié ver
dos tendencias diferentes en el modo de considerar la musica. En un
caso la estrategia fue concebida como un plan que focalizaba en los
problemas de la notacién musical y donde el discurso musical apare-
cia cristalizado, cercenado y despojado de su configuraciéon temporal
original poniendo de manifiesto una ontologia de la musica como tex-
to. En otro caso las estrategias se centraron en los problemas de las
relaciones estructurales de la musica donde la unidad, continuidad y
fluidez del discurso aparecia como un rasgo importante evidenciando
una ontologia de la musica como ejecucién.

Pero ademas, durante el analisis de las filmaciones de las clases es-
tudiadas (Vargas et al. 2007b) se observo la aparicion reiterada de ac-
ciones involucrando el cuerpo y el movimiento en el espacio, realiza-
das tanto por los docentes como propiciadas por ellos para que sean
realizadas por sus alumnos. Es asi como se registraron acciones tales
como dibujar ascensos y descensos en el aire con las manos siguiendo
el contorno melédico, realizar quironimia de la melodia mientras can-
taban, percutir niveles de pulsacién, cantar, tararear, etc. dando lugar
a la manifestacién de una tercera ontologia en las clases de Lenguaje
Musical: la musica como movimiento.

Las configuraciones de los estudiantes

El primer estudio planteado en relaciéon a la musica como movi-
miento (Vargas et al. 2007a), se centr6 en las acciones explicitas des-
plegadas por tres alumnos, uno de cada una de las clases en las que
habian sido observados los docentes para el estudio descripto arriba,
durante la transcripcién de las melodias propuestas por los propios
docentes y presentadas con las estrategias antes mencionadas. Se pre-
tendié indagar preliminarmente si las acciones explicitas utilizadas
por los tres estudiantes en la transcripciéon melodica podrian estar
contribuyendo en el proceso de comprension para la resolucion de la
anotacion. Para ello se observaron las respuestas escritas y cantadas, y
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los recursos gestuales y visuales desplegados durante la tarea. Al cabo
de la observacion se pudo identificar acciones mas usadas y deter-
minar qué acciones podian resultar mas ventajosas que otras para la
resolucion de la transcripcion. El analisis de las observaciones reveld
que los estudiantes cuyos docentes concebian la musica como discurso
fueron los que mayor repertorio de estrategias utilizaron durante la
transcripcion. Por ejemplo, se observo que (i) tarareaban la melodia
mientras escribia (acciéon simultanea a la transcripcion); (i) marcaban
el tiempo realizando gestos o percutiendo sobre la mesa, y realizaban
movimientos sobre el papel simulando escribir antes de escribir, como
esbozando la escritura (acciones anteriores a la transcripcién); y (iii)
cantaban sefialando lo escrito con el dedo o el lapiz (acciones poste-
riores a la transcripcion). Por el contrario, los estudiantes de las clases
cuyas propuestas docentes parecieran adherir a una concepcién de
musica como texto no utilizaron acciones simultaneas ni anticipando
ala transcripcion. En estos casos sélo se observo acciones posteriores a
la transcripcion (sefialar con el lapiz lo escrito sin cantar). En este lti-
mo caso pareceria que todo aquello que no formaba parte de la accién
de escritura propiamente dicha no podia ser vislumbrado como parte
del proceso de transcripcion.

Es importante destacar que a pesar de lo observado en los estudian-
tes, los docentes habian hecho uso de recursos gestuales en las clases
durante la presentacion de los estimulos a transcribir. Esto daria cuen-
ta de que algunas acciones, consideradas a menudo refuerzos parecen
perder significacién en el contexto de la tarea de trascripcion, pro-
bablemente por adoptarse de manera estereotipada sin que el sujeto
pueda establecer una clara asociacién entre el estimulo escuchado, el
refuerzo y la respuesta esperada.

Al intentar relacionar las estrategias de los estudiantes con las es-
trategias didacticas utilizadas por cada uno de sus profesores, se pudo
derivar una correspondencia estrecha entre las ideas de los docentes
con su accionar en el aula y de ahi con el hacer de los estudiantes. Esta
vinculacién se puede visualizar en la tabla 3.2.
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MUSICA COMO EJECUCION

MUSICA COMO TEXTO

OPINIONES DOCENTES
ACERCA DE LA ENSENANZA
Y LAS ACTUACIONES DE LOS

ESTUDIANTES

(Lopez, Shifres y Vargas 2005)

o Uso de recursos de acuer-
doa lavalidez ecoldgica

* Organizacion de las acti-
vidades conforme la orga-
nizacién discursiva de los
recursos musicales

® Revision de los conteni-
dos a la luz de probleméti-
cas ajenas a la lectoescritura
o Atencion a aspectos rela-
cionales y discursivos de la
musica

o Metalenguaje referido a
relaciones estructurales

® Uso de bibliografia orde-
nada de acuerdo a atributos
del lenguaje (ritmo, melo-
dia, etc.) por separado.

o Preferencia por el trata-
miento elemental de los
atributos del lenguaje

o Metalenguaje pleno de
expresiones vinculadas a
|a lectoescritura

e Disefio de actividades
que no contemplan las va-
riables discursivas.

o E| conocimiento de la lec-
toescritura es considerado
el conocimiento musical

ESTRATEGIAS DOCENJES
PARA LA TRANSCRIPCION DE
MELODIAS

(Vargas, Lopez y Shifres 2007b)

 Obra musical de repertorio
e Estimulo grabado ejecu-
tado para ser presentado
como es-pecticulo (en toda
su complejidad)

o Atencion a los rasgos dis-
cursivos del estimulo.

e Consignas de accién
disparadoras de procesos
metacognitivos relativos al
discurso musical

® Rol docente versatil.

e Estimulos adaptados y/o
concebidos especialmente
para la tarea.

e Ejecucion en teclado sin
acompafiamiento y altera-
cion deliberada de los ras-
gos de ejecucion.

e Atencidn a la “presencia”
de los rasgos a entrenar.

e Consignas de accion de
"repeticion mecdnica”.
 Rol docente limitado a
presentar el estimulo y mo-
nitorear la respuesta.

ESTRATEGIAS DE LOS
ESTUDIANTES EN LA
TRANSCRIPCION
DE MELODIAS

(Vargas, Lopez y Shifres 2007a)

e Transcripcion acorde a la
estructura de agrupamiento.
e Uso de signos estructura-
les de la escritura. Prepara-
(én y completamiento de la
escritura.

o Estrategias de alto nivel de
complejidad. Transcribe uni-
dades poliddicas organiza-
das en patrones con pautas
de preparacién y monitorea
(comprueba) lo ya escrito.

e Uso de acciones sincroni-
cas a la escritura (tararear y
cantar) y mayor variedad de
acciones en general.

e Uso de acciones de re-
visién y anticipacion a la
escritura.

® Transcripcién por agrega-
cion (nota a nota), sin aten-
dersignos estructurales.

o Estrategias de bajo nivel
de complejidad. Transcribe
unidades monddicas inte-
gradas por agregacion sin
pautas de preparacion y
controla solo valiéndose de
un recurso externo.

® Ausencia de acciones sin-
crénicas a la escritura a ex-
cepcion de seguir lo escrito
con la punta del lapiz (accién
de menor compromiso cor-
poral entre otras posibles).

e Uso de acciones de revi-
sion de lo escrito.

Tabla 3.2. Comparacién de las ontologias existentes en las concepciones y prdcticas docentes y estrate-
gias de los estudiantes en la transcripcion de melodias



LA MUSICA COMO MOVIMIENTO EN EL PROCESO DE TRANSCRIPCION
DE MELODIAS. SU IMPLICANCIAEN LA COGNICION

El proceso de transcripcién de una melodia involucra al oyente en la
realizaciéon de diferentes acciones tales como cantar, percutir ritmos,
realizar gestos, movimientos corporales para representar el contorno
de la melodia y/o esbozar movimientos sobre el plano de escritura
entre otras. En el transcurso de resolucion de la tarea, estas acciones
parecieran no tener un proposito fijado con antelacién por parte del
oyente y sin embargo podrian estar contribuyendo en la cognicién.
En este sentido es que en otro estudio que continto indagando el rol
que desempeiian las acciones explicitas realizadas por los sujetos para
comprender la estructura musical y luego poder escribirla (Vargas y
Lépez 2008), se busco (i) describir las acciones explicitas realizadas por
catorce sujetos durante el proceso de transcripciéon de una melodia co-
mun para todos ellos sin intervencién docente (auto administrada), (i1)
observar la frecuencia de uso de estas acciones y los momentos en las
que fueron utilizadas, vinculandolas con el proceso de escritura pro-
piamente dicho y (iii) relacionar estas acciones con el éxito obtenido en
la transcripcion melddica. Se pudo establecer que:

(i) el tipo de accién y su frecuencia de uso se relacionaban
estrecha-mente tanto con el tipo de problema a resolver, como
con las caracteristicas de los sujetos. Se observo que en la totalidad
del grupo existi6 una preponderancia de acciones que involucran
la utilizaciéon del plano grafico (la totalidad de los sujetos), lue-
go aquellas acciones que involucran la ejecucién ritmico-métrica,
siendo las menos usadas las acciones de ejecuciéon meléddica segui-
das por las que involucran la utilizacién de planos en el espacio.
Sin embargo se pudo observar que en un subgrupo que se destaco
del resto porque utilizo mayor cantidad de acciones, las de mayor
preponderancia fueron las relacionadas con la ejecucién meloddi-
ca, seguidas por las referidas a la utilizacion del plano grafico y en
ultima instancia las relacionadas con la ejecucion ritmico métrica.
Este subgrupo de estudiantes recurri6 sistematicamente a acciones
vinculadas con la ejecucién ritmico métrica para resolver cuestio-
nes relacionadas con la determinacién del compas y las figuras; a
acciones vinculadas con las ejecuciones melédicas para resolver
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cuestiones relacionadas con las alturas y, a la utilizacién del plano
grafico para monitorear su propia produccion.

(i1) es posible relacionar el uso de las acciones explicitas duran-
te el proceso de transcripcion con los resultados obtenidos. Para
el subgrupo que realiz6 mayor cantidad de acciones durante la
transcripcion, éstas podrian estar cumpliendo un rol importante
en el proceso de transcripcién.

Si bien pudo observar cémo determinado tipo de acciones se vin-
culaban con la resoluciéon de problematicas especificas de caracter
general (por ej. las acciones referidas a la ejecucién vocal para abor-
dar la melodia, o las acciones referidas a la ejecucion ritmico métrica
para determinar el compas) no se pudo verificar alguna vinculaciéon
entre las acciones y los componentes estructurales particulares de la
obra que se utilizé en el estudio para su transcripciéon. Los estudian-
tes recurrian a las mismas acciones independientemente del tipo de
dificultad que se les presentaba para resolver. Por ejemplo, la segun-
da seccion de la pieza era mas extensa y presentaba solapamientos
o elisiones entre las frases. Esto determind que esta seccion resultara
mas dificil de transcribir. Sin embargo el incremento de la dificultad
no se vio reflejado en el tipo de acciones realizadas, ya que los estu-
diantes tendieron a realizar el mismo tipo de acciones en la resolucién
de ambas partes de la melodia. Del mismo modo, en relacién con la
transcripcion ritmica, se observo que los sujetos utilizaron las mismas
acciones para resolver una primera parte que no presentaba mayores
Inconvenientes que para resolver la segunda parte de mayor dificultad
ritmica. Es decir que en todos los casos los sujetos utilizaban las mi-
mas acciones mas alla de las dificultades especificas a resolver en cada
caso. Esto podria tener relacién con (i) la comprension de la estructura
musical que tienen los sujetos, dado que si no tienen en cuenta los
componentes estructurales de la obra seria logico pensar que las accio-
nes no van a variar de acuerdo con el estimulo y con (1) las acciones
estereotipadas que suelen presentar los docentes y que se encuentran
desvinculadas de la comprensiéon del estimulo musical (como se co-
mento arriba, p.61). Pareciera entonces que la existencia de la musica
como movimiento durante el proceso de transcripcion se encuentra
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relacionada y condicionada con la ontologia de la musica como texto
que, como ya lo sefialamos, es la que ostenta mayor hegemonia en los
cursos de desarrollo de habilidades auditivas. Se verifica nuevamente
la hipétesis de que los docentes, mas alla de los contenidos, transmiten
a sus estudiantes ontologias musicales que modelizan y condiciona su
aprendizaje.

CONCLUSIONES

Los datos obtenidos a través de los diferentes estudios que se lleva-
ron a cabo nos permiten sostener que la musica como texto, como
ejecucion y como movimiento son modos de existencia de la musica
que conviven y condicionan las practicas musicales propuestas por los
docentes en el seno de las clases de Lenguaje Musical. Estas ontolo-
gias a su vez tienen un correlato en el pensamiento y el accionar de
los alumnos. En este sentido, una encuesta realizada por Lopez et al.
(2006) revel6 que al ingresar a las instituciones de ensefianza formal de
la musica los estudiantes esperan encontrar un conocimiento musical
vinculado claramente a la idea de musica como texto aunque en sus
practicas cotidianas operen mas a través de la ontologia de la musi-
ca como ejecucion. Asi no resulta sorprendente que el estatus de la
musica como texto esté tan fuertemente arraigado en las instituciones
al punto de subordinar todo el aprendizaje al aprendizaje del cddigo
notacional.

Existe evidencia suficiente de la necesidad de que tanto las proble-
maticas presentadas desde las concepciones docentes y sus practicas
como aquellas ligadas al aprendizaje, sean objeto de una revision y
una nueva definicion. El primer paso para ello es poder hacer cons-
ciente las teorias implicitas que sustentas los docentes en el “decir” y
en el “hacer”, y reconocer su impacto tanto en su labor diaria como en
la modelizacién del aprendizaje de sus alumnos. Es necesario replan-
tearse las metas de la materia, que debieran priorizar la comprension
de las estructuras que gobiernan la organizaciéon del lenguaje musi-
cal desde una perspectiva perceptual y expresiva para posteriormente
y como consecuencia de ello presentar los problemas de la notacion.
De este modo se requiere repensar los contenidos actuales, cuyo plan-
teo focaliza casi exclusivamente en cuestiones de la lecto escritura
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musical, para considerar los aspectos discursivos de la musica. Bajo
esta reconsideraciéon se asume la necesidad de valorar, propiciar y
jerarquizar las acciones explicitas que realizan los estudiantes tanto al
momento de resolver una transcripcién meldédica como al momento
de encarar la lectura, en tanto existe evidencia de que las mismas re-
sultan eficaces para el éxito en la transcripciéon melédica. Sera nece-
sario pensar la lecto escritura musical no como un fin en si mismo
sino como una herramienta para traducir lo que se escucha y un
instrumento que contribuye a la comprension musical. Un cambio
de enfoque también deberia comprometer la utilizacién de musica
con validez ecoldgica, punto de partida y de llegada de la asignatura
entendida verdaderamente como lenguaje.

Si podemos validar que las ontologias musicales de los docentes se
relacionan en forma directa con el pensamiento y las acciones de sus
estudiantes, constituyéndose éstos en herederos de las concepciones
acerca de la musica de sus maestros, entonces es posible suponer que
muchas de las dificultades a menudo descriptas en el campo de la en-
senanza del lenguaje musical se vinculan a las mismas concepciones
sustentadas por los docentes. Desde ésta 6ptica, lo que muchas veces
es considerado un problema didactico o metodologico encierra en rea-
lidad cuestiones mucho mas profundas, que se vinculan a las concep-
ciones del objeto de estudio que tienen tanto los docentes como las
instituciones. De ser asi, un tratamiento meramente didactico de estos
problemas no generaria soluciones, ya que al errar la identificacién
del origen del problema, las soluciones que se propongan (ligadas a
desarrollos didacticos) dudosamente ofrezcan soluciones valederas. En
cambio consideramos que la posibilidad de que los estudiantes puedan
acceder a estrategias mas sofisticadas de aprendizaje esta subordinada
a un replanteo ontologico y epistemoldgico de nuestras concepciones
acerca de la musica.
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Capitulo 4

IDEOLOGIA E INFLUENCIAS SOBRE
LA EDUCACION AUDITIVAY EL SOLFEO

Un caso en la formacion superior en Colombia

Pilar Jovanna Holguin Tovar

INTRODUCCION

La educacién superior musical en América Latina posee raices co-
munes que se encuentran vinculadas al traslado de métodos y formas
de ensefianza provenientes de los conservatorios de Europa fundados
entre los siglos XVIII y XIX. Esta migraciéon generd en nuestros pai-
ses durante el siglo XX, la creacién de instituciones encargadas de
reproducir y ensefiar los textos generados por cada escuela europea' y
la idiosincrasia propia de los modelos de ensehianza-aprendizaje desa-
rrollados en estos centros; en nuestras conservatorios nacionales, de-
partamentales, provinciales, municipales o escuelas se propendié por
la formacién especializada de musicos profesionales que heredaron la
tradicion e historia musical del occidente europeo.

Segun las politicas educativas de cada pais latinoamericano, estas ins-
tituciones comenzaron la titulacién de masicos o en otros casos, como
el de Colombia, los conservatorios o escuelas de formacién superior
musical ya existentes, fueron adoptados por las universidades estatales
para poder otorgar los titulos profesionales. Por otra parte las universi-
dades privadas y otras de orden municipal y nacional crean programas
que toman la forma de educacién musical proveniente Europa.

(1) Es asi como se puede hablar de la escuela francesa, italiana o alemana.



Este modelo tiene mas de un siglo de existencia y su propoésito prin-
cipal radica en la preservacion del legado musical de occidente que
incluye el repertorio, el desarrollo del estilo interpretativo, ademas de
todo un sistema didactico particular para desarrollar las habilidades
y en mantener dicho patrimonio musical por medio de grandes areas
como la teoria, el desarrollo de la formacién auditiva, lectoescritura, y
la ¢jecucion musical.

Teniendo en cuenta la duracién que ha tenido esta forma de ensefiar
en los niveles superiores y el contexto que roded su llegada a cada uno
de nuestros sistemas educativos se propone realizar una revisiéon de in-
fluencias e ideologia de la educacién musical, en especial a lo que hace
referencia a la ensefianza y desarrollo de la educacién de la lectoescri-
tura y la audicién musical, para establecer su vigencia de acuerdo a las
diferentes transformaciones sociales, culturales y a las investigaciones
que se han realizado.

Este analisis surge de la observacién de que en la mayoria de los
casos® los resultados no son totalmente satisfactorios para docentes y
estudiantes que encuentran este tipo de practica como fragmentada,
inconexa, descontextualizada o desvinculada respecto de la musica en
s misma y de su contexto. Para el desarrollo de dicho prepésito se pre-
sentara el texto en tres partes, la primera planteara el interrogante que
surge sobre la concepcioén de la educacién musical en el subcontinente,
la segunda expondra el modelo mas influyente en la construcciéon de
los parametros de la enseflanza profesional, en especial en cuanto al
desarrollo del lenguaje musical. En la tercera parte se dara a conocer
un estudio de caso centrado en el traslado de un sistema metodolégico
europeo al contexto latinoamericano como parte de las influencias que
establecen la ideologia sobre la musica y su ensefianza, que determi-
nan el proceso pedagogico de la adquisiciéon de habilidades lectoras y
entonativas.

La concepcién de la educacién musical en América Latina

Es sabido que con respecto tanto a la educacién musical, como a la
educacion en general, América Latina comparte un pasado comun

(2) La observacién parte de un programa de formacién de docentes de musica.
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influenciado por los acontecimientos histéricos, y que a partir de ellos
se ha construido parte de los fundamentos de los principios episte-
mologicos, filoséficos o metodologicos que aun rigen las instituciones
encargadas del desarrollo de la formacién en musica.

El hecho mas visible desde el comienzo de la historia de la occiden-
talizaciéon de América se resume en ¢/ traslado ¢ implementacion de diversos
aspectos de la vida europea ya sea de forma impuesta o aceptada; es asi
como costumbres, métodos o instrumentos se instauran progresiva-
mente en las culturas del subcontinente influenciando notablemente la
creacion, interpretacion, la percepcion estética y la educacion musical.

Lo expuesto anteriormente permanece desde la época de la Con-
quista hasta la actualidad. A pesar de poseer en este tiempo estados
soberanos y diversas posturas ideoldgicas en nuestros paises poco o
nada ha cambiado respecto de la forma como se educa en musica. La
musica es, en toda sociedad, una forma de expresioén de esa sociedad
que requiere ser transmitida para que permanezca como parte de la
identidad de la comunidad y esto se realiza por medio de algtn tipo de
ensenanza o educacion. Lo ideal es que musica, cultura y educacion
musical estén en proporcion directa ya que a través de la formacion
se retroalimentan elementos de identidad o pertenencia que yacen en
toda cultura. De acuerdo a lo anterior cabe preguntarse acerca del sig-
nificado y la funcién de la musica en nuestras naciones y sobre cémo
la educaciéon musical institucionalizada fortalece y retroalimenta las
expresiones de las comunidades que las conforman.

Los postulados politicos y sociales que rigen los estados en la actua-
lidad, resaltan el patrimonio existente en las expresiones musicales de
las diversas subculturas que justamente reconocen la riqueza a partir
de la diversidad. Los paises latinoamericanos generalmente se concep-
tdan como pluriculturales o multiculturales, ya que, brindan atencién
a los significados que tiene la musica en cada contexto y propenden a
la conservacion de las tradiciones socio-histéricas. Small (1999) plan-
tea que “la naturaleza bdsica de la miisica no reside en objetos, obras musicales,
sino en la accidn, en lo que hace la gente” (s/p) y por ende la musica en Amé-
rica surge de la funcién que cumple ésta en la vida humana.

A diferencia de la linealidad histérica con la que se gener6 la musica
europea, la musica latinoamericana
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"no se desarrolla en funcién de los mismos valores y hechos de creci-
miento, pulsiones anfmicas, estratos raciales, injertos y trasplantes, que
resultan insélitos para quien pretenda aplicar determinados métodos al
andlisis de una arte regido por un constante rejuego de confrontaciones
entre lo propio y lo ajeno, lo autéctono y lo importado” (Carpentier 1980,
p.8).

Si la musica latinoamericana posee multiplicidad de propositos e
influencias, esto quiere decir que también existen diferentes formas de
aprender y enseflar musica que coexisten simultineamente. Estas for-
mas de ensenanza en la actualidad estan claramente diferenciadas en
dos vertientes: el aprendizaje informal (vinculado a las practicas socia-
les) y el aprendizaje formal de la musica (vinculado a las instituciones).

Aunque esta clasificacién no es exclusiva de América Latina, la dife-
rencia radica en el reconocimiento que tienen las mismas y en la vali-
dacioén que se les procura en nuestro contexto. La ensefianza informal
es la mas antigua y mas comun ya que contempla aspectos que retro-
alimentan los componentes culturales de donde parten; el aprendizaje
generalmente se imparte en la comunidad y es asi como las diversas
agrupaciones son los focos de instruccién en donde la imitacién es el
eje del proceso y el principal recurso es el repertorio mismo (Gorostidi
2007). Bandas, coros de iglesia, estudiantinas, grupos de rock, entre
otros son los lugares donde las colectividades aprenden mdsica sin ne-
cesidad del vinculo con una institucion.

La educaciéon musical formal en América Latina se genera en el siglo
XVI vy esta fuertemente influenciada por los hechos histéricos. Por lo
mismo, presentd propoésitos y concepciones que lograron instaurar-
se en el imaginario colectivo durante varios siglos. En sus inicios las
ordenes religiosas implantaron la postura religiosa predominante en
Europa, que debia acompafiarse con la musica compuesta por autores
europeos y los indigenas aprendieron de otro modo una musica
diferente que servia para objetivos diferentes a la concebida por ellos.

Esta ofra musica estaba relacionada, en primer lugar con una ideologia
impuesta acerca de lo que es la musica (funcién, géneros, formas e ins-
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trumentos) y en segundo lugar con e/ texto musical (solfeo, interpretacion
y composicion). Un ejemplo de ello es expuesto por Samuel Claro quien
narra que en 1527, en México, Fray Juan Caro ensefiaba a los indios a
cantar leyendo las partes de musica (Fernaud 1980). Asi se pueden citar
otros casos a lo largo de los periodos histéricos en el continente en el que
se van asentando los métodos e instituciones europeos, que confluyen en
lo mismo: un ideal de musica divorciado de la cotidianidad.

Esto responde a las caracteristicas historicas que generan de algin
modo una unidad continental que tiene como elemento comun la no-
cion de dependencia -antes y después de las emancipaciones (Bareiro y
Rojas 1986). Fernaud (1980) lo expone asi:

" las ininterrumpidas relaciones musicales entre América Latina y Eu-
ropa, particularmente con Espaia, dan origen a una rica herencia musical,
pero también establecen una dependencia del nuevo mundo respecto
del viejo, que aun perdura en nuestros dias. Asi el funcionamiento, las
materias, etc., que se dictan en escuelas de musica y conservatorios que
paco a poco van estableciéndose desde México al norte hasta Argentina
y Chile al sur, son esencialmente imitaciones de lo europeo, no siempre
muy felices." (p.273)

Lo anterior plantea que permanentemente se recurre a la imple-
mentaciéon de modelos y metodologias de ensefianza foraneas que dis-
crepan de las formas en las que se hace y se aprende musica dentro
de las microculturas latinoamericanas. Esto obedece a la asimilacion
del modelo impuesto que generé la reeducacion y transculturacion,
Arahonian (2000) lo exponen en los siguientes términos:

"Si'en Europa occidental la idea de educacién puede ser discutida en
sus razones ideoldgicas y sus funciones, resulta obvio que, en un mundo
que vivi la conquista europea occidental en los dltimos cinco siglos y su-
fri poco a poco la imposicion de sus esquemas culturales, esta discusion
toma un significado mas profundo. El edificio de la educacion fue pacien-
temente construido en América a fin de consolidar el dominio europeo
occidental” (p.8)




Al analizar el fend6meno de la musica y la educaciéon musical latinoame-
ricana, puede observarse que las ideas fundantes no solo obedecen a ra-
zones historicas, politicas o sociales, sino que también responden a efectos
psicologicos producidos y heredados por la Conquista. El arte present6
jerarquizaciones relacionadas con dicotomias establecidas desde el ima-
ginario superioridad-inferioridad en su manifestacién de arte-artesania
o musica culta-musica popular que a diferencia de Europa “en América
Latina esta division es aiin mds significativa pues ha servido, ademds, para distinguir la
creacion del vencedor de la de los vencidos™ (Bareiro y Rojas 1986, p.447)

Esta fue la base fundamental para el establecimiento de los dogmas
referentes a la formacién musical especializada y no especializada, ya
que es necesario que las sociedades crean y se convenzan de cierta ver-
dad para instituirla sea cual sea el momento histérico. Bareiro y Rojas
(1986) expresandose sobre el contexto de la Colonia determinan que:
“... para ser un artista -lo que acuerda un status en la sociedad colonial- es preciso
expresarse en el lenguaje del vencedor” (p.448). Cabe afirmar que esto atn
permanece en el inconsciente colectivo.

En el caso de la musica y especificamente en lo referente a la for-
macion, el factor determinante aportado por los europeos que incidié
y prevalece es el de la musica escrita que se convirtié poco a poco en
la idea de musica en si misma (arte). De alguna manera esta situacion
pudo generar la ambivalencia entre una musica surgida dentro de la
comunidad como producto espontaneo, tradicional y anénimo en el
que se refleja la constitucion emotiva, sentimental y religiosa de cada
pueblo (Gonzalez Zuleta 1980) y la otra musica. Esta ofra musica, que
se relaciono con aquella ensefiada en la colonizacién, contiene las ca-
racteristicas de la musica europea® en la que se presenta una deter-
minada organizacién estructural y los signos propios de la escritura
para la trascripcion y la lectura, caracteristicas que restringen la inter-
vencién social. A diferencia de la primera, esta ofra estaba validada e
impuesta por el dominador, convirtiéndose asi en la musica verdadera.

Lo anterior nos remite a la relacién dialéctica entre el arte culto y
el popular que lleva tantos siglos, en donde su origen se remonta a la
colonizacion que planteo la invalidez del otr0, del vencido.

(3) En la que se incluye todo el universo, esto quiere decir sacra y profana, que fue la division planteada
en la época.
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Esta oposicién se hace mas evidente en el acto formativo, ya que por
medio de la instruccién o la educacién es como se instauran los para-
digmas. Para este caso puede afirmarse que se constituy6 un paradig-
ma de miisica y ensefianza que se encuentra altamente relacionado con
la escritura y que segtn cada época determina un modelo de musico
y de formaciéon musical que es retroalimentado por la sociedad que lo
acredita. Esto quiere decir que la poblacién conoce el canon de misica
y ensefilanza (como escritura) y lo replica aunque no sea el reflejo de sus
propias expresiones ya que fue establecido como una verdad indiscuti-
ble, manteniendo asi el paradigma intacto.

La historia brinda ejemplos precisos de tal situacion. Retornando
a la Colonia, en parrafos anteriores se hizo referencia a los hechos
narrados por Claro cuando, en 1527, se les ensené a indigenas mexi-
canos a leer (signos musicales) para poder cantar. Aunque el indigena
fue considerado inferior se le otorgd la posibilidad de acceder a la ins-
trucciéon musical como parte del proyecto expansionista del conquista-
dor. Bareiro y Rojas (1986) plantean un cuestionamiento que permite
comprender dichos sucesos y nuestra construccion historica:

" el arte culto fue, originariamente, el arte vencedor; pero éste, jus-
tamente para imponer su ideologfa, necesitd dar al mismo un cardcter
'vopular, es decir que llegue a las masas y pueda ser comprendido por
ellas. Si no jcémo podria difundir su ideologia y convertirla en dominan-
te?" (p. 448)

En las siguientes épocas historicas, las circunstancias permitieron que el
paradigma musical europeo continuara afianzandose a través del cambio
de voceros y del pensamiento cultural. Los cambios politicos y sociales
acontecidos en Europa fueron el fundamento ideolégico de las campanas
independentistas y en las nacientes reptiblicas comenzo el flujo de musicos
inmigrantes que trajeron consigo obras, métodos y ensefiaron la musica
como la aprendieron en sus lugares de origen. Por su parte, musicos lati-
noamericanos viajaron para desarrollar sus estudios generando a su regre-
so la creacion de instituciones de educaciéon musical que presentaban en su
organizacién un traslado del modelo con el que fueron formados.

89



Estos hechos son trascendentales en 1a historia de la educacién musical
y en la musica latinoamericana como tal, pues se define la brecha entre
musica erudita y musica popular nuevamente desde el discurso de poder
que incorpora al concepto de vencedor-vencido, la perspectiva elitista®.
Esta vision clasista es aportada por la estructura que se estableci6 al
interior de los establecimientos de formacién musical y es desde estos
centros donde se restaura y se difunde el paradigma. Visién que entrd
en vigencia desde la creacion del Conservatorio de Paris hasta nuestros
dias, en la mayoria de los ambitos formativos musicales. Obsérvese:

"A pesar de haber sido fundados con 150 afios de diferencia y en entor-
nos sociales muy diferentes, el viejo conservatorio de Paris y la moderna
escuela de Berklee tienen algo en comn: la definicion explicita o implici-
ta de un canon artistico, requisito fundamental para la institucionalizacion
de la ensefianza musical. Este canon sefialard qué compositores, géneros,
repertorios y practicas interpretativas y compositivas deberan ser ensefia-
das y, de este modo, perpetuadas en nuestra sociedad.?

Los franceses creaban su conservatorio en una época en que la ilustra-
cién ya habfa producido las primeras enciclopedias, historias y biograffas
de musicos, iniciando su consiguiente proceso de canonizacion. Al mismo
tiempo, el periodo posrevolucionario requerfa de instituciones publicas
estables al sewvicio del ciudadano y el canon artistico, que se perpetuaria
durante el siglo XIX, era garanta de ello. Por su parte, los norteamericanos
creaban su escuela en un momento en que el jazz habia generado un re-
pertorio suficientemente estandarizado -0 canonizado— por las big-bands,
que contaban con artistas, grabaciones y partituras de circulacion mun-
dial. Esto sucedia al inicio del periodo de posquerra, que le auguraba a
Fstados Unidos una influencia politica, cultural y econémica en el mundo
como nunca antes habfa imaginado.” (Gonzdlez 2007, p. 4)
mas academias de musica de nuestras ciudades latinoamericanas se establecieron bajo esta
ideologia. Bermudez y Duque exponen en su texto Historia de la musica en Santafé y Bogota (2000)
apartes de las memorias del fundador de una de las academias: “Price creia firmemente que la musica
tenia el potencial para modelar el espiritu y a través de guias de comportamiento estricto, podia alejar al
musico colombiano del consumo de alcohol y de la fiesta. [Price anotd]: la academia admite en su seno a
los hijos del rico y del pobre, y s6lo exige de parte de ellos las siguientes condiciones: conducta intachable,
maneras caballerosas, puntualidad inglesa, esmerado estudio y respeto a sus superiores. En cambio, ella

ofrece al hijo del rico una educacién artistica que lo hara mas estimado en la sociedad y al pobre una
industria honrosa y lucrativa. ” (p. 139).

(5) El énfasis es mio.
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Las escuelas definen, ademas de lo anteriormente expuesto, los ar-
quetipos de musico que corresponden con el paradigma. A partir de la
construccion del prototipo de musico que posee el poder de develar la
partitura se constituye una élite que gira en torno a ella y la institucién
que los alberga: el conservatorio en un principio y posteriormente las
escuelas de musica de las universidades. Este arquetipo fue determina-
do por la relacién entre el conocimiento de la escritura musical y las
formas para potenciarla, incluyendo todos sus aspectos de uso como la
trascripcion, la entonacion y la interpretacion musical realizada desde
de la lectura. Este aspecto de la musica, el de la notacion y su relacién
con el desarrollo de la musicalidad, es el que ha cobrado mayor im-
portancia dentro de la educacién musical latinoamericana y el ciclo en
el cual se hace mas evidente es el de 1a formaciéon superior, justamente
por los objetivos de profesionalizaciéon que se propone garantizar.

Por ejemplo en Bogota se cred el primer centro de educaciéon mu-
sical denominado Academia Nacional de Musica en 1882. Luego de
diferentes sucesos politicos, en el afio de 1910 toma la direccion Gui-
llermo Uribe Holguin ex alumno de la Academia y propone el cambio
de nombre de la institucion. El nuevo Conservatorio Nacional, adoptd
dentro de su reforma del plan de estudios “curriculos semejantes a los
de la Schola Cantorum de Paris” situaciéon que le generd un debate
irreconciliable con un director anterior, Honorio Alarcén, quien fue
formado en Leipzig. (Bermudez 2000). Asi fue posible encontrar en
una misma institucion, musicos formados en Italia, Alemania y Fran-
cia que aportaron diversidad de textos metodolégicos para la forma-
ci6n del musico profesional; lo interesante de esta combinacién es que
a pesar de la influencia aparente de las diferentes escuelas, todas ellas
responden al mismo modelo.

EL CONSERVATORIO: REGIMEN PARA LA FORMACION DEL MUSICO
PROFESIONAL

Desde el estudio histérico se sabe que a finales del siglo X VIII surgen
los conservatorios en algunas de las capitales europeas como Paris y
Leipzig, situacion que influencié poderosamente la forma de trasmitir
la musica como arte, al igual que la forma de recrearla ya que en esta
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época el instrumentista vivo era imprescindible para que la musica
sonara (Musumeci 1998). El conservatorio es aquella institucién que se
encarga de mantener la tradiciéon de la musica occidental, pero dentro
de si existe una compleja estructura que posee clertas caracteristicas
que se han mantenido a lo largo de 200 afios casi sin modificacién.

En el conservatorio de Paris surgi6 el solfeo como una asignatura
del plan de estudios consolidandose como un sistema de ensefianza
necesario para la formacién musical profesional. (Romero 2008) Con
la asignatura solfeo dentro el sistema, se crearon diversos métodos de
lectura y de dictados que tuvieron como parametro el desarrollo de la
complejidad melédico-ritmica y formal en sus ejercicios. Para com-
prender esta institucion se propone analizar algunas caracteristicas
que retnen los postulados de ciertos investigadores que han abordado
el tema con el objeto de configurar el marco de referencia para ubi-
car especificamente el paradigma de la ensefianza de la formacion
del oido y la lectura musical dentro de la comunidad que se analizara
€omo caso.

Caracteristicas del conservatorio

Las particularidades expuestas abarcan la idealizacion, lo pedago-
gico, la interpretacion y los principios que sustentan epistemologica-
mente el modelo.

Ideologia, fundamentacion epistemoldgica y ejecucion musical

En este paragrafo se expondran algunas de las representaciones
que conforman el sistema desde el punto de vista social, cultural y la
conformaciéon de creencias sobre el individuo del conservatorio. En
primer lugar es de resaltar la importancia que cumple el imaginario
conformado sobre la misica ya que a partir de éste se construye el in-
dividuo, su rol, y su quehacer en el mundo. Dentro de esta institucién
la musica es reverenciada como un ente superior al mismo hecho de
hacer musica (Kingsbury 1988, Musumeci 2002) y a partir de este
principio surgen las directrices que se proponen consolidar el ideal.
Entre éstas se plantea la de que el conservatorio es un lugar de alta
competitividad donde se destacan las habilidades artisticas individua-
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les de los docentes. El conservatorio se sustenta en un criterio de ex-
celencia, nominalmente asociado a la construcciéon de una reputacion
individual como musico y el valor del individualismo artistico y la es-
tructura de patronazgo que se mantiene esta en conflicto directo con
los principios y roles de una estructura administrativa y burocratica de

orden académico (Kingsbury 1988).

La existencia del conservatorio se centra en el imaginario construido
sobre el “talento”; esta categorizacién es fundamental en el pensamien-
to occidental al pensarse en la musicalidad humana. Para Kingsbury
(1988), el talento, visto desde un andlisis antropoldgico, consiste en la
posesion de poderes extraordinarios atribuidos a personas especiales,
concepto que se convierte en una representacion cultural. “Para él, el
talento es un simbolo cultural cuya polisemia se manifiesta en la variedad de usos del
término: el talento como inmanencia intrapersonal, como potencial, como diferenciacion
'y como responsabilidad moral para el desarrollo” (Musumeci 2003, p. 107). Esta
cualidad es atribuida por otro individuo estableciéndose una relaciéon
social de poder y autoridad entre los involucrados (Musumeci 2003).

La instituciéon esta caracterizada por el dualismo, como por ejemplo
practica vs. teoria, técnica vs. expresion, cuerpo vs. espiritu, que el sujeto
musical debe encargarse de resolver y es desde alli donde surge el genio,
idea que corresponde a la figura caracteristica del siglo XIX que tiene la
capacidad de traducir lo propuesto por los compositores revelando asi la
verdad artistica en su interpretaciéon (Shifres 2010). En toda institucion
académica con trayectoria se requiere de un sustento epistemologico que
respalde su creacion, sirva como soporte para mantenerse, organizarse y
sustentar las formas de abordar y entender la musica. El conservatorio
encuentra su asiento en la musicologia del siglo X VIII que propendia a la
contemplacion desinteresada del arte, la proporciéon y la simetria deter-
minada por los fil6sofos ingleses de la época (Shifres 2010).

En sus comienzos el conservatorio toma el surgimiento de una teoria
formal para explicitar la musica que se convierte en el compendio de
muchas teorias sobre los elementos que la componen. Por ejemplo, la
teoria de la tonalidad, la tipificacion de las estructuras morfologicas
musicales clasico-romanticas, etc. (Shifres 2010). En cuanto a la teoria
musical de enfoque hermenéutico muestra una clara influencia de la
tradicion positivista (Musumeci 2002). En esta institucion existe una
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clasificacién social que contribuye a jerarquizar los roles musicales. Den-
tro de la ensefianza, propende a la orientaciéon compositiva a la par
del desarrollo de los altos niveles interpretativos (Shifres 2010) pero
la creatividad musical es exclusiva del compositor (Musumect 2003).
Aunque sobre la ejecucién musical se han realizado diversos estudios
en este texto solamente se expondran las caracteristicas generales de-
bido a que el interés aqui radica en otros aspectos de la formacién en
este modelo. En general la formacién del musico tiene como objetivo
la formaciéon del virtuoso solista y este proceso esta circundado por
una tendencia dominante hacia el desarrollo de la ejecuciéon técnica-
mente habilidosa a partir de una partitura (Musumect 2002). Esto se
debe a que en el siglo XIX se demanda mas de la ejecucion, el concier-
to se establece para recrear la musica y se determina el imaginario del
ejecutante que traduce y presenta al compositor. El individuo se forma
para ser ejecutante y a partir del aprendizaje adquirido en el conser-
vatorio, el instrumentista pasa del empirismo hacia la experticia por
medio de la técnica y en este proceso se demandan altas habilidades
cognitivas como la memoria y la lectura (Shifres 2010).

Adiestramiento cultural y musical

Siendo una institucion presente durante bastante tiempo en la socie-
dad occidental, se pueden encontrar, en el conservatorio, aspectos que
se replican a generacionalmente través del tiempo, ya que a pesar de
no existir una tradiciéon pedagogica explicita, las formas de transmitir el
conocimiento se mantienen tal como fueron aprendidas. La educacién
en el conservatorio es personalizada y estudiar musica implica cultivar
una especialidad a partir de un material didactico que oficializa la forma
de ensefiar y se constituye en método oficial. Surge asi un cimulo de obras
pedagogicas que son creadas en cada conservatorio (Shifres 2010).

Los docentes son generalmente los puntos focales en la organizacion
social y los estudiantes aspiran a ser como sus maestros. Otro elemento
esencial es la pertenencia a un linaje pedagogico, que es requerida para
convertirse en musico formado (Kingsbury 1988, Musumeci 2004).

La partitura se convierte en uno de los sinonimos de musica, alcan-
zando una fuerte tradicién que hace parte de la transmisién oral del
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conocimiento musical. Asi el maestro devela la partitura, afianzandose
su relaciéon de poder (Musumeci 2003). El estudio académico de la
musica se relaciona con el texto, situaciéon que posiblemente surge a
partir de los estudios musicoloégicos modernos (Lopez, Shifres y Vargas
2007), determinando un respeto excedido por la creatividad del com-
positor y la fidelidad a la edicién de las obras.

Existen otras caracteristicas que tienen que ver con la convivencia
y el modo de ser que se desarrolla a partir de la adopcién cultural del
sistema, por ejemplo el hecho de que esta institucion excluye el estudio
de musicas diferentes a las instauradas por la tradiciéon europea occi-
dental, afectando asi los gustos de los individuos que se encuentran
dentro del conservatorio. Gomo uno de sus paradigmas se centra en
el desarrollo del talento (entendido como un poder especial que solo
desarrollan ciertos individuos), son pocos los que ingresan a tal corpo-
racion descartando a los no talentosos para la musica®.

Es evidente que existe un desconocimiento o ignorancia consciente
de los aspectos emocionales del individuo y su influencia en el apren-
dizaje, situacién que genera un alto nivel de competencia para poder
ser incluido dentro de las jerarquias instauradas (ley de supervivencia
del mas fuerte), terror al escenario por las practicas rituales que se
desarrollan en torno a los recitales, frustraciéon o dolencias fisicas, en-
tre otras, tanto de docentes como de estudiantes pertenecientes a este
linaje (Kingsbury 1988, Musumeci 2000a, 2003, 2004, 2005a, 2005b)

Estas son algunas generalidades sobre el caracter del conservato-
rio pero se hace necesario conocer cuales fueron las particulares que
rodearon la formaciéon y adquisiciéon del lenguaje. A continuacion se
expondra las cuestiones especificas que rodean estos procesos dentro
de esta institucién.

La formacién de habilidades auditivas, comprensivas y lectoras en el
conservatorio

Para entender lo pretendido por este tipo de educacién musical es
necesario tener en cuenta las premisas presentadas anteriormente ya
que existe una relacion directa entre el sistema real del conservatorio y
el plan de accién por medio del cual se busca hacerlo real. Uno de los

95



objetivos de dicho plan hace referencia al desarrollo de la competencia
auditiva y lectora de la masica como eje del afianzamiento del modelo
institucional, que se centra en la formacién a partir de métodos cons-
truidos con estandares propios de complejidad desarrollados a partir
de la Teoria Musical (Shifres 2004). Esto se realiza para alcanzar a una
supuesta comprension e interpretaciéon de la musica que sera eviden-
ciada en transcripciones o reproducciones cantadas exactamente por
el alumno, determinando asi su competencia o incompetencia para la
musica (véase Shifres y Wagner en este volumen).

Aunque el modelo conservatorio no fue el precursor de la practica
del solfeo, ya que el origen de la practica de la lectura musical fue
generada por Guido d’Arezzo en el siglo IX d.C, si contribuy6 al
afianzamiento y la dependencia de la notacién tradicional (Musumeci
2000). Su sistema ha perdurado a través de los tiempos y se conoce
como solmizacion. Hasta el siglo X VI este fue el tinico método usado ya
que con la aparicion de los accidentes que constituirian las tonalidades
se fue relegando. Como lo comenta Romero: “El sistema guidoniano fun-
ciond hasta el siglo XVI, en el que el creciente uso del cromatismo lo hizo inviable”
(2008, p. 1). El mismo autor hace referencia a que en el siglo XVII,
con el desarrollo del bel canto en Italia, se escribieron diferentes tratados
que tuvieron como objetivo el perfeccionamiento y virtuosismo del
canto. Esta situacion hizo que los solfeggi fueran dificiles de cantar con
las silabas que d’Arezzo ided y se cantaran con una vocal. No obstante,
esto no impidi6 su difusién en Europa (Romero 2008).

Estos procesos se van extendiendo a distintos paises durante el siglo
XIX, como es el caso de Inglaterra con el sistema ideado por John
Corwen basado en el método de la tinica do de Sara Glover. En Alema-
nia se profundizaron los enfoques pedagogicos de la ensefianza de los
diferentes elementos de la musica. Por su parte, los musicos americanos
emprenden sus estudios superiores en diversas instituciones europeas
y al finalizar su estadia, comienzan a plantear enfoques pedagdogicos
para abordar lo aprendido y ubicarlo en sus lugares de origen’. Este es
el caso de Arthur Heacox quién plante6 los términos de entrenamiento
auditivo para ubicar lo referente al desarrollo del oido musical.

(7) Esta situacion se convierte en una constante a lo largo de la historia de nuestras universidades, atn
en la actualidad.
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Concluyendo este breve recorrido por la historia occidental se puede
observar que hubo dos corrientes marcadas, la primera relacionada
con los estudios del solfeo que se proponian el desarrollo de la habilidad
del canto por medio de diferentes y graduales ejercicios meldodicos y
ritmicos que en un comienzo no incluyeron la metodologia de estudio
(s. XVII-XIX). La segunda corriente se relaciona con el entrenamiento
auditivo en el que para desarrollar la percepcién integral de la musica
se involucran los diferentes elementos estructurales, provenientes de la
teoria en pro de la formacion del oido.

De lo expuesto anteriormente se evidencia como con el paso del
tiempo, la notacién convencional pas6é de ser una herramienta para
la musica a ser indispensable para la composicién y la interpretacion,
“no solo por la necesidad de fiyacion y transmisién sino también para alcanzar altos
nweles de complejidad” (Musumeci 2000, p.98). Esta situacion hizo que
también la notacién se convirtiera en el nacleo central de la educacion
musical, en especial en el desarrollo de habilidades de comprension
por medio de la audicién de la musica y el proceso de la lectoescritura
musical que se realizé teniendo en cuenta que el talento era capaz de
suplir las carencias didacticas que presentan los aspectos que se rela-
cionan con la ensefianza de la teoria musical (Musumeci 2000).

Con respecto a la notacion y se pueden establecer algunas peculiari-
dades respecto de las habilidades especificas del desarrollo del oido, el
solfeo y su escritura como son los textos que surgieron en cada conser-
vatorio o escuela, lo que identifica al solfeo dentro de esta estructura,
la idea de el oido musical y los dictados y por altimo la relacién de lo
anterior con la teoria musical.

Métodos y Textos

Los conservatorios instauraron su hegemonia debido en parte a la
creacion de textos de diferentes asignaturas relacionadas con el solfeo,
el dictado y la teoria. Cada conservatorio desarrollé ejercicios, nor-
mas o melodias para garantizar, segin los estandares dispuestos, el
despertar del talento de sus estudiantes. Los textos que se encuentran
mas frecuentemente en nuestros conservatorios, fueron escritos a fines

del siglo XIX o en la primera mitad del siglo XX, para el desarrollo
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del solfeo y provienen de la tradicién italo-francesa (Musumeci 1998).
Posiblemente estos son los mas antiguos en el continente, pero también
es frecuente encontrar que otras escuelas llegaron y se asentaron en
ciertas regiones de nuestros paises debido a los diversos cambios so-
ciales y politicos acaecidos a lo largo del siglo XX que tuvieron como
consecuencia fenémenos migratorios que influenciaron la educacion
musical de nuestras comunidades.”

Al realizar un analisis de estos métodos, Musumeci (1998) plantea
que es posible encontrar el esquema didactico del modelo conserva-
torio centrado en el atomismo, el formalismo y el textualismo ya que
predomina la enumeracién de elementos, sujetos a determinadas re-
glas autosustentadas que terminan alejando al individuo de la musica
como hecho real, pues no existen referencias para integrar y dominar
los contenidos vistos. Es posible determinar también que, dentro de
este esquema existe la creencia de que la dificultad se centra en el
principio: entre mds elementos tedricos incluidos es mds dificil.

El solfeo

Una de las caracteristicas del solfeo dentro del modelo conservatorio
esta relacionada con la complejidad de los ejercicios que se deben can-
tar. Estos ejercicios se consignan en métodos como los anteriormente
mencionados que se construyen a partir de una idea de complejidad
gradual que se relaciona con el incremento de alteraciones en las tona-
lidades, de accidentes dentro de los ejercicios con modulaciones o con
la inclusion de multiples divisiones del pulso, lectura en diferentes cla-
ves o la disociacion que se realiza al cantar y tocar o al cantar ejercicios
que se interpretan con piano que incluyen acompanamiento complejo;
situacién que sustenta lo dicho anteriormente: la idea de complejidad
en el solfeo esta relacionado con los conceptos de la teoria musical.

Todo lo anterior debe ser interpretado tal como esta escrito y el canto
debe ser exactamente afinado para garantizar que se puede leer la musica.

Esta situaciéon genera en la mayoria de los casos que el estudiante
memorice los ejercicios en lugar de leer ya que este tipo de textos musi-

(8) Este es el caso de musicos polacos y soviéticos que llegan a Latinoamérica a finales del siglo XX y gen-

eran el traslado de estudiantes a estos paises para profundizar sus estudios en la misma escuela europea
de donde provenian.

98



cales estan construidos con base en lo que se entiende como dificultad.
Asi pues, el estudiante se enfrenta a lo dificultoso que es el aprendizaje
de la lectura® sin ningtn tipo de ayuda, ya que no se plantea una guia
para el como hacer o aprender a leer o a entonar la musica. Por lo
anterior, la practica del solfeo (ritmico, entonado, en claves, acompa-
flado, etc.) se realiza de forma mecanica, sin fraseo, sin interpretacion,
esto significa sin comprensién cognitiva y perceptiva del alumno. Mu-
sumeci (2005) en su texto titulado ;Sufriste mucho con mi dictado?, brinda
un ejemplo sobre esta situacion:

"Mi propio paso como estudiante por las aulas de Educacion Auditiva
del Conservatorio Nacional -a la sazén Teoria y Solfeo- me ha dejado un
recuerdo vivido y amargo. Recuerdo las clases como largos suplicios en los
que era obligado a solfear complicadas lecciones en distintas claves, y a
escribir dictados incomprensibles para mi en aquel momento. Por supues-
to el punto culminante de tan duro trance eran los exdmenes: para cantar
me las arreglaba como podia con la memoria y la imitacion en tiempo real
de mis compafieras, y para los dictados me copiaba, de buena fe." (p. 10)

Este fendmeno se debe en parte a la forma como se representa el mun-
do y lo que es la musica en si misma. Se requiere de una representacion
externa de la musica para expresar y comprender de forma comun las
representaciones internas de la misma. De acuerdo a lo anterior, como
lo expresa Shifres (2004), varias representaciones externas propenden
por ser, en mayor medida, viso-espaciales debido a que “tienden a hacer
mds proposicionalmente comunicable la experiencia” y por ello la representacion
externa mas caracteristica en occidente ha sido la escritura.

El dictado

En la formacién musical tradicional la practica del dictado musical
se considera fundamental ya que permite evidenciar la identificacién
de los elementos estructurales de la musica y el grado de aprehension
de la notacién musical y concrecion de la representacion interna de la

(9) Musumeci en su texto de 2005 titulado Hacia una educacién auditiva humanamente compatible
¢Sufriste mucho con mi dictado? Expone su propio caso sobre esta situacion.
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comprension musical del estudiante (Musumeci 2003). Dentro del mo-
delo formativo que se esta presentando, lo que se evalia es la realiza-
ci6n de una transcripcion de patrones musicales escuchados al codigo
de escritura convencional, sin ocuparse del proceso intermedio entre
estas dos modalidades de pensamiento: la percepcion y la escritura.

Para el desarrollo de la habilidad auditiva y textual de la musica,
se desarrollaron textos o métodos (como el aural training) que también
parten del paradigma de que el grado de competencias a desarro-
llar es directamente proporcional a los grados de complejidad de la
estructura musical (Shifres 2004). La metodologia de esta asignatu-
ra se puede asociar con una actividad procedimental de tipo ritual
en el que se presenta un sonido de referencia, la modo-tonalidad, el
episodio musical y una determinada cantidad de repeticiones que se
supone le permiten a todos los estudiantes la correcta escritura de lo es-
cuchado. “Se busca una reproduccion del modelo correcto dictado por el profesor
que excluye desviaciones consistentes en interpretaciones y notaciones alternativas”
(Musumect 2005, p. 7).

Como el modelo educativo al que se ha hecho referencia en este
texto, parte de que el talento llena los vacios metodoldgicos existentes, a
menudo se presentan situaciones como que el estudiante puede desa-
rrollar la comprensién de lo escuchado pero se le dificulta la transcrip-
ci6én a la escritura convencional de la musica y falla en la evaluacién
de la asignatura. Esto se debe a que los materiales provienen de mé-
todos construidos para dicho proposito, se realizan con el piano y son
totalmente desconocidos y ajenos al contexto musical de los alumnos,
generando una medicién netamente cuantitativa (Musumeci 2003).

Como pudo observarse la construccion a lo largo de los afios ha per-
mitido la consolidacién de un paradigma con bases profundamente
arraigadas en la cultura que fueron trasladas durante fines del siglo
XIX a los paises de América Latina. Musicos extranjeros y musicos
latinoamericanos formados en Europa estaban convencidos del para-
digma y lo importaron fielmente con el auspicio de la sociedad y de
las instituciones politicas, aunque distaba mucho de las expresiones
del contexto.

Los modelos o las escuelas que llegaron en esa época fueron las
provenientes de Alemania, Italia y Francia. Esto implicé también la
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idealizacion de los modelos estéticos de dichos paises, la veneracion
por la musica culta y la consolidacion del arquetipo del instrumentista
virtuoso que dejo el romanticismo. Pero durante el siglo XX la socie-
dad de América Latina comenz6 a transformarse con un incremento
en su poblacién y con los problemas econémicos que generaron la
desaparicién de orquestas y aquellos primeros centros educativos. Esta
situacion le demandé a los centros de élite plantear otras alternativas
de formacién, como la instrucciéon de educadores musicales y el reco-
nocimiento politico y cultural de las tradiciones de cada nacion.

A pesar de ello muchos establecimientos continuaron manteniendo
su hegemonia intacta, mientras que otros sufrieron transformaciones
al interior de los mismos, albergando las musicas tradicionales y po-
pulares. En otros lugares el paradigma se restablece con mas fuerza
hacia fines del siglo debido a los cambios sociopoliticos de los estados,
la apertura mundial y a la idealizacién de nuevos centros musicales
de poder. A continuacién se expondra un estudio de caso particular
que potenciara el paradigma de la ensefianza musical profesional en
Colombia en el que se establece como referente otro centro geografi-
co diferente al de Europa Central. El traslado sucedi6 finalizando el
siglo XX, en donde un docente retorna a Colombia luego de cursar
estudios en la URSS y transforma la ensefianza de la academia a la
que llega; posteriormente esta nueva forma de ensefiar constituy6 un
imaginario en las comunidades pertenecientes a los centros académi-
cos del pais. Este caso evidencia, a manera de sintess, los procesos que
se desarrollan alrededor de la institucionalizacién de los canones que
hegemonizan la educacién musical.

El traslado de la educacién musical especializada soviética
a Colombia

Los sistemas de ensefanza europeos, mencionados en la primera
parte, se implantaron en gran parte de los conservatorios latinoameri-
canos, pero en la ciudad de Tunja'® el estudio de la musica se realiz6 a
partir de otro modelo heredado: el soviético. Justamente en 1980 llega
a la Academia Boyacense de Musica el maestro Jorge Zorro Sanchez

(10) Tunja es la capital del departamento de Boyaca.
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y transforma la institucién en la Escuela Superior de Musica de Tunja
incluyendo dentro de su ensefianza los textos y métodos traidos por él
desde la URSS. Varias generaciones fueron formadas bajo este mode-
lo de instrucciéon que abarca un completo sistema de ensefianza de la
lectura musical, el contrapunto, la armonia y los dictados.

Diversos factores continuaron promoviendo el proceso de apropia-
cién metodolégica de la Unién Soviética ya que las diferentes activi-
dades de cooperacién fortalecieron las relaciones entre los dos paises
(Federaciéon 2010). Las facilidades existentes para realizar estudios en
esta nacion por parte de los colombianos, al igual que la intencion de
la URSS de apoyo y apertura a los paises latinoamericanos nutrieron
el proceso. Para comprender el proceso de transferencia es necesario
advertir que el modelo de ensefianza musical soviético se asent6 a su
vez en factores politico-sociales que durante casi un siglo fundamenta-
ron la base de su desarrollo socio-cultural.

El proyecto politico-cultural y la ensefianza de la msica

en la URSS

Durante la dinastia Romanov todo tipo de educaciéon fue imparti-
da a la nobleza y el arte oficial fue importado de Alemania, Italia y
Francia, paises donde a su vez se formaron los compositores de Rusia.
Las canciones populares no tenian cabida en este sistema, pues se las
consideraba una categoria menor. Aunque las guerras napoleoénicas
propiciaron el patriotismo y el uso de composiciones de inspiraciéon
folclorica, éstas no del todo aceptadas (Fresdelval 2010).

La organizacién de la musica como profesién se remonta a la crea-
ci6n de la Sociedad Imperial Rusa en 1859 y sus conservatorios en San
Petersburgo (1862) y Mosct (1866); esta escuela fue creada por criticos
de arte cuya ideologia nacionalista exhort6 y exalté los diversos trabajos
de compositores aristocraticos como el Grupo de los Cinco. Los hermanos
Rubinstein consideraron que la musica rusa se convertiria en la mejor
ponderada a través de la profesionalizacién, tomando como modelo
el estilo de educacién musical del conservatorio de Europa occidental.

Los estudiantes que desertaban de sus carreras profesionales como
instrumentistas se dedicaron a ejercer la docencia'' mientras que los
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graduados eran en su mayoria instrumentistas de cuerda o pianistas

(Tomoff 2006).

Los cambios politicos y sociales ocurridos luego de 1918 transfor-
maron las ideas de educacion y cultura en quienes rigieron el destino
de la URSS, pues el objetivo era educar a todo un pueblo en medio
del hambre y la guerra. Con respecto a la ensefianza de la musica,
en 1918 con el programa La escuela del trabajo tinico y sus planes de estudio
aproximados, se disené un capitulo para la ensefianza de la musica en
el se cambid la concepcion de la seccion Canto, ya que en la época
zarista la musica formaba parte de la materia principal denominada
La hustoria santa que solo preparaba los coros de la iglesias dentro de la
educacion religiosa y moral acorde con los dictamenes de la sociedad
(Kabalevsky 1988). En el nuevo plan cambi6 la acepcion y se ampli6 a
‘Canto (misica)’ que hizo referencia a una formacién musical integral.
En cuanto al estudio profesional, en la revolucién se cred otro tipo

de organizacion, en donde surgieron mas compositores y musicélogos
(Tomoff 2006).

En el régimen soviético, la musica posee connotaciones estéticas y
espirituales ya que es un medio de expresion y union de la cultura rusa:
“El arte pertenece al pueblo” (Kabalevsky 1988, p. 8). Sujomlinsky (1975)

lo expresa asi:

"La musica es el medio mas prodigioso, mas sutil de captacion del indi-
viduo para la bondad, a belleza, el humanismo. [ ... ] la musica despierta
en el hombre la vision de lo elevado, lo sublime, lo bello; y no solo el
mundo circundante, sino también en si mismo. La musica es un potente
medio de autoeducacion” (p. 238).

Asi mismo la educacién musical coincide con los conceptos anterio-
res: “El objetivo de la ensefianza de la misica en la escuela es hacer surgir en los
alumnos el lado espiritual de su personalidad” (Kabalevsky 1988, p. 3) y se
propone el conocimiento de la musica popular y la literatura musical
occidental por medio del canto y la lectura para conocerla, cantarla e

(11) Es posible que esta situaciéon ocurriera en los demas conservatorios europeos y se gestara la idea de
que el docente de musica esta en un rango jerarquico menor.
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interpretarla. Esto quiere decir que la asignatura Misica se convierte
en un arte complejo que requiere del desarrollo de diversas habilida-
des aparte del canto.

Dentro de la educacién musical en Rusia y las reptblicas socialistas
se pueden considerar dos niveles: el primero la ensehanza general de la
musica en la escuela regular y el segundo relacionado con la ensefian-
za especializada que tiene como objetivo la formacién de musicos para
orquesta, profesores de musica y concertistas de nivel internacional.
Los aspectos de la educacion musical estan sustentados en una base
tedrica desarrollada por el esteta ruso Boris Assafiev (Valk-Falk y Gu-
lina 2001), que influirdn en la construccion del sistema especializado
para la ensefianza del lenguaje musical.

El desarrollo del canto y el oido

En lo relativo al solfeo y la formacién auditiva es posible encontrar
algunos textos que mencionan el tema. Kabalevsky describe:

"En el sistema de educacion musical profesional cada elemento musical
con sus formas de estudio particulares se convierte en una materia mas o
menos independiente: el solfeo, la tearfa musical, la historia de la musica,
la literatura musical, la improvisacion, la composicion, el canto coral, el uso
de uninstrumento musical, etc. Todas esas materias estdn agrupadas para
formar ciclos que corresponden a la especializacion futura del alumno:
ejecutante, tedrico, historiador, compositor” (1988, p.34).

La cita anterior corrobora lo expresado por los ex alumnos colom-
bianos egresados de las universidades soviéticas en relacién con pro-
gramas curriculares construidos para intérpretes, tedricos, historiado-
res, compositores y directores; estos distintos pensum abordaban de
manera diferente el dictado musical y el solfeo de acuerdo con los
requerimientos de la especializacién por ejemplo aquellos que afron-
taban ejercicios de solfeo y de dictado de mayor dificultad eran los
directores, compositores y tedricos'?.

Assafiev desarroll6 el concepto de entonacién, término que se ex-
tiende mas alla del concepto del juicio o relacion con la altura que se

104



usa generalmente en la musicologia occidental. El término traduce
la apreciacién, memorizacién y expresion de la forma musical (en el
que se incluye ademas el concepto musicologico) pero en particular la
sofisticacion y sutileza de la expresion musical. La percepcion musical
y la expresion, de acuerdo al autor del concepto, involucra un proce-
so continuo de deteccién de similitudes y diferencias entre patrones
SONOros sucesivos.

Esto requiere que se posea, por adelantado, un conjunto interiori-
zado de los patrones de sonido llamado, colectivamente, un glosario
de la entonacién. Una consecuencia de la persistencia de los estados
mentales es que se disfruta mas cuando los patrones familiares supe-
ran en namero a los desconocidos. Aquellos patrones musicales con
entonacidn prevalente que ain no estan asimilados pueden ser mas o
menos percibidos por completo, pero sélo si el oyente hace un es-
fuerzo consciente. Las formas desconocidas de la musica, cuando
son escuchadas por primera vez, no sélo pueden dar lugar a senti-
mientos de separacion entre sus componentes, sino que pueden ser
experimentados como sin forma como el ruido o el caos. Cuando se
escucha varias veces la enfonacion [en la musica] se hace mas claray el
oyente siempre comparara lo conocido con lo desconocido. Este pro-
ceso de seleccion es el que lleva a la adquisiciéon de la forma musical
(Valk-Falk y Gulina 2001).

Sobre el tema de la educaciéon superior el articulo El oido estilistico.
Una vision sobre el desarrollo del oido musical escrito por Svetlana Bouckh-
chtaber plantea que para poder percibir toda la informacién musical
proveniente de la historia se requiere “poseer un oido musical altamente
desarrollado, flexible y sagaz, conectado con toda la_fenomenologia historico-mu-
sical”(2008, p. 117). Argumenta, posteriormente que el solfeo es una
disciplina de gran responsabilidad en cuanto a la formacién musical
ya que desarrolla el oido en el nivel profesional y aclara su propia con-
notacion de la palabra solfeo:

(12) Este tipo de organizacién responde posiblemente a la jerarquizacion de los roles musicales dentro
del sistema social del conservatorio denotando que quienes requieren de mayor conocimiento son los
que se consideran los estratos mas altos de las profesiones musicales: compositores, directores y tedricos.
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"En diferentes institutos o conservatorios esta materia es llamada de va-
rias maneras, EMB (estudio musical bésico), gramatica musical, nociones
de percepcion, etc,, en este articulo nos referiremos a ella conservando
la antigua nominacién de solfeo. Expresion que no se referfa a una sola
actividad como el canto, por ejemplo, sino que abarcaba todas las formas
de ejercitacion en la clase de musica” (2008, p.126)

Establece para el desarrollo del curso que “no se aborden los conocimien-
tos tedricos en abstracto sino que estos estén ligados al repertorio musical de Occi-
dente y a la actividad prdctica del intérprete” (2008, p.118). Asi mismo, como
fundamento en la construccién del curso de solfeo propone el estilo
para el desarrollo del oido musical. Esto quiere decir que cada época
histérica determina unas estructuras musicales propias y se requiere
que el estudiante las conozca y reconozca para poder prepararse para
un dictado realizado a la manera de cualquier periodo musical. Sugiere
para el desarrollo del oido estilistico que “su formacidn esté presente en todas
la estrategias metodoldgicas tradicionales de la clase: dictados, entrenamiento auditi-
vo, vocalizacion de fragmentos a una o mds voces y demds” (p.118). Lo anterior
debe evidenciarse en la transcripcion de los dictados y la comprensién
lingiistica de los estilos por parte de los estudiantes.

La misma autora ha escrito también sobre la formaciéon del oido
interno en ninos (Bouckhchtaber 1995) donde confirma que el solfeo
se relaciona con el desarrollo del oido musical. En particular sefiala
que el oido interno estd compuesto por especificidades que se catalo-
gan en: oido melédico, oido arménico, oido arquitecténico integral y
oido absoluto-relativo. En el escrito se exponen las caracteristicas de
cada uno y las sugerencias propuestas para desarrollarlo a partir de la
memoria, la lectura y el conocimiento de la tonalidad.

Lo expuesto anteriormente puede otorgar un acercamiento a lo que
originé y se propuso el método de ensefianza soviético, brindando la
posibilidad de corroborar los postulados con los programas de las ma-
terias, los textos y la didactica trasladada a Colombia. Con el conoci-
miento somero de los diferentes factores e influencias que incidieron
en las construcciones de este modelo, a continuacién se consideraran
los aspectos trascendentes dentro del pais receptor.
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El método soviético en Colombia

Jorge Zorro Sanchez logré implementar los manuales producidos en
el régimen soviético para la ensefanza del desarrollo auditivo, la lec-
tura, la armonia y la literatura de la musica, ademas de los estudios
sobre la tonalidad que hasta ese momento eran desconocidos. Los efec-
tos que tuvo durante su implementacion en la primera etapa fueron:
el aumento en la exigencia en el estudio de los alumnos ya que estos
textos requieren tener desarrolladas ciertas habilidades pianisticas, el
paradigma del oido absoluto, el dominio de la lectura y entonacion,
conjuntamente con la memoria dentro de un mismo ¢jercicio de solfeo.

Al no existir un proceso de transicion entre lo que se realizaba an-
teriormente y esta nueva forma de aprender musica, focalizada en el
privilegio de oidos absolutos, altas dotes pianisticas, la veneracién por
la musica erudita y el desdefno por la musica colombiana o popular,
gener6 posiciones encontradas en los alumnos ya que la idea precon-
cebida sobre este arte cambi6 radicalmente. Al analizar los conceptos
traducidos por Bouckhchtaber en algunos de los libros empleados para
el solfeo y el desarrollo auditivo se pueden determinar caracteristicas
que coinciden con la clasificacién presentada en la primera parte del
trabajo, obsérvese a continuacion.

Los libros

Como se menciond anteriormente una de las caracteristicas que
hacen parte del conservatorio se relaciona con la creacion de textos
que evidencian la ideologia de cada escuela. Esta situacién no fue la
excepciéon dentro de la escuela musical soviética, alli y bajo el régimen
comunista se disend una diversidad de libros para cada asignatura in-
cluida en la formacién de niflos, jovenes y adultos. Métodos de dicta-
do, solfeo (a una, dos, tres, cuatro voces y en varias claves), armonia,
contrapunto y literatura musical surgieron a lo largo del siglo XX y a
finales del mismo, llegaron a Colombia.

Los libros que reposan en la biblioteca de la antigua Escuela Supe-
rior de Musica en Tunja fueron catalogados como libros de solfeo, ar-
monia y contrapunto y la mayoria son reproducciones que no poseen
presentacion, introduccién o prefacio, dificultando asi la corrobora-
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cion entre su clasificacién (en Tunja) y su objetivo inicial (en la URSS).
Dentro del anélisis realizado a textos'® de solfeo a una y varias voces,
dictado y armonia se observa que dentro del sistema didactico se pre-
tendi6 disefiar una metodologia que desarrollara en el estudiante un
conocimiento holistico de la musica de forma facil y eficiente.

Por ejemplo en el Tratado Prdctico de Armonia escrito por Rimsky Kor-
sakov (trad. 1947), el mismo autor plantea la carencia hasta la fecha
de 1886 de métodos que permitieran abordar la armonizacién con
la eleccion de los acordes mas convenientes de forma facil y rapida.
Esto se puede interpretar como si la teoria sin aplicacién practica no
generara un aprendizaje coherente en el estudiante; en otro aparte
Korsakov propone que el estudio de la armonia “supone necesariamente
un conocimiento cabal de la teoria de la misica, poseer buen oido, saber solfear
correctamente, entonar los intervalos y tocar el piano” (p. 11).

Este texto trae, aparte de la compilaciéon normativa, un apéndice
con ejemplos y problemas compuestos por el autor para realizar los
ejercicios correspondientes a cada tema. Casi cien anos después llegd a
Tunja el texto Uchievnik Garmonii (1984) creado por varios autores, en el
que se puede encontrar un completo manual sobre diversas tematicas
con ejemplos creados por los autores, ejemplos de la literatura musical
clasica, ejercicios de armonizacion escrita, ejercicios para tocar al pia-
no (para leer o interpretar a través del cifrado) y sugerencias de escu-
cha de musica clasica y soviética en donde se encuentran las tematicas
vistas. Los textos de solfeo y dictado abordan los mismos principios del
texto anterior: audicion, solfeo, armonia, teoria. Al parecer los autores
crean métodos de dictado y de diferentes formas de realizar el solfeo
con cierta cantidad de voces y diversidad de claves para interpretarse
con el piano.

Partiendo de lo anterior se evidencia que existié una preocupacion
por la ensehanza musical que evolucioné durante el siglo XX y se
encamind al desarrollo del canto, el oido, la interpretacion pianistica,
el conocimiento y analisis tedrico en todas las asignaturas que se inclu-
yen dentro del area relacionada con el lenguaje musical. Se observa,
ademads, que la presentacion de los temas en los textos, responde a

(13) Libros de dictado autoria de N. Ladujin, solfeo de Ostrovsky, solfeo a dos voces de Sposobin y Ladu-
jin, armonia de I. Dubovskii y otros autores.
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GRADOS DE ATRACCION modo mayor Modo menor

126 Mado mayor

Figura 4.1. Estudio de la escala cromdtica

la organizacién tradicional de la teoria y la musicologia, disciplinas
que durante mucho tiempo permitieron determinar que el aprendi-
zaje musical estaba basado en el incremento de elementos de indole
tedrico mas que perceptivo.

Las clases de solfeo

De las experiencias personales narradas por dos ex alumnos y por
quien escribe el presente trabajo, se desprende que el solfeo realizado
en Tunja giraba en torno del estudio de la tonalidad que se puede
describir como la ejecucién (cantar o tocar al piano) sustentada en el
sistema de relaciones tedricas de una escala diatonica. y se centra en el
conocimiento resolutivo de las tensiones desde los planteamientos te6-
ricos tradicionales. Como se expuso en el paragrafo anterior, el grado
de dificultad se relaciona con la cantidad de alteraciones y relaciones
armonicas respecto de la ténica. Los ejemplos musicales se cantaban
en todas las tonalidades mayores y menores, comenzando desde los
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grados de atraccion y resolucién de tritonos hasta llegar al estudio de
la escala cromatica (ver figura 4.1). El solfeo incluy6 la lectura ento-
nada de métodos a una, dos, tres o cuatro voces, la combinacién de
distintas claves, incluyendo el analisis formal de lo que se solfeaba.
En todos los niveles (de educacién superior) se realizaban ejercicios
de solfeo atonal y no se trabajaba la lectura ritmica. El instrumento
tomado como referente para la afinacién y la mayoria de interpreta-
ciones fue el piano. Al analizar la construccién de los textos se observa
que se rigen, en primer lugar, por la organizacion teérica lineal basada
en la cantidad de alteraciones, esto quiere decir, por ejemplo, que las
unidades tematicas se catalogan por tonalidades: ejercicios faciles en
do mayor y la menor y los mas dificiles en fa sostenido mayor y re
sostenido menor.

En segundo lugar, la ordenacién depende de una organizacién teo-
rica vertical basada en la distribucién de las unidades tematicas de la
armonia planteadas dentro de la escuela soviética. Por ejemplo en el
texto de Ostrovsky se pueden encontrar unidades que hacen referen-
cia a la aparicion de alteraciones como las sensibles de la dominante,
luego las sensibles de las dominantes secundarias y el Gltimo tema son
ejercicios de solfeo que terminan en una modulacién. En este texto los
ejercicios no son creados por el autor sino compilados de la musica
clasica y presentados posiblemente segtin el ordenamiento del autor'™.

Otros métodos que se utilizaron contienen compendios de melodias
folcloricas de las regiones de este estado y fragmentos de obras de com-
positores soviéticos que sirven para crear métodos de solfeo a una voz en
el que la dificultad esta determinada por el uso de diferentes intervalos,
tonalidades y modulaciones que responden a la premisa “entre mas ele-
mentos teéricos es mas dificil”. Puede presumirse que el solfeo con musi-
ca nacional propone la construccion, difusion y reconocimiento cultural
a partir del conocimiento e inclusién de su propia musica dentro de la
academia, situacién que no se contempla dentro del modelo conserva-
torio presentado en la primera parte de este texto.

(14) Se intuye que este texto fue construido asi ya que como no tiene presentacion se hace dificil aseverarlo.
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Los dictados

El disefio, la metodologia y propositos evaluativos de los dictados se
mantienen fieles a la tradicién del modelo conservatorio. Esto se refle-
ja en la existencia de textos que presentan diversidad de melodias or-
ganizadas de acuerdo a los grados de dificultad que se mostraron an-
teriormente para ser transcritas dentro de la metodologia competitiva
delimitada por cierto numero de repeticiones (ver figura 4.2). El éxito
del oido musical de los estudiantes, que corresponde a la evaluacion de
esta habilidad, depende de la velocidad y exactitud de la reproduccion
del modelo presentado por el docente.

Los dictados son disefiados para corroborar los esquemas tedricos
de la escuela y se evidencia en el planteamiento del desarrollo del oido
estilistico, presentado en la primera parte del trabajo. Zorro sefala:

" teorfa, sin embarqo, se vio fortalecida fundamentalmente bajo una
didactica en la cual prevalecic la formacion auditiva mientras que el anali-
sis formal dio cabida a un analisis de tipo filosdfico dentro de la dialéctica
histdrica que fundamentaria una nueva musicologfa como ciencia de re-
flexiones sociales y que permitiria validary contextualizar la historia como
nueva ciencia." (2009, p.4)

Lo anterior se interpreta segtn el autor, como si el conocimiento
tedrico se nutriera a partir de la formacion de habilidades auditivas y
fuese mas importante que el desarrollo perceptivo de la musica.

Anélisis de la importacién del sistema

Lo expuesto hace referencia a la forma como se dictaron las asigna-
turas en la ciudad de Tunja, alrededor de unos métodos que se impor-
taron y una supuesta metodologia para abordar el desarrollo del solfeo
y el oido musical. Sin embargo, muy posiblemente lo anteriormente
descrito signific6 la hibridaciéon entre las diferentes ideologias sobre
musica y educaciéon musical halladas por aquellos musicos de origen
colombiano que terminaron sus estudios profesionales en la URSS.
Estos intérpretes en su retorno llegaron con parejas musicos soviéticos
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que se asentaron a lo largo del pais e ingresaron a los nacientes progra-
mas de educacién superior, encontrando un contexto cultural que co-
menzaba la reinterpretacion del método trasladado y de su ideologia.

Aunque en Tunja el uso de los métodos es cada vez menos frecuente,
se pueden encontrar en la actualidad, en casi todas las universidades
colombianas, ex alumnos o nativos de alguna de las antiguas republi-
cas soviéticas ensefiando su especialidad y con ellos los textos prove-
nientes de URSS. Al conocer algunos de los fundamentos en los que
se enmarco el sistema didactico, se puede observar la articulaciéon con
el proyecto politico y cultural de dicho estado en el que se involucran
todos los niveles de formacién especializada y regular generando exce-
lentes resultados en ese contexto.

Como fortalezas de este conjunto didactico se puede mencionar que
la formacién musical rusa disenié un sistema metodologico fundamen-
tado en la teoria musical que explica de forma clara todo lo referente
a la estructura formal y armoénica de la musica. Esto implic6 que las
asignaturas como dictado, solfeo y armonia estuvieran relacionadas en
cuanto a su organizaciéon tematica con el estudio o teoria de la tonali-
dad. Este sistema propende a la comprension de la musica tonal ubi-
cando temas transversales para ser cantados, transcritos y analizados,
evidenciando la necesidad de reflexién en torno al fendmeno musical.

Lo anterior forj6 la creacién masiva de los manuales soviéticos que
le brindan al docente herramientas didacticas para explicar los ele-
mentos tedricos de la musica necesarios durante la formaciéon profe-
sional. Los textos generalmente recomiendan el uso de las habilidades
auditivas, entonativas, creativas y analiticas de la musica para enten-
der cada tematica. Algunos de los manuales (incluyendo el estudio de
la tonalidad) contintan vigentes en las diferentes universidades donde
se encuentran extranjeros provenientes de los antiguos territorios de
la Unién Soviética, colombianos formados en Rusia y los egresados
educados dentro de este sistema.

En el caso particular de los libros de solfeo se utilizan fragmentos de
piczas del repertorio universal y el uso de las melodias folcloricas de
las diferentes regiones del pais, recurso que posibilita, en primer lugar,
el solfeo entonado pues se recurre a la experiencia y memoria musical
de la cultura para aprender a cantar. En segundo lugar, el uso de las

112



T e
Coro g Ut e

(}9 S} 1T |v |dﬁd| T s |.D.| Il\/! T I: I l| I 1
s ) |' I iv%.vili": i e .i,{' T T | |=|
T Trr  fptrr OO r

Figura 4.2. Un dictado que sugieren la escucha de las sensibles de las dominantes (secundarias y
doble) en la tonalidad de la menor. Tomado del libro titulado Twicaua nocobue x cucmemamuuecxory
passumuo cayxa na 1, 2 u 3 zonca (Mil eemplos de dictado musical a 1, 2 y 3 voces: Guia para el
desarrollo sistemdtico de la audicion). Escrito por H. Jladyxun (Sr: Ladugin) y publicado en 1962 por
la editorial Misica de Mosci.

melodias nacionales genera una aceptacion de lo propio y esta situa-
ci6n revela que dentro del modelo educativo musical soviético hubo
una variacion respecto de la veneracién de la musica clasica occidental
que fue influenciada por la situacién sociopolitica de aquellos estados.
Para los nativos este tipo de ensenianza del solfeo es ideal pero para los
colombianos es totalmente ajeno, pues el hecho de cantar melodias
folcloricas que no son del folclor propio se convierte en una desventaja
ya que no se encuentra dentro del glosario de entonacién como pretendié
Assafiev. En su origen el método es inclusivo pero al implementarlo en
otra cultura tan distante de la original se convierte en otro texto mas

de solfeo.

En general el uso de esta metodologia, gener6 y genera aun resulta-
dos satisfactorios y reconocimiento en la formacién musical a nivel pro-
fesional dentro de los circulos sociales que se enmarcan en el modelo
conservatorio en el pais. Esto puede ocurrir porque, al parecer, brinda
resultados mas eficientes en cuanto a los niveles interpretativos y ted-
ricos (dentro de esta organizacion se incluyen solfeo, dictado y demas
asignaturas teoricas) requeridos para cumplir con el canon predomi-
nante en la educacién profesional del musico en nuestras universidades.

En cuanto al sistema como tal y sus resultados puede ser efectivo
pero con el traslado del método se generd la reinterpretacion del mis-
mo, retomando con mayor fuerza, por parte de los colombianos, el
paradigma de misica-ensefianza musical como escritura conjuntamente con
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el arquetipo de musico del siglo XIX representado en el genio y en la
que la habilidad requerida para aprender es el talento. En este caso el
canon esta determinado por los conservatorios soviéticos que, como
veremos en la proxima seccidn, se convierten en los centros de poder
idealizados por la figura que importa el método a Colombia replican-
dolo rapidamente en la comunidad.

La Repercusion

Dos principios circundaron la introduccién del método soviético como
producto de esta hibridacién, el primero es el hecho de presentar la for-
macion musical proveniente de URSS como el surgimiento del genio.

"l reto formulado por el humanismo socialista pretendid llevar la cul-
tura y la educacion basica a los mas reconditos escenarios de la naciente
Unidn de Republicas Socialistas Soviéticas. Esto obligé a una permanente
reflexion de orden pedagdgico; por ello, no es de extrafiar la aparicion de
mentes geniales que, conscientes del rol social y de su responsabilidad
histdrica inculcada a través del socialismo humanista, lograron romper
paradigmas occidentales y permitieron el acceso del pueblo a la cultura,
saliendo del oscurantismo. [ ] Esto cre¢ condiciones excepcionales para
que al interior de los conservatorios, que permanecieron alejados del posi-
tivismo epistemoldgico que da prelacion a las ciencias fécticas, se crearan
nuevas sintesis de significatividad didéctica de cuyos resultados dio fe la
historia produciendo artistas y genios de grandes dimensiones (Shostako-
vich, Khachaturian, Sviatoslav Richter, Emil Gilels, Tatiana Nicolaieva, Kiril
Kondrashin, Yuri Timerkanov, David Oistrakh, Mstislav Rostropovich, Mihail
Pletniov, Evgeny Kissin, entre otros), aunque no por ello permanecieron aje-
nos al paradigma solistico heredado del siglo XIX" (Zorro 2009, p. 3).

El segundo, esta centrado en una educacién musical encaminada a
la formacién del instrumentista virtuoso, como tnica alternativa para
ser musico profesional:

"Con el objeto de sobrevivir en el mercado ocupacional y el avance de
la tecnologia, muchas universidades se vieron en la necesidad de crear
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programas que pudieran financiar la educacién instrumental, lo que dio
origen a una distorsion de la oferta de programas en musica no orienta-
dos a la formacién de musicos profesionales ejecutantes y virtuosos ins-
trumentistas requeridos por las orquestas profesionales colombianas y la
actividad artistica profesional. Otros programas aparecieron en el marco
universitario pero sin el interés y compromiso institucional de manera que
nunca pudieron lograr objetivos de altos estdndares académicos y tampo-
co un soporte de infraestructura importante” (Zorro 2009, p. 6)

Al confrontar los postulados y el propoésito de la educaciéon musical
soviética junto con la historia de la implementacion del método en Co-
lombia se puede determinar que los importadores del método crearon
sus propios conceptos e ideales de la musica y por ende de la educa-
ci6n musical a nivel profesional. El método soviético, hasta donde se
ha podido investigar, no tuvo como objetivo el de crear y educar genios
o intérpretes virtuosos, por el contrario su interés estaba en generalizar
todo tipo de educacién para crear una gran cultura soviética que, en
el caso de la musica, se fundamenté en el conocimiento y apropiacion
de la musica occidental y la musica tradicional. Al conocer el sistema
educativo soviético, este tenia claramente determinadas las categorias
de formacién musical especializada: musicos para orquesta, profeso-
res de musica y concertistas de nivel internacional de acuerdo con los
objetivos sociopoliticos y culturales; en Colombia, de acuerdo a las
evidencias, los propositos se centraron en la primera y la tltima cate-
gorizacion soviética y no tenian articulaciéon a nada especifico.

En cuanto a la formacion del desarrollo del oido y el solfeo, se man-
tuvo la estructura descrita y la evaluacion de los estudiantes se carac-
terizé por resaltar la carencia y la busqueda de una inalcanzable per-
feccion. Situacién que se evidenciaba en que cada vez los materiales
eran mas dificiles e incomprensibles. Esto por supuesto caus6 mella
emocional en muchos alumnos que asociaron los métodos rusos con
algan tipo de agresién o maltrato. En la URSS, esto no sucedia ya que
ex alumnos que estudiaron en Tunja y luego terminaron sus estudios
en algin conservatorio soviético, narran otro tipo de experiencias re-
lacionadas con el aprendizaje.



A'la pregunta: ¢existian diferencias en las clases de solfeo y dictado
en Tunja y las de la Unién Soviética y cudles eran? Dos ex alumnos
manifestaron que en la URSS el aprendizaje era mucho mas facil y
uno de ellos deja notar que varios aspectos de la formacién musical
fueron compensados en el exterior y no en Colombia:

"i Diferencias? iMuchas! dirfa que era mas amable en Rusia. Los maes-
tros ayudaban, explicaban, hacian todo porque se entendiera eso era
muy bello, los maestros eran lo mas espectacular. Querian mucho a sus
estudiantes. Empezando por ahi, dirfa que diferencia mucha, alld nunca
vi esos métodos que se utilizaban en Tunja, incluso la armonfa fue muy
distinta y facil "

La respuesta revela los riesgos que se pueden presentar al imple-
mentar un sistema pedagoégico musical, sin conocerlo a profundidad.
Pues solamente se implement6 una de sus partes, se puede decir que
se efectud la introduccion de los textos en estudiantes adultos y el éxito
del desarrollo educativo musical en la URSS proviene de la existen-
cia de una solida formacién musical en la educacion formal escolar y
de una educacién especializada desde edades tempranas que tienen
como fundamento la teoria musical.

Al parecer con el traslado del método se reinstauré el paradigma y
el discurso de poder que desde una perspectiva elitista que restringe
la entrada a pocos miembros. Esto puede observarse en el hecho de
que luego de casi treinta afios de su incursion, los textos no se han tra-
ducido atn. De este modo, solo el ruso hablante entiende los métodos
y conoce sus propositos. También desde la determinaciéon cultural de
que los conservatorios soviéticos instauran los parametros educativos
en Tunja se adopto la organizacién de contenidos segtn los textos, en
los que se establecen las mismas concepciones de lo facil y lo dificil a
partir de la musica soviética.

Esto se debe posiblemente al desconocimiento de las bases epistemo-
légicas que determinaron la ensefianza soviética y la profunda relacién
existente entre musica y cultura. Por lo tanto es necesario reflexionar

(16) Entrevista realizada el 18 de febrero de 2011 a L.V
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sobre lo que se expuso de este caso puede estar ocurriendo en cual-
quier lugar de nuestro continente continuando con el mismo tipo de
educaciéon musical que parte de la hegemonia de un canon impuesto.
Asi pues en la parte final de este trabajo no se presentaran conclusio-
nes ya que este tema permite abrir la discusion sobre el tema.

CONSIDERACIONES FINALES

Dentro del aspecto socio-cultural, el hecho de haber implementado en
Colombia una escuela musical foranea que responde a un sistema cultu-
ral mas distante aun que el proveniente de Europa central, se convirtid
en la principal desventaja de la metodologia soviética en el pais. Esto se
debi6 a que, como se expuso anteriormente, se gener6 una ambigtiedad
entre la interpretaciéon del método y lo que es el método en si, posicio-
nando a finales del siglo XX nuevamente la ideologia de los conserva-
torios de fines del XIX en una época en la que en Colombia ya habia
desaparecido la mayoria de estas instituciones. Este tipo de formacion,
como es comun en la educacién musical superior de nuestros paises, no
reconoce la experiencia musical previa del estudiante asi provenga de
la musica tradicional o popular. Al entrar a la academia, el estudiante,
har4 parte de un selecto grupo social que le permite acceder al conoci-
miento teérico de la musica manteniéndose intacta la ideologia.

Esto acontece debido a varias razones que Gonzalez (2007) expone
claramente:

Fl canon musical es altamente estimado por las instituciones, nos re-
cuerda Philip Tagg, pues les otorga cinco atributos basicos para su buen
funcionamiento: claridad de propésitos, estabilidad, economia, eficacia, y
competitividad. Con el canon, entonces, podemos: a) saber con anticipa-
cion lo qué se debe ensefiar, proyectando esa ensefianza en el tiempo;
b) estabilizar los planes y programas de estudio; c) evitar que el cuerpo
docente deba actualizar sus conocimientos constantemente; d) reducir la
incertidumbre que produce la innovacién y la reforma curricular; y ) con-
trolar mejor los costos de inversion en materiales de apoyo a la docencia.
Finalmente,y como suma de todo esto, la institucién se hace mas maneja-
ble académica y administrativamente gracias a la existencia de un canon
artistico claramente establecido” (p. 5)




Este tipo de actuaciéon permite evadir una evaluacion sobre el tipo
de educacién que necesitan los profesionales de la musica en el tiempo
presente, en el contexto actual y los objetivos requeridos para tal fin.
En América Latina la ensefianza musical dentro del sistema educati-
vo formal esta en construccién y la mayoria de las instituciones que
promueven la especializacién musical desde edades tempranas hasta
la profesionalizacién, lo realizan a partir de algiin canon. Lo anterior
genera y contintia la preservacion ideologica que ha rodeado la ins-
trucciéon musical a pesar de los cambios socioculturales que acontecen
constantemente en nuestro espacio tiempo; por lo tanto es necesario
pensar sobre cémo realizar un proceso educativo musical fundamen-
tado en principios ideolégicos diferentes.

Es de resaltar que la escuela soviética fue el fruto de la transfor-
macién de los cambios sociales y politicos a lo largo de la historia,
aquellos cambios determinaron la importancia de la musica dentro
de educacion y el significado de la misma dentro de la cultura de la
nacion. El resultado gener6 la creacion de una escuela que involucr6 el
modelo conservatorio, en un principio y luego lo adapté a sus propias
necesidades e ideologia, por lo tanto no existi6 la exclusion de indivi-
duos (a partir del concepto de talento ya que en su modelo educativo
todos pueden acceder a la musica) o de la musica popular y folclorica
que hizo parte del proyecto cultural con propodsitos expansionistas de
esta nacion. Esto, como fue expuesto, se refleja en los contenidos de los
métodos de solfeo y de teoria que se desarrollaron durante la segunda
mitad del siglo XX. Esto nos recuerda que la escucha y la interpreta-
ci6én esta relacionada con la influencia de nuestra experiencia con la
musica comuin que nos rodea, la musica de nuestra cultura.

Al respecto Gonzalez (2007), parafraseando a Aharonian comenta que:

" educar se transforma en preparar al ser humano para la sociedad
del ayer. (...) Sin embargo, también hay que considerar que es a partir
del conocimiento y manejo del pasado que podemos tomar impulso para
proyectarnos al futuro, siempre que no quedemos atrapados en ese pasa-
do artistico que debemos conocer. Al enfrentamos, entonces, al problema
de la formacion del musico popular al interior de una institucion acade-
mica, tendrfamos que preguntamos por los procesos de construccion y



deconstruccion candnica que gufan nuestros planes de estudio. ;s que
es posible construir cdnones alternativos o estamos condenados a repetir
los canones de otros? ;Es que el concepto mismo de canon es perverso? Si
al enfrentarnos a lo popular no tenemos referencias para establecer nues-
tros propios juicios de valor, como sefiala Coritin Aharonidn, esto se podria
debera la ausencia de canones especificos surgidos en esta esfera” (p. 6)

Replantear la ensenanza de la musica requiere la incorporacion de
enfoques interdisciplinares actuales para la fundamentaciéon de la mi-
si6n y las metodologias que se deben proponer en nuestros contextos.
El desafio entonces, consiste en establecer una educacién musical que
parta del conocimiento de quiénes somos, de cémo estamos y del reco-
nocimiento de nuestras propias formas de hacer y aprender la musica.
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Capitulo 5

DE LA COMPRENSION AUDITIVA
A LAVERBALIZACION: LA EJECUCION COMO
MEDIADOR EN EL PROCESO AUDIOPERCEPTIVO

Maria Victoria Assinnato

INTRODUCCION

La audicién de una obra musical activa en el oyente un conjunto de
procesos que le permiten comprender el fenémeno sonoro. Aunque
una obra musical pueda escucharse en ciertas ocasiones como musica de
Jondo, la audicién comprensiva implica mucho mas. Para Hallam (1998)
el acto de la escucha involucra una evaluaciéon de la musica que im-
plica dos tipos de audicion. A través de la audicion analitica se pueden
realizar valoraciones sobre los componentes estructurales del lenguaje
musical (melodia, armonizacion, estructura métrica, instrumentacion,
textura) mientras que haciendo uso de la escucha afectiva se derivan es-
tados emocionales causados por la musica, que ademas permiten es-
pecular sobre el devenir musical. La audiciéon comprensiva de musica
supone una escucha activa que abarca tanto una audicién analitica
como una audicién afectiva y que da lugar a diferentes tipos de ope-
raciones tanto perceptivas (v.g. completamiento) como cognitivas (v.g:
reconocimiento de patrones).

El oyente puede escuchar musica desde diferentes perspectivas. Des-
de un punto de vista critico, intentara explicar lo que escucha en base
a los elementos de la teoria musical que disponga. Por el contrario,
desde un enfoque no ¢ritico, no hara esfuerzo alguno por vincular con-
ceptos técnicos a lo que escucha (Cook 1990). Aunque algunos auto-
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res (Martinez y Shifres 1999, Shifres y Martinez 2000) sostienen que
desde esta perspectiva el oyente procesa la informacién musical de for-
ma intuitiva, lo que diferencia substancialmente a estas perspectivas es
su proposito. En principio la primera persigue una explicacién acorde
a la teoria mientras que la segunda, procura un acercamiento afecti-
vo al hecho musical. Sin embargo, la visién ¢ritica también implica el
componente afectivo, ya que, en términos mas generales, la musica
siempre define un punto de encuentro entre los aspectos cognitivos y
emocionales de la conducta humana (Sloboda 1999).

Aunque no son sindénimos estrictamente audicion analitica y perspectiva
critica mantienen una intima relacion. Lo mismo sucede entre audicidn
afectiva y perspectiva no critica (Hallam 1998, Cook 1990 respectivamen-
te). En cualquier caso son igualmente relevantes durante el proceso de
audicién comprensiva del oyente. En otras palabras, ésta implica una
explicaciéon apoyada en conceptualizaciones propuestas por la teoria
musical que no descuida la significacién emocional para el oyente. De
otro modo deberiamos considerarla incompleta.

La teoria puede funcionar como auxilio en la explicaciéon de la ex-
periencia auditiva. Los distintos tipos de escucha y las operaciones que
se suscitan se ven influenciados por los conocimientos previos y se inte-
gran en el transcurso del tiempo. Las distintas modalidades de escucha
intervienen en lo que denominamos la comprension auditiva y contribu-
yen a la significaciéon en el acto de escucha durante el denominado
Proceso Audioperceptivo.

Particularmente en el campo de la formacién musical, este proceso
aparece con mayor frecuencia durante el desarrollo de las habilidades
auditivas del futuro musico profesional, donde se brindan al estudiante
un conjunto de herramientas que le ayudan a comprender la musica
a partir de la audiciéon. Habitualmente, en el desarrollo formal de las
habilidades auditivas, o educacién auditiva, se trabaja especificamen-
te la comprension auditiva de los atributos estructurales de la musi-
ca involucrando un cimulo de habilidades de recepcidn musical. Pero
ademas, se involucra la produccién musical sobre la base del asenta-
miento de esas habilidades de recepcién (Catedra de Educacion Au-
ditiva — UNLP 2009). Como refuerzo del proceso, habitualmente los
estudiantes realizan diferentes tipos de actividades de ejecucién vocal
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Figura 5.1. Modelo lineal del Proceso Audioperceptivo

e instrumental que incluyen la lectura musical, la pre-composicién, la
improvisaciéon y la imitaciéon. Una vez efectuadas las actividades, los
docentes pueden inferir a través ellas el nivel de comprension auditiva
que los estudiantes han logrado y solicitar una transcripcién de la ma-
sica con la que se ha trabajado utilizando el cédigo convencional de
notacién musical, entendida como una de las formas que adquiere en
este contexto la verbalizacion. Asi, se utilizan actividades de ¢ecucidn en
medio del camino que va desde la comprensidn auditiva a la verbalizacion. A
pesar de que podria pensarse que la verbalizacion estd inmediatamen-
te vinculada a la comprension auditiva, la ejecuciéon se encontraria a
mitad de camino entre ambas. Pensemos en el rol de la audicién en
el contexto de una clase de instrumento siguiendo la idea de Hallam
(1998) de audicién como evaluacion. Alli, escuchar le permite al alum-
no ajustar su ejecucion. En este contexto la evaluaciéon es mas bien una
valoracion que funciona a modo de advertencia continua mientras el
individuo ejecuta la pieza, es decir, el feedback que el sujeto recibe
de su propia acciéon. La ejecucién se halla cercana a la comprension
auditiva. Y en tal sentido es que podria ser entendida como un punto
intermedio en el camino desde que el sujeto comprende a través de la
audicion hasta que puede verbalizar aquello que comprendié. De este
modo, el proceso de audicion seria un proceso lineal, tal como indica
la figura 5.1.

Sin embargo, como veremos mas adelante este modelo lineal impli-
ca reducir el alcance de cada una de sus etapas, por lo que propondre-
mos un modelo alternativo para comprender este proceso. Antes de
adentrarnos en la descripcion alternativa de este proceso es necesario
aclarar el alcance de una serie de conceptos implicados en ese modelo.

La comprensién auditiva refiere al conocimiento adquirido inicialmen-
te al escuchar la musica, de estructuras organizacionales y patrones
discursivos, que posibilita la realizacién de tareas basicas de identifi-
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cacion, reconocimiento, categorizaciéon, etc. Involucra conocimiento
no-proposicional (Stubley 1992), también denominado conocimiento
no lingiistico (Karmiloff Smith 1994). Remite al conocimiento inicial
que se adquiere en general al comienzo del abordaje de una tarea.
En este caso en particular, tratandose de escuchar, este primer acerca-
miento brinda al oyente un conocimiento general, a partir del cual y
a través de nuevas escuchas posteriores podra apropiarse en términos
operativos de las particularidades de un evento sonoro.

La gecucion es entendida dentro del proceso audioperceptivo como la pro-
duccién sonora que efectia un individuo utilizando su voz cantada,
ya sea cantando una obra que esta leyendo, improvisando sobre una
pista grabada o imitando el estimulo sonoro inmediatamente después
de que éste ha sido escuchado a capella o sobre un acompanamiento
armonico. Se asume que involucra el conocimiento proveniente de la
comprension auditiva.

Finalmente, la verbalizacion, que en su definicién clésica indica “ex-
presar una idea o un sentimiento por medio de palabras” (Diccionario
de la Real Academia Espafiola 2001), alcanza aqui a la comunica-
ci6én en un formato proposicional del conocimiento proveniente de la
compresion auditwa. Aunque de acuerdo con Karmiloff Smith (1992) en
esta etapa el conocimiento se expresa en forma verbal, en este con-
texto la verbalizacion adquiere distintas formas, algunas verbales pero
otras no. Por ejemplo, una de estas formas es la descripcion. A través
de ella los oyentes se valen de terminologia de la teoria musical para
comunicar el conocimiento. Otra es la narracidn, en la que el oyente
utiliza otro tipo de recursos lingtisticos, como por ejemplo contenidos
metaféricos. Pero, una tercera forma (no verbal), es la transcripcion,
que supone la escritura de aquello que ha sido escuchado de acuerdo
con las reglas del codigo de notacion convencional. Asi, verbalizar se
transforma en un concepto de mayor alcance en el terreno musical.

Ahora bien, ¢qué tipo de vinculaciéon existe entre las tres etapas, en
particular en referencia a la naturaleza del conocimiento involucrado
en cada una de ellas? Concretamente el interrogante se dirige a de-
terminar si los procesos de comprension auditiva, ejecucién y verba-
lizacién se construyen sobre la base de un mismo conocimiento o se
definen a partir de conocimientos especificos y diferentes. Al respecto
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existe evidencia para pensar la comprension auditiva y la ejecucion
musical como dominios de conocimiento especificos. Pero no esté cla-
ro que la verbalizacion requiera de algin tipo de conocimiento espe-
cifico. Este interrogante emerge al tratar de dilucidar cual es el lugar
que ocupa la ejecucion en el proceso audioperceptivo: idesempena un rol
intermediario entre la comprensién auditiva y la verbalizacién 6 se
deriva de la comprensién auditiva paralelamente a la verbalizacién y
no influye en ella? Si entendemos el proceso audioperceptivo como lineal,
el conocimiento pasa a la etapa de la ejecucion, y este seria el que es
tomado por la verbalizaciéon. Como la verbalizacion hace uso de cono-
cimiento directamente proveniente de la comprensién auditiva tenderiamos
a decir que la gecucidn no media entre esta y aquella. Sin embargo, es
posible pensar todo el proceso desde otro punto de vista: no como un
proceso lineal a través del cual el conocimiento va adquiriendo otro
formato y entonces cada nueva etapa utiliza el conocimiento en el
estado en el que se lo entregd la etapa inmediata anterior. Vamos a
Intentar mostrar que la ejecucion puede ser entendida como media-
dor. Para ello, en primer lugar vamos a definir qué modalidades de
ejecucion musical y de verbalizacién estarian implicadas en este pro-
ceso. Luego, vamos a tomar el marco teérico de la ciencia cognitiva
(Karmiloff Smith 1994) para fundamentar como el conocimiento mu-
sical que proviene de la audicién comprensiva puede pasar a niveles
mas sofisticados. Con todo ello, presentaremos un modelo concéntrico
del proceso audioperceptivo para, finalmente, mostrar cierta evidencia
empirica al respecto que valida su funcionamiento.

MODALIDADES DE EJECUCION Y VERBALIZACION EN EL
PROCESO AUDIOPERCEPTIVO

Improvisacion

Dada la elusividad del concepto de improvisacién se han enunciado
diferentes teorias, de corte tanto psicologico como filosofico y etno-
musicolégico para procurar abordarlo. Desde la etnomusicologia se
observd que el concepto tenia diferentes usos dependiendo del con-
texto socio-cultural (Netll 2004). A su vez, desde una perspectiva psi-
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cologica, la improvisacion se han estudiado atendiendo a los procesos
cognitivos que la subyacen (Pressing 1998). Asi, se ha destacado que
en el transcurso de la ejecucion improvisada, los improvisadores ope-
ran con un conocimiento de base actualizado mediante la practica y un
referente, brindado por el contexto musical y socio-cultural en el que
se desarrolla la performance. Estos son considerados por Kenny y
Gellrich (2002) como caracteristicas internas (psicoldgicas) y externas
(socio-culturales) respectivamente. Ademas los avances de la teoria
computacional de la improvisacién en jazz de Johnson-Laird (1991),
propusieron que las practicas improvisadas tienen su origen en la se-
leccién y combinacion de materiales pre-existentes, reguladas por un
conjunto de criterios que aplican los individuos al improvisar. Por alti-
mo, desde el punto de vista filosofico se ha dicho que la improvisacién
es un juego que consiste en revisar, recortar y adosar algo; una suerte
de trabajo de ediciéon (Nachmanovitch 1990).

A pesar de las diferencias en sus metodologias de estudio, las dis-
tintas perspectivas coinciden en un punto importante: se improvisa a
partir de algo sobre lo que se tiene conocimiento.

Asimismo, en el marco de la educacién musical también el concepto
de improvisacién es un concepto muy vago, difusamente asociado al
desarrollo de la creatividad, pero con ciertas imprecisiones concep-
tuales y terminoldgicas. Cualquier emprendimiento educativo que in-
cluya la improvisaciéon debe entonces aspirar a precisar esos términos.
Con el objeto de avanzar en este camino realicé una serie de estudios
que permitieran echar luz sobre (i) la estructura de “lo improvisado”,
(i1) las implicancias comunicacionales de la improvisacién y (iii) las de-
finiciones que estan presentes en el imaginario de los musicos.

Con relacién a la estructura de lo improvisado, un conjunto de im-
provisaciones de diferentes contexto me sirvieron de base para un
analisis descriptivo de sus estructuras con el objeto de encontrar ras-
gos estructurales que permitieran establecer categorias de improvisa-
ciones (Assinnato 2009b). Alli se observé que un grupo de improvi-
saciones se vinculaban con la seleccion, ejecucion y organizacion de
frases previamente aprendidas en un continuo temporal, y se carac-
terizaban por tener (a) alternancia regular entre unidades formales
propuestas por un improvisador e imitadas o variadas por otro, (b)
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un alto nivel de invenciéon en la propuesta en contraposicién a la res-
puesta imitada, (c) un grado de cohesién y variaciéon temdtica entre
los motivos propuestos, (d) variacién y ornamentacion como embelle-
cimiento de la linea melddica estructural y (e) utilizacién de recursos
técnicos propios del instrumento. A este tipo de improvisaciones se las
denominé improvisacion-imitacién. También aqui se identificé un grupo
de ejecuciones designadas como umprovisacidn-variacion, que presenta-
ban dos modalidades diferentes: por un lado, las ejecuciones que se
ajustaban a una forma musical previamente establecida, la improvi-
sacion-variacion-vinculada a _forma musical previa, y por otro lado las eje-
cuciones en las que la forma musical era relativa al producto en si
mismo, o improvisacion-variacion-no vinculada a_forma musical previa. Pese
a la distincién, estas ejecuciones presentaban variaciones continuas
mediante la implementacién de un conjunto de recursos y técnicas
de construccion, re-elaboracion y variacion meléddica, que suscitaban
propuestas y respuestas entre los ejecutantes, sélo que en las de um-
provisacin-variacién-no vinculada a_forma musical previa la forma musical
dependi6 de la improvisacién misma, quedando la estructura general
implicita en el proceso y pudiendo ser inferida sélo a partir del pro-
ducto. La implicancia mas relevante de esta categorizaciéon es que
la improvisacién lugar en principio a tres maneras de organizar la
estructura improvisada.

Al estudiar la improvisacion en cuanto a sus implicancias comuni-
cacionales se consider6 que los improvisadores durante su participa-
ci6n en la performance comparten un “tiempo en accién” en el que
estan mediados por un idioma comun. Probablemente esto les permite
prever en cierto grado los motivos, propositos e intereses musicales
de las otras personas y efectuar una respuesta acorde con ellos. Este
acto de coordinacién temporal permite una interaccion comunicativa
(Schogler 1999), donde es indispensable la reciprocidad en términos
de intercambio musical y la empatia como validacién de tal intercam-
bio. Esto imprime la dimensién comunicacional a la improvisaciéon y
ofrece algunos argumentos para considerar que la misma ocurre bajo
pautas de organizacién a nivel general, como por ejemplo, alternancia
de roles seria una pauta temporal que se da en forma similar a lo que
sucede en el lenguaje conversacional.
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Finalmente para indagar el imaginario colectivo relativo al concepto
de improvisacion se entrevistd a un grupo de musicos profesionales
que habitualmente llevan a cabo préacticas musicales improvisadas,
principalmente en los géneros de jazz, folclore y cancién (Assinnato
2010a). 21 musicos improvisadores, ejecutantes de diferentes instru-
mentos (melodicos, arménicos y de percusion) participaron de un es-
tudio. Durante la primera parte de éste los sujetos improvisaron en sus
respectivos instrumentos. Luego, en una entrevista semi-estructurada
explicaron cuestiones relativas a sus creencias entorno a la idea de
improvisacién y a los procedimientos empleados al improvisar. Final-
mente, estimaron en una escala de 0 a 10 cuanto suponian que la
practica improvisada habia influenciado su dominio auditivo sobre los
distintos componentes del lenguaje musical. Los resultados de ésta 1l-
tima parte los comentaré mas adelantes. En relacion a su concepto de
improvisaciéon los musicos brindaron definiciones que se vincularon
a cuatro tipos de contenidos: (a) conocimientos previos, (b) juego, (c)
tiempo real y (d) componente de la ejecucién. La mayoria de los im-
provisadores utilizaron en sus definiciones mas de una categoria. S6lo
2 sujetos enfatizaron una categoria por sobre las demas, por lo que se
pudo observar que en el criterio de aquellos que ejercen las practicas
improvisadas el concepto de improvisacién es amplio y requiere defi-
niciones multiples que quedan sujetas al contexto musical. Ademas,
se notd que en el seno de la musica popular actual (principalmente en
los géneros de folclore y cancién) se concibe la improvisacién de un
modo similar al que se la concibe tanto en el jazz tradicional como
en algunos ejemplares del jazz moderno. Esto significa que podemos
encontrar en una zamba o en una cancién una melodia planteada
como estandar, una seccién improvisatoria donde se produce el solo a
partir de ornamentaciones al estandar y un retorno al tema que gene-
ralmente presenta variaciones respecto del planteo inicial. En cuanto a
los procedimientos empleados durante la improvisacién, los individuos
consideraron por un lado los procedimientos provenientes del ambito
de la composicién musical tales como la exploracion, la variacion, el
desarrollo y la secuenciacion y por el otro, distintas habilidades y/o
sub-habilidades musicales: la escucha en tiempo real, el nivel de des-
treza instrumental y el perfeccionamiento improvisatorio, que es una
consecuencia de la experiencia del ejecutante. Es interesante destacar
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que tanto los procedimientos como las habilidades fueron expresadas
haciendo uso del gerundio de modo que los musicos describen sus
procedimientos como algo que sucede en-acciéon (haciendo, tocando,
etc.) en vez de como algo teorizado.

De acuerdo a esta indagacion el modelo presentado aqui considera
una “manera” de improvisar que remite a un proceso psicoldgico en el que el
wndividuo opera con sus conocimientos previos en funcion de los limites impuestos por
el contexto en el que se desarrolla la improvisacion, y rasgos del sujeto improvisador
tales como su historia personal y su personalidad. Asimismo la improvisacién
posibilita un espacio de interaccion comunicativa intersubjetiva que se traduce
en la accidn improvisatoria.

Lectura entonada

Se entiende por lectura entonada a la actividad que compromete de-
codificar y asignar significado sonoro a los textos escritos conforme el
codigo de notaciéon musical convencional, para lo cual el lector necesi-
ta saber qué significan y como se pronuncian los grafismos que forman
parte de ese sistema. Un lector posee un buen desempeno en la lectura
entonada cuando produce cantando una ejecucion fluida, caracteri-
zada por el mantenimiento del centro tonal justo, la justeza en las
proporciones ritmicas, la emision de articulaciones y fraseos indicados,
y la expresividad adecuada. En su conjunto, todas estas caracteristicas
generan una coherencia discursiva posibilitando tanto entender como
dar a entender la musica. Mas rigidamente, se considera que un lector
tiene buen desempefio cuando su produccion presenta un alto grado
de fidelidad respecto del modelo del que parte.

Mas alla de los objetivos que se persigan en el desempetio del lector,
es importante destacar que este tipo de lectura implica cantar, y mas
especificamente, cantar lo que esta escrito. O sea que la persona que
canta debe disponer de algunos elementos que le permitan represen-
tarse -en términos musicales- lo que ve en la partitura para poder efec-
tuar una propuesta sonora en concordancia. Por lo tanto, el sujeto que
lee asiste a un proceso de produccién sonora a partir de un estimulo
visual, atendiendo a los criterios de ejecucion ajustada mencionados
arriba.
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Imitacion

Cox (2001) sostiene que los individuos comprenden los sonidos ba-
sicamente porque poseen la capacidad de establecer comparaciones
entre los sonidos actuales y los sonidos que han hecho o que han escu-
chado previamente y considera tales comparaciones como parte de un
proceso apoyado en la imitacién tacita — también denominada parti-
cipacion mimética — que tiene lugar durante la experiencia corporei-
zada del sujeto. Esta podria definirse como una imitacion virtual que
permite que el individuo comprenda los conceptos en funcién de su
propia experiencia corporal, sin la necesidad de realizar movimientos
o acciones en forma explicita. Un ejemplo que ofrece Cox para que
entendamos su planteo es la metafora de la verticalidad del sonido
por la cual decimos habitualmente “el sonido sube”, “el sonido baja”.
El autor propone que estas metaforas no podrian ser entendidas si
no tuviéramos una experiencia corporeizada de la musica. Por otro
lado, la capacidad imitativa en musica permite la reproduccién, por
parte de un individuo o grupo, de un modelo propuesto por otro. Esta
capacidad es basica y se halla en la base de muchas organizaciones
estructurales de muchas musicas, como las del estilo de las canciones
responsoriales en las que un solista propone y el coro imita esa pro-
posiciéon. La imitacién es, por todo esto, una de las habilidades mas
comunmente utilizada durante el proceso audioperceptivo, a partir de la
que se procura ajustar la propia ejecuciéon a un modelo. Esta habilidad
se apoya en un conjunto de requisitos que el sujeto debe disponer para
efectuar una imitaciéon deseable, entre los que podemos destacar la
afinacién, la precision ritmica y métrica, el conocimiento de la orga-
nizacién del discurso, la anticipacion, el mantenimiento de un tempo
estable, las nociones de tonica y dominante, entre otras. Todos estos
requisitos son esperables en el individuo, fundamentalmente en forma
de procedimientos, listos para el abordaje de una tarea que implique
la imitacién musical.

Transcripcion

Se podria cualificar a la transcripcién como un modo de vincularse
con la musica que necesita del manejo de dos componentes elemen-
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tales: por un lado, la memoria y por el otro, la utilizaciéon correcta del
codigo convencional de escritura. Asi, se puede transcribir solamente
algo que se recuerda. Pero ademas para que esa transcripcion sea inte-
ligible dentro de un sistema, debe estar sujeta a las reglas que lo rigen.
Por eso, quien transcribe necesita tener un recuerdo lo suficientemen-
te sélido del fragmento a transcribir, dado que esta tarea se realiza
fuera de linea cuando la audicién de la musica en si ya pas6é. Ademas
la tarea le demandarad manejar con soltura y fluidez el sistema de es-
critura musical convencional, para poder escribir de acuerdo con las
reglas ortograficas y gramaticales propias del sistema. En el &mbito del
desarrollo de las habilidades auditivas, se considera la transcripcién
como una herramienta que utilizan los estudiantes para comunicar
mediante las categorias de la teoria tradicional como han entendido
la musica. En ese sentido, seria el equivalente a hacer una traduccion
a una lengua extrajera. Por ello, a través de la misma, indican la re-
flexién que han hecho luego de la audiciéon. Dicha reflexion estara
sujeta a su dominio de la escritura tradicional y sera probablemente
influenciada por el nivel de su ejecucién, memorizaciéon y conocimien-
tos previos. Por ejemplo, puede haber importantes diferencias entre las
transcripciones de aquellos alumnos que fueron alfabetizados desde el
comienzo de su instruccion musical, y las de quienes comenzaron su
desarrollo musical por transmision oral (Burcet 2010). Por estas razo-
nes la transcripcién serd vista en el modelo que se presentara como
una de las alternativas de verbalizacion.

Formatos y disponibilidad del conocimiento

El modelo de redescripcién representacional (MRR) formulado por
Karmiloff Smith (1992) intenta explicar como las representaciones
mentales pueden hacerse progresivamente mas manipulables y flexi-
bles. Basicamente, plantea un sistema ciclico en el cual la informacién
almacenada se codifica en un formato o coédigo representacional que
luego cambia por otro distinto, es decir, se recodifica. Asi, la informa-
cion existente se rerrepresenta quedando a disposicién de otras partes
del sistema. Esto es posible gracias a las relaciones intra e interdomi-
nios. El proceso de redescripcion representacional sucede en forma re-
currente y admite -ademas de los distintos formatos de representacion-
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la presencia de microdominios. Para Karmiloff Smith, siguiendo la
idea fodoriana, un dominio esta delimitado por el conjunto de repre-
sentaciones relativas a un area especifica de conocimiento (el lenguaje,
el nimero, la fisica, etc.), es entonces una unidad de procesamiento
de informacién que encapsula ese conocimiento determinado y las
operaciones que se hacen en ¢l. Paralelamente, formula el concep-
to de microdominio para referirse a subdominios, por e¢jemplo, a la
gravedad dentro del dominio de la fisica. Los microdominios pueden
considerarse subconjuntos de dominios particulares.

El modelo incluye 3 fases y 4 niveles. En la fase 1, las representa-
clones se basan en la informacién recibida desde el exterior y hacia el
final, alcanzan un estado que la autora denomina maestria conduc-
tual. Dicho estado se traduce en la capacidad del individuo de ¢je-
cutar sistematicamente de forma correcta las conductas de cualquier
microdominio, lo que se debe a las relaciones intra e interdominios y
podria entenderse como un momento estable del sistema que sirve de
base para futuras etapas. La fase 2, estd gobernada por la dindmica in-
terna del sistema aunque puede desencadenarse por factores externos.
Durante esta fase es la dindmica interna del sistema quien controla la
situacion, a tal forma que las representaciones internas se convierten
en el centro del cambio. El estado actual de las representaciones en
un microdominio predomina sobre la informacién procedente de los
datos que vienen de afuera. Esto puede traducirse en un deterioro
conductual, pero no representacional. Finalmente la fase 3, implica
el equilibrio entre las anteriores. Las representaciones internas se re-
concilian con los datos externos, alcanzandose un equilibrio entre la
btsqueda de control interno y externo.

Veamos ahora las caracteristicas que atafien a cada nivel. En el ni-
vel implicito 1, las representaciones se definen como procedimientos y
respuestas a los estimulos del ambiente externo, se codifican en forma
de procedimiento (secuenciada, especifica) y se destacan por no tener
vinculos inter o intradominio. En el nivel explicito 1, las representa-
ciones son el resultado del proceso de redescripciéon que atravesaron
las representaciones en el nivel implicito 1 por lo cual se encuentran
en un nuevo formato y estan abiertas a potenciales relaciones intra
e interdominio. A diferencia del anterior, en el nivel 2 el individuo
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comienza a tener un acceso consciente a las representaciones, aunque
todavia sin expresabilidad verbal. Puede que estas representaciones se
vinculen con representaciones espaciales, cinestécicas, o de algtn otro
tipo, pero todas codificadas de un modo no lingtistico (eso ocurrird en
el nivel siguiente). Aqui también contintia habiendo relaciones intra
e interdominios de acuerdo con lo que postula el MRR. Por altimo,
en el nivel 3, las representaciones se recodifican en un cédigo comun
a todo el sistema. La autora sostiene la hipotesis es que ese formato
comun es semejante al lenguaje natural, por lo cual seria facil tra-
ducirlo a un formato comunicable, verbalmente expresable. En otras
palabras, a lo largo de cada fase los conocimientos pueden represen-
tarse y rerrepresentarse en distintos niveles, partiendo desde un nivel
implicito, pasando por diferentes niveles de explicitud y concluyendo
en la verbalizacién. A medida que las representaciones pasan por los
distintos niveles, ganan en definicién y en posibilidades de manipula-
cién y relacién con otras representaciones, en tanto que pierden cada
vez mas restricciones. Esto puede considerarse una consecuencia de la
dinamica interna del sistema cognitivo, que ademas le otorga un alto
nivel de flexibilidad. En palabras de la autora “el resultado final de
toda esta serie de redescripciones es que en la mente coexisten multi-
ples representaciones del mismo conocimiento con diferentes niveles
de detalle y explicitud” (Karmiloff Smith 1994 p. 42).

El modelo tiene un punto en comtn con otro de los planteos formu-
lados en el campo de la psicologia genética, especialmente reconocido
en este campo. Nos referimos al trabajo del epistemoélogo, psicologo
y bidlogo suizo Jean Piaget (1896-1980). La autora que hemos citado
coincide con este autor cuando asigna idénticas caracteristicas a las
fases del modelo que plantea. Lo que ella indica como fase 1 (regulada
por la informacién externa), fase 2 (guiada por la dinamica interna) y
fase 3 (equilibrio entre las anteriores), se asemeja demasiado a lo que
en términos piagetianos son los procesos de asimilacién y acomoda-
cion (Piaget 1964). La diferencia radica en que mientras Piaget propo-
ne el desarrollo en estadios que dependen de la edad del individuo ¢
implican cambios en todo el sistema cognitivo, Karmiloff Smith sos-
tiene que el proceso de redescripcion representacional sucede de ma-
nera recurrente en los microdominios durante el desarrollo y también
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Verbalizacion

mﬂ“rjﬁr narrar
describir
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lear Eie irnitar
improvisar
Audicion
analitica afectiva

Comprensién
auditiva inicial

no proposicional

Figura 5.2: etapas inclusivas del proceso audioperceptivo

algunos tipos de aprendizaje en la edad adulta. Posteriormente sefiala
que el modelo de fases, a diferencia de modelo de estadios, permite
que las representaciones se encuentren en diferentes niveles en los dis-
tintos dominios y microdominios en forma simultanea. Por ejemplo,
un nino puede tener representaciones de nivel implicito en un micro-
dominio mientras en otro, tiene representaciones de nivel explicito 1.
Esto indica que no habria un cambio generalizado en el sistema a una
edad determinada sino cambios continuos a lo largo del desarrollo.

En lo que sigue intentaremos explicar como audicién, y ejecuciéon y
verbalizacion pueden ser pensadas como fases del desarrollo relativa-
mente independientes caracterizadas por la intervencién de microdo-
minios, para lo que propondremos un modelo de capas concéntricas
del proceso audioperceptivo y dentro del mismo el concepto de mediaciin,
para finalmente examinar evidencia empirica relativa a diferentes ti-
pos de mediadores durante la recepcién musical -especialmente la im-
provisaciéon musical- y discutir los resultados en términos del MRR.



El modelo concéntrico

La multiplicidad de subprocesos que pueden estar presentes en cada
etapa del proceso audioperceptivo nos lleva a considerar insuficiente el
planteo de un modelo lineal y a procurar desarrollar otro tipo de mo-
delo explicativo. Proponemos reformular el principio lineal propuesto
anteriormente para el modelo, planteando ahora un disefio de etapas
inclusivas. La idea de inclusividad alude a que aunque las etapas difie-
ren entre si cada una implica las etapas anteriores y en su desarrollo
involucran caracteristicas de las etapas anteriores. Asi, el crecimiento
es radial en vez de lineal, y el proceso, que va desde la comprension
auditiva inicial hacia la verbalizacién final, se desarrolla en cada nueva
etapa con la inclusion de las caracteristicas de las anteriores. De este
modo la verbalizacién es entendida como estado mas completo por ser
el que mas capas incluye.

A diferencia del modelo lineal (ver pagina 107) este modelo presenta
4 etapas. Lo que aparece como comprension auditiva en el modelo lineal
en el modelo concéntrico se transforma en dos etapas, una de compren-
sion auditiva y otra de audicién. Esto se debe a la presencia de un nivel
implicito en el que no son posibles las relaciones intra e interdominios
de acuerdo con lo que plantea el MRR, que aqui tendria su equivalen-
te en la comprensidn auditiva inicial no proposicional. Aparece entonces
en primer lugar una comprensiin auditiva implicita, cuando el sujeto tiene
su primera toma de contacto con el estimulo sonoro, como tnico nivel
de representacion (esto es, sin ningun tipo de redescripcion) y, poste-
riormente, una comprension auditiva explicita, donde comienza el proceso
de redescripcion.

Por otra parte, observamos que el modelo lineal es limitado al pre-
suponer que cuando uno estd en la etapa de ejecucion, estd solamente
ejecutando, en tanto que el modelo de circulos concéntricos supone
que cuando uno estd en la etapa de ejecucion, estd ejecutando pero
también esta escuchando. Las etapas inclusivas dando cuenta de que
no hay un pasar de una cosa a la otra sino que hay un crecimiento. Ese
crecimiento puede ser explicado razonablemente con el modelo MRR.

De este modo, audicidn, ejecucién y verbalizacién son entendidas como
etapas inclusivas de este proceso audioperceptivo. En este marco es posible
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VERBALIZACION (c)

narrar
describi

mediacion

AUDICION

Comprension
auditivainicial

(a)
FAS_ES NIVELES
(a) = _exlerna | = Implicito 1
(b) =interna E = Explicito 1,2y 3

(c) = equilibrio

Figura 5.3. Modelo completo del proceso audioperceptivo, conteniendo las elapas inclusias, el MRR
y el concepto de mediacion.

pensar como la ejecucioén -particularmente la improvisacion- puede
ser empleada como mediador en dicho proceso.

El concepto de mediacion y su relacion con el MRR

Segtn el diccionario mediar significa interceder, interponer, existir
o estar en medio de otras cosas (Real Academia Espafiola 2001). En
el ambito del desarrollo de las habilidades auditivas vamos a tomar el
término en su sentido literal: la mediacién implica ejercer un rol en el
proceso perceptivo al interponerse entre una cosa y otra. La primera
de esas cosas es la comprensién auditiva inicial que tiene un individuo al
comienzo del proceso, y la segunda, el estado final de comprensién
que alcanza, la verbalizacion. Entre ellas, aparecen como mediadores dis-
tintos tipos de ejecuciones. La mediacién es un puente que permite
cruzar de un lado a otro. Pongamos por ejemplo una tarea de audicién
tipica en los cursos de desarrollo de habilidades auditivas en la que se
les solicita a los estudiantes que a partir de unas cuantas audiciones de
una obra, realicen una transcripcion de lo que han escuchado. Con
cada audicién los estudiantes efecttian actividades mediadoras tales
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como cantar la escala, cantar la tonica y la dominante, percutir un rit-
mo, acompafar con un ostinato lo que escucha, etc. Estas actividades
guian de algtin modo la comprension de la musica que posteriormente
deben transcribir. Ademas, pueden realizar como tareas mediadoras la
lectura de una partitura de caracteristicas similares, una improvisaciéon
sobre la base del tema, o la imitacién de las frases melédicas. Digamos
que las primeras serian labores puntuales, orientadas a la comprension
particular de los eventos presentes en la obra y las segundas podrian
definirse como holisticas, empleadas para el conocimiento de las es-
tructuras organizacionales de la musica como un todo. En resumen,
el proceso audioperceptivo comienza con un estado de comprension inicial
que, mediado por diferentes tipos de ejecuciones, se dirige al logro de
otro tipo de comprensién, caracterizado por un mayor nivel de abs-
traccion, hasta alcanzar la verbalizacion. En el grafico que muestra
la figura 5.3, se puede observar como se vinculan MRR y proceso
audioperceptivo y especialmente, el lugar que ocupa el concepto de
mediaciéon en dicho proceso.

Las fases que plantea el MRR se transforman en etapas de compren-
si6n auditiva inicial, audicién, ejecucion y verbalizacion que plantea el
proceso audioperceptivo. Las etapas postulan la presencia de distintos
niveles -implicito 1 y explicito 1, 2 y 3- que permiten los procesos de
redescripcién representacional en diferentes formatos de representa-
ci6n y las relaciones intra e interdominio en los niveles explicitos, y
que en nuestro proceso se conforman con los tipos de audicién, de
ejecucion y verbalizacion que se indican en el grafico.

Este modelo esta empezando a ser testeado: veamos ahora algunas
experiencias donde se han empleado diferentes tipos de ejecuciones
como mediadores en el proceso de audicion.

LAMEDIACION EN EL PROCESO AUDIOPERCEPTIVO:
ALGUNAS EVIDENCIAS

Lectura, imitacién e improvisacién como mediadoras

En un estudio basado en la hipétesis del compromiso de la audi-
ci6n en la performance improvisada, se analizaron transcripciones
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efectuadas por estudiantes de musica de nivel de inicial luego de una
actividad mediadora de improvisacion (Assinnato 2009a). El objetivo
principal fue indagar el rol mediador de la improvisacion para la habi-
lidad de transcribir melodias. Para ello se compararon las transcripcio-
nes obtenidas de tres grupos. Dos de ellos realizaban una actividad de
mediacién diferente previa a la transcripciéon: un grupo improvisaba
(segun restricciones impuestas), otro grupo leia una partitura (con las
mismas restricciones del grupo anterior); ambos realizaban la tarea
sobre una pista con un acompaiamiento armoénico grabado. El tercer
grupo (control) no efectuaba ninguna tarea mediadora. Las respuestas
de los participantes se midieron de acuerdo a 4 variables -notas, con-
torno melodico, continuidad y agrupamiento- para el analisis de las
transcripciones y se computd 1 punto por cada error en cada variable,
de modo que cuanto mas alto era el puntaje mas se alejaba la trans-
cripciéon del modelo requerido. Los resultados mostraron tendencias
relativas a cada una de las condiciones. Los estudiantes que habian
improvisado tuvieron mejor desempefio en las variables de continui-
dad y agrupamiento de las alturas, indicando una comprensién global
mas acabada. Por su parte, los estudiantes que habian abordado la
lectura melédica como actividad mediadora obtuvieron mejores resul-
tados con respecto al ajuste de las notas y la direccion de las alturas. Es
posible que esta Gltima tendencia obedeciera a la familiaridad con un
determinado repertorio de notas que la lectura le brindaba al sujeto
antes de abocarse a la tarea de transcripcion. A partir de estos resulta-
dos concluimos que la improvisacién utilizada como actividad media-
dora podria estas favoreciendo la comprensiéon de la forma musical,
en tanto que la lectura como mediadora favoreceria la identificacién
de los componentes de alturas y ritmo. Las diferencias encontradas
en las transcripciones podrian sugerir en principio que una actividad
puede ser considerada mediadora en el proceso de audicién si ofrece
la posibilidad de establecer un cierto grado de familiarizaciéon de los
oyentes con los materiales musicales implicados. Esto beneficiaria el
nivel de logro de la tarea. Pero si la familiarizaciéon no tiene lugar la
actividad entonces mas que funcionar como mediadora produce un
consumo mayor de recursos de cognitivos. Por ejemplo, la utilizacién
de la memoria es un factor comun entre las tareas de improvisacion y
de transcripcidn, y tal vez podria verse desfavorecida esta ultima debi-
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do a la demanda de memoria comprometida también en la primera.
Asimismo la familiaridad de los sujetos con la tarea mediadora en si
seria un factor importante a tener en cuenta. En el caso de los partici-
pantes de este experimento estaban mucho mas familiarizados con la
realizacion de tareas de lectura melddica que de improvisacién, por lo
que podria pensarse que quienes improvisaron no alcanzaron el nivel
adecuado para establecer las relaciones entre el conocimiento de base
utilizado en la improvisaciéon implicado en la posterior transcripcion.

Para superar ese punto se realiz6 un estudio utilizando un test en el
que los participantes tenian que efectuar una tarea de ejecucion previa
a una tarea de audicién (Assinnato y Silva 2010). Se incorporé enton-
ces un tipo de tarea de ejecucion que tuviera baja demanda cognitiva
y que resultara relativamente familiar a los sujetos por igual. Como en
el estudio anterior, se buscaba estudiar la incidencia de diferentes tipos
de ejecuciones antepuestas a una tarea de transcripciéon melddica y
analizar sus posibles vinculaciones con la comprension de ciertos com-
ponentes del lenguaje musical en particular -tales como melodia y la
forma musical- puestos en juego en la transcripcién melddica. En este
caso, entonces, las actividades de mediacién fueron lectura, improvi-
sacion e imitacion cantada y los datos se computaron del mismo modo
que en el experimento anterior. De manera similar al experimento
anterior se constaté que la improvisaciéon favorecia una comprension
global de la pieza, medida a través de la variable de agrupamiento. En
menor medida, la condicion de lectura también parece favorecer esa
variable. Sin embargo, la variable de alturas se mantuvo relativamente
constante en los tres condiciones. De este modo se puede derivar que
ninguna de las tres actividades de mediaciéon beneficia puntualmente
el reconocimiento de las alturas. Pero al mismo tiempo permite decir
que una tarea que aparentemente demanda mas recursos cognitivos,
como es la lectura o la improvisacién, no perjudica significativa la
identificacion de las alturas en la transcripcién. Con lo que se rechazé
la hipoétesis surgida del trabajo anterior.

Sin embargo, el problema de la familiaridad con la tarea mediadora
seguia siendo un problema a solucionar. Para eso se avanzé en otro es-
tudio (Assinnato y Silva 2010c¢) con la participacion de 50 estudiantes
de un curso de desarrollo de habilidades auditivas, en el que se imple-
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ment6 una etapa de aprestamiento con las actividades mediadoras que
permitieran garantizar un piso minimo de familiaridad con la tarea
en cuestion, particularmente en cuanto a la tarea de improvisaciéon
que se observo como la menos frecuentes en las rutinas pedagogicas
que recibian los estudiantes. Se efectud entonces un test de 3 etapas
y 3 condiciones. Las etapas fueron (i) pre-test (i) aprestamiento y (iii)
pos-test. Las condiciones del post-test aludieron como en los estudios
anteriores a la actividad mediadora: (i) lectura, (ii) improvisacion vy (iii)
imitacion. El pre-test, consisti6 en la transcripcién de una melodia del
tipo de la que seria utilizada en el post-test (los participantes estaban
familiarizados con ese tipo de actividad ya que se realiza habitualmen-
te en las clases) a los efectos de garantizar que no existian diferencias
previas relativas al rendimiento en la transcripcién entre los grupos
de sujetos. La etapa de aprestamiento durd tres semanas durante las
cuales los sujetos recibieron una clase semanal de 20 a 25 minutos en
las que realizaban los tres tipos de ejecuciones. Asi, los participantes (i)
leian cantando sobre una pista con el acompanamiento grabado una
melodia, (ii) improvisaban de acuerdo a limitaciones impuestas por
una base de acompanamiento grabada, y (i) imitaban una melodia a
partir de lo que escuchaban en una grabacién, a manera de ejecucién
responsorial. Por su parte el pos-test incluyo tres etapas: ejecucion (que
incluia una habilidad determinada), audiciéon y transcripcién. En esta
etapa los 50 participantes fueron distribuidos aleatoriamente en las
tres condiciones (18 sujetos para la condicion 1, 17 en la condicién 2
y 15 en la condicién 3) en grupos reducidos de 6 sujetos por grupo.
.Las etapas de audiciéon y transcripcion fueron iguales para todas las
condiciones. Los resultados indicaron que no habia diferencias entre
los sujetos en el pre-test. El el post-test, no obstante, se pudieron iden-
tificar ciertas tendencias diferentes de acuerdo a cada condicion. Asi,
los estudiantes en la condicién lectura transcribieron mejor la melodia,
mientras que los sujetos en la condicién imitacién obtuvieron los pun-
tajes mas bajos. De este modo, los sujetos lectores mejoraron su des-
empeno en la transcripcion respecto de sus desempenos en el pre-test.
Pero, los sujetos en la condicion improvisacion e imitacién desmejora-
ron su rendimiento en la tarea. A partir de estos resultados se especuld
con que las tareas de improvisacién e imitacién no funcionaban como
mediadoras propiamente dichas.
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Mediacién y ganancia en las habilidades auditivas de acuerdo al
pensamiento de musicos improvisadores

Se entrevisté un grupo de improvisadores (ver p.109) a los que se les
pidié asignar un puntaje en una escala de 1 a 10 de acuerdo a cuanto
creian que la improvisacion les habia influenciado su habilidad para el
reconocimiento auditivo de las alturas, el ritmo, la armonia y la forma
musical. En otras palabras, los musicos autocalificaron la influencia que
creian que tiene sobre su propia habilidad auditiva relativa a esos compo-
nentes de la estructura musical el hecho de que ellos fueran improvisado-
res. Alli, los musicos consideraron que las practicas improvisadas podrian
estar contribuyendo al desarrollo de la audicién, aunque eso estad mati-
zado segun el tipo de instrumento que ejecutan. Para los improvisado-
res que tocaban instrumentos melodicos, su habilidad de improvisacion
notablemente influenci6 el desarrollo de su habilidad auditiva relativa al
campo de las alturas y la armonia y en menor medida al ritmo y la for-
ma musical. De manera interesante, argumentaron que la separacién de
los componentes musicales se vincula con la teoria musical de la cultura
occidental, pero que la misma no tiene un correlato en la realidad. Asi,
el hecho de hacer musica encierra una experiencia integral que incluye
todos estos elementos en forma simultanea. Por el contrario, los musicos
improvisadores que ejecutaban instrumentos ritmicos consideraron que
la improvisacién tiene un escaso nivel de incidencia en su habilidad de
audicién. Esto podria vincularse con (1) las caracteristicas propias de este
tipo de instrumentos, (ii) los métodos de aprendizaje con los que se los
aborda y con los (iil) géneros en los que éstos se emplean. Al igual que
los ejecutantes de instrumentos melodicos, los que tocaban instrumentos
armonicos revelaron que la improvisacion influencié notablemente el de-
sarrollo de su habilidad auditiva, en especial en lo relativo al campo de
las alturas y ritmo y en menor medida armonia y forma. Fundamentaron
sus respuestas diciendo que el dominio de armonia y forma musical pues-
to en juego en la improvisacion dependeria mas de aquellas capacidades
derivadas del analisis musical, mientras que el dominio de las alturas y el
ritmo podria ser considerado mas intuitivo, dependiendo de un sentido
de coherencia general del discurso que permite operar con las categorias
del ritmo y la melodia a nivel sub-personal durante la improvisacion.
Sin embargo, un grupo menor de improvisadores de instrumentos ar-
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monicos consideraron en igual medida los componentes alturas, ritmo
y armonia, argumentando que podrian ser considerados tres elementos
claves para manejar el sistema tonal, indicando la interrelacion continua
que existe entre ellos en la ejecucion, por lo cual estos atributos estructu-
rales podrian considerarse indisolubles.

Discusion

La propuesta de considerar la ejecucién como una actividad me-
diadora en el denominado proceso audioperceptivo nos ha llevado a
elaborar un modelo de dicho proceso basado en ciertos principios es-
grimidos desde la psicologia del desarrollo en relaciéon a la naturaleza
de las representaciones relativas a un determinado dominio de conoci-
miento a lo largo del desarrollo cognitivo (Karmiloff Smith 1994). Es
necesario reflexionar entonces sobre (i) la naturaleza del tal proceso,
(i1) la relacién entre el modelo de etapas inclusivas del proceso percep-
tivo que formuldramos y el modelo de redescripcién representacional
(MRR) vy (iii) el alcance del concepto de mediacién en tanto compo-
nente del proceso.

El proceso audioperceptivo consta de un complejo entramado en el
que confluyen y del cual emergen a su vez, diferentes tipos de habili-
dades musicales. Por ejemplo en la fase de ejecucion, la improvisacién
implica la operatoria con conocimientos previos en un contexto. Esas
operaciones se realizan en funcién de otras sub-habilidades y a su vez
dan lugar a la accién improvisatoria. Seria como un proceso de ida y
vuelta, desde y hacia la improvisacion; pero situada no en un mismo
lugar!. Se trata mas bien de un movimiento en espiral segun el cual, al
improvisar se va mejorando esa habilidad, que a la vez sirve de base y
hace posible adquirir nuevos niveles de improvisaciéon. En otras pala-
bras, ciertos conocimientos resultan fundamentales para poder empe-
zar a improvisar pero al mismo tiempo esa improvisaciéon permite ir
accediendo a nuevos niveles de conocimiento. Por supuesto que esta
forma de desarrollo también tiene lugar con las otras modalidades de
ejecucion propuestas, la lectura entonada y la ejecucién por imitacion,
y podria también extenderse a otras modalidades de ejecucion no ex-
ploradas aqui tales como tocar una pieza memorizada, o la lectura
instrumental.
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A la luz de lo presentado es posible sugerir que en el proceso audi-
perceptivo, puntualmente en la etapa de mediacién, se produce un
fortalecimiento de los niveles que plantea el MRR porque se esta par-
tiendo desde lo implicito, que aqui esta representado por la etapa de
comprension auditiva inicial apoyada basicamente en la informacion
externa, propiciando niveles diferentes de explicitud de acuerdo con
los diferentes tipos de ejecucién como mediacién, para finalizar en
la verbalizacién, considerada como una modalidad de comprensién
auditiva que involucra un nivel explicito y que requiere de mayor abs-
traccion conceptual. La ejecucion empleada como mediacién estaria
contribuyendo sobre todo al desarrollo de las representaciones en los
niveles de explicitud que corresponden a la fase 2 de proceso auditi-
vo, que gracias al proceso de redescripcion representacional, estarian
también disponibles en otras partes del sistema. Dicho de otro modo,
las ejecuciones que conllevan las habilidades de improvisar, leer en
forma entonada e imitar cantando podrian funcionar como media-
dores en el proceso de audicién porque estarian ofreciendo acceso a
diferentes niveles de explicitud del conocimiento, en concordancia con
el modelo propuesto por Karmiloff Smith (1992), y comparando las
etapas del proceso (audicion, ejecucion y verbalizacion) con las fases
del MRR. Asi, a lo largo de dichas etapas se estarian produciendo los
cambios que conducen a los niveles progresivamente més explicitos.
Las distintas formas de mediacién estarian dando lugar a otros for-
matos de representacion, que a su vez permitirian provocar relaciones
intra e interdominios. Por ejemplo, dentro de la fase verbalizacion, la
transcripcion podria ser efectuada gracias al conocimiento que el indi-
viduo tiene en el microdominio de la escritura convencional, su uso y
sus reglas, que también estaria disponible para el microdominio de la
lectura. Otros microdominios podrian entenderse como transversales
a los diferentes niveles representacionales (expresados en términos de
las tres habilidades descriptas en este capitulo).

Veamos ahora mas generalmente el proceso audiopercetivo desde la
perspectiva del MRR. En primer lugar la fase de comprension auditiva
inicial permite que el conocimiento, un conocimiento no lingtistico que
adopta la forma de procedimientos, se represente en nivel implicito 1.
Las fases restantes, en funcion de los tipos de conocimiento, ejecuciones
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y habilidades que implican (analitico-afectivo, leer-imitar-improvisar,
transcribir-narrar-describir) permiten la representacién del conocimien-
to en los distintos niveles, desde el implicito hasta las formas de mayor
explicitud relativos a dominios y microdominios especificos que los vin-
culan. Nétese en la Gltima version del modelo (ver figura 5.3) que el
ovalo que contiene las palabras transcribir, leer y analitica, se diferencia de
su opuesto en que las habilidades que encierra necesariamente implican
un conjunto de conocimientos especificos relativos a la teoria musical, y
esto no es asi para las que incluye su opuesto. También se puede espe-
cular con la existencia de puntos en comun entre las representaciones
y rerrepresentaciones de las habilidades de un évalo y del otro. De to-
das maneras, es importante apreciar el lugar que ocupa el concepto de
mediacion en vinculacion a la fase de ejecucion y los diferentes tipos de
ejecuciones que sobre él se proponen, porque esto nos permitiria pensar
la posibilidad de que las mismas contribuyan a las representaciones en
los distintos microdominios Si los diferentes tipos de ejecucién pueden
ser entendidos como representaciones de un mismo dominio de cono-
cimiento (el de la ejecucién), estariamos otorgando a cada uno de ellos
diferentes niveles de explicitud, tal como lo propone el MRR.

Una diferencia importante entre el modelo de Karmiloff Smith
(1992) y nuestra propuesta que en aquel, la verbalizacién es la etapa
de comprension final y en ésta, en cambio, la verbalizacion representa
otro estado de comprension, con diferentes modalidades, teniendo por
un lado, algunos puntos en comin con las etapas de ejecuciéon y de
audicion y por el otro, caracteristicas que le son propias.

A pesar de las delimitaciones que el modelo propone, la realidad del
proceso hace que su complejo entramado de habilidades resulte dificil
de desenredar. Si decimos que usamos distintas ejecuciones en la etapa
mediadora para el logro de otros objetivos, es necesario aclarar enton-
ces que el concepto de mediacion se vincula a una delimitacién no sélo
de la modalidad de ejecucién sino también un lapso de tiempo limita-
do. Es decir que la idea de mediacién implica que esa funcion es transi-
toria porque de otro modo, la ejecucién estaria adquiriendo una nueva
funcién que superando su rol mediador dentro del proceso audioper-
ceptivo, excederia el marco de éste. Para clarificar esto pensemos en
lo siguiente: Por un lado para leer cantando una partitura melddica
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es indispensable manejar el codigo de notacién musical, conocer cada
simbolo y su significacion, es decir, saber como traducir a cantar eso
que nos esta mostrando la partitura. Por otro lado la imitacién cantada
requicre del dominio del lenguaje en términos de categorias percep-
tuales, las nociones de tension-distension y forma musical, y ademas,
hace uso de la memoria a corto plazo para que sea posible efectuar re-
peticién en diferido. La improvisacién tiene los mismos pre-requisitos
que la imitacién, pero ademas demanda al improvisador una puesta
en accién, una recreacion en tiempo real en su ejecuciéon. Por lo tanto,
se supone que debe haber algo —materiales melédicos, ritmicos, cono-
cimiento del estilo— minimamente internalizado para que un musico
pueda efectuar una improvisacién con sentido en un contexto deter-
minado. En los tres casos (lectura, imitacién e improvisacion) el ejecu-
tante debe disponer de un determinado conocimiento necesario para
llevar a cabo la ejecucion. Solamente en caso de que tal conocimiento
esté bien disponible estas distintas ejecuciones pueden funcionar como
un facilitador. Si, por el contrario, ese conocimiento no esta disponi-
ble, la tarea de ejecucion interfiere el proceso audioperceptivo. Por
esto, la mediacién debe tener lugar en el momento adecuado para que
resulte como etapa mediadora en el proceso.

A la luz de todo lo expresado, es momento de retomar los inte-
rrogantes que sirvieron como punto de partida: ;Qué conocimiento
tienen en comun la audicion, la verbalizacion y la ejecuciéon? Y mas
especificamente referida a esta Gltima ¢qué conocimiento comparten
lectura, imitacién e improvisaciéon? Hemos visto que es realmente
complejo definir qué es patrimonio exclusivo de una habilidad y qué
corresponde a otra. Es mucho mas dificil aun obtener evidencia con-
creta sobre la forma en que las mismas se vinculan. Sin embargo, a
partir del modelo propuesto podemos sugerir que habria sub-habili-
dades transversales de las que se nutren diferentes habilidades musicales
al mismo tiempo. Esto es posible gracias al proceso de redescripcion
representacional por el cual las representaciones correspondientes a
una etapa, de acuerdo con su nivel de explicitud, estan disponibles
para todo el sistema.

Qué implicancias tiene esto sobre la habilidad de transcribir musi-
ca a partir de la audicién. Si se piensa la anotacién como una mera
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descodificacion es posible que la ejecucion no halle un rol importante
en el proceso. Pero si pensamos en las sub-habilidades que la lectura,
en tanto ejecucion, y de transcripciéon comparten (uso de las reglas
del codigo de notacién convencional) ambas tareas se aprecian como
mas cercanas. Mas aun si consideramos (conforme el MRR) que ese
conocimiento compartido es en realidad un microdominio, se puede
explicar mejor el hecho de que lectura y transcripcion estén usando
recursos de ese microdominio en niveles distintos de explicitud.

A pesar de que la practica musical se constituye como hecho integral
donde se supone se retroalimentan las habilidades de audicién y ejecu-
cién, probablemente todavia estemos lejos de saber en qué medida se
influyen reciprocamente. Tal vez esa reciprocidad dependa de la na-
turaleza del sujeto, de su formacién musical, y de su historia personal
con la musica. La evidencia anecdética relativa a tal interdependencia
es compleja y contradictoria. Es necesario para nuestra labor como
docentes avanzar en este conocimiento, para comprender la impronta
que las actividades desplegadas durante la ensefianza pueden tener en
el recorrido que los estudiantes realizan.
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Capitulo 6

LAS UNIDADES DE LA ESCRITURA MUSICAL
COMO CATEGORIAS
PARA PENSAR LA MUSICA

Maria Inés Burcet

INTRODUCCION

La funcién original de la notacién musical ha sido la de generar un
dispositivo grafico que permita registrar la musica con el fin de alivia-
nar la memoria. Con este fin, el sistema de escritura musical evolucio-
no6 intentando alcanzar una forma que representara adecuadamente
la forma sonora. A través de la historia, un nimero creciente de rasgos
del discurso musical se incorporaron a la partitura: primero se repre-
sent6 la direccionalidad del contorno melddico, luego se precisaron las
alturas, se incorpor6 la medicién de las duraciones, se representaron
las relaciones métricas, se agregaron indicaciones de tempo y variacio-
nes de dindmica, etc. Las partituras reunieron una creciente cantidad
de detalles que se incorporaron a la escritura como consecuencia de
una creciente cantidad de variables de la musica que comenzaron a
hacerse explicitas.

El sistema de notacién musical podria considerarse como una serie
de intentos progresivos hacia la representacion explicita de todos los
aspectos del fenémeno musical, o al menos, de todos aquellos aspectos
que resultan, en cada periodo histérico, indispensables para que tal
fenémeno pueda ser comunicado. Entonces, la escritura musical paso,
de cumplir una funcién mnemonica a consolidarse como un registro
cada vez mas auténomo de la musica, al punto que, a partir del siglo

153



XVII la verdadera musica paso6 a ser la escrita. En su libro El mundo
sobre el papel, Olson (1994) describe el impacto que la escritura tuvo en
diferentes ambitos del conocimiento durante ese periodo:

“podemos ver el éxito que han tenido los artistas y escritores del S.
XVII en su intento de llevar el mundo al papel examinando la evolu-
cién de las representaciones en cinco dominios: las pinturas represen-
tacionales del arte holandés, la representaciéon del mundo en mapas,
la representacion del movimiento fisico en notaciones matematicas, la
representacion de especies botanicas y la representaciéon de aconteci-
mientos imaginarios en la ficcion. Estos casos ilustran el espectacular
impacto sobre la estructura del conocimiento y, por lo tanto, sobre los
modos de pensar cuando se comienza a examinar el mundo prestando
explicita atencién a los modos de representarlo.” (p.223).

En el siglo XVII y especialmente en el XVIII, el sistema de notacién
musical se establecié como el modo de representacién preferencial y
privilegiado de hacer y de pensar la musica, perfilando un modelo de
musica y de musico. Un modelo de musico que puede acceder a la
obra musical solamente a partir de la lectura y un modelo de musica
para la cual la partitura es su privilegiado modo de existencia.

CONSIDERACIONES INICIALES
Las categorias de la escritura como categorias de audicion

Los aspectos del fendmeno musical que se hicieron explicitos me-
diante la escritura musical, no sélo conformaron las categorias del sis-
tema de notacién musical convencional sino también las categorias
para pensar y analizar la musica especialmente en los &mbitos acadé-
micos. Contenidos como: clave de sol, clave de fa, notas en lineas adi-
clonales, tipos de compases, barras de compas, barras de repeticion,
intervalos, alteraciones, corcheas y semicorcheas (UCA 2011) forma-
ron parte de la mayoria de los programas de estudio de asignaturas
tales como Lenguaje Musical, Audioperceptiva, Educacién Auditiva,
Fundamentos Musicales, entre otras. En estos ambitos, los contenidos
teoricos de la musica se vincularon al desarrollo de capacidades audi-
tivo-musicales. Y en este correlato entre teoria y audicion, las catego-
rias de andlisis fueron las derivadas de la teoria y particularmente de
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la escritura. Desde esta perspectiva, desarrollar habilidades auditivas
consistid, basicamente, en aprender a escuchar la escritura: escuchar
las notas, el compas, las corcheas y las semicorcheas. Asi, los conceptos
derivados de la escritura pasaron, de ser un modo descriptivo de la
realidad musical, a ser normativos de la experiencia musical. Enton-
ces, la experiencia musical pas6 a ser indagada de acuerdo a las cate-
gorias emergentes de la teoria musical.

Paralelamente, el conocimiento del sistema de notacion musical ad-
quiri6 un gran prestigio, tal que resulta frecuente escuchar distinciones
del tipo: “aprendi6 a tocar piano, pero no sabe musica”, considerando
por “saber musica” el conocimiento del sistema de notacién musical.
Asimismo, en los ambitos de enseflanza formal, la habilidad para re-
presentarse la musica en los términos de la escritura es considerada
como una habilidad de alta complejidad. Y es por esta valoracion que
tiene la habilidad para representarse la musica en los términos del
sistema de notacién musical, que el oido absoluto es una aptitud suma-
mente reconocida. Sin embargo aunque el término absoluto remite a
total o a completo, el alcance habitual que se le da a esta expresion como
habilidad, se vincula a la identificacién por audicion del nombre de las
notas. La valoracién que tiene la habilidad del oido absoluto sobre el
campo de las denominaciones de las alturas es un ejemplo de la valo-
racion que pensar en términos de la escritura conlleva. Por eso, para la
cultura escrita, tener oido absoluto equivale a tener un oido ideal, ya que,
quien lo posee tiene la suerte de poder escuchar la musica haciendo
una anotacién mental de las notas.

Asi es que, la escritura musical pasé de ser un instrumento para
la transmisiéon del conocimiento musical, a ser considerada como el
conocimiento musical en si (Shifres 2007). Pero las asignaturas que
abordaron problemas auditivos no sélo plantearon la seleccion de
contenidos en relacién a los conceptos de la escritura sino también
su ordenamiento, estimado como marcador de dificultad la deman-
da cognitiva que el concepto teédrico involucra. Por ejemplo, en los
programas de estudio, es frecuente encontrar que, la cantidad de al-
teraciones en clave es un indicador de dificultad melddica, y asi, las
melodias iniciales se presentan en tonalidades con menos alteraciones
en clave. El supuesto que subyace a esto es que, resulta mas accesible
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escribir una melodia en do mayor que en fa# mayor, pero ;qué ocurre
al escuchar? ¢Es la cantidad de alteraciones un factor que incida en
nuestra percepcion de la melodia? Més bien pareceria una problema-
tica particular de la notacién, o de la ejecuciéon en tal o cual instru-
mento, pero claramente no es una problematica de la audiciéon.

Siguiendo la misma légica, son presentados primero los contenidos
ritmicos en pie binario, y luego el pie ternario; primero los compases
simples y luego los compuestos; primero el modo mayor y luego el
modo menor. Estas decisiones estan basadas en la dificultad que los
contenidos presentan desde su comprension teérica, en lugar de esti-
marse la demanda cognitiva que la habilidad para identificarlo por au-
dicién requiere. El oyente puede cantar, imitar, imaginar o improvisar
cantando una melodia aunque, indistintamente involucre una escala
mayor o menor, ritmo binario o ternario, compas simple o compuesto.

En la misma direccién se han desarrollado las lineas de investiga-
ci6n en psicologia de la musica. Numerosos estudios de la tradicién
cognitivo-estructuralista de la psicologia de la musica sostienen que la
representaciéon mental de la musica se basa en las mismas categorias
tedricas que se ponen en juego y sustentan la escritura. En tal sentido,
numerosos investigadores (Deutsch 1992, Dowling 1994, Krumhansl
1990, Lee 1991) sostienen que las representaciones mentales son con-
gruentes con las categorias de la teoria de la musica. Estos autores ana-
lizan las problematicas de la audiciéon basandose en categorias como:
acorde, intervalo, patrones ritmicos, contorno melddico, respectiva-
mente. Considerando que los musicos se representan el ritmo en cor-
cheas, negras y semicorcheas; las alturas como notas, que escuchamos
acordes, intervalos y compases. Las categorias y los conceptos por los
cuales se analiza auditivamente la musica se corresponden con los sig-
nos de escritura que son considerados altamente compatibles con las
propiedades y relaciones inherentes a la musica misma.

Asi es que, tanto la pedagogia como la psicologia de la musica han
planteado las problematicas de la audicién musical alrededor de las
categorias tedricas propias del sistema de notacion musical, y estas ca-
tegorias se han consolidado como unidades para pensar y analizar la
musica. Sin embargo, en este contexto, no sélo las problematicas de la
audicién se reducen a las categorias de la escritura sino que, ademas,
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se las toma por categorias de acceso espontaneo para pensar la mu-
sica. Asi también, se desconocen los aspectos del lenguaje que otros
modos de acceso a la musica podrian hacer conscientes. Por ejemplo,
es posible que quienes acceden a la musica utilizando cédigos graficos
como las tablaturas o los cifrados, tengan conciencia de otros aspectos
del lenguaje que quienes acceden desde el sistema de notacién musi-
cal, como por ejemplo de las articulaciones armonicas.

La marcada influencia que ha tenido el sistema de notacién musical
como modo de representacion de la musica, condujo a ignorar las par-
ticularidades propias de la audiciéon independientemente del sistema
de escritura y las propias de la notacién independientemente de la au-
dicién. Por ejemplo, se han descuidado las particularidades del analisis
por audiciéon de rasgos vinculados a la textura o a la morfologia musi-
cal, por no tener las mismas un correlato directo desde la escritura. Al
mismo tiempo, se han adjudicado problematicas propias de la escritu-
ra a problematicas de la audicion, desconociendo las particularidades
de cada una. Ejemplo de ello son los indicadores de dificultad que se
han establecido en la progresiéon de contenidos vinculados al andlisis
auditivo, como suponer que, la cantidad de alteraciones en clave es un
marcador de dificultad en el desarrollo de habilidades para la trans-
cripciéon melddica.

Modos de acceso a la musica: audicion vs. escritura

El conocimiento del cddigo de escritura musical también ha asumi-
do un rol central para el desarrollo de habilidades de ejecucién mu-
sical. En las instituciones de ensefianza formal, aprender a tocar un
instrumento implica, entre otras habilidades, aprender a decodificar
partituras en él. Por lo tanto numerosos métodos de ensenanza de ins-
trumento de nivel inicial proponen el desarrollo conjunto de habilida-
des de ejecucion y lectura: el alumno aprende a tocar lo que aprende a
leer. Desde el inicio se pone énfasis en contar y medir bien la duracion
de cada nota.

Sin embargo, las habilidades de ejecucién y de lectura no parecerian
tener un desarrollo paralelo. Resulta frecuente encontrar masicos con
sorprendentes destrezas de ejecucién que no tienen conocimiento del
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sistema de notacién musical convencional. A ese respecto, es intere-
sante observar el contexto de la formacién musical basica de adultos,
quienes suelen tener amplia experiencia vivencial con la musica y va-
riable instruccién formal que implica, en algunos casos el desconoci-
miento del sistema de notacién musical.

En el ambito universitario, y especialmente en las universidades
donde leer musica no es un requisito para el ingreso a las carreras
de musica, se ha observado un porcentaje considerable de estudiantes
que ingresan sin conocimiento del sistema de notaciéon musical. Una
encuesta desarrollada por docentes de la Universidad Nacional de La
Plata en 2009 (Saint Pierre 2010), permitié observar que los porcen-
tajes de alfabetizacion musical, esto es, el porcentaje de alumnos con
conocimiento de la lectoescritura al momento de ingresar a la univer-
sidad resultaba notoriamente bajo. Ante la pregunta ¢lees musica?,
mas del 65% de los estudiantes declararon que no leian nada o lo
hacian en forma deficiente. Estos estudiantes, por lo tanto ingresan a
la universidad con ciertas destrezas de ejecucion vocal o instrumental,
practica de conjunto, etc. pero con escasos conocimiento de lectoescri-
tura. Esto significa que, en su mayoria, han desarrollado habilidades
de ejecucién (vocal o instrumental) desde la audicién, o en algunos
casos utilizando otros codigos graficos como los cifrados (cifrado ame-
ricano o tablaturas).

En la Argentina, los métodos de educacién musical en los niveles
educativos previos a la universidad, especialmente en la Educacion
Primaria en que la asignatura Musica forma parte del curriculo es-
colar obligatorio, no contemplan la ensefianza del sistema de nota-
ci6on musical. Los estudiantes desarrollan habilidades vocales, realizan
practicas de conjunto, e incluso aprenden a tocar instrumentos como
por ejemplo la flauta dulce, utilizando anotaciones analégicas con na-
meros, colores, u otras representaciones graficas. Asimismo, algunos
métodos de ensenanza de instrumento como guitarra, bajo o piano,
utilizan otros codigos de escritura para registrar la musica. En estos ca-
sos, por lo tanto, las habilidades de lectura y ejecucion se desarrollan a
partir de estas escrituras. Asi es que, muchos jovenes que inician sus es-
tudios musicales en la universidad, cuentan con variadas experiencias
tanto de ejecuciéon como de practica de conjunto pero estas practicas
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no incluyen, necesariamente, el conocimiento del sistema de notacién
musical. Por ello, para estas personas el dominio de la representacion
de la musica en los términos que plantea el sistema de notaciéon musi-
cal convencional es una habilidad no desarrollada.

En este capitulo se cuestiona el rol que las categorias de escritura han
asumido en la seleccién de contenidos de estudio para el desarrollo de
habilidades de audicién. Se plantea que las categorias que propone
la escritura son exclusivas de la notacién. De ahi que tales categorias
resultan clases logicas para las personas cuyas experiencias musicales
se han desarrollado con base en la lectura y por lo tanto tienen con-
solidado un pensamiento musical alfabetizado. Por el contrario, estas
categorias resultan arbitrarias para quienes sus experiencias musicales
se han basado fundamentalmente en la audicién o imitacién y por lo
tanto han desarrollado un pensamiento musical de naturaleza oral.

La escritura y el lenguaje verbal

La escritura permite objetivar el lenguaje, analizarlo y reflexionar
sobre él, pero también impone un modelo de analisis que implica sus
propias categorias. En el campo del lenguaje verbal, numerosos auto-
res han reflexionado acerca de la relacién que existe entre las manifes-
taciones oral y escrita de la lengua. En particular, Blanche-Benveniste
(1998) y Olson (1994; 1998) han reflexionado acerca de la influencia
que tiene lo escrito sobre la percepciéon de nuestro propio lenguaje.
Ambos autores consideran que nuestra imagen de la lengua esta fuer-
temente marcada por la escritura.

Para Blanche-Benveniste, la escritura elabora unidades como son
la palabra, la oracién o el parrafo, que no tienen una correlaciéon con
las unidades del habla. La palabra, por ¢jemplo, es una unidad gra-
fica cuya delimitacion es representada por espacios en blanco. Sin
embargo, como afirma Cornillac “en la cadena hablada, no hay aire entre
las palabras, que el blanco seria susceptible de denunciar” (citado por Blan-
che-Benveniste 1998; p. 71). En esa direcciéon Goody (1977) ha sena-
lado que en ciertas lenguas un mismo término puede traducirse por
palabra, morfema, frase, proverbio, entre otros; y que, ciertas lenguas
sin tradicion escrita no tienen siquiera un término que refiera a palabra
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(Blanche-Benveniste 1998). La ambigiiedad en la designaciéon de la
unidad palabra también condujo a considerarla como una unidad que
no tendria una realidad cognitiva.

Otras unidades como la oracién o el parrafo tampoco encontrarian
una correlacién directa en la organizacién del lenguaje oral. Por el
contrario, en la oralidad las pausas se producen en ciertos puntos del
discurso, como por ejemplo entre un verbo y su complemento, y es-
tos puntos no se corresponden necesariamente con las pausas que el
sistema de puntuaciones representa desde la escritura. En la oralidad
es en cambio, la entonaciéon la que desempefia un papel primordial
como indicador de agrupamientos y separaciones (Blanche-Benveniste

1998).

Por su parte Olson (1998), considera que términos como letras, pa-
labras, oraciones, corresponden a un metalenguaje oral para referirse a
ciertos aspectos de la escritura. Entonces, define 4 niveles de anali-
sis, que son: (1) el mundo de los objetos; (i) el lenguaje oral que toma
al mundo como su objeto; (ii1) la escritura que toma al lenguaje oral
como su objeto y (iv) un metalenguaje oral que toma a la escritura o a
cualquier otro aspecto de la emision o texto como objeto. El autor con-
sidera que el nivel (iii) es crucial para la conciencia del lenguaje, con
total independencia del nivel (iv). Es decir que lo que hace consciente
el lenguaje como objeto de analisis no es el conocimiento del metalen-
guaje sino, mas bien, el conocimiento de la escritura.

Mas adelante, el autor amplia el nivel (iii), y sostiene que el siste-
ma de escritura representa los aspectos de la estructura del lenguaje:
distinciones entre sonidos representados por letras, distinciones entre
palabras representadas por espacios, distinciones entre clausulas re-
presentadas por la puntuacién, distinciones entre elementos tematicos
representados por oraciones y parrafos, y distinciones entre tipos de
discurso representados por género. Pero acceder a estas distinciones
requiere de una reflexion particular sobre el lenguaje. Incluso perso-
nas que han aprendido a leer en una lengua que no es su lengua ma-
terna, deben hacer una nueva reflexién sobre su lengua materna para
hacer segmentaciones en palabras y otras operaciones que nunca ha-
bian realizado cuando se limitaban a la version hablada de esa lengua
(Olson 1998).
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En el mismo sentido, Blanche-Benveniste (1998) considera que no se
accede de manera espontanea a las categorias de la escritura, ya que
el flujo del enunciado no permite aislar directamente unidades que
se correspondan con palabras, oraciones o parrafos. Y agrega, que
los adultos alfabetizados han aprendido a establecer correspondencias
entre unidades escritas y habladas pero que los nifios no pueden ha-
cerlo por intuicién y entonces se los ayuda, por ejemplo, pronuncian-
do las palabras por separado. Al respecto, Francis (1975) hallé que la
adquisicion de conceptos como letra, palabra y oracién, en los nifios
se encontraba estrechamente vinculada al aprendizaje de la escritura.

Por lo tanto, utilizar el lenguaje oral desde las categorias que propo-
ne la escritura no seria una habilidad de acceso espontaneo e implica-
ria el desarrollo de habilidades especificas como asi también un alto
grado de abstraccién.

PRINCIPALES APORTES
La escritura y el lenguaje musical

En el ambito del lenguaje musical, el sistema de notacién musical
también ha derivado sus propias unidades de escritura a unidades
para analizar y pensar la musica, como asi también su propio me-
talenguaje. Conceptos como nota, compas, corcheas o acorde, entre
muchos otros, conforman un metalenguaje para referirse a ciertos as-
pectos de la escritura a través de los cuales podemos reflexionar sobre
la musica. Pero, tal como explica Olson (1998) la reflexién sobre la
lengua, a través del metalenguaje, se produce de manera indirecta.
Describir el ritmo de una pieza en términos de negras y corcheas, im-
plica representarse la musica en términos de la escritura y la escritura
en términos metalingtisticos, es decir es una descripcién mediada por
la escritura.

Pero ademas, pensar la musica en las unidades que propone la es-
critura implica una habilidad en si misma. Para las personas alfabeti-
zadas musicalmente, es decir aquellas personas que han desarrollado
habilidades de lectura y escritura especialmente vinculadas a habilida-
des de ejecucion (vocal o instrumental), esta relacion surge de manera
espontanea. Mientras que las personas no alfabetizadas musicalmen-
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te se verian obligadas a hacer una nueva reflexion sobre el lenguaje,
dado que identificar auditivamente las categorias de la escritura en
la musica supone atender a aspectos de la lengua en los que no han
reparado necesariamente, es decir supone aprender a oir la musica de
otra manera.

A continuacién se analizan cuatro categorias derivadas del sistema
de notacién musical y se cuestiona su realidad cognitiva como unida-
des de pensamiento: la nota, el compas, el grupo ritmico y el acorde.

La nota

En el sistema de notacién musical, la nota representa la unidad mi-
nima de escritura. Esta unidad es frecuentemente asociada a la unidad
minima de accién y de percepcion. Sin embargo, a menudo son va-
rias las acciones que se corresponden en la ejecuciéon con lo que en la
notacién corresponde a una tnica nota (o unidad notacional), desde
acciones anticipatorias o preparatorias a complejos de acciones en el
sostén de la nota como el vibrato o el portamento.

La multiplicidad de acciones que dan como resultado un vibrato o
un portamento son percibidas por el oyente (aunque a menudo como
un complejo tnico de accién). Es decir que la dimensiéon de la nota no
se corresponde, necesariamente con la unidad minima de accién ni
con la unidad minima de percepcion. Por lo tanto, la nota representa
una categoria abstracta, culturalmente definida e impuesta por el siste-
ma de notacién musical convencional (Burcet y Shifres 2011).

Mientras que, en el lenguaje hablado, a cada sonido (fonema) le co-
rresponde una letra escrita (grafema), en el lenguaje musical la corres-
pondencia entre la unidad del discurso y la unidad de escritura se da
al nivel de la nota, correspondiéndole a cada nota articulada en una
pieza musical, una nota escrita. Asi, el sistema de notacién musical
requiere de una segmentacion del discurso en unidades que, al igual
que los fonemas, carecen de sentido en si mismas. Para escribir musica
es necesario identificar cada una de estas unidades (notas) y manipu-
larlas, habilidad que en lenguaje verbal se denomina conciencia fonética.

Cunningham define la conciencia fonética como la capacidad de
examinar el lenguaje y de manipular sus sonidos componentes inde-
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pendientemente de su significado (citado por Griffith y Olson, 1992).
La conciencia fonética es la capacidad para encontrar aspectos de la
propia estructura lingtistica implicita que puede ser mapeada o repre-
sentada a través de un sistema de escritura y esta capacidad pareceria
ser un gran predictor para estimar logros en lectura y escritura.

Diferentes estudios desarrollados en el ambito del lenguaje verbal,
permitieron advertir que las habilidades de segmentaciéon oral no se
adquieren espontaneamente en el curso del desarrollo cognitivo del
ser humano. Por el contrario, es necesaria una intervencion especifica,
que para la mayoria de las personas se desarrolla al aprender a leer y
escribir en un sistema de escritura alfabética (Morais et al. 1979). Para
Alegria

‘el ser humano no llega espontaneamente a descubrir la estructura
fonética de la lengua. Para que esto ocurra, una intervencién externa es
indispensable y esa intervencidén es generalmente el hecho de tener que
aprender a leer en un sistema alfabético” (1980, p.91).

Estudios realizados con analfabetos (Read et al. 1986; Scholes y Wi-
llis 1991) han demostrado que es el conocimiento del alfabeto el que
vuelve conscientes los fonemas y que, quienes no han estado familiari-
zados con un alfabeto, no escuchan los fonemas. Es decir que no es su-
ficiente para un iletrado el contacto con el lenguaje oral para desarro-
llar su conciencia fonética. Es necesaria una intervencién externa para
comprender que las palabras tienen una conformacién segmental.

Favorecer la conciencia fonética pareceria manifestarse como un re-
quisito indispensable para aprender a leer y escribir, tanto el leguaje
hablado como asi también el lenguaje musical. Identificar en la musica
las unidades que en la escritura se corresponden con las notas seria
una habilidad inicial en el desarrollo de habilidades auditivas vincu-
ladas a las categorias del sistema de notacién musical. Sin embargo,
en los enfoques tradicionales, este contenido no se presenta como una
habilidad en si misma. Por ejemplo, para el analisis melddico, un con-
tenido inicial de los programas de estudio suele ser “melodia por gra-
do conjunto” descontando que la habilidad para identificar cada una
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de las unidades de la melodia es una habilidad resuelta. Posiblemente
esto pueda considerarse asi en los musicos alfabetizados en el contexto
del sistema de notacién convencional pero no para los musicos que
desarrollaron practicas desde la audicién o utilizaron otros codigos de
escritura musical.

En otros sistemas de escritura, como son las tablaturas o los cifra-
dos, la unidad minima de escritura presenta una dimensién completa-
mente diferente a la nota. Por ejemplo, en el cifrado americano, “4,”
representa un conjunto de sonidos ¢ incluso, en muchas précticas per-
formativas, conlleva implicitamente un determinado patrén ritmico,
y una organizaciéon particular de la textura, como ocurre en el acom-
panamiento de una chacarera. En ese contexto, la unidad de escritura
representa un conjunto de acciones que el oyente percibe como un
conjunto de sonidos, alli donde la escritura registra una tnica unidad
(Burcet y Shifres 2011). Aquellas personas que han desarrollado prac-
ticas musicales a partir de estos codigos de escritura posiblemente no
hayan desarrollado la correspondencia uno a uno al nivel de la nota.

Estudiando la relacion entre la conciencia de la nota y el desarrollo
de la notacién se analiz6 la incidencia del conocimiento del codigo
de lectoescritura en la tarea de contar notas en fragmentos melddicos
(Burcet 2010a). Con el objetivo de indagar en qué medida, la habili-
dad para identificar en una melodia unidades equivalentes a la nota
seria dependiente del conocimiento del sistema de notacién musical,
se solicitd a un grupo de estudiantes de musica iniciales adultos que
contaran la cantidad de sonidos articulados que presentaban diferen-
tes fragmentos melodicos que habian sido previamente memorizados
(los fragmentos presentaban entre 9 y 15 notas cada uno). Se observé
que solo en la mitad de los fragmentos musicales (51%) los sujetos
contaron igual cantidad de notas en relaciéon a la cantidad de notas
esperada. Por lo tanto, en la otra mitad, los sujetos contaron diferente
cantidad de notas, o bien contaron mas notas (14%) o bien menos
(35%). Separados los sujetos de acuerdo al conocimiento de la escri-
tura musical, los resultados arrojaron que quienes mas errores habian
cometido eran aquellos sujetos que habian desarrollado practicas ins-
trumentales desde la oralidad (es decir, de oido) y por lo tanto no cono-
clan el sistema de escritura musical hasta su ingreso a la universidad
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(grupo 1). El grupo de los estudiantes que habian desarrollado prac-
ticas instrumentales desde la oralidad pero luego habian aprendido
el sistema de notacién musical antes de su ingreso a la universidad
(grupo 2) le seguia al anterior en el nimero de aciertos. Finalmente
los que menos errores tuvieron en la tarea fueron los que habian de-
sarrollado sus habilidades de ejecucion paralelamente al aprendizaje
del sistema de notacién convencional (grupo 3). Aunque las diferencias
entre las medias de resolucion de los tres grupos resulto significativa,
fue altamente significativa la diferencia de medias entre los que co-
nocian el sistema de notacién musical (grupos 2 y 3) y los que no lo
conocian (grupo 1). Esta diferencia estaria dando cuenta de dos modos
diferentes de pensar la melodia en relacién a la experiencia musical
adquirida: una por agregacién de unidades (grupo 2 y 3) y otra como
imagen o configuraciéon mas holistica (grupo 1). También resulta posi-
ble considerar que los criterios de literalidad para la memorizacién de
los fragmentos estarian igualmente influenciados por el conocimiento
del sistema de notacién musical. De acuerdo a esto, mientras que para
los sujetos de los grupo 2 y 3, repetir cantando una melodia implicaba
articular con precision cada una de las notas que la conforman, para
los sujetos del grupo 1 repetir cantando una melodia podria implicar
una aproximaciéon mas general y menos articulada. En este sentido,
para los sujetos que desarrollaron practicas musicales a partir del siste-
ma de notacién musical, el concepto de fidelidad también se ajustaria
al nivel de la nota.

El estudio permiti6 considerar que, quienes han desarrollado ex-
periencias musicales iniciales vinculadas con el sistema de escritura
musical convencional, ya sea porque han construido sus practicas de
ejecucion desde la lectura o porque han accedido al aprendizaje de
este sistema de escritura en algiin momento temprano de su desarrollo
musical, han construido sus experiencias musicales desde la agrega-
cién y combinacién de unidades escritas (notas), por lo tanto para es-
tos sujetos segmentar la melodia en esas unidades es un proceso natu-
ral. Para estos sujetos la unidad de notacién tiene una gran influencia
en sus unidades de percepcién y de accion. Mientras que, quienes han
desarrollado experiencias musicales a partir de practicas basadas en la
audicién, la nota no constituye una entidad en si misma, por lo tanto
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para estos sujetos la melodia podria comprenderse desde una mirada
mas global o mas holistica. Asimismo, la diferencia en el desempefio
entre el grupo 1 y los grupos 2 y 3, permitiria suponer que quienes
conocen el sistema de notacién musical poseen una mayor conciencia de
las unidades constitutivas de la melodia. Y esa conciencia de las unidades
podria manifestarse tanto en la manera de contar como en la manera
de reproducir lo escuchado. Por lo tanto, para aquellas personas que
no conocen el codigo de escritura musical convencional, favorecer la
conciencia de las unidades del discurso musical pareceria manifestarse
como un requisito necesario para aprender a leer y escribir.

Resultados similares fueron reportados por diferentes estudios en el
campo del lenguaje verbal tanto en poblaciones de analfabetos (Mo-
rais et al. 1979, Morais et al. 1987) como en poblaciones con dominio
de otros sistemas de escritura no alfabética como la escritura del chino
(Read et al. 1986). Los sujetos analfabetos o con conocimiento de escri-
turas no alfabéticas eran incapaces de detectar fonemas en el lenguaje
hablado. Es decir que, tanto en el lenguaje verbal como en el lenguaje
musical, detectar las unidades que lo integran es una habilidad que
no se adquiere de manera espontanea y que requiere de una reflexion
particular sobre la lengua.

El compds

El compés es un concepto teérico derivado del sistema de notacién
musical que refiere a una unidad grafica delimitada por barras. Las
barras de compas segmentan la partitura en unidades de duracién
equivalentes de acuerdo a la cifra indicadora compds. Esta cifra pro-
porciona informacién acerca de las relaciones métricas que estaran
implicitas en la ejecuciéon de esa pieza.

En una partitura podemos observar o contar la cantidad de com-
pases pero no percibimos los compases cuando escuchamos una pieza
musical. Cuando escuchamos una pieza podemos identificar pulsos y
establecer relaciones entre esos pulsos para caracterizar la estructura
métrica. Si bien la estructura métrica esta representada en la partitura
por la cifra indicadora de compas y luego es traducida a la escritura
de la melodia utilizando barras de compas y agrupando las figuras
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ritmicas de un modo determinado, las relaciones métricas que percibe
el oyente no segmentan el flujo musical en unidades equivalentes a
los compases. Es decir que, a pesar de que percibimos la estructura
métrica, y que ésta tiene un correlato en la escritura con el compas, la
funcién de la estructura métrica no es la de dividir la musica en partes.

En la practica musical, la segmentacion en compases se utiliza con
frecuencia para localizar un punto en la partitura, por ejemplo para
retomar la lectura en una practica de ejecuciéon grupal: “tomemos del
Sto compas”. Y también ha sido utilizada frecuentemente para seg-
mentar la lectura en la practica instrumental en estrategias como “re-
petir tal compas” o inclusive “estudiar por compas”. En algunas prac-
ticas de dictado se ha utilizado para dosificar la melodia en estrategias
como “dictar por compas” y también se utiliza frecuentemente como
unidad de medida, al decir “esta melodia dura 4 compases” o “debe
componer una pieza de no mas de 16 compases”. Es importante se-
nalar que, en los casos mencionados, la segmentaciéon en compases se
origina a partir de la partitura, por lo tanto no son decisiones que ne-
cesariamente se ajusten a criterios lingiiisticos sino metalingiiisticos.

Bamberguer (1991) propuso que, de acuerdo con el tipo de conoci-
miento implicado, las representaciones de la musica pueden ser figu-
rativas o formales y explica que, las representaciones figurativas im-
plican una comprensién global de la musica, donde interactGan todos
sus componentes: ritmo, alturas, armonia, texto, articulaciones, entre
otros, involucrada respuestas intuitivas y la audicién tiende a hacer
foco en los agrupamientos. Por su lado, las representaciones forma-
les contienen los aspectos de la musica que pueden ser cuantificados
(medidos o contados) como son las alturas, las duraciones, la métrica.
Las representaciones formales, se nutren de las representaciones fi-
gurativas y se construyen en términos de los codigos musicales que
provienen de la teoria musical. Para Musumeci (2000) el conocimiento
figurativo no es una forma imperfecta o preliminar de conocimiento
sino un_fundamento del conocimiento formal en su doble acepciéon de
base y justificacion.

Los oyentes perciben espontaneamente agrupamientos y estos
constituyen la base a partir de la cual se configuraran las represen-
taciones formales, es decir el dominio del sistema de notacién musi-
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Figura 6.1. Contradiccion entre las unidades que corresponden a los compases y las unidades que
corresponden a los agrupamientos indicados con arcos.

cal. Los principios por los cuales se generan esos agrupamientos han
sido analizados por la Teoria Generativa de la Misica Tonal desarrolla-
da por Lerdahl y Jackendoft (1983). Esta teoria propone una serie
de reglas que el oyente utiliza, de manera intuitiva para organizar
sus representaciones internas del discurso musical en términos de
agrupamientos, aquellas representaciones a las cuales Bamberguer
denomina figurativas.

Cuando la estructura de agrupamiento se encuentra en desfase res-
pecto a la estructura métrica como ocurre con los agrupamientos con
comienzo acéfalo o anacruasico, segmentar por compas es un criterio
contradictorio con el sentido musical, ya que la segmentaciéon por
compases genera unidades incompletas. Obsérvese el ejemplo de la
figura 6.1, en este ejemplo la segmentacién de la melodia en compases
genera unidades completamente diferentes a las unidades que se co-
rresponden con los agrupamientos sefialados con arcos.

Con el objetivo de indagar las unidades utilizadas espontaneamente
por estudiantes iniciales en la tarea de ensefiar cantando una melodia
aprendida desde la lectura, se desarrolld un estudio (Burcet, 2010b) en
el cual se solicitd a estudiantes adultos, ingresantes a las carreras de
musica de la universidad, que memorizaran una melodia que era pre-
sentada en una partitura, para luego ensefarla a otro estudiante. La
melodia que debian leer en la partitura presentaba ritmo de corcheas
con agrupamientos anacrusicos por lo tanto, como se explicé arriba, el
compas segmentaba la melodia en unidades incompletas y diferentes a
las unidades de los agrupamientos. Los resultados permitieron obser-
var que los sujetos que emplearon mas tiempo para resolver la tarea
fueron aquellos que utilizaron el compas como unidad de segmenta-
ci6n para ensenar la melodia. En estos casos se observé una mayor
dificultad para realizar la tarea por parte del sujeto que aprendia la
melodia como asi también gran dificultad por parte de quien ensefa-
ba para retomar el canto cada vez que lo necesitaba.
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En un estudio de similares caracteristicas Burcet y Shifres (2011)
estudiaron la segmentacion espontanea en tareas de ensenanza bajo
dos condiciones diferentes para aprender la melodia que luego le en-
seflarian a otro sujeto: (1) por lectura, esto es, leyendo la partitura de
la melodia; (11) por audicion, es decir escuchando una grabacion de la
melodia. Se estimé que, al ensefiar la melodia, los sujetos pondrian en
evidencia las unidades que habian configurado ya sea leyendo o escu-
chando y que tales unidades estarian influenciadas por la modalidad
de acceso a la melodia que cada sujeto habia tenido. Los resultados
permitieron observar que los sujetos que habian conocido la melo-
dia escuchando, no utilizaron el compas como unidad de transmision,
mientras que esta unidad fue utilizada significativamente con mas fre-
cuencia para ensefiar la melodia por parte de los sujetos que habian
aprendido la melodia leyéndola la partitura.

Esta evidencia contribuy6 a considerar que el compas seria una uni-
dad exclusiva de la escritura, que no resultaria espontanea y que su
utilizacion estaria restringida a decisiones vinculadas a la segmenta-
ci6n de la partitura y no tanto del discurso musical como entidad oral.

El grupo ritmico

En la escritura del ritmo, las figuras que representan valores de dura-
ci6n menores que el tiempo (como la corchea, la corchea con puntillo
o la semicorchea) tienen asignado un modo de organizacién grafico
pre-establecido por el cédigo de escritura, segin el cual se agrupan
conformando unidades que se denominan grupos ritmicos, células rit-
micas o denominaciones analogas. El grupo ritmico es una unidad
integrada por un conjunto de figuras ritmicas equivalentes a un pulso
de base y esta determinada por el pie métrico. De este modo, tenemos
grupos ritmicos particulares cuando el pie es binario y otros grupos
ritmicos cuando el pie es ternario, tal como ejemplifica con algunos
casos la figura 6.2.

Los grupos ritmicos se ajustan a ciertas reglas de ortografia de la escri-
tura musical. En este caso, la regla consistiria basicamente en agrupar
con una barra superior el conjunto de 2 0 mds notas equivalentes a una unidad
de pulso de base. Asi es que, si una melodia presenta un ritmo isbcrono
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Figura 6.2. Grupos ritmicos para pie binario (panel izquierdo) y grupos ritmicos para
pie ternario (panel derecho).

con valores de nivel de divisiéon del tiempo en pie binario, el ritmo se
traducira a la escritura agrupando las corcheas de a dos.

En el ambito del lenguaje verbal, y en vinculacién con las reglas de
ortografia Olson (1994) explica que “no todas las caracteristicas grdficas
necesitan verbalizarse y no lodas las diferencias verbalizadas necesitan aparecer en
la escritura” (p.101). El factor decisivo en la elaboraciéon de la escritura
no son los modelos verbales, sino mas bien el intento de una repre-
sentacion funcional, sin ambigiiedades (Gaur 1987; Harris 1986). Por
ejemplo: una palabra que comienza con mayuscula no se lee diferente
de una que se escribe con mintscula, la convencién sélo facilita la
interpretaciéon. De la misma manera, en la escritura musical, el modo
en que las notas se agrupan dando lugar a los grupos ritmicos, tendria
por finalidad desambiguar la escritura para facilitar la interpretacién.
Es probable que, en el sistema de notacién musical, la escritura ritmica
sea la que mas reglas de escritura implique.

En la teoria practica de la musica, los grupos ritmicos constituyen
unidades a partir de las cuales tradicionalmente se ha organizado la
ensenanza del ritmo, por ejemplo: primero se enseia el grupo ritmico
dos corcheas (como una unidad), luego el grupo ritmico cuatro semicorcheas
(como otra unidad), y luego el grupo ritmico corchea - dos semicorcheas
(como otra unidad). Las diferentes combinaciones entre corcheas y se-
micorcheas dan lugar a diferentes grupos ritmicos. Por ejemplo, en pie
binario, una corchea y dos semicorcheas pueden combinarse dando
lugar a tres grupos ritmicos diferentes tal como muestra la figura 6.3.
Incluso un indicador de dificultad para la transcripcion del ritmo suele
ser la variedad de grupos ritmicos que tiene de acuerdo a la escritura,
aun cuando el ritmo s6lo presenta corcheas y semicorcheas.

El grupo ritmico conforma una unidad que no tiene un correlato
directo desde la percepcién. Cuando observamos una partitura, la es-
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Figura 6.3. Grupos ritmicos que se conforman disponiendo en dife-
renle orden una corchea y dos semicorcheas.

critura del ritmo se encuentra organizada en grupos ritmicos, pero
cuando escuchamos musica no percibimos esas unidades, es decir que
no nos representamos la musica en unidades similares a los grupos
ritmicos.

En relacion a las representaciones y el procesamiento interno de los
fenémenos ritmicos de la musica, Lerdahl y Jackendoft (1983) iden-
tifican dos componentes cuyas estructuras se organizan jerarquica-
mente: la estructura de agrupamiento y la estructura métrica. La estructura de
agrupamiento esta conformada por unidades o grupos (motivos, temas,
secciones) que son percibidos a partir de indicios en la superficie mu-
sical. Y la estructura métrica esta conformada por esquemas regulares de
pulsaciones fuertes y débiles que son asignados por el oyente. Nuestra
comprension del ritmo esta organizada a partir de la interaccion de
ambas estructuras, sin embargo la escritura del ritmo esta fuertemente
condicionada por la estructura métrica.

El oyente, espontaneamente organiza el discurso musical en uni-
dades que los autores denominan agrupamientos, pero estos agrupa-
mientos, no necesariamente se vinculan con los grupos ritmicos que
propone el sistema de escritura musical (como son las corcheas de a
dos o las semicorcheas de a cuatro). Bamberger (1991) agrega que los
lectores principiantes esperan encontrar los agrupamientos que per-
ciben, representados de alguna manera en la notacién musical. Sin
embargo la notaciéon, no sélo no los representa siempre sino que, ade-
mas, muchas veces genera contradicciones entre lo que postula la re-
gla de notacién y los agrupamientos minimos que se perciben. Esta
contradiccion se evidencia, por ejemplo, cuando percibimos un agru-
pamiento de 5 sonidos a igual intervalo de ataque, y luego la escritura
lo traduce en semicorchea-cuatro semicorcheas, es decir en dos grupos
diferentes, o bien como en el fragmento del Menuet de la Suite Orquestal
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Figura 6.4. Menuet de la Suite Orquestal Nvo 2 de J. S. Bach

Figura 6.5. Véase texto

Nro 2 de J. S. Bach de la figura 6.4, donde en la partitura las corcheas
de los compases 5, 6 y 7 estan agrupadas de a dos y sin embargo, cuan-
do escuchamos la pieza, los agrupamientos se organizan de a tres, el
primero de los cuales es tético y el segundo es anacrusico.

Bamberguer considera, como se dijo antes, que hay un serio desfa-
se para los lectores principiantes, entre los agrupamientos que son sus
unidades de percepcion, y los grupos ritmicos que son las unidades de
descripcion utilizadas en el sistema de notaciéon musical. Y explica que,
sl proponemos a un lector principiante percutir el ritmo de la figura 6.5,
tipicamente va a percutir mas rapido las dos corcheas e incluso agre-
gando una pequenia pausa antes y después de las mismas (Bamberguer
1991)!

En un estudio desarrollado en estudiantes adultos (Burcet y Jacquier
2007) en instancias iniciales de su formaciéon musical formal, se realizd
un analisis detallado de las transcripciones ritmicas realizadas por los
estudiantes a partir de una melodia previamente memorizada con la
finalidad de poner en evidencia la contradiccién antes explicada. En
el panel superior de la figura 6.6 se encuentra la melodia seleccionada
para realizar la transcripcién, la misma presentaba un encadenamien-
to de motivos anacrusicos que estan remarcados con los arcos. En el
panel inferior de la misma figura se encuentra una transcripcion reali-
zada por un estudiante.

A simple vista, podria observarse que los grupos ritmicos transcriptos
por el estudiante son incorrectos y no se ajustan adecuadamente a la

(1) Este fenémeno ha sido expuesto como Efecto Tsumari, y descripto y estudiado exhaustivamente por
Mito (1999). Sin embargo, notablemente sus estudios no reportan vinculaciones con el problema de la

notaciéon musical y se limitan a abordar la cuestion como dervida de problemas de control motor y
atencion.
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Figura 6.6. Melodia original (arriba) con los agrupamientos indicados con arcos y transcripcion
ritmica de un estudiante (abajo).

estructura métrica del ejemplo original. Sin embargo, la relacion que
hay entre los agrupamientos (que estan representados con los arcos) y los
grupos ritmicos transcriptos por el estudiante nos permite comprender
que, en gran medida estas distorsiones se deben a la necesidad de forzar
la escritura musical para representar la estructura de agrupamiento.

Podemos observar que el estudiante no representd en su transcrip-
cion el nivel de base de la estructura métrica, que en la escritura se tra-
duce en la selecciéon de grupos ritmicos (en este caso, negra-corchea)
y tampoco representd en su transcripciéon el metro, que en la escritura
se traduce en la ubicacién de las barras de compas. Sin embargo, los
valores ritmicos en términos de intervalos de ataque son correctos (con
algunas excepciones tales como las negras con puntillo) como asi tam-
bién los agrupamientos, aunque esto ultimo no se registre en el sistema
de notacién musical. Ocurre que, para traducir a la escritura un ritmo,
muchas veces es preciso separar lo que la percepcion agrupa o agrupar
lo que la percepcion separa.

Otras transcripciones analizadas en el mismo estudio también esta-
rian dando cuenta de una transcripcién que considera la estructura de
agrupamiento y los intervalos de ataque entre los sonidos (aunque con
algunos errores) pero descuidan las acentuaciones métricas. Podria-
mos considerar que estas representaciones se encuentran a mitad de
camino entre las representaciones internas y las convencionalizadas.

Lo expuesto pone en evidencia algunas de las dificultades que plan-
tea la escritura ritmica en las instancias iniciales del aprendizaje de la
escritura ritmica especialmente cuando la informacién proveniente de
las experiencias internas, es decir de las representaciones figurativas, rivali-
za con la proveniente de las convenciones de escritura, es decir con las
representaciones_formales.
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En muchos casos las dificultades en la representaciéon del ritmo a
través del sistema de notacién se suscitan por la incapacidad de los
sistemas graficos de capturar todas las variables que inciden en las
representaciones internas.

“La notacion se mantiene igual. Lo que cambia es la interpretacion del
agrupamiento. Y este cambio afecta a la colocacion de las partes, y en con-
secuencia a la impresion que el oyente percibe del agrupamiento asf como
a la expresion que el intérprete da a aquel” (Coopery Meyer 1960, p. 23).

Elacorde

El acorde es una unidad que no deriva exclusivamente de la escri-
tura pero implica conocimientos teéricos derivados de ella. Segin la
teoria de la musica, el acorde es una unidad conformada por dos o
mas notas que pueden darse de manera sucesiva o simultanea.

Cuando realizamos el analisis armoénico de una pieza en una par-
titura, inferimos los acordes a partir de las decisiones que tomamos
al agrupar notas. Por ejemplo, si en el primer compas de una pieza
tenemos las notas do-mi-sol, lo traducimos a un acorde de do mayor.
Sien el compas siguiente tenemos las notas fa-do, lo traducimos a un
acorde de fa mayor, aun cuando la nota la no forma parte del mismo,
estimamos que esa nota estara implicita en ese fragmento de la pieza.
Ahora bien, st en el segundo compas tenemos las notas fa-la-sz, tal vez
estimemos que se trata del acorde de fa mayor en las dos primeras notas
y luego analicemos qué rol se adjudica al s¢ jun acorde de sol mayor?
¢<Una nota de paso?. Todas estas decisiones forman parte de los pro-
cesos de analisis armonico que se dan exclusivamente desde el analisis
de la partitura. Pero desde la audicién el analisis armoénico implica
habilidades diferentes.

Imaginemos una partitura para dos flautas con una textura contra-
puntistica. A partir del andlisis de la partitura podriamos inferir los
acordes y cifrarlos (tal vez un acorde por compas) Pero esos acordes ¢se
perciben? Seguramente podamos percibir dos lineas melodicas que se
entrecruzan y generan diferentes relaciones de tension y reposo, pero
no percibimos entidades similares a los acordes (y menos aun, que se
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articulen uno por compas). Tal vez un musico experimentado pueda
describir esas tensiones y distensiones en términos de funciones armo-
nicas pero esto no implica que perciba acordes propiamente dichos.

Aun cuando las notas se articulan en simultaneo no tenemos certeza
de que el oyente perciba una tnica entidad. Tal vez el oyente perciba
un sonido, quiza el mas agudo, o tal vez perciba 2 sonidos, 3 sonidos
o bien 2 intervalos, ya que no existe ningin fenémeno de fusién que
involucre los sonidos a ese nivel. Por el contrario, la conformaciéon del
acorde es mas bien un fenémeno cultural. Por lo tanto, si aun cuando
las notas que conforman el acorde se articulan de manera simultanea
no hay razén para suponer que el oyente perciba una unidad tnica,
resulta mucho menos parsimonioso considerar que puedan percibirse
auditivamente entidades como los acordes cuando la textura presenta
realidades aun mas complejas.

En la practica de la ensefianza ocurre con frecuencia, que la habi-
lidad para identificar las funciones armoénicas mediante la audicion,
adjudicandole un rétulo a cada una de ellas, resulta una habilidad
notoriamente mas sencilla para aquellos estudiantes cuyas practicas
musicales han estado vinculadas a instrumentos armonicos, que para
aquellos sujetos cuyas practicas musicales estuvieron vinculadas a ins-
trumentos melddicos. Es posible que los primeros hayan establecido
asociaciones entre la “sonoridad general” y el concepto de acorde al
amparo de la unidad de gecucion, es decir la unidad de accién por la cual
el acorde suena. Pero estariamos en condiciones de afirmar que no
seria una categoria igualmente accesible para quienes no establecieron
esa asociacion. Incluso, muchos estudiantes de musica identifican las
funciones armonicas con estrategias analiticas mas complejas, como
por ¢jemplo: “si identifico que el bajo articula la dominante y la me-
lodia el segundo grado, entonces infiero que se trata de un acorde de
dominante”. Este tipo de pensamiento, que remite al tipo de analisis
que se puede realizar desde la partitura, no implica que el oyente per-
ciba el acorde como una entidad.

Por lo tanto, el acorde es una construccion tedrica cuyo correlato

perceptual no es directo y por lo tanto, se accede a él a través de algun
tipo de intervencién, mas que de manera espontanea.



La escritura como modelo de pensamiento

Havelock (1992) plantea que una de las dificultades de pensar el
lenguaje es que hay que utilizar el lenguaje para pensar. Escribir el
lenguaje permite separarlo del acto de hablar y disponerlo en una es-
pecie de mapa. Harris (1986) considera que al leer, y especialmente
al escribir, el lenguaje puede convertirse en objeto de pensamiento y
analisis (véase Shifres y Wagner en este volumen). Por su parte, en la
misma direccion Olson (1998) considera que la escritura no sélo nos
ayuda a recordar lo pensado y lo dicho sino que también nos ayuda a
ver lo pensado y lo dicho de manera diferente. Hacemos introspeccion
de nuestra lengua a través de las categorias propuestas por nuestros
sistemas de escritura.

Consideramos que el sistema de notacién musical nos proporciona
las categorias necesarias para pensar y analizar la musica en los am-
bitos de ensefianza formal y por lo tanto desarrollar habilidades de
audicion vinculadas a las categorias de la escritura se manifiesta como
un requisito fundamental en la formacién del musico profesional.
Pero también consideramos que analizar las habilidades que requiere
pensar la musica en los términos propuestos por la escritura han sido
cuestiones desatendidas en el contexto del desarrollo de las habilidades
auditivas, tanto por parte de la pedagogia musical como de la psicolo-
gia de la musica.

Muchos de los estudios resenados aqui dan cuenta de que, la repre-
sentacion de la musica para las personas musicalmente alfabetizadas,
esta fuertemente marcada por la escritura. Algunas de las unidades
que hemos aprendido desde la escritura, como la nota o el compas son
internalizadas de manera tal que parecen naturales y por lo tanto re-
sultan incuestionables. Sin embargo, la evidencia que han aportado al-
gunos estudios en el ambito del lenguaje verbal y en particular estudios
realizados en el ambito del lenguaje musical, estaria indicando que
estas unidades serian unidades propias del sistema de notacién musical
y por lo tanto no tendrian un correlato perceptual directo. Esto im-
plicaria: (1) que su acceso no seria espontaneo; (ii) que el desarrollo de
habilidades de audicién basado en las categorias de la escritura esta-
ria involucrando habilidades previas vinculadas al c6digo de notacién
musical, especialmente habilidades de ejecucién (vocal o instrumental)
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Es posible que, al igual que en el lenguaje verbal, desarrollar la con-
ciencia de las unidades de escritura como unidades constitutivas del
lenguaje, se manifieste como un requisito necesario para aprender a
leer y escribir musica, y especialmente para el desarrollo de habilida-
des de audicién basadas en las categorias propuestas por el sistema de
notacién musical. Los mejores desempefios en la tarea de analizar el
lenguaje en los términos propuestos por la teoria, por parte de estu-
diantes previamente alfabetizados musicalmente estarian evidencian-
do que seria el desarrollo de habilidades de ejecucion vinculadas a la
escritura lo que volveria conscientes a las unidades notacionales. Es
decir que, para comprender que el lenguaje musical esta constituido
por unidades, es necesario desarrollar habilidades musicales que pon-
gan en evidencia estas relaciones, probablemente a partir de habilida-
des de ejecucion vinculadas a esas unidades.

Ahora bien, si tal como sostiene Harris (1986), la escritura hace
conscientes diferentes aspectos del lenguaje transformandolos en ob-
jetos de pensamiento y reflexion, es posible considerar que los diferen-
tes sistemas de escritura puedan hacer conscientes diferentes aspectos
del lenguaje. Asi, aquellos musicos que desarrollaron practicas de ¢je-
cucién vinculadas al cédigo de notacién musical harian conscientes
unidades como la nota o el compas, mientras que los que desarrolla-
ron practicas de ejecucion vinculadas con otros sistemas de escritu-
ra, como por ejemplo los cifrados o las tablaturas, harian conscientes
otros aspectos del lenguaje, como podrian ser algunos aspectos de la
armonia. Incluso, aquellas personas que desarrollaron habilidades de
ejecucion basadas en la oralidad (por ejemplo desde la imitacién), po-
drian, desarrollar herramientas (o unidades) completamente diferentes
para pensar y analizar la musica. En este sentido, Olson considera que
las personas que no saben leer y escribir desarrollan un complejo de
competencias lingtisticas y cognitivas cualitativamente diferentes de
las que tienen los que saben leer y escribir (Olson 1998).

En los ambitos de ensenanza formal es el sistema de notacién mu-
sical el modelo que se utiliza para pensar la musica. Por lo tanto es
necesario considerar que, para los estudiantes que desarrollaron ha-
bilidades de ejecucién utilizando otro sistema de escritura o bien para
quienes lo hicieron desde la oralidad, desarrollar habilidades auditivas
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vinculadas a las categorias del sistema de notacién musical los obligara
a generar una nueva conciencia del lenguaje.

La escritura y la practica musical

Segin Mainwaring (mencionado por McPherson y Gabrielsson
2002) los métodos tradicionales han considerado que la alfabetizacion
musical se desarrolla mejor en la direccién simbolo-sonido-accion.
Esto implica que, por ejemplo cuando uno se enfrenta a una partitura,
primero deberia representarse mentalmente los sonidos para luego lle-
varlos a una accion especifica como tocar o transcribir. Estos métodos
han desestimado el proceso que lleva del simbolo al sonido a través de
la accidn, es decir la direccion simbolo-acciéon-sonido (véase Shifres en
este volumen). Sin embargo, esta relaciéon simbolo-accién pareceria
ser un requisito insoslayable para desarrollar una conciencia corporal
de la escritura.

En este sentido, Dogantan-Dack (2006) ha planteado que el com-
promiso corporal es la clave del entendimiento musical y Shifres
(2009) platea la necesidad de rescatar la cognicién enactiva, como ca-
pacidad de comprender los contenidos musicales a través de la acciéon
del cuerpo, agregando que esta capacidad procede de la conviccion
de la relacion corporal-kinética-sonora como una unidad indisoluble.

La relacién entre la unidad de escritura y el lenguaje requeriria de una
significacion de la escritura desde la acciéon (o ejecucion). Las personas
que desarrollaron habilidades de ejecuciéon y de lectura de manera con-
junta, configuraron una correspondencia directa entre la nota escrita y
la accidén. Seguramente, para ellos la musica parezca compuesta como
por una serie de notas. Pero, como dijimos antes, la practica de ejecu-
ci6n vinculada a la escritura no es el tnico modo de acceso a la musica.

El desarrollo de habilidades de audicién basado en las categorias
propuestas por el sistema de notacién musical ha dado por supuesto
que el conocimiento del sistema de notacién musical es un proceso
alcanzado. Sin embargo, las categorias de la escritura como categorias
de analisis resultarian accesibles solo para quienes han desarrollado
experiencias musicales conjuntamente con el aprendizaje de la escri-
tura musical y por lo tanto, han asociado los signos de escritura a sus
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unidades de accién. Sin embargo, la incapacidad para representarse
la musica en los términos propuestos por la teoria se ha manifestado
explicitamente en etapas iniciales del desarrollo de habilidades de es-
critura, especialmente cuando el aprendizaje del sistema convencional
de escritura musical se realiza en desfase a la practica de ejecucién
musical.

CONCLUSIONES

A'lo largo de este capitulo cuestionamos el rol que las categorias de
escritura han asumido en el desarrollo de habilidades auditivas y, al
mismo tiempo, la realidad perceptual que se asume que estas catego-
rias tienen especialmente para quienes han basado su desarrollo musi-
cal en experiencias de audicion, imitaciéon de acciones instrumentales,
o inclusive, la utilizaciéon de otros cddigos notacionales.

Las categorias de escritura impuestas como categorias de audicién
parecerian funcionar mejor en el pensamiento musical previamente
alfabetizado, es decir, en aquellas personas que han construido tem-
pranamente, en el tiempo de su desarrollo musical, una interfase entre
la escritura y la experiencia musical. Olson afirma que “para los alfabe-
tizados, el habla parece compuesta por una secuencia de_fonemas representada por
las letras del alfabeto” (1994, p.115), en el mismo sentido podriamos con-
siderar que, para las personas musicalmente alfabetizadas, la musica
parece compuesta por una secuencia de sonidos representados por las
notas musicales.

Las disciplinas que han abordado los problemas vinculados a la au-
dicién musical han tomado como objeto de estudio todo aquello que
tiene una posibilidad de medicién objetiva y que, por lo tanto, tiene
un signo que lo represente, descuidando los aspectos de la experien-
cia que no han sido capturados por la escritura musical convencional
(véase Shifres en este volumen). Pero ademas han descuidado la natu-
raleza de la experiencia musical previa de los sujetos, los métodos de
entrenamiento auditivo han estado disefiados para aplicarse en perso-
nas que han construido sus practicas musicales basadas en la lectura,
y por lo tanto han podido vincular los signos de escritura a unidades
de accion.
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Por lo tanto, cabe redefinir las habilidades vinculadas a la identifica-
cién auditiva de las categorias del sistema de notacién musical, espe-
cialmente para aquellas personas que no han construido sus practicas
musicales sobre esa base. Pero ademas, estudiar las representaciones
musicales que tienen los sujetos que no conocen el cédigo de escritura
musical seguramente pueda renovar nuestros conocimientos sobre la
cogniciéon musical.




Referencias

- Alegria, J. (1980). Por un enfoque psicolingtiistico de la lectura y sus difi-
cultades. Infancia y Aprendizaje, 29, 55-68.

- Bamberger, J. (1991). The Mind behind the Musical Ear. Cambridge, MA:
Harvard University Press.

- Blanche-Benveniste, C. (1998). Estudios Lingiiisticos sobre la Relacion entre Ora-
lidad y Escritura. Barcelona: Gedisa.

- Burcet, ML1. y Jacquier, M.P. (2007). El agrupamiento perceptual en con-
flicto con el codigo de escritura. En M. Espejo (Ed.) Memorias de las II Jornadas
Internacionales de Educacion Auditiva. Tunja, Colombia: UPTGC, pp. 87-93.

- Burcet, ML.1. (2010a). La naturaleza de la experiencia musical y la habilidad para
identificar el nimero de notas en una melodia. En L. Fillottrani y A. Mansilla (Eds.)
Tradicion y diversidad en los aspectos psicoldgicos, socioculturales y musicoldgicos de la

Jormacion musical. Bahia Blanca: SACCoM, pp. 306-313.

- Burcet, MLI. (2010b) La unidad de pensamiento en la ejecucién musical. En F,
Shifres (Ed.) Actas de la Segunda Jornada de Desarrollo Auditivo en la Formacion del Misica
Profesional. La Plata: Universidad Nacional de La Plata, Facultad de Bellas Artes,
Catedras de Educacion Auditiva I y Iy Audioperceptiva Iy II. Diciembre 2010.

- Burcet, MLI. y Shifres E. (2011). Seleccién y uso de unidades musicales en
una tarea de transmisién oral. En A. Pereira Ghiena; P. Jacquier; M. Valles
y M. Martinez (Eds.) Musicalidad humana. Debates actuales en evolucion, desarrollo y
cognicion e implicancias socioculturales, pp. 703-710.

- Calero A. y Pérez R. (1993) Segmentacion del habla y adquisicion de la
lectura. CL&E, 18, 431-53.

- Cooper, G. y Meyer, L. (1960). The Rhythmic Structure of Music [Estructura
ritmica de la musica. Barcelona: Idea Books, 2000] Chicago: The University of
Chicago Press.

- Deutsch, D. (1992). The Tritone Paradox: Implications for the Represen-
tation and Communication of Pitch Structures. En M. R. Jones y S. Holleran
(Eds.) Cognitive Bases of Musical Communication. Washington: American Psycho-
logical Association, pp. 115-138.

- Dogantan-Dack, M. (2006). The body behind music: precedents and pro-
pects. Psychology of Music, 34 (4), 449-464.

- Dowling, W. J. (1994). Melodic Contour in Hearing and Remembering Melo-
dies. En R. Aiello (Ed.) Musical Perceptions. Oxford: University Press, pp. 173-190.

181



- Gaur, A. (1987). A History of Whriting Londres: The British Library.

- Goody, J. (1977). The domestication of the savage mind [La Domesticacién del
Pensamiento Salvaje. Madrid: Akal, 1985]. Cambridge, England: Cambridge
University Press.

- Griffith, P and Olson, M. W. (1992). Phonemic Awareness Helps Begin-
ning Readers Break the Code. Reading Teacher, 45 (7), 516-23.

- Francis, H. (1975). Language in Childhood: Form and Function in Lan-
guage Learning. Londres: Paul Elek.

- Harris, R. (1986). The Origins of Writing Londres: Duckworth.

- Havelock, E. A. (1992). The Muse Learns to Write [La musa aprende a escri-
bir (A.A. Gorri, trad.) Barcelona: Paidés, 2008]. Londres: Yale University
Press.

- Krumbhansl, C.L. (1990) Cognitive Foundations of Musical Pitch. New York:
Oxford University Press.

- Lee, C.S. (1991). The Perception of Metrical Structure: Experimental
Evidence and a Model. En P. Howell; R. West and 1. Cross (Eds) Representing
Musical Structure. London: Academic Press, pp. 59-127.

- Lerdahl, F. y Jackendoff, J. (1983). A Generative Theory of Tonal Music. Cam-
bridge, MA: The MIT Press.

- Mc Pherson, G.E. y Gabrielsson, A. (2002). From Sound to Sing. En R.
Parncutt y G. McPherson (eds.) The Science and Psychology of Music Performance.
Oxford: University Press, pp.99-115.

- Mito, H. (1999). Experimental study on effective cure of “Tsumari” phe-
nomeno. Bulletin of the Council for Resarch in Music Education. 141, 108-112.

- Morais, J., Cary, L., Alegria, J. y Bertelson, P. (1979). Does awareness of
speech as a sequence of phones arise spontaneously? Cognition, 7, 323-331.

- Morais, J.; Alegria, J. y Content A. (1987). The relationships between seg-
mental analysis and alphabetic literacy: An interactive view. Catiers de Psycho-
logie Cognitive, 1, 415-438.

- Musumeci, O. (2000). Una pedagogia musical cognitiva. En S. Malbran y
E. Shifres (Eds.). Anales de la II Conferencia Iberoamericana de Investigacion Musical.
Mar del Plata, Conservatorio Luis Gianneo, pp. 97-102.

- Olson, D. R. (1994). The world on paper [El Mundo Sobre el Papel (PWillson, trad.)
Barcelona: Gedisa, 1998]. Cambridge, England: Cambridge University Press.

182



- Olson, D. R. (1998). Cultura escrita como actividad metalingtiistica. En
D. R. Olson y N. Torrance (comps.). Literacy and Orality | Cultura Escrita y Orali-
dad. (Trad. G. Vitale) Barcelona: Gedisa] CGambridge: Cambridge University
Press, pp. 333-357.

- UCA (2011). Programa de Nociones Basicas de Lenguaje Musical 2011,
Departamento de Ingreso y Estudios Pre-Universitarios. En http://www.uca.
edu.ar/uca/common/grupo37/files/NBLM11.pdf. Pagina consultada el
04/06/2011.

- Read, C.A.; Zhang,Y; Nie,H. y Ding, B. (1986). The ability to manipulate
speech sounds depends on knowing alphabetic reading, Cognition, 24, 31-44.

- Scholes, R.J. y Willis, B.J. (1998). Los lingtiistas, la cultura escrita y la
intensionalidad del hombre occidental de Marshall Mcluhan. En D. R. Ol-
son y N. Torrance (comps.), Cultura Escrita y Oralidad. Barcelona: Gedisa, pp.
203-222.

- Saint Pierre, M. de la P. (2010). Factores psicolégicos vinculados a la de-
sercion y la retencion estudiantil en el aprendizaje del lenguaje musical en el
nivel universitario. En L. Fillottrani y A. Mansilla (Eds.) Tradicién y Diversidad
en los Aspectos Psicoldgicos, Socioculturales y Musicoldgicos de la Formacion Musical.
Buenos Aires: SACCoM, pp. 12-17.

- Shifres, I (2007). La Educacién Auditiva en la Encrucijada. Algunas re-
flexiones sobre la Educaciéon Auditiva en el escenario de recepcién y produc-

cién musical actual. En M. Espejo (Ed.) Memorias de las II Jornadas Internacionales
de Educacion Auditiva. Tunja, Colombia. UPTC, pp.64-78.

- Shifres, F. (2009). Notas para un debate sobre el rol de la Audiciéon Estruc-
tural en el desarrollo de las competencias auditivas de los musicos profesio-
nales. En Actas de Misicos en Congreso 2009. Siglo XXI: FEscenarios musicales en la
educacion. Santa Fe. UNL, pp. 138-148.






Capitulo 7

TRANSFORMACIONES DISCURSIVAS
EN EL DESARROLLO DE LAS HABILIDADES
AUDITIVAS

Imaginacion versus réplica
Favio Shifres y Vilma Wagner

MUSICA, EDUCACION E IMITACION

Existen numerosos y novedosos métodos y propuestas didacticas para
el aprendizaje de la musica en instituciones especializadas. En muchos
de ellos, una marca saliente es una vieja caracteristica de formas di-
dacticas mas antiguas caracteristicamente vinculada a la produccién
de formas artisticas: la conducta orientada a dicha produccién puede
modelarse a través de la imitacién. El paradigma pedagogico basado en
la mimesis se ha visto como considerablemente compatible con el desa-
rrollo artistico en general y es ampliamente sostenido en la tradicion de
la educacién musical profesional en particular. Basta repasar muchas de
las mas tradicionales propuestas didacticas para instrumentos musicales,
para identificar la mocién de que el aprendizaje tiene lugar a través de
la imitacién cuidadosa de un modelo. Por ejemplo, un maestro de ins-
trumento puede tocar una pieza o un fragmento pidiéndole al discipulo
que “escuche atentamente” cémo tiene que sonar su propia ejecucion.
El discipulo entonces procura imitar ese producto orientando hacia esa
meta sus acciones. Otras veces el maestro le dice que “para resolver ese
pasaje es necesario colocar la mano de tal forma” y el discipulo trata de
imitar concienzudamente ese proceso. La imitacion no se orienta aqui al
producto sino a los medios para obtenerlo. Del mismo modo, el modelo
puede ser una combinacién de producto y medios para alcanzarlo.
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Este paradigma pedagogico se basa entonces en la obtencion de una
réplica. En tanto procedente de formas de produccién artesanal, este
paradigma es observado particularmente en la ensefianza de las dis-
ciplinas artisticas en virtud de la naturaleza procedimental de los con-
tenidos que se aprenden (saber hacer). De tal modo, aunque el proposi-
to final del proceso de ensefianza artistica sea alcanzar la autonomia
creativa del discipulo, no es extrafio que, al menos en alguna etapa o
algin aspecto del aprendizaje, éste pase indefectiblemente por el pa-
radigma de imitaciéon. La nocién de imitacion ligada a la educacion
esta presente en el pensamiento occidental desde antano. Ya Platén
proponia que los jovenes debian aprender esencialmente a través de
la imitacién (Gebauer y Wulf 1995). Asi, en la cosmovisiéon educativa
de Platén la mimesis implica la igualaciéon del modelo y se constituye
en la meta de la educaciéon. Esta nocion de educacion como produccion
de similitud es central en el paradigma de imitacion. Justamente la pro-
duccién de similitud surge como uno de los valores de la musica en el
modelo educativo clasico porque

"la mimesis en la musica no es simple imitacién de las cosas sino
mds bien una imitacion de la vida misma, capaz de elevar el alma una
vez mds a la armonia del universo. Esta es la razon por la cual (la musica)
es la mas poderosa de las artes, como Aristides Quintilianus destaca ‘por
realiza su mimesis no a través de una percepcion sensorial sino a través de
muchas” (Mathiesen 1999, p. 544)

Por cierto, no es necesario que el modelo esté vehiculizado por la
figura del maestro. Con frecuencia el modelo es alguna ejecucién re-
conocida (uno busca “tocar como tal artista”); a veces es toda una
tradicion interpretativa (“el Don Giovanni se canta asi” es un argumento
frecuente para presentar el modelo); también puede ser un conjunto
de pautas abstractas establecidas por algin canon musicolégico (“en
este estilo, este tipo de estructura musical se resuelve de esta manera”
también se esgrime a menudo). Pero la mayor parte de las veces el
modelo es en realidad el conjunto de todas estos imperativos, con-
formando un arquetipo implicito que estando en la mente del maes-
tro el discipulo va ajustando casi a ciegas a través de las indicaciones
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que toma de €l, hasta que finalmente recibe su visto bueno, cuando,
aun sin saberlo, alcanz6 una réplica aceptable de ese modelo, es decir
cuando logr6 capturar en su propia produccion las propiedades mas
importantes de tal ideal.

Especificamente en el campo del desarrollo de las habilidades au-
ditivas, el paradigma de imitacion se pone de manifiesto también en
la practica del dictado musical. En muchos enfoques, esta practica
acompana el aprendizaje de la escritura musical. Presupone que el
desarrollo del oido musical se desenvuelve paralelamente al dominio
de la notaciéon musical, determinando que, aunque las competencias
lectoras sean demandadas y desarrolladas en otras practicas musicales,
tales como la préictica instrumental, hoy en dia, el dictado musical, es
considerado por excelencia la practica que tiene a su cargo el desarro-
llo del dominio del c6digo convencional para la notaciéon de la musica.

Asi, en el campo de la formacién musical formal este paradigma
va mas alla de la produccion artistica en si, y se adentra en los cono-
cimientos propedéuticos y la conformacion del pensamiento propio.
No obstante este avance tiene algunos problemas epistemologicos que
merecen ser atendidos. En primer lugar vale la pena considerar que la
nocioén de réplica es, desde el punto de vista psicolégico, francamente
problematica como derivada de la dificultad de establecer la condicién
de idénticos entre estimulos perceptuales. Por ejemplo, Mullensiefen y
Frieler (2004) disefiaron un modelo computacional de similitud me-
lédica. Para validarlo llevaron a cabo una serie de experimentos que,
debido a la naturaleza de la tarea experimental los obligd a formular
una serie de criterios restrictivos para el reclutamiento de los partici-
pantes. Estos criterios incluian que las personas participantes de los
experimentos pudieran (i) mantener sus propios juicios de similitud a
lo largo del tiempo (es decir no cambiar sus valoraciones relativas al
grado de similitud entre pares de melodias de la toma de una muestra
a otra), y (i1) considerar los estimulos estructuralmente idénticos como
altamente similares. Notablemente de una poblacién de 82 estudiantes
de musicologia (supuestamente una poblaciéon altamente entrenada)
solamente 23 pudieron cumplir con ambos requisitos. Esto quiere de-
cir que la mayoria de las personas no recurren a la nociéon de réplica
para establecer identidades entre estimulos musicales.
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En segundo lugar, la aplicacién al campo del dictado musical del
paradigma de imitacién con la 7éplica como resultado supone un iso-
morfismo entre las formas sonoras y las formas escritas. Este principio
de isomorfismo se va estableciendo fuertemente en el pensamiento y
en la retérica del estudiante a lo largo de su aprendizaje, de manera tal
que “lo que suena de este modo, se escribe de esta forma”, sin tener
en cuenta un cumulo de variables que intervienen en la determinacion
de las representaciones notacionales de la musica que van mas alla de
las asociaciones con lo perceptible. El sistema notacional tradicional
se halla fuertemente establecido en lo relativo a la musica académica
occidental (a lo largo de cuya historia se fue desarrollando). Por esta
razén, como lo sefiala Colombres (1997) el propio desarrollo del siste-
ma llega a privilegiar la percepcién visual del mensaje. La supremacia
del texto en la formacién musical profesional contribuye a que este
1somorfismo se instale definitivamente y por lo tanto la convencién
que le dio origen deja de ser evidente: pasamos de “escuchar un pa-
tréon ritmico y escribirlo con negras y corcheas”; a “escuchar negras y
corcheas” directamente. A partir de esta supresiéon de la regla de es-
critura en el establecimiento de una relaciéon perceptual se refuerza la
interfaz texto-sonido, de tal modo que se pierde de vista que se trata de
dos modalidades perceptuales diferentes. En este contexto la réplica se
logra cuando se capturan propiedades fundamentales de un fenémeno
en una modalidad representacional (por ejemplo una nota escrita en
el texto) y se las traslada y aplica a un fenémeno en la otra modali-
dad (por ejemplo un sonido cantado). Particularmente en el dictado
musical el paradigma asume que las propiedades fundamentales del
modelo dependen de las categorias de escritura, sin considerar que las
categorias de la notaciéon musical se circunscriben a un recorte parcial
de atributos musicales que en muchos casos deja por fuera muchas
de esas propiedades fundamentales (Burcet en este volumen). De tal
forma, se busca que el discipulo logre replicar la partitura que dio
origen a la ejecucion que escuchd, ampliando virtualmente la interfaz
a texto-sonido-texto. Es decir, primero hay una réplica partitura-ejecu-
cion, llevada a cabo por el maestro, y luego otra réplica ejecucion-par-
titura, llevada a cabo por el discipulo. En este proceso, todo lo que no
sea susceptible de ser plasmado en la partitura no tiene importancia,
debido a que no hay forma de que aquellos atributos musicales que
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no se escriben formen parte de la réplica. De este modo, el dictado
suprime aspectos capitales de la experiencia musical tales como sus
factores emocionales y expresivos (Burcet, en este volumen; Shifres en
este volumen).

La factibilidad de la copia de un modelo y la realizaciéon de la ré-
plica se sustenta en el realismo objetivista sobre el que se ha montado
todo el aparato musicolégico y pedagoégico musical a lo largo del siglo
XX. Desde este punto de vista, la realidad es fija e independiente de
la mente que la procesa. El significado de la experiencia surge a partir
de atribuir simbolos arbitrarios a esa realidad objetiva (Johnson 1987).
De este modo la realidad esta en un objeto que es independiente y
transciende las limitaciones cognoscitivas humanas. El conocimiento
entonces se descubre, y las categorias que permiten organizar ese conoci-
miento del mundo se corresponden con propiedades inherentes de los
objetos y relaciones entre ellos (Lakoff y Johnson 1980). En este marco
la tinica realidad es aquella que puede ser explicada objetivamente. Esta
perspectiva filoséfica, ha sido fundamental para el establecimiento de
la ciencia moderna, ha influido notablemente en la pedagogia musical
y en la musicologia que le sirve de base. En ellas el conocimiento de
la realidad se basa fundamentalmente en la medicion de atributos a través
de multiples estrategias. Casi axiomaticamente si no hay medicién no
hay conocimiento de la realidad. Los abordajes de entrenamiento au-
ditivo, como formas privilegiadas de desarrollo de las habilidades de
audicién, son un ejemplo de ello. En ellos, el estudiante se forma en
la aplicacién de categorias de medicién de la realidad musical (tales
como intervalos, acordes, funciones arménicas, etc.) y para ellos en-
tonces conocer una obra musical significa poder dar cuenta de esas
mediciones (por ejemplo describir una secuencia de intervalos, acor-
des o funciones armonicas). Como recurso privilegiado del campo del
desarrollo del lenguaje, el dictado es claramente una estrategia de me-
dicién, y las categorias de la escritura son las categorias objetivas que
permiten mapear la experiencia.

El paradigma de imitacién tiene otras importantes consecuencias
para el desarrollo del lenguaje musical en la formacién especializada.
Sienta las bases para la valoracion del desarrollo de habilidades audi-
tivas atomistas orientadas al reconocimiento y denominacion de com-
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ponentes prototedricos (Shifres 2007), por ejemplo la identificacién de
unidades discursivas subsémicas, tales como los intervalos melodicos,
acordes, o células ritmicas. El dominio auditivo de tales componentes
minimos resulta de gran utilidad para la construccién de la réplica que
se va armando ladrillo por ladrillo. A través de esta estrategia de agregacion
puntual de elementos para el armado del modelo terminado (Lépez
y Vargas en este volumen) el producto final se reasegura, de modo de
que la réplica puede ser confiable en cuanto a su exactitud. Esto es algo
similar a cuando se copian dibujos usando el procedimiento de cuadri-
cula. Este procedimiento garantiza una réplica fiel. Pero, sin embargo,
es posible que el copista no tenga conciencia de lo que estd copiando y
por lo tanto no alcance a comprenderlo. Uno puede copiar fielmente
un texto escrito en un idioma desconocido. Incluso, conociendo algu-
nas reglas fonéticas (de naturaleza atomista también, similarmente el
reconocimiento auditivo de estos atributos elementales de la musica),
puede llegar a escribir al dictado un texto a cuyo contenido semantico
no tenga acceso. Asi, aunque el dictado, precisamente por su formato
escrito, admite la réplica (Colombres 1997), esta claro que no alcanza
para desarrollar la comprensién por audiciéon del fenémeno musical.

Por ello, en este trabajo nos proponemos cuestionar la asuncién de
que las categorias que encuentran un correlato directo en la partitura
sean las mas relevantes para la comprension del fendmeno musical a
través de la audiciéon. Como consecuencia de esto, la critica llega al pa-
radigma de imitacién aplicado al desarrollo del lenguaje musical. En
tal sentido intentamos mostrar que ese paradigma no logra promover
ni dar cuenta de la comprension de los atributos musicales estructura-
les que tienen lugar en la obra escuchada. Sin embargo, proponemos una
mirada alternativa de las practicas habituales relativas al desarrollo de
las habilidades auditivas (fundamentalmente la transcripcién de me-
lodias) que permita valorar los aspectos afectivos ¢ imaginativos de la
escucha musical. Para esto en primer lugar desarrollaremos un analisis
critico de la relacién asumida en general entre dominio lectoescritor
y dominio auditivo, destacando el alcance de la notacién musical en
el proceso de desarrollo de las habilidades auditivas. Dicho critica nos
llevara a proponer otro marco teérico para comprender la relacién no-
tacion-audicion, el del realismo experiencial. A continuacién, y basa-
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dos en estudios sobre comprension literaria, propondremos la nocién
de transformacion como central para brindar un espacio al pensamiento
imaginativo en el transcurso de dicho proceso. Luego presentaremos
evidencia empirica recogida a través de un conjunto de estudios reali-
zados tendientes a demostrar la existencia de la transformacién como
mecanismo psicoldgico y su validacién musicolégica. Finalmente ex-
traemos algunas conclusiones que pueden tener implicancias en el
campo educacional especifico.

NOTACION Y COMPRENSION MUSICAL

A pesar del fuerte predicamento del realismo objetivista en las pro-
puestas de desarrollo de las habilidades auditivas existen ciertos desa-
rrollos metodoldgicos que sugieren la posibilidad de desenvolvimien-
to musical sistematico mas alla de los limites tedricos que impone la
nocién de medicién (Martinez 2005, Shifres 2007). Estos abordajes
tienden a considerar la perspectiva del realismo experiencial como
base para desarrollar las capacidades musicales que no contradigan
aspectos subjetivos puestos en juego en la experiencia musical. Aun-
que el desarrollo de esta mirada epistemologica excede el alcance de
este capitulo, se puede decir aqui que uno de los aportes mas signifi-
cativos de esta perspectiva es la idea de que la escucha musical no es
una medicién objetiva de la realidad sino que contempla una serie de
factores tales como la imaginacion y el pensamiento metaférico que
contribuyen a la practica de significado de esa realidad musical.

En ese contexto, una partitura ya no es una réplica de una realidad
objetiva externa al sujeto, sino que es un artefacto que tiene basicamen-
te dos funciones. Por un lado permite comunicar ideas que el oyente
constituye en torno a la experiencia musical, es decir que se convierte
en un dispositivo para comunicar aspectos del pensamiento musical, y
particularmente aquello que puede ser considerado como comprensiin
musical. Se dice que en ese sentido la partitura es un modo de comunicar la
comprension musical (Pereira Ghiena y Jacquier 2007), es decir una suerte
de artefacto metalingtiistico en el sentido de que permite hablar acerca
del lenguaje musical en términos proposicionales. Por el otro lado, la
partitura puede entenderse como un dispositivo metacognitivo, es de-
cir un instrumento que le permite al sujeto reflexionar sobre la propia
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experiencia musical, identificar relaciones entre sus componentes, y
explicitar conocimiento puesto en juego durante dicha experiencia.

En ninguno de los dos casos la partitura es capaz de plasmar todos
los componentes de la experiencia musical. La musica se presenta al
oyente como un mensaje oral y la utilizacién de una representacién
escrita para cifrar ese mensaje genera una relaciéon entre ambos for-
matos que es, por definicién, problematica. De acuerdo con Colom-
bres (1997) la tension entre los sistemas de comunicacion oral y escrito
determina la supremacia de uno sobre otro. “Al parecer, ambas formas
(...) no han podido atn coexistir en una situaciéon de igualdad, desa-
rrollando ambas la plenitud de sus recursos y enriqueciéndose mu-
tuamente” (p.70). La consideracién de la partitura como dispositivo
metalingiiistico y metacognitivo le asigna un estatus particular que no
pretende privilegiar a los componentes visuales por sobre los sono-
ros. De este modo, la partitura resultante escapa a la critica ethomu-
sicologica relativa a la anotaciéon de la musica. Esta critica destaca
que el sistema de notacién privilegia ciertos atributos de la musica
que adquieren supremacia en las culturas musicales alfabetizadas. Sin
embargo, es utilizada también en relacién a un cimulo importante
de musica correspondiente a culturas musicales semialfabetizadas
y/o0 agrafas. Estas musicas privilegian otros atributos musicales, y re-
lativizan ciertos componentes que la notacion petrifica. El caso de las
alturas musicales de la melodia es un ejemplo de esto. La musica aca-
démica de occidente, fuertemente basada en la notacion, privilegia la
altura como rasgo de identidad de la melodia. Sin embargo esa prerro-
gativa no se observa en otras musicas que si destacan rasgos tales como
ritmo, claves métricas, timbres, textos, etc.

Sin embargo, este cambio de funcién de la partitura, pasando de
ser el mensaje a ser un dispositivo al servicio del mensaje, no la exi-
me de otras complicaciones. Es interesante advertir que ambas fun-
ciones (metacognitiva y metalingiiistica) implican un doble cambio
de formato: (i) de lo que ocurre en el plano sonoro (cuya prioridad
es temporal) a lo que se constituye en un formato grafico (cuya
prioridad es espacial); y (ii) de lo no proposicional a lo proposicio-
nal. El traslado de lo oral a lo escrito es complejo particularmente
en el campo musical (Burcet, en este volumen), y una mirada expe-
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riencialista no puede asumir un mapeo completo que derive en la
réplica porque deja afuera a la propia experiencia, da lugar a una
suerte de laguna experiencial que conlleva un vacio de significado
. Para pensar esa laguna, pongamos un ejemplo. En el habla, al escu-
char un enunciado se activan en el oyente mecanismos de compren-
sién de diferentes niveles de organizacién de dicho enunciado. En el
nivel fonético, por ejemplo, el oyente puede detectar cada uno de los
componentes fénicos (fonemas) de la cadena oral. Sin embargo, como
se sugiri6 arriba, el entendimiento de esta secuencia de fonemas, es
decir la comprension del nivel fonético, no implica la comprension se-
mantica del enunciado. Asi, aunque uno pueda replicar un enunciado
con gran precisiéon desde el punto de vista fonético no necesariamente
alcanza a comprender el contenido semantico del enunciado. En este
caso, al no existir una comprensiéon de nivel semantico, la posibilidad
de operar con el enunciado, por parte del oyente-hablante se restringe
forzosamente réplicas totales o parciales. Es decir que el hablante en
este caso podra dar cuenta del enunciado original solamente si se lo
replica punto a punto. El nivel semantico incluye el nivel fonético, y
el sintactico, pero ademas permite elaborar los significados de esas
estructuras. Guanto mejor se puedan reconocer los significados, la
comunicaciéon del enunciado comprendido podra prescindir mas del
nivel fonético. Pongamos como ejemplo a una persona que escuché el
enunciado “la casa esta cerrada” y le quiere comunicar a otra qué es
lo que escucho. Si dice “la tasa es aterrada” se advierte que hay ciertos
componentes fonéticos (pocos) que no corresponden al modelo. Hay
muy pequefias diferencias fonéticas: alguna sustituciéon de fonemas, al-
guna permutaciéon y también elisién. Es una réplica fonética bastante
fiel. Pero evidentemente la persona no entendi6 el enunciado. En cam-
bio si dice “cerraron la casa”, es evidente que entendié6 mucho mas
cabalmente el enunciado original, aunque su enunciado no replique
fonéticamente al original.

Notese que si el sujeto estd forzado a producir una réplica fonética
del enunciado, su atencién estara dirigida justamente el nivel fonético
y casi espontaneamente descuidara los otros niveles de comprensiéon
(sintactico y semantico). Aunque en la lengua materna nos resulta casi
imposible no atender a estos otros niveles, este sesgo se ve frecuente-
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mente cuando estamos aprendiendo una lengua extranjera. Es por ello
que los emprendimientos didacticos en este campo suelen dirigirse a
que el que esta aprendiendo pueda concentrarse no solamente en el
nivel fonético, sino que aborde también los otros niveles. La estrategia
de “escuche y cuente con sus palabras” tiende a esto. Al pedirle al estu-
diante que utilice sus palabras, se lo esta alentando a establecer relacio-
nes por encima del nivel fonético.

La réplica como recurso para la comprension es también es cuestio-
nada en los estudios sobre oralidad. Colombres (2003), sostiene que
una trascripcion literal de un relato oral carece de valor porque pierde
aspectos fundamentales que hacen de esa cadena lingiiistica un fené-
meno estético. De manera interesante el autor sugiere que para lograr
capturar los detalles estéticos de la composicioén literaria, el transcrip-
tor debe ntervenir. Asi se dara la paradoja de que la trascripciéon pueda
mostrar pequenas mtervenciones que la alejen de la literalidad mecanica
como garantia de fidelidad al original, aportando a la construcciéon de
sentido — estético — de la transcripcién. Es decir, la transcripcion no es
vista meramente como una herramienta cientifica (de medicién del
fenémeno) sino como un material para la elaboracién estética de los
significados transmitidos.

TRANSFORMANDO LA PARTITURA

La produccion de significado a nivel semantico tiene lugar a partir
de la utilizacién una serie de recursos que por supuesto superan el
simple mapeo de la cadena fénica. En particular, en relacién a la pro-
duccidon de sentido literario, algunos pensadores sugieren que el texto
ficcional no copia una realidad exterior ya existente sino que crea una
nueva realidad, de este modo su objeto es el propio texto (Iser 1978;
Eco 1992). Al establecerse por definicién como indeterminado en lo
relativo a la realidad a la que remite, el texto de ficcion invita al lector
a participar activamente (a través de su imaginacién) en la practica
de significado. Es interesante establecer un paralelo entre esta mira-
da del texto ficcional y la musicologia del significado que sugiere que
los significados musicales son inmanentes (véase Meyer 1956, Monelle
1992). La practica de significado musical entonces se ve enriquecida
por la actitud imaginativa del oyente. El oyente (como el lector de
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ficcion) participa de la produccién de sentido. Porque no existe una
realidad objetiva por fuera del acto de escucha mismo a la que tenga
que remitirse.

Es precisamente la actitud imaginativa del oyente la que le permite
considerar a la obra musical escuchada como una narracién que le
proporciona un modo particular de conocer, comprender y conformar
la experiencia musical que tiene el potencial de dar sentido a la musica
(Pederson 1996). La escucha musical, seguiria asi una tendencia cogni-
tiva por medio de la cual abordamos todos los dominios de la experien-
cia: la narrativa. No son pocos los estudiosos que cren que la narrativa
no solo organiza las cosas que nos han pasado sino también la vida mis-
ma (Forsey 2003, Turner 1996, Bruner 1991). La masica como modelo
de la temporalidad humana es candidata especial a ser experimentada
de tal modo. La organizacién temporal que surge de la disposicién
intrinseca de los enunciados musicales seria la plataforma sobre la que
se despliega la imaginaciéon musical (narrativa). Entonces, si como dice
Iser (citado por Bruner 1986) “el lector recibe (la narracion) componiéndo-
la” (p.36), entonces podriamos aventurar que el oyente recibe la pieza
musical componiéndola. De hecho, los mecanismos de trasmisién oral
de la musica dan cuenta del rol composicional del oyente. Aunque este
rol es negado en las culturas musicales alfabetizadas, porque es la par-
titura la que asume el control de la transmision del contenido musical,
el mecanismo psicolégico del oyente no puede ser abolido por ello. El
oyente sigue pensando musicalmente de ese modo, aunque la partitura
imponga restricciones a esa libertad composicional que éste se atribuye
. Los grados de libertad composicional en la escucha musical se apli-
can a diferentes atributos segtn sea la cultura musical involucrada. La
cultura musical alfabetizada de occidente ha tendido a reducirlos en
cuanto a los atributos musicales que estan capturados en la notacion,
especialmente en relaciéon a la altura musical. De este modo, el oyente
no tendria libertad interpretativa sobre ese atributo. En otras palabras,
esta cultura musical alfabetizada le impone al oyente que escuche las
alturas que estan anotadas como unica escucha aceptable. Por esta
razon, el desarrollo de las habilidades auditivas se ha centrado en los
procesos a través de los cuales el oyente captura lteralmente los atributos
musicales que estan escritos en la partitura, de acuerdo a las restriccio-
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nes que la propia notacién impone. No obstante, el oyente debe hacer
un esfuerzo considerable para no intervenir como intuitivamente lo
haria.

Sidesde una mirada experiencialista nos liberamos de esta imposicién
es posible entender mas profundamente los modos en los que el oyen-
te interviene en la obra escuchada como parte de su entendimiento de la
misma. Si para desarrollar habilidades auditivas nos desprendemos de
la nocién de réplica, podremos avanzar sobre una nocién de compren-
ston que abarque la operatoria de esa intervencion, esto es una nociéon
de comprension que atienda a como el oyente opera con la estructura
musical considerando en qué medida esa intervencién es coherente y
relevante para dicha estructura musical.

Los estudios en comprensién literaria pueden ser utiles para acer-
carnos a la descripcién de dicha operatoria. Bruner (1986) describié
los rasgos salientes del pensamiento que posibilitan la intervencién in-
terpretativa en el texto. Si tomamos las ideas de Bruner y las aplicamos
ala interpretacion de la musica a través de la escucha es posible pensar
que la audicién de musica provoca en el oyente esos rasgos de pensa-
miento (aplicados a la musica) que le permitirian producir significado
valiéndose de la estructura musical como guia para evitar cualquier
significiacién arbitraria o forzada. Estos aspectos son:

(i) el desencadenamiento de la presuposicion. A través de ésta el
oyente asume que lo relevante no es lo literal, sino aquello que el
mismo puede construir con los indicios que la estructura le brinda.
Por lo tanto no es la audicién punto a punto lo mas importante
sino la identificacién de esos componentes estructurales que sirven
como indicios. La presuposiciéon le permite al oyente liberarse de
la literalidad, y operar con lo que si captura. Por ejemplo si una
frase musical finaliza en la ténica en un movimiento que desciende
desde la dominante como se muestra el panel superior de la figu-
ra 7.1, estos son los indicios estructurales importantes. El oyente
presupone esto e interpreta el giro melédico como se muestra en el
panel inferior de la misma figura.

(1) la subjetificacion, esos significados remiten no a una verdad
acerca de la realidad sino que son tomados como una mirada de
esa realidad. A través de la subjetificacién el oyente-intérprete “se
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Figura 7.1. Modelo (panel superior) y trancripciéon a partir de la presupo-
sicion de relevancia de informacién estructural: cadencia final y descenso
dominante-ténica (panel inferior).

hace cargo” de la interpretacion que realiza, es decir que asume
que no es una realidad incélumne lo que esta mostrando, sino
una mirada sobre ella. Por ejemplo, al escuchar una frase musical
ejecutada con un amplio rubato, el oyente que quiere anotar la
frase, reduce las desviaciones expresivas a una forma de notaciéon
particular. La escritura sobresimplificada del ritmo de la frase (en
relacién a la complejidad temporal que esa frase en efecto exhibe)
no le impide al oyente (transcriptor) leer lo que escribié con rasgos
expresivos propios.

(111) la perspectiva miltiple se vincula al reconocimiento de que los
hechos pueden ser vistos desde multiples perspectivas (y por ende
ejecutados de multiples maneras) y que por lo tanto “interpreta-
ciones diferentes” pueden corresponder a los mismos hechos. De
este modo un oyente puede escuchar diferentes superficies musica-
les y reconocer que son interpretaciones diferentes de una misma
realidad que es a su vez capaz de plasmar a través de su propia in-
terpretaciéon. Asi, un oyente puede comprender y transcribir una
melodia a partir de escucharla en diferentes ejecuciones.

Siguiendo la idea de Bruner y aplicandola a la escucha musical, a

través de esto, el oyente subjuntiviza la realidad, es decir que la realidad

es lo posible, lo deseado. Asi, la obra musical proyecta aspectos estruc-

turales como parte de la realidad y los presenta de manera subjuntiva.

La obra se presenta al oyente como una posibilidad de esa realidad
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subjuntiva. El oyente se face cargo de las transformaciones de su inter-
pretacién, les asigna significado, las captura y las usa. Reconoce las
transformaciones en sus propios enunciados de acuerdo a su propia
perspectiva cultural de esa realidad. No se trata entonces de una reali-
dad mpuesta desde afuera, sino que es creada de acuerdo a necesidades
propias que surgen del balance entre ¢/ afuera y el adentro.

Es interesante observar que Bruner habla de la subjuntivizacién
como el proceso por el cual el lector puede ponderar, jerarquizar,
igualar y asimilar los elementos del relato. El oyente de musica, por su
parte, al intervenir en el objeto musical escuchado opera sobre sus atri-
butos estructurales del mismo modo. Su ejecucion, entonces, permite
apreciar todas esas operaciones que devienen en significados particu-
lares. El oyente (como el lector de Bruner) es un escudrifiador omnis-
ciente de la pieza musical, de modo que el resultado de su interpre-
tacion no proviene de la agregacion de elementos (por ejemplo, escribir
una nota después de otra) sino de su ponderacién del todo escuchado,
aunque ambos resultados puedan tomar la misma apariencia (esto es,
transcripciones idénticas, por ejemplo).

De este modo, una diferencia con el modelo puede significar un
modo de comprender imaginativamente ese modelo. En el campo del
desarrollo de las habilidades de audicién musical, esto podria querer
decir que los desvios en la replicacion pueden dar cuenta de una com-
prensién imaginativa de la realidad creada desde la propia perspectiva
cultural del oyente. De este modo, esta mirada reconoce también la
impronta que el conocimiento previo del oyente deja en la interpreta-
cién que realiza.

LATRANSFORMACION: VALIDEZ PSICOLOGICAY MUSICOLOGICA

Como se mencioné arriba, la nociéon de transformaciéon tal como
se la ha presentado aqui es en ciertos contextos altamente compatible
con la ejecucion musical en general, en tanto se trata de un acto inter-
pretativo. Claramente, el ejecutante se apropia de una transformacién
(interpretacion) usandola en sus ejecuciones como parte de su practica
de significado segtn la propia perspectiva cultural de su realidad mu-
sical. Por ejemplo, una misma composicién puede dar lugar a muchi-
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simas ejecuciones todas las cuales mantienen la identidad de la obra.
Como se explicd antes, los grados de libertad tranformacional dentro
de los limites de la ontologia de la obra musical dependen de multiples
factores, en particular la cultura de pertenencia de la ejecuciéon y del
oyente (Shifres 2008). También se dijo que cuando la cultura musical
es oral, seguramente estos grados de libertad son mayores. Segiin Aha-
ronian (1990) el tema de una obra corresponde a aquello que el oyente
no deja de reconocer por mas que sea presentado de otra manera. Asi,
las desviaciones no podran atentar contra lo medular de ese tema. La
tension entre la nterpretacion—arreglo y la interpretacion-ejecucion (Madoery
2000) permite que en ciertos estilos musicales el ejecutante actie sobre
ciertos atributos que otros estilos le tienen vedado. La melodia suele
ser transformada con fines expresivos en muchos estilos de la musica
popular, por ejemplo. Sin embargo, en la musica académica, en ge-
neral el ejecutante opera expresivamente sobre otros atributos (tipica-
mente tempo y dindmica). De este modo, se plantea el interrogante de
si cualquier tipo de desviacion puede ser entendida como resultado de
la escucha imaginativa.

La incumbencia cultural de la nocién de réplica en relacién a la
identidad de una pieza musical puede entenderse también desde el
punto de vista psicologico. Al respecto, en un original experimento
Goémez Pérez (2006) demostrd que las transformaciones que los oyen-
tes realizan a partir de los atributos que capturan en la escucha, estan
dando cuenta del significado que les asignan en el contexto de sus pro-
pias experiencias y expectativas culturales. El estudio fue realizado con
veinte musicos clasicos y veinte musicos flamencos, distribuidos en cin-
co cadenas de transmisién de musicos clasicos y cinco cadenas de musicos
flamencos de 4 musicos cada una. La cadena debia pasarse melodias de
un miembro a otro. Se usaron dos melodias, una clasica y otra flamen-
ca. A los participantes se les proporcionaba papel en blanco (no papel
pautado para evitar el inducir a los clasicos a su uso inmediato como
soporte de pentagramas) y lapiz. El primero escuchaba las melodias de
una grabacion y se la ensefiaba, al dia siguiente, al segundo; el segun-
do la memorizaba y se la ensefiaba, al dia siguiente, al tercero y éste
se la ensefiaba por tltimo, al dia siguiente, al cuarto, quien tenia que
finalmente grabarla de memoria también al dia siguiente. La autora
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observé que los mensajes de la tradiciéon flamenca fueron afectados
en la reproduccién serial de los clasicos por las formas de mediacién
de la tradicién clasica, obteniéndose un producto convencionalizado,
esto es, ajustado a los patrones estéticos de la tradicion clasica. Lo
mismo sucedi6 con los mensajes de la tradicion clasica en las cadenas
de musicos flamencos, que perdieron progresivamente sus marcadores
estéticos para asimilarse a los flamencos. Asi la autora afirma que

"una serie de pequefas y sucesivas transformaciones inconscientes ha-
cen del mensaje inicial un producto distinto pero aceptado en el nuevo
grupo, fruto de las costumbres, normas y modos de hacer que funcionan
en el mismo." (p 103)

La validacién cultural de la transformacién (en oposiciéon a la ré-
plica) brinda un soporte tanto epistemolédgico como ideolégico para
su consideracién en el proceso de desarrollo de las habilidades de au-
dicién. Sin embargo, no alcanza para definir su pertinencia tanto en
términos psicolégicos como educacionales. En orden a avanzar en ese
conocimiento, a través de una serie de trabajos empiricos hemos tra-
bajado en una caracterizaciéon del concepto de transformacion como
indicador de la comprension musical y de la practica imaginativa de
significados. Se trata de definir qué condiciones deberian cumplir las
transformaciones observadas en las transcripciones de melodias para
ser consideradas como redescripciones de los contenidos estructurales
interpretados de la melodia y no como meros errores de codificacién en la
escritura. Asi, buscamos ciertas pautas de aceptabilidad de la trans-
formacion sobre la base de mostrar su sistematicidad a partir de (i) el
establecimiento de vinculaciones entre los rasgos de la transcripcién y
el contexto cultural de pertenencia considerando los desempeiios que
son culturalmente aceptados, (i) la relacién de las transformaciones
con la estructura intrinseca de la melodia (particularmente la estructu-
ra jerarquica del componente melédico arménico), (i) la permanen-
cia y consistencia de las transformaciones a lo largo del tiempo como
modo de descartar cambios accidentales o temporales no intenciona-
les, y (iv) la incidencia de la accién y el efecto de anotar la musica en
la interpretacién anotada.
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En direccién a esto, Herrera y Wagner (2009) examinaron 50 trans-
cripciones de la melodia de una cancién llevadas a cabo por estudian-
tes de un curso universitario de desarrollo de habilidades auditivas,
luego de seis audiciones consecutivas de la grabacién correspondiente.
Para ello contaron y describieron las desviaciones entre las transcrip-
ciones y una transcripcién modélica. Le pidieron a los sujetos, ademas,
que explicaran como era la forma musica en cuanto a la relacion entre
las secciones (la estructura de la pieza era AABA) como un indicador
de la comprension de relaciones mas globales. Las transcripciones re-
sultantes dieron cuenta en general de las relaciones globales que los
sujetos declaraban. De tal modo, los sujetos que dijeron que la forma
musical de la melodia era AABA y presentaron desviaciones respecto
del modelo en la seccién A, fueron consistentes con esas desviaciones
alo largo de las tres apariciones de la seccion. Es decir que los sujetos
se apropiaron de esa transformacion, sobre la base de una propuesta
global verosimil. Sin embargo, aquellos sujetos que dieron otras respues-
tas (por ejemplo AABA’) notablemente realizaron transformaciones
que se ajustaron en A al modelo original. Es decir que aunque fue-
ron acercandose en el nivel fonético al original, su apropiacién de la
transformacion en las secciones A ya estaba solidamente establecida.
Ademas se observo en términos generales que las desviaciones tendie-
ron a afectar mas a las notas de paso (que eran reemplazadas por notas
reales) que a las notas reales. Asimismo, la mayor parte de las desvia-
ciones tendieron a aparecer sobre el cierre de las unidades formales,
en las que el sentido de cadencia se mantenia mas alla de las diferen-
cias. Asi, puede decirse que los estudiantes comprendieron el final,
jerarquizaron esa cualidad del pasaje (la de la funcién de cierre) por
sobre otras y lo interpretaron imaginativa mas que literalmente. Pero
tal vez lo mas interesante es que encontraron una suerte de preferencia
por la seccién a transformar. Asi, lo estudiantes que se desviaron en A
tendieron a no mostrar desviaciones en B y viceversa. De esta manera
la cuestion de las desviaciones se separa de una lectura simplista del
problema en términos de dificultad para transcribir. De acuerdo a esta
lectura, si una parte es objetivamente mas facil va a tender a ser mas
literal. Suponiendo que A fuera considerada mas facil, no hay razén
para suponer que el que transcribié literalmente B no pudiera hacer lo
mismo con A, y viceversa. Las autoras sostienen que estos resultados
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son compatibles con la idea de transformacién entendida — en térmi-
nos Brunerianos - como una desviacion verosimil, que da cuenta de la
practica de significado mas que de la pretension de réplica.

Siguiendo la linea de indagacién de la naturaleza interpretativa de
la transformacién como validacion de la diferencia respecto del mo-
delo Wagner (2010) se propuso estudiar la topologia y la morfologia
de las desviaciones en las transcripciones melddicas realizadas por
estudiantes y las desviaciones expresivas de intérpretes consagrados
considerando a estas ultimas como un indicador de verosimilitud de-
pendiente de la cultura de tales desviaciones. Para ello relaciond las
desviaciones en ambos tipos de explicitaciones (las transcripciones de
los estudiantes y las ejecuciones de los intérpretes) con un andlisis en
términos de la estructura tonal de la pieza en cuestiéon (siguiendo la
teoria de Lerdahl y Jackendoff 1983). El trabajo abord¢ el analisis de
una chacarera en términos de la reduccion del lapso temporal de Lerdahl
y Jackendoff de nivel de superficie y de nivel medio, y estudi6 en rela-
cibn a €l, 3 transcripciones de la melodia y 3 ejecuciones registradas en
grabaciones comerciales de la pieza. Los resultados mostraron que las
diferencias entre los intérpretes profesionales y los estudiantes no eran
de cantidad de desviaciones. Algunos intérpretes presentaron tantas
desviaciones como las que se observaban en las transcripciones. Las
diferencias observadas eran mas topoldgicas que morfologicas, es decir
que se vinculaban mas a donde tenian lugar las desviaciones que a la
forma de esas desviaciones — basicamente la dimensién y la direccio-
nalidad del intervalo de la desviacion-.

Asimismo se verifico que el analisis estructural de la pieza podia dar
cuenta de la topologia de las desviaciones validadas. Los profesionales
tendieron claramente a mantener estables las notas estructurales, mu-
cho mas en el nivel mas profundo de la reducciéon estructural que en
el nivel mas superficial. De este modo se conjeturd que la presencia
de notas modificadas respecto de la melodia original, no presupone
un alejamiento real a esa melodia. Asi por ejemplo un estudiante y un
profesional presentaron el mismo nimero de desviaciones, sin embar-
go el estudiante modific6 un 17% de notas de la reduccion de super-
ficie y un 8% de las notas del nivel medio, mientras que el profesional
desvi6 solamente el 4% de la reduccién de superficie y ninguna nota
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de la reduccién de base media. De este modo, la verosimilitud de las
desviaciones, es posible de ser evaluada a través del contraste de éstas
con clertos parametros estructurales (aqui la reduccidn del lapso temporal).
En otros términos, una desviacién podria entenderse como transfor-
macién (es decir un cambio que no altera la identidad de la obra, que
conserva sus atributos estructurales, que se puede entender como el
resultado de la practica de significado sobre dichas estructuras) en la
medida que no socaba los cimientos estructurales de la melodia.

Como pudo observarse, los cantantes profesionales hacen uso in-
consciente de esa jerarquizaciéon de algunas notas por sobre otras y
se “permiten” modificar-transformar la melodia sin afectar las notas
estructurales. En cambio, los estudiantes mostraron conductas mas
erraticas al respecto. De este modo, algunas respuestas pueden ser to-
madas como transformaciones mientras que otras deberian ser consi-
deradas como meros errores.

En otro estudio (Shifres et al. 2011), con el objeto de indagar la per-
manencia y consistencia de los cambios, le solicitamos a 40 estudian-
tes de un curso inicial de desarrollo de habilidades auditivas que escu-
charan la misma pieza del estudio de Wagner (2010), que la cantaran,
luego que la escribieran y finalmente que la volvieran a cantar. Asi, a
partir de la audiciéon del estimulo obtuvimos 3 respuestas: dos de ellas
cantadas (respuestas 1 y 3) y la otra escrita (respuesta 2). Usando un
modelo teérico de similitud de melodias (Modelo Correlacional de Similitud
Melédico de Martinez y Shifres (2000)) analizamos la relacion entre las
tres respuestas. El modelo se basa en el establecimiento de una corre-
lacién entre las series numéricas que surgen de convertir cada nota de
una melodia en un niimero que representa su distancia (en cantidad
de semitonos) y su posicion relativa (superior o inferior) respecto de
una nota referencial (en este caso la tonica). Los resultados indicaron
que en promedio las 3 respuestas fueron significativamente similares
al modelo y no presentaron diferencias significativas entre ellas. Sin
embargo, las respuestas 3 fueron mas variadas (la respuesta 3 obtuvo
una media de desviaciones estandar para cada una de las notas signifi-
cativamente superior a las correspondientes a las respuestas 1 y 2), in-
dicando que a lo largo del proceso las respuestas se van transformando
de manera variada de sujeto en sujeto.
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Figura 7.2. Contorno melddico del modelo y contorno virtual del factor principal (panel superior);
cuatro partituras: modelo y tres transformaciones siguiendo cada punto clave del contorno virtual (panel
wnferior). Ver explicacion en el texto

De manera interesante un andlisis factorial de las respuestas reveld
que el mayor porcentaje (86,77%) de esa variabilidad era explicado por
un Gnico factor. Es decir que no existian muchas maneras de transfor-
mar la melodia sino mas bien una sola. La figura 7.2 muestra los valores
estandarizados para ese factor y los valores del modelo de modo que
brinda una representacion de ambos contornos melédicos. Se observan
tres puntos localizados en las transformaciones de dichos contornos
. Esto indica que hay puntos privilegiados para la realizacion de trans-
formaciones, y en relacién a esos puntos existen también rasgos mor-
fologicos privilegiados. Este resultado es coherente con el analisis de
Wagner (2010) de las ejecuciones de los cantantes profesionales. El
panel inferior de la figura 7.2 muestra la partitura del modelo y tres
transformaciones de la melodia hipotetizadas a partir de las locali-
zaciones y las formas de los contornos melddicos identificadas en el
factor extraido.

El estudio también permitié ver que los estudiantes mostraban com-
portamientos disimiles a lo largo de las tres respuestas. Asi mientras
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algunos se ajustaban progresivamente al modelo a lo largo de las tres
respuestas, otros se alejaban. Este dato es interesan porque permite
apreciar el efecto de anotar la melodia, ya que lo que media entre las
respuestas cantadas es la tarea de anotacién. De este modo se pudo
constatar que cuando la respuesta anotada se ajustaba mas al modelo
que la respuesta cantada anterior, la respuesta cantada posterior era
mas ajustada. Se puede decir entonces que la anotacién de la melodia
mejora la ejecuciéon cantada en la respuesta 3. Pero, por el contrario,
cuando la respuesta escrita era menos similar al modelo, la respuesta
cantada final tendia a diferenciarse atin mas del modelo. Asi, parece
que la anotaciéon de la melodia resulta crucial para fijar una imagen
del modelo, que se acerca o se aleja del modelo real, segtn tal anota-
cion se ajusta o no a dicho modelo.

Finalmente se calcul6é la correlacién parcial entre las respuestas
cuando estas correlaciones son controladas por los valores del modelo.
Este coeficiente podria interpretarse como una medida de la similitud
que guardan las respuestas en cuanto a las diferencias que tienen res-
pecto del modelo. Dicho de otro modo, cuanto se parecen en aquello
en lo que difieren del modelo. Esta medida resulta particularmente
interesante porque permite decir si las diferencias observas de una res-
puesta respecto del modelo son consistentes, es decir si se mantienen
delarespuesta l ala2,dela2ala3y/odelalala3.El coeficiente de
correlacion parcial indicaria entonces cuanto se conserva una trans-
formacion. Asi se puede decir si el sujeto se hace cargo de la transforma-
cion. De los 40 participantes solamente 2 mostraron que los cambios
que aparecen en su primera respuesta cantada no eran son sosteni-
dos hasta la segunda respuesta cantada. Se pudo decir entonces que
esos 2 estudiantes no se hicieron cargo de esa transformacion inicial. De
los restantes 38 participantes, 17 mostraron que las transformaciones
que introducen en la primera respuesta cantada son mantenidas en
la siguiente respuesta cantada aunque no estén del todo plasmadas
por escrito. Finalmente los 21 participantes restantes mostraron una
tendencia por la cual la transformacién introducida en la respuesta
escrita se mantenia en la respuesta oral siguiente. De ahi se derivé la
existencia de dos grupos aleatoriamente distribuidos: un grupo con
sujetos que son mas sensibles a la transcripcién, es decir que aquello
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que hacen por escrito les modifica la idea o les fija una determinada idea
de la melodia, y luego lo trasladan a la respuesta oral y otro grupo
de sujetos que parecen ser insensibles a lo que escriben de modo de
mantener la respuesta oral independientemente de las modificaciones
que plasmaron por escrito. Es posible decir que en este Gltimo grupo,
las diferencias en la respuesta escrita son de notaciéon propiamente di-
chas mas que de interpretacién. Mientras que en el primer grupo las
diferencias son mas de interpretaciéon que de notacion. Asi se puede
considerar las diferencias con el modelo como: (1) transformacion de
la idea musical en si, (ii) error en la codificacién (transcripcion). En el
primer grupo las respuestas dan cuenta claramente de la incidencia de
la propia escritura musical en la configuracién de las representaciones
internas de la cancién y el modo en el que el conocimiento tedrico
ligado a ella contribuye a la imaginaciéon durante la escucha. En tal
sentido la notaciéon musical puede estar contribuyendo, o perturban-
do la representaciéon mental de la pieza al menos en sujetos de poca
experiencia musical sistematica. El proceso de transcripcion de la idea
original tiende a fijar los atributos que forman parte de la notaciéon. En
esta fijacion, la idea musical integral se cosifica. Asi, ciertos parame-
tros (tales como la afinacién, que corresponde a la identificacién de
las categorias de altura dentro de una determinada escala musical) se
ajustaron notablemente en la segunda ejecucion.

CONSIDERACIONES FINALES

Aunque muchas veces permanece encubierto, el paradigma de imi-
tacion sigue siendo hegemonico en la ensefianza musical especializa-
da. Este paradigma se sostiene sobre una paradoja. Su principal pilar
es la nocion de réplica, pero esta nocién es en realidad una construccién
cultural que depende del alcance que en cada cultura musical tienen
los atributos identitarios de la obra musical. Asi, una cultura musical
puede identificar diferencias en donde otra percibe igualdades. De este
modo, la nocién de réplica aplicada a la relacion evento sonoro-repre-
sentacién grafica es un marco extremadamente endeble para sostener
un desarrollo de las habilidades auditivas que no sea psicolégicamente
contraintuitivo, musicoloégicamente etnocéntrico y educacionalmente

sesgado (véase p.159). La eficiencia del desarrollo de las habilidades
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auditivas atadas a este paradigma se circunscribe a un extremadamen-
te limitado universo musical relacionado con las formas alfabetizadas
de pensamiento musical. Posiblemente por esta razéon muchos estu-
diantes que pasan con éxito los cursos tradicionales de Lenguaje Mu-
sical, fracasan en hacer uso de las habilidades auditivas en la cotidia-
neidad de su vida musical, cuando esta avanza sobre otras musicas, y
reciprocamente, muchas personas que fracasan en esos mismos cursos,
tienen desempenos altamente competentes en relacion a sus habilida-
des auditivas en sus actuaciones habituales.

Ademas, el paradigma de imitacién presenta debilidades importan-
tes que pueden entenderse a nivel psicolégico. Hemos vismo que la
realizacion de una réplica no alcanza para dar cuenta del entendi-
miento. Si el desarrollo de la audicién musical tiene como objetivo
favorecer la comprensién musical, el paradigma de imitacién resulta
claramente insuficiente. Sumado a esto, hasta donde alcanza nuestro
conocimiento, no existe aun suficiente evidencia que pueda sostener la
idea de réplica en la base del entendimiento musical.

Por el contrario, poder operar con las estructuras del lenguaje en la
interpretacion de lo que escuchamos parece ser la clave de una habili-
dad auditiva versatil y permanente. Por ello, en la tarea de superar las
limitaciones de este encuadre se propuso examinar una habilidad au-
ditiva considerada tipica por el paradigma hegemonico, la transcrip-
ci6n de melodias, desde otra mirada. Asi, abandonando los principios
objetivistas sobre los que reposa la nocién de réplica encontramos en
el realismo experiencial las bases para comprender de qué modo el
oyente puede intervenir creativamente en la obra escuchada en vez de
medirla objetivamente para comprenderla. Contrariamente a la medicion,
esta vision alternativa deja un lugar preponderante a la indagacion
metaférica e imaginativa de la realidad. En el marco de ese nuevo
paradigma, la nociéon de transformacion proveniente de los estudios en
comprension literaria surge de manera casi natural para para recon-
siderar tanto los aspectos epistemologicos como metodoldgicos que
dominan la ensefianza de la musica.

La incorporacién de la idea de transformacién en el desarrollo de las
habilidades auditivas implican el abandono de la estrategia de produc-
ci6on de similitud involucrando otro tipo mecanismos de produccion
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de sentido que involucren mas facetas de la compleja experiencia mu-
sical. La nocién de transformacién al tiempo que permite superar la no-
ci6n de réplica, conduce a utilizar la transcripcién como un modo de
crear enunciados que puedan dar cuenta de los significados de la expe-
riencia musical que van mas alla del nivel fonético o —mas adecuada-
mente- prototeérico. Asi, las diferencias entre original y transcripcién
pueden ser vistas como indicadores de la apropiaciéon por parte del
oyente de los rasgos estructurales comprendidos, muchas veces yendo
mas alla de aquellos que pueden ser objetivamente mapeados en la
partitura.

Entre los aspectos musicales que la practica de dictado tradicional
desdibuja se encuentra el de la temporalidad. La escucha relevante es
la que permite jerarquizar los componentes estructurales que permi-
ten hacer la interpretaciéon. Esta jerarquizaciéon no derrocha recursos
cognitivos en retener, almacenar, recuperar y descodificar detalles in-
trascendentes permitiendo concentrar esos recursos en la identifica-
cién y significacion de los aspectos estructural y subjetivamente mas
relevantes para la produccion de sentido. Se gana entonces en tiempo
y organizacion de la escucha, que ya no se construye por agregacién nota
a nota, sino desde la organizacién mental del fenémeno musical como
un todo. De esta manera, la musica como un todo, tal como se pre-
senta en la vida real, es el propio dispositivo didactico, de manera que
cualquier escucha cotidiana es entonces una situaciéon de aprendizaje.

La nocién de transformacién permite (o requiere) superar las limita-
ciones que el paradigma objetivista impone en la educaciéon musical.
Particularmente la limitacién derivada de la nocién de error La idea
de que todo lo que se desvia del modelo es un error como resultado
del paradigma de imitacién. Por ello decimos que aceptar las trans-
formaciones implica para quien conduce el proceso de desarrollo de
las habilidades auditivas un gran desafio hermenéutico. El docente
se enfrenta a comprender los mecanismos de producciéon de sentido
puestos en juego por sus estudiantes y a interpretar ¢l mismo sus res-
puestas en términos de verosimilitud en vez de similitud. A través de esa
actividad interpretacional el docente podra evaluar de qué modo una
transformacion da cuenta de la identificacion y jerarquizacion de los
componentes estructurales de la pieza musical. Hemos visto que los
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problemas de la significacién musical hacen mas dificil esta tarea. Sin
embargo, a lo largo de este capitulo mostramos la posibilidad de seguir
lineas de indagacién para comprender el alcance y la verosimilitud
de las transformaciones. Entre otras cosas hemos visto que la loca-
lizacién de las desviaciones en relacién a la estructura de reduccién
del intervalo temporal de la pieza escuchada (Lerdahl y Jackendoff
1983) podia brindar algunos criterios para tal validacién. Sin embar-
go, es importante tener en cuenta que el sesgo estructuralista de gran
parte de las teorias musicales contemporaneas hace que a menudo
queden confinadas a los problemas de la musica representados en la
partitura. Es por ello, que la basqueda de los criterios de validacién de
las interpretaciones no puede reducirse a tales aspectos estructurales
sino que debe también extenderse a aspectos contextuales, culturales
y personales.

Es casi de suyo pensar que si la identidad de la obra es dependiente
de la cultura musical en la que tiene lugar sea necesario tener en cuen-
ta dicho contexto. La linea de estudio presentada aqui en relaciéon a las
actuaciones de ejecutantes reconocidos del tipo de musica estudiada,
sugieren que la busqueda de esos criterios debe orientarse particu-
larmente de acuerdo a cada tipo de musica. En tal sentido hace falta
mucha mas investigacién para conocer mas detalles de la produccion
de sentido musical en cada uno de los contextos en los que nos toque
actuar.

Pero la atencidn al contexto no soslaya el interés por el sujeto. El dic-
tado y la réplica como estrategia generalizada (muchas veces tnica) de
desarrollo del lenguaje musical deja fuera del proceso factores funda-
mentales tales como la imaginacién. Como lo han propuesto Lakoft y
Johnson (1999) la imaginacién es un modo de conocer que implica ad-
mitir que la realidad no es totalmente externa. El rol de la teoria musi-
cal, desde esta perspectiva, no es normativo. Por el contrario, como lo
propone Cook (1990) la teoria puede ser tomada como un modo para
imaginar la musica. La realidad imaginativa, como ya lo sefialamos,
plantea criterios de verificaciéon basados en la verosimilitud (Bruner
1986). Asi, comprender la realidad implica considerar las relaciones
convincentes entre sus componentes. Para que esta escucha imaginati-
va pueda desarrollarse es necesario que el oyente pueda entender las
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multiples relaciones que tienen lugar entre los enunciados musicales
que escucha. Por el contrario, la tradicién del dictado, la réplica y
la identificacién de prototedricos, atenta contra la posibilidad de una
practica de significado imaginativa. Gomo docentes tenemos que de-
jar de pretender que las respuestas de los estudiantes sean réplicas de
nuestra realidad y comprender que ellas son muestras imaginativas de
los modos de comprender la suya.
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Capitulo 8

LA CORPORALIDAD EN LA ADQUISICION
DEL LENGUAJE MUSICAL

Una explicacion desde la perspectiva
de la cognicién corporeizada

Alejandro Pereira Ghiena y Maria de la Paz Jacquier

INTRODUCCION

Desde principios del siglo XX, diferentes métodos pedagogico-mu-
sicales han incluido al movimiento corporal en la ensefianza del len-
guaje musical. En general, en ellos, el cuerpo estd al servicio de la
representacion de diferentes componentes musicales, especialmente
el ritmo y la altura. Sin detenerse en los fundamentos psicologicos de
la adquisicién del lenguaje musical, estos métodos estan fundados en
el movimiento corporal, de acuerdo a la intuicién de los pedagogos
como musicos y educadores de que no todo el proceso de aprendizaje
ocurre unicamente en el cerebro. Asi, el cuerpo se entiende como
un facilitador para alcanzar la comprensién del lenguaje musical. En
las practicas pedagogicas actuales, el movimiento del cuerpo tam-
bién tiene una inclusiéon fuertemente vinculada a la representacion
de aspectos musicales tales como la melodia, el ritmo, la armonia, la
forma, etc. Esta idea se vincula a la concepcion de la comprension
musical basada en la ciencia cognitiva clasica, que se explica como
un proceso que ocurre en la mente del sujeto y que es exteriorizado,
corporal y verbalmente, gracias a los conceptos y categorias que nos
provee la teoria musical. En este contexto, el movimiento corporal
parece limitarse a ser un output del proceso computacional que tiene
lugar en la mente.
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Sin embargo, las ciencias cognitivas de segunda generacion reconsi-
deran la funcién del cuerpo en la comprension de la musica. De acuer-
do a estas teorias no se puede entender la cognicion sino partiendo de
una concepcién mas abarcadora de mente. Es decir, una mente que
no limita los procesos cognitivos a lo que ocurre en el cerebro, sino
que involucra la complejidad de la interaccion entre el organismo y el
entorno. Este marco permite brindar una nueva explicacién del pro-
ceso psicoldgico que tiene lugar en la adquisicion del lenguaje musical,
y de este modo, posibilita resignificar el uso intuitivo del movimiento
corporal en la pedagogia.

Elinterés pedagogico de la inclusiéon del cuerpo en la practica de en-
senanza musical pone el acento en encontrar una manera de pensar y
comprender mejor la musica, usando al cuerpo como estrategia didac-
tica con el fin de facilitar, a los estudiantes, la adquisiciéon del lenguaje
musical. En enfoque que asume una cognicién corporeizada no tiene
el interés pedagdgico de encontrar un método, sino que consiste en un
cristal que nos explica que el modo en el que pensamos, comprende-
mos, usamos, hacemos, sentimos la musica, sera mejor descripto st se
tiene en cuenta que el pensamiento involucra al cuerpo y al entorno.

Dentro de este marco, nos centraremos en el movimiento, sea éste
manifiesto, observado o imaginado, implicado en los procesos cog-
nitivos subyacentes a la adquisicion del lenguaje musical. El foco no
estara puesto en el uso pedagégico que se le ha dado al cuerpo en la
educacion, sino en la explicacion de tales procesos desde el paradigma
cognitivo corporeizado.

En primer lugar, presentaremos los postulados mas relevantes de la
teoria de la cognicién corporeizada en general, y de la musica en par-
ticular. En segundo lugar, analizaremos la corporalidad en la educa-
ci6on musical, desde los métodos pedagdgicos tradicionales y desde los
aportes de nuevos estudios en psicologia de la musica. En tercer lugar,
sefialaremos algunos ejemplos de movimiento corporal manifiesto vin-
culado a la comprensién y ejecucion musical. En cuarto lugar, debati-
remos acerca del movimiento corporal no manifiesto -imaginado, ob-
servado, recordado - vinculado a la comprensién y audicién musical,
especialmente desde la teoria de la metafora conceptual de Lakoff y
Johnson. Finalmente, concluiremos este trabajo resefiando los aportes
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que puede realizar la teoria de la cognicién corporeizada a la explica-
ci6n de como se construye el significado en el proceso de adquisicion
del lenguaje musical.

LA COGNICION CORPOREIZADA

La ciencia cognitiva clasica se cimenta en la oposicion mente-cuer-
po, donde la mente es considerada una entidad etérea y el cuerpo, un
soporte material independiente que sélo es funcional y organizativo.
Asi, los procesos mentales (razonamiento, conceptualizacién abstracta,
etc.) son considerados procesos cognitivos de alto orden, y los corpora-
les (percepcion, emociones, actividades motoras, etc.) corresponden a
procesos cognitivos de bajo orden (Gibbs 2006; Gomila y Calvo 2008).
Para la teoria clasica, las representaciones mentales son un producto
de la mente que involucran ideas, conceptos e imagenes mentales re-
presentando los objetos del mundo exterior. En esta mirada computa-
cional-representacional de la mente, el entorno esta limitado a proveer
los inputs necesarios para el proceso cognitivo, y asi, la cognicion se re-
duce a al procesamiento de la informacion sobre una base algoritmica.

No obstante, la ciencia cognitiva de segunda generacién plantea ac-
tualmente la necesidad de revisar el modelo anterior, en el que la cogni-
ci6n podria resumirse a una computacioén abstracta, para pensar en una
cognicion interactiva, corporeizada y situada, es decir, una cognicién
basada en la interaccién corporal del agente en un entorno particular
(Gomila y Calvo 2008). El nuevo paradigma de la cognicién corpo-
reizada o embodiment (Gibbs 2006; Johnson 2007; Leman 2008; Lakoff
2008) supone una mente que no es una entidad aislada del cuerpo ni
del entorno, sino que éstos constituyen un todo experiencial, amplian-
do el concepto clasico de mente. La discusién acerca de qué es la mente
se encuentra entre las preocupaciones actuales de fil6sofos, psicologos,
neurocientificos, etc. Por ello, cuando hablamos de mente nos vemos en
la necesidad de aclarar que por definicién nos referimos a una mente
que involucra cuerpo y entorno, diferenciada de la idea generalizada
que asocia la mente exclusivamente a la actividad del cerebro.

Autores como Damasio, Jeannerod y Singer (citados por Leman
2008) muestran que los avances neurocientificos aportan evidencia de
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que ya no puede sostenerse la escision entre mente y cuerpo planteada
por Descartes, sustentando la concepcion de una mente corporeizada.
De acuerdo con Johnson, “el significado no reside en nuestro cerebro, no reside
en una mente descorporeizada. El significado requiere un cerebro_funcional, en un
cuerpo vivo que se comprometa con el medio —que es tanto social y cultural, como
Jisico y bioldgico-” (Johnson 2007, p. 152).

Segin Clark (2008) el embodiment debe ser considerado como un
modo natural de cognicién, de acuerdo con nuestra naturaleza de
cuerpos pensantes inmersos en un contexto social. En este sentido, la
cognicion corporeizada no es un modo particular de cognicion, sino el
modo natural en que comprendemos nuestra experiencia en el mun-
do. Esta teoria se centra en el estudio de la interaccién dinamica cor-
poreizada del sujeto con el ambiente, y es a través de esta interacciéon
que construye significados (Gomila y Calvo 2008).

Bajo el paraguas de las ciencias cognitivas de segunda generacion,
existen diferentes teorias corporeizadas que coinciden en considerar
que el conocimiento esta en la interaccion del cuerpo con el entor-
no (por ejemplo, Gibson 1979; Lakoff y Johnson 1980; Varela 1988;
Clark 1999, 2008; N6e 2004; Johnson 2007, 2008; Lakoft 2008; Che-
mero 2009). Si bien este nuevo paradigma corporeizado no presenta
un nucleo homogéneo de ideas, implica ciertos contrastes con respecto
a la ciencia cognitiva clasica que generan tensiones epistemoldgicas:
de lo universal hacia lo contextual (situado); de lo abstracto y simboli-
co hacia lo ligado al cuerpo y a la historia; de un mundo predefinido a
un mundo enactuado (en accién), etc. (Varela 1988).

En el ambito de las investigaciones en cognicién musical, estas ideas
propiciaron el estudio de la corporalidad en la musica, dando lugar al
analisis de las relaciones entre el cuerpo y la comprension musical que
desarrollaremos en los apartados subsiguientes.

COGNICION CORPOREIZADAY MUSICA

Los estudios en cogniciéon musical corporeizada se basan en el su-
puesto de que existe una relacion estrecha entre los rasgos de la musica
y el modo en que es experimentada por el sujeto a través de su men-
te-cuerpo como un todo indivisible. Leman (2008) propone un enfoque
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basado en la accion que permite dar cuenta de las practicas de significado
musical fundadas en el movimiento corporal. De acuerdo con este en-
foque, la musica es entendida como formas sénicas en movimiento en tanto
que no contiene un significado definido, sino que impacta en nuestra
mente (corporeizada) dando lugar a una significacion corporal. La
realizaciéon de acciones subjetivas facilita involucrarse directamente
con la musica. Estas acciones pueden presentar diferentes formas y ca-
lidades, pueden ser movimientos espontaneos o planeados, naturales
o convencionales, y pueden mapear caracteristicas estructurales de la
musica, como por ejemplo, los ascensos y descensos melddicos.

La construcciéon de significados musicales involucra el contacto que
la persona tuvo con la musica a lo largo de su vida, a través de dife-
rentes experiencias corporales tales como balancearse, palmear, bailar,
cantar, o tocar un instrumento, y puede prescindir del conocimiento
de la teoria musical.

De acuerdo con Johnson (2007), la bisqueda de significado en la
musica, sumado al prejuicio de que sélo el lenguaje puede tener signi-
ficado, llevo a los tedricos clasicos a entender a la musica de acuerdo
a categorias lingtisticas (palabras, frases, oraciones, etc.). Esta vision
centrada en el lenguaje limité el significado musical a un contenido
referencial y excluy6 ademas todo significado no verbal. Contraria-
mente Johnson (:bid.) propone que

" la musica es significativa porque puede presentar el flujo de la
experiencia y del sentimiento humano y el pensamiento en concreto, en
formas corporeizadas, y esto es significativo en su mas profundo sentido.
Un hecho fundamental acerca de la misica es que llama a nuestro sentido
vivenciado de lavida” (p. 236).

El cuerpo tiene un rol fundamental en el modelo cognitivo de la
teoria de Johnson. La musica nos invita a mover nuestros cuerpos,
a imaginar movimientos, y a emocionarnos mientras la escuchamos.

Mientras que la ciencia cognitiva clasica separa cognicién de emo-
cion, el nuevo paradigma cognitivo (corporeizado) le otorga un rol
central a la emocién en la construcciéon de significados. La dicotomia
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cognicién/emocién que plantea la teoria clasica remite a una incapa-
cidad de explicar como se vinculan estos dos aspectos de experiencia
humana, estableciendo una distincion entre significado cognitivo y signifi-
cado emotwo (Johnson 2007).

Vinculando la neurociencia y la filosofia, Damasio (citado por John-
son 2007) reflexiona acerca de como la emocién y el sentimiento dan
forma a la naturaleza de la mente, el pensamiento, la consciencia y la
comunicacion. En sintonia con las ideas de Damasio, Johnson (2007)
plantea que “las emociones son los componentes claves de los procesos complejos de
percepeidn corporal, valoracién, monitoreo interno, auto-transformacién, motiwacién
y accion” (p. 66).

Las emociones no se limitan a un ambito subjetivo y privado, sino
que son parte de nuestro compromiso cognitivo con y en el entorno,
determinando como vamos a responder a las situaciones que nos pro-
pone ese entorno, y en tal sentido, constituyen una parte fundamental
del significado humano.

FL CUERPO EN LA EDUCACION MUSICAL

Desde principios del siglo XX, diferentes métodos pedagogicos mu-
sicales, posteriormente denominados actiwos, comenzaron a incluir el
movimiento corporal como estrategia de ensefianza musical. Tal es
el caso de pedagogos como Emile Jaques-Dalcroze, Edgar Willems,
Zoltan Kodaly, Carl Orfl, entre otros. Si bien en este capitulo no se
pretende analizar exhaustivamente estos métodos pedagogicos, se
mencionara muy brevemente la funcién que se le otorga al movimien-
to corporal en cada uno de ellos para intentar comprender el lugar
que ocupa el cuerpo en la educaciéon musical. Orff toma como base
de su método el ritmo de la palabra hablada y utiliza la percusién cor-
poral como un modo de lograr la participaciéon activa del nifio, para
llegar luego a la conformacién de orquestas de percusién. La musica
incluida en el aprendizaje musical de los nifios debe contener ideas
musicales basicas, ser natural y muy fisica, y como tal debe estar ligada
tanto al movimiento como a la danza y a la palabra (Hemsy de Gain-
za 1973; Veltri 1969; Swanwick 1988). Por su parte, el proposito del

método Kodaly es desarrollar la maestria musical mediante el canto.
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Para tal fin, Kodaly se basa en la musica folklérica de su pais, utili-
za la fononimia y desarrolla una serie de movimientos estereotipados
que dirigen la ejecuciéon vocal al estilo de la quironimia (Veltri 1969;
Swanwick 1988). El método que desarrollé Jaques-Dalcroze es esen-
cialmente ritmico, y se basa en la idea de que el nifio debe percibir y
comprender el ritmo a través de su cuerpo. Al mismo tiempo, todos los
elementos musicales (la melodia, la armonia, la forma, el timbre, etc.)
pueden ser representados corporalmente con el propodsito de desarro-
llar la sensibilidad musical (Hemsy de Gainza 1973, Swanwick 1988).
Para Willems, el educador musical debe aprovechar la necesidad y el
gusto natural por el movimiento que tienen los nifios con el objetivo
de despertar el instinto ritmico. En otras palabras, es necesario que el
nifo viva los hechos musicales a través del movimiento corporal para
luego pasarlos al plano consciente, es decir, para llegar a la métrica y a
la traduccion a valores musicales graficos (Willems 1961).

La finalidad que persiguen todos estos métodos es alcanzar la alfa-
betizacién musical y, como se puede observar, el movimiento corporal
constituye una herramienta didactica para tal fin que muchas veces se
manifiesta como una representacion estereotipada de aspectos musi-
cales. Ademas la relaciéon entre el ritmo y el movimiento corporal en
los aspectos mas primitivos de la experiencia humana deja entrever
una diferenciacion entre contenidos mds corporales, como podria ser el
ritmo, y contenidos menos corporales (0 mas mentales), como podria ser
la armonia. Aun cuando estos pedagogos tuvieron un gran impacto en
diferentes niveles de la educacién musical, y sus estrategias vinculadas
al uso del cuerpo siguen siendo aplicadas en la actualidad, no tienen
por objetivo dar una explicacién de cudl es el rol del cuerpo en los
procesos de comprension musical.

Contrariamente, algunos trabajos recientes han comenzado a es-
tudiar la corporalidad en la adquisiciéon del lenguaje musical desde
la perspectiva de las ciencias cognitivas de segunda generacion. En
un estudio preliminar realizado con estudiantes de Formacion Musi-
cal Basica concurrentes a la materia Lenguaje Musical, Vargas et al.
(2007) observaron qué recursos visuales y kinéticos ponian en marcha
los alumnos durante una transcripcién meléddica, con el objetivo de
caracterizar las estrategias que aparecian en el proceso de resolucién
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de la tarea. Los resultados indicaron que los estudiantes que utiliza-
ron estrategias menos estructuradas (por ejemplo, agregar de a un
elemento en lugar de considerar conjuntos de elementos, en este caso,
ir escribiendo de a una nota por escucha), no desplegaron acciones
corporales acompanando la transcripcién. Aun cuando los docentes
utilizaron diferentes recursos visuales y kinéticos en la presentacion
de la obra musical, al momento de resolver la tarea los gestos o re-
presentaciones visuales parecen perder su significacién. Es decir, mu-
chas veces estas estrategias pedagogicas no resultan exitosas para la
comprension de la musica por parte del estudiante porque parecen
estar desvinculadas de su experiencia musical (Lopez y Vargas en este
volumen).

Posiblemente esto se debe a que el andlisis auditivo musical ha es-
tado generalmente asociado a una actividad mental descorporeizada,
basada en la idea de que la comprension auditiva es un proceso in-
telectual que ocurre en el cerebro. Estudios actuales sobre recepcién
musical y educacién auditiva en el ambito académico sefalan la im-
portancia de una mirada experiencialista de la cognicién musical (Shi-
fres 2007, 2009, en este volumen; Pereira Ghiena y Jacquier 2007;
Martinez 2009). En un sentido general, el experiencialismo propone
que el sujeto es parte de la realidad, y por tanto ésta no puede ser
entendida como una realidad objetiva externa al sujeto. El significado
emerge de la relacion entre el sujeto y su experiencia en el entorno,
y en tal sentido, este enfoque le otorga un rol preponderante al cuer-
po como parte del todo experiencial mente-cuerpo-entorno. La educaciéon
musical pensada desde esta perspectiva valora la nocion de miisica como
gecucion e incluye las respuestas emocionales en la comprension musical.
El concepto de miisica como e¢ecucion (Cook 2003) propone trascender
los limites del texto (de la partitura) y del analisis estructural en la ex-
plicaciéon del significado musical. Esta idea destaca que en la vivencia
de la musica intervienen una multiplicidad de factores, entre los que
se cuentan las caracteristicas temporales propias del acto de ejecucion
(CGook 2003; Shifres 2005, 2007, en este volumen). Asi, cada ejecucion
presentard particularidades que nos llevaran a considerarla como una
obra en si misma; con una organizaciéon temporal propia que requiere
ser considerada en su totalidad para ser comprendida.
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En cuanto a las respuestas emocionales, frecuentemente relegadas en
el ambito académico, son consideradas como una parte esencial de
la experiencia mas directa con la musica y reflexionar acerca de ellas
permite resignificar la descripcion teérica de la musica.

Involucrarse con la audicién desde lo corporal implica no sélo com-
prometerse actitudinalmente sino también vivenciar el significado de
la musica. Asi, se intenta que los estudiantes incorporen las respues-
tas corporales como estrategias propias de comprension: por ejemplo,
cantar la melodia o los bajos de la obra que se esta escuchando, marcar
con movimientos manuales ascendentes y descendentes el contorno de una
melodia, balancearse o acompaiiar corporalmente la musica como una ex-
periencia del paso del tiempo, bailar, palmear algin patrén temporal
(pulsaciones, ritmos, ostinatos, etc.).

El enfoque experiencialista permite asi fundamentar las intuiciones
de los pedagogos tradicionales en la existencia de procesos mentales
que pueden explicarse mas clara y parsimoniosamente en tanto se
considera una mente corporeizada y situada. De acuerdo a esta expli-
cacion, incluso los movimientos estereotipados, como la quironimia,
seran significativos para el syjeto en tanto logre vincular la experiencia
corporal a los conceptos tedrico-musicales que se estan estudiando.

En esta linea, se realizé un estudio en el que se les solicité a estudian-
tes de musica que describan la melodia de una obra escuchada a partir
de diferentes modalidades: (i) con gestos, (ii) cantando, (iii) tocando un
instrumento, (iv) realizando grafias analégicas, (v) utilizando la escritura
musical convencional, y (vi) explicando verbalmente (Pereira Ghiena y
Jacquier 2007). Se observé que algunas modalidades de respuesta co-
municaban mejor la comprensién de ciertos aspectos musicales, a dife-
rencia de otras. Componentes musicales como la expresion y el tempo
estan mas presentes en respuestas que involucran el movimiento corpo-
ral manifiesto tales como los gestos y la ejecucion vocal e instrumental,
y no aparecen en la escritura tradicional de la musica. Esto pareciera
estar dando cuenta de que el movimiento corporal no sélo puede comu-
nicar aspectos musicales que fueron comprendidos, sino que permiten
involucrarse con la musica y favorecer la recuperaciéon de ciertos rasgos
musicales experimentados en la audicién que otras modalidades, como
el codigo de escritura convencional de la musica, relegan.
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Cox (2001), plantea una hipdtesis mimética de la significacién musi-
cal corporeizada fundamentada en dos ideas centrales: (1) comprende-
mos los movimientos y los sonidos realizados por otros humanos com-
parandolos con nuestra experiencia de movernos y producir sonidos;
y (i1) este proceso de comparacién implica una participacién mimética
basada en nuestra experiencia corporeizada primaria. Esta propuesta
centrada en la mimesis, sostiene que moverse con la musica es una
forma abierta de participacidon mimética, mientras que subvocalizar o
Imaginarse un movimiento es una forma encubuerta, lo que incluye dife-
rentes aspectos de la imagineria motora. Por ejemplo, al ver un musico
tocando, puedo participar con una mimests abierta, realizando un movi-
miento como marcar un pulso con el pié, o con una mimesis encubierta,
realizando una subvocalizacién, imaginando diferentes movimientos,
o siguiendo los movimientos de los musicos.

Partiendo de esta distinciéon que propone Cox, presentaremos algu-
nos estudios vinculados a la comprension de la musica en el ambito de
la educaciéon musical formal que se han focalizado, por un lado, en el
movimiento manifiesto, y por otro, en el movimiento no manifiesto.

MOVIMIENTO MANIFIESTO Y COMPRENSION MUSICAL

En los tltimos afos, numerosos estudios se han centrado en la obser-
vaciéon y el analisis de los movimientos corporales manifiestos en dife-
rentes tareas musicales, principalmente en la ejecucion. Asi, se ha ob-
servado que existe una amplia gama de movimientos que acompafian
la ejecucion musical — movimiento del tronco, cabeza y extremidades,
gestos faciales, etc. — y que no forman parte de los movimientos efecto-
res o productores de sonidos (Delalande 1988; Davidson 2001, 2007;
Davidson y Salgado Correia 2002; Lépez Cano 2005, 2009). En tal
sentido, se han realizado estudios que se han ocupado del analizar las
relaciones entre el movimiento corporal realizado por los ejecutantes,
la estructura musical de la obra ejecutada y la significacién musical
emergente (Davidson 1993, 2001, 2007; Cadoz y Wanderley 2000;
Thompson y Luck 2008; Lopez Cano 2009; Luck et al. 2009; Toiviai-
nen ¢ al. 2009). Aun cuando la funcién del movimiento no efector en
la ejecucién no esté totalmente resuelta, estos estudios han sugerido
que la actividad motora que acompaifia la ejecucién musical refleja
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informacién tanto de la estructura musical de la obra, como de las
intenciones expresivas del ejecutante.

En el ambito de la educacién musical formal los estudiantes suclen des-
plegar una gran cantidad de movimientos corporales cuando realizan ta-
reas vinculadas tanto a la ejecuciéon como a la audicion musical. Particu-
larmente, se ha observado que muchos movimientos realizados durante
tareas de lectura cantada a primera vista parecen estar vinculados con las
caracteristicas musicales de la melodia leida (Pereira Ghiena 2008, 2009).
Desde una perspectiva corporeizada de la cognicién, los movimientos
no efectores que acompafian tareas de ejecucién musical podrian estar
cumpliendo un rol en la construccién de significados musicales. La lec-
tura cantada a primera vista, entendida como una actividad musical de
alta demanda cognitiva que implica la decodificacién de simbolos y la
comprension y ejecucion ajustada de una melodia desconocida, emerge
como un ambito propicio para el estudio de estos movimientos. Un pri-
mer recurso metodologico para analizar los movimientos corporales es
categorizarlos de acuerdo a tipologias gestuales existentes.

Tipologias gestuales y ejecucion musical

Con el propoésito de determinar las categorias mas propicias para
clasificar los movimientos desplegados en la lectura cantada a primera
vista se realiz6 un estudio en el que se analizaron criticamente cuatro
tipologias de movimientos corporales provenientes de diferentes disci-
plinas (Pereira Ghiena 2009) que aqui describiremos brevemente.

McNeill (1992) propuso cinco categorias para clasificar los gestos
realizados durante el habla: (i) los gestos icdnicos son representaciones
figurativas de objetos o acciones y estan vinculados al contenido se-
mantico del discurso hablado; (i1) los gestos metaféricos lustran una idea
o concepto abstracto; (iii) los batidos son movimientos que sincronizan
con la pulsacién ritmica del discurso hablado; (iv) los gestos cohesivos
cumplen la funcién de unir dos partes del discurso que estan tematica-
mente relacionadas pero temporalmente separadas, a través de la re-
peticion de la forma gestual, del movimiento, o del lugar en el espacio
gestual; y (v) los gestos deicticos son movimientos que sefialan objetos y
lugares concretos, o indican ideas abstractas.
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Otra de las tipologias gestuales ampliamente reconocidas y de ma-
yor impacto en el estudio del movimiento corporal en diferentes dis-
ciplinas, fue propuesta por Ekman y Friesen (1969) para clasificar los
gestos producidos durante la comunicacion verbal, y presenta cinco
categorias: (1) los gestos emblemdticos o emblemas son gestos con un signifi-
cado claro y preciso, como levantar el pulgar para expresar of; (ii) los
gestos tlustrativos o tlustradores camplen la funcién de ilustrar el contenido
semantico de las palabras; (ii1) los gestos que expresan estados emotivos refle-
jan el estado momentaneo del sujeto; (iv) los gestos reguladores de la inte-
raccidn tienen el rol de sincronizar la comunicacién, indicando cambios
de turnos, etc.; y (v) los gestos adaptativos son movimientos realizados
para buscar relajacién como acomodarse la ropa, palmearse, etc.

En el campo de la ejecuciéon musical Delalande (1988) plante6 una
clasificacion de movimientos en tres categorias a partir de observa-
ciones de las ejecuciones del pianista Glenn Gould: (1) los ¢fectores son
aquellos movimientos que estan dirigidos a la produccién del sonido
musical, como por ejemplo, el movimiento de los dedos del pianista que
acciona directamente las teclas del piano para producir el sonido de-
seado; (i1) los gestos de acompafiamiento son todos los movimientos que no
producen sonido musical pero que aun asi aparecen durante la ejecu-
cién y acompafian la realizacion de gestos efectores, como por ejemplo,
el balanceo del cuerpo que suelen realizar los instrumentistas durante
la ejecucion; vy (i) los figuratives son movimientos que estan dirigidos ha-
cia la audiencia, como un modo de establecer lazos de comunicacion,
como por ejemplo, los sefialamientos hacia el publico, etc.

Finalmente, a partir de un estudio de caso realizado sobre los mo-
vimientos manifiestos producidos por la cantante Annie Lennox du-
rante una ejecuciéon, Davidson (2001) propuso un sistema de cuatro
categorias basadas en la tipologia de Ekman y Friesen (1969): (i) los
adaptativos ayudan a la autoestimulacion del cantante y pueden exhibir
caracteristicas personales y estados internos; (i) los reguladores permiten
sincronizar y coordinar la ejecucién entre los musicos; (iii) los lustra-
twos y emblemdticos estan destinados a apoyar la narrativa del texto de
la cancién; y (iv) los movimientos de exkibicion se utilizan para mos-
trarse o lucirse ante la audiencia, por ejemplo, bailar con los musicos
o acercarse al borde del escenario y pedir al publico que palmee. De
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acuerdo con Davidson, los movimientos reguladores, ilustrativos y de
exhibicién estan claramente orientados hacia la audiencia o hacia los
musicos, mientras que los movimientos adaptativos se orientan hacia
s1 mismo.

A pesar de los esfuerzos de algunos investigadores por categorizar
todos los movimientos que aparecen en la ejecucién musical, las tipo-
logias propuestas no logran dar cuenta de la amplia gama de movi-
mientos que ha sido observada en diferentes tareas musicales. Particu-
larmente, las tipologias estudiadas no pueden dar cuenta de la relacién
evidente que presentaban algunos de los movimientos observados con
ciertos rasgos musicales de la melodia leida, mas alla de su vinculacién
morfologica. Es decir, estos movimientos relacionados con rasgos mu-
sicales de la melodia podrian ser considerados como gestos icOnicos,
entendiendo que son representaciones figurativas de tales rasgos, pero
nada puede decirse de su rol en el tipo de tarea, de acuerdo a las cate-
gorias descriptas. Asi, se propuso que estos movimientos podrian estar
cumpliendo una funcidn epistémica, mejorando aspectos de la cognicién
y contribuyendo en la resoluciéon de la lectura (Pereira Ghiena 2010).

Gestos y acciones epistémicas en la lectura cantada a primera vista

El concepto de accidn epistémica fue propuesto por Kirsh y Maglio
(1994) para referirse a todas aquellas acciones realizadas en el mundo
externo que mejoran los procesos cognitivos, descargando en el entor-
no y en el propio cuerpo parte del peso cognitivo que demandan las
tareas emprendidas. De acuerdo con los autores, en nuestra vida coti-
diana solemos realizar acciones epistémicas que nos permiten recor-
dar, ahorrar tiempo, calcular, etc. Utilizar los dedos de la mano para
contar o calcular, poner la llave dentro del zapato para no olvidarla,
agrupar las piezas de un rompecabezas por color para encontrarlas
mas facilmente, son ejemplos simples de acciones epistémicas cotidia-
nas. Kirsh y Maglio diferencian las acciones epistémicas de las acciones
pragmdticas, que son aquellas realizadas con el fin de alcanzar una meta
fisica, por ejemplo, si mi intencién es beber agua, debo realizar alguna
acciéon que me acerque al objeto, como abrir la canilla o destapar la
botella.
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Llamativamente, una gran parte de los movimientos realizados du-
rante la tarea de lectura a primera vista, vinculados a aspectos musica-
les, principalmente a las alturas y al contorno melédico, se observaron
en situacion de leer fragmentos que parecian presentar mayor dificul-
tad para su resolucién. En general, este tipo de movimientos aparecian
cuando los estudiantes no podian resolver rapidamente algtn giro me-
lédico, o se detenian y volvian a cantarlo, etc. (Pereira Ghiena 2009,
2010). En este sentido, parecia que los movimientos que reflejaban
algin aspecto musical de la melodia eran realizados por los estudian-
tes cuando leian a primera vista con el fin de facilitar la resolucién
de los problemas cognitivos que les planteaba la tarea. De ese modo,
tales acciones podrian estar cumpliendo una funcién epistémica, es decir,
mejorando los procesos cognitivos empleados para resolver la tarea y
favoreciendo el desempefio de los estudiantes (Pereira Ghiena 2010).

Considerando las relaciones entre los movimientos observados y la
estructura musical de la melodia leida, y priorizando su funcién episté-
mica, se postuld una nueva tipologia. Las categorias resultantes fueron
las siguientes:

1. Gestos que acompaiian la emision de sonido vocal
1.1. Directamente vinculados a aspectos musicales
1.1.1. Vinculados a las alturas (contorno melédico)
1.1.2. Vinculados a la estructura métrica (batidos)
1.1.3. Vinculados al ritmo
1.1.4. Vinculados a la expresion
1.1.5. Vinculados a la forma musical
1.2. Adaptativos durante la ejecucién
2. Gestos sin emision de sonido vocal
2.1. Preparatorios

2.2. Adaptativos sin sonido vocal

La necesidad de distinguir entre gestos que acomparian la emision de sonido
vocal y gestos sin emusién de sonido vocal obedecié a la idea de priorizar los
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movimientos vinculados directamente aspectos musicales de la melo-
dia, entendiendo que aquellos movimientos que fueron desplegados
mientras que se ejecutaba la melodia, podrian estar mas vinculados
a su estructura que aquellos realizados mientras no se emitia sonido.

Los gestos adaptativos, que, siguiendo a Davidson (2001), son entendi-
dos como movimientos que ayudan a la autoestimulacion (por ejem-
plo, acomodarse la remera, pasar una mano por la cabeza, poner una
mano en el bolsillo, etc), podrian aparecer tanto durante la ejecucion
como en momentos de silencio, y por esta razén forman parte de am-
bas categorias.

Los movimientos vinculados a aspectos musicales refieren a todos aque-
llos movimientos que parecen representar espacialmente algin rasgo
musical, y en tal sentido, parecen tener una relaciéon directa con la
estructura musical de la melodia leida. A su vez, estos movimientos se
dividen de acuerdo al elemento musical al que se vinculan: vinculados a
las alturas (por ejemplo, representar el movimiento melddico sefialando
puntos en el espacio); vinculado a la estructura métrica o batidos (marcar
algtn nivel métrico); vinculados al ritmo (percutir corporalmente el rit-
mo de algan fragmento de la melodia cantada); vinculados a la expresion
(realizar movimientos continuos durante partes cantadas legato); y vin-
culados a la forma (marcar entradas o cierres de partes).

Finalmente, los movimientos preparatorios son aquellos que en una
primera observacién parecen estar vinculados a aspectos musicales,
pero al ser desplegados sin emisién de sonido no puede establecerse un
vinculo directo con la estructura musical de la melodia (por ejemplo,
realizar batidos antes de comenzar a cantar).

Con el fin de validar su aplicacion, la tipologia gestual propuesta
a partir de los estudios observacionales fue testeada por un panel de
expertos y posteriormente ajustada. Para ello se marcaron todos los
gestos observados en videos tomados de frente y de perfil de un sujeto
cantando a primera vista y se les pidi6 a 4 expertos que aplicaran las
categorias propuestas a cada uno de los movimientos observados. Lue-
go se compararon todos los andlisis cotejando los gestos incluidos en
las diferentes categorias, y se realizé una estimacién de la pertinencia
de la tipologia propuesta. Si bien se encontr6é que existia un acuer-
do aceptable entre los jueces, se observd que el acuerdo aumentaba
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considerablemente cuando se consideraban solo los movimientos cla-
ramente manifiestos, evitando clasificar aquellos que eran realizados
con las manos detras de la espalda o con movimientos de trayectoria
muy reducida. Asi, se entiende que el sistema de categorias propuesto
funciona mejor cuando el movimiento es ostensiblemente manifiesto.
Teniendo en cuenta la evaluaciéon que realizaron los jueces del siste-
ma de categorias, se consider6 apropiado modificar la categoria gestos
vinculados a la altura cambiando su nomenclatura por gestos vinculados al
contorno melddico. Esta sutil diferencia permite considerar mas global-
mente la relacién del movimiento con la estructura melddica, puesto
a que el término altura tendia a ser considerado de un modo mas
puntual (sefialamiento nota por nota) mientras que contorno melédico
incluye diferentes grados de ajuste al componente melédico. Ademas,
se encontrd que la mayor parte de los movimientos clasificados por los
jueces pertenecen a las categorias que estan directamente vinculadas
a aspectos musicales, especialmente al contorno melédico, al ritmo y a
la estructura métrica. Teniendo en cuenta que estos movimientos son
los que gozan de las mejores condiciones para cumplir una funcién
epistémica en tareas de este tipo por su clara relacién con la estructura
musical de la melodia, y entendiendo que no eran considerados por las
tipologias existentes con anterioridad a la elaboracién de la que aqui
proponemos, consideramos que la tipologia gestual postulada resulta
apropiada para el estudio de los gestos -principalmente manuales- des-
plegados en las tareas de lectura a primera vista. Analizar los movi-
mientos aplicando estas categorias permite focalizar en los vinculos
entre tales movimientos y los rasgos de la melodia, y favorecer el estu-
dio de su funcién como parte de los procesos cognitivos desplegados
para resolver la tarea.

Funcion epistémica del movimiento espontdneo y restringido

Buscando avanzar en el estudio de la relacion entre el gesto y la difi-
cultad de la tarea como validacién de la nocién de accidén epistémica,
se realiz6 un estudio experimental en el que participaron 15 sujetos
(Pereira Ghiena 2011). Se les pidi6 a los estudiantes que canten a pri-
mera vista 4 melodias de caracteristicas similares, cada una de ellas en
una condicién diferente: (i) movimiento libre (sin restricciones ni pau-
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tas corporales); (ii) movimiento restringido (sin realizar movimientos
corporales); (ii1) movimientos vinculados al contorno melédico (reali-
zando Unicamente movimientos manuales que reflejen las relaciones
de altura, al estilo de la quironimia); y (iv) movimientos vinculados a la
estructura métrica (marcando con la mano un nivel de pulsaciones de
la estructura métrica). Tanto las melodias como las condiciones fueron
aleatorizadas para todos los sujetos. Luego, un panel de expertos eva-
lué el audio de todas las ejecuciones en 5 categorias o indicadores de
desempenio: (1) evaluacion global; (1) ritmo; (111) afinacidn; (iv) fidelidad; (v) ex-
presion. La categoria expresidn mereci6 un analisis particular en funcién
de su naturaleza subjetiva y de las multiples visiones que aluden a este
concepto, que podrian haber incidido en la evaluacién que realizaron
los jueces. Los resultados mostraron que los sujetos tuvieron el desem-
peno general mas alto en la condicién libre de pautas corporales, ex-
ceptuando el indicador ritmo, que fue mejor puntuado en la condicién
en la que realizaban movimientos vinculados a la estructura métrica.
Este resultado se asoci6 a la posibilidad de que la marcacién mani-
fiesta de un pulso esté funcionando como una accién epistémica que
permita configurar corporalmente la estructura métrica de la melodia,
aportando recursos cognitivos al proceso y beneficiando la resolucion
de ciertos aspectos temporales de la ejecucién, como el ritmo y la con-
tinuidad. Asi, la accién epistémica que constituye este movimiento,
no es considerada unicamente en un rol mejorador de la cognicioén,
sino como parte de los procesos cognitivos desplegados para resolver
la tarea.

Por otro lado, en la condicién de movimiento vinculado al contorno
melddico, se observé el desempefio mas bajo para los indicadores eva-
luacion global, ritmo y afinacidn, mientras que el indicador fidelidad (con el
modelo de la partitura) presento los puntajes mas bajos en la condicion
sin movimiento. A partir de estos resultados se propuso que la reali-
zacion sostenida de gestos complejos, como podria ser la quironimia,
implica el consumo de recursos cognitivos que dejarian de estar dispo-
nibles para resolver la tarea de lectura a primera vista, y de este modo,
perjudicarian el desempefio. Sin embargo, como se mencioné ante-
riormente, es posible pensar que cuando estos movimientos son reali-
zados espontaneamente en momentos particulares de la ejecucion, en
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lugar de consumir recursos cognitivos cooptan los recursos existentes
cumpliendo asi una funcién epistémica. Ademas, es posible que auto-
rrestringir el movimiento, es decir, mantenerse quieto voluntariamente,
también requiera el empleo de recursos cognitivos, complejizando la
resolucién de la tarea y empobreciendo el desempenio.

Estas ideas permiten reconsiderar la funcién del movimiento cor-
poral manifiesto, y le otorgan un rol central al compromiso corporal
en los procesos de significacién musical. En este sentido, el estudio del
movimiento corporal manifiesto podria ayudarnos a entender mejor
coémo se comprende la musica, tanto en tareas de ejecucion como de
audicion.

MOVIMIENTO NO MANIFIESTO Y COMPRENSION MUSICAL

Como sefialamos mas arriba, las teorias cognitivas corporeizadas
también contemplan los procesos de imaginacion, recuerdo y obser-
vacién del cuerpo y de su movimiento. Wilson (2008) propone la idea
de una cognicién corporeizada off-line para explicar que, por un lado,
las acciones corporales no necesariamente estan ligadas a lo que de-
manda una situacién determinada, y que, por otro lado, no es im-
prescindible concretar la accién, sino que podemos pensar-acerca-de
una accién en un determinado contexto como una ayuda para el
propio razonamiento. En su hipétesis sobre participacién mimética,
Cox (2001) plantea que, por ejemplo, ver o imaginar un movimiento
durante la experiencia musical es una forma encubierta de imitacién
subpersonal, que incluye diferentes aspectos de la imagineria motora.
Entonces, involucrar el cuerpo no implica s6lo ‘usarlo’ explicitamente
—movimiento manifiesto-, sino que también es imaginarlo -movimien-
to no manifiesto- a partir del registro que tenemos de las experiencias
corporales pasadas.

De acuerdo con la teoria de la metafora de Lakoft y Johnson (1980;
Johnson 2007, 2008; Lakoff 2008), parte de nuestro pensamiento y
nuestra manera de entender el mundo y desenvolvernos en él es de
naturaleza metaforica, es decir, empleamos el conocimiento provenien-
te de un dominio experiencial mas conocido para comprender otro
dominio menos conocido o mas abstracto. Por ejemplo, nuestra ex-
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periencia corporal en el espacio colabora con la experiencia y com-
prension de la nocién de tiempo. Este mapeo entre dominios experienciales
se denomina proyeccidn metafdrica, es de naturaleza imaginativa y tiene
por finalidad la elaboracién de significado. En este proceso se ponen
en marcha ciertas configuraciones abstractas o esquemas-imagen que se
derivan de la interaccién directa de nuestros cuerpos en el entorno.
Mas especificamente, los esquemas-imagen se conforman por la recu-
rrencia de experiencias sensorio-motoras pasadas y son modificados
por las nuevas experiencias; constituyen estructuras de conocimiento
interrelacionadas, dindmicas y pre-conceptuales. Las caracteristicas de
los esquemas-imagen, como su contexto de formacién, posibilitan de-
terminados mapeos, restringiendo asi el modo en el que ocurriran las
proyecciones metafoéricas (Callejas Leiva y Jacquier 2011).

Los avances neurocientificos sustentan estos postulados tedricos al
explicar que existe una informacién neuro-imaginada donde el pla-
neamiento mental activa determinadas areas motoras denominadas
de alto orden ain cuando no hay actividad motora manifiesta. La mayor
parte de los procesos cognitivos de este tipo se basan en una simu-
lacién o emulacién parcial de procesos sensoriomotores mediante la
reactivacioén de los circuitos neurales que participaron efectivamente
en la accién del cuerpo y en la percepcion (Lopez Cano 2005; Johnson
2007; Anderson 2008; Lakoft 2008).

Ciertos autores analizaron el modo en que las estructuras ima-
gen-esquematicas intervienen de manera imaginativa en la experien-
cia musical (Martinez 2005; Pefialba 2005; Johnson 2007; Zbikowski
2008, entre otros). Martinez (2003) sefiala que mientras experimenta-
mos la musica (en un contexto de audicién, composicién, ejecucion o
reflexién tedrica) nos vinculamos con las experiencias recurrentes de
nuestros cuerpos en movimiento interactuando en el entorno vy, con-
secuentemente, con los conceptos abstractos que se originaron a par-
tir de ellas. De alli que entendemos metaféricamente tanto conceptos
como estructuras musicales.

Por su parte, Johnson y Larson (citados por Johnson 2007) propusie-
ron que todo nuestro pensamiento y nuestro razonamiento basados en
el movimiento musical y en el espacio musical heredan la légica inter-
na de las metaforas conceptuales basadas en la experiencia corporal.
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Por ¢jemplo, ¢de qué manera la musica como experiencia temporal
es comprendida como experiencia espacial? Si la experiencia del paso
del tiempo puede ser comprendida metaféricamente como movimien-
to en el espacio, partiendo de la idea de que nuestro cuerpo interactia
con el medio moviéndose en el espacio ¢ involucrando una dimensién
temporal, entonces, la musica como una experiencia particular del
tiempo puede ser comprendida espacialmente.

El movimiento y la experiencia de movimiento conforman la base
de nuestro pensamiento abstracto acerca del tiempo, y por consiguien-
te, del tiempo musical (Martinez 2005; Johnson 2007). La metdfora del
tiempo en movimiento 'y la metdfora del observador en movimiento se presen-
tan como dos metaforas basicas para la conceptualizacién del cambio
temporal desde nuestra experiencia espacial (Evans 2005). De acuerdo
a la primera metafora conceptual, las unidades de tiempo se toman
metafbéricamente como objetos que se mueven ante un observador que
permanece en el mismo lugar. Los objetos se mueven desde atras del
observador (el pasado), pasando por el punto donde él se encuentra
(el presente), hacia adelante de ¢l (el futuro). Asi se produce un ma-
peo transdominio entre el movimiento espacial (dominio fuente) y el
cambio temporal (dominio meta). En cuanto a la segunda, la metdfora
del observador en movimiento, esta basada en nuestra experiencia de mo-
vernos en el espacio, diferenciandose de la anterior por tomar como
dominio fuente el movimiento de nuestro propio cuerpo, por ejemplo,
la trayectoria que recorre o la velocidad. Estos mapeos entre dominios
de la experiencia nos permiten construir la comprension del transcu-
rrir temporal de un modo indirecto, es decir, metaféorico. Entonces,
la musica como experiencia temporal puede ser comprendida segin
nuestra experiencia espacial de acuerdo a como la misica se mueve en el
espacio en relacion a nosotros o bien a como nuestro cuerpo se ubica y/o se
mueve en el medio fisico en relacién a la masica.

Mientras que la metdfora conceptual refiere a ese proceso de naturale-
za imaginativa y de origen corporal que tiene lugar durante nuestra
experiencia, la metdfora lingiiistica alude a las expresiones verbales que
empleamos para describir esa experiencia. Por ejemplo, una expresién
verbal metaférica vinculada a la metdfora del tiempo en movimiento podria
ser ‘se me pasé la fecha’ o ‘se aproxima fin de mes’, y en relacién a la me-
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tdfora del observador en movimiento, ‘estoy transitando mi Gltimo ano de beca’
o ‘la pasé barbaramente en aquellos dias’.

Desde este sustento tedrico, podemos pensar que las experiencias de
movimiento que el oyente haya tenido a lo largo de toda su vida lo vin-
culan de un modo particular con la musica; y, entonces, el movimiento
imaginado, observado o recordado durante la audicién se integrard a
la experiencia musical gracias a este proceso de naturaleza metaférica.
Para estudiar estas cuestiones, se realizaron algunos trabajos empiri-
cos acerca de la incidencia de la imaginacién espacial del tiempo en
la comprension temporal de la musica y se analizaron ciertas expe-
riencias pedagdgicas que nos permitiran extraer algunas conclusiones
vinculadas a la adquisicién del lenguaje musical.

Movimiento y metafora en la investigacién sobre desarrollo de
habilidades auditivas

En un test aplicado a estudiantes universitarios de musica de primer
aflo, nos propusimos indagar si la realizacién del gesto de marcacién
del compas convencional o la visualizacién de un movimiento que
imita a ese gesto colabora en la comprensiéon temporal de la musica
(Jacquier 2009). Sintéticamente, el test consistia en escuchar cuatro
veces una cancion resolviendo tareas vinculadas a diferentes aspectos
temporales de la musica: (1) caracterizar el tempo, (i1) describir la es-
tructura métrica, (ii1) analizar el ritmo, (iv) identificar la organizacién
morfologica, y (v) ordenar temporalmente pares de fragmentos de la
obra. Los estudiantes fueron divididos en tres grupos de acuerdo a
la condicién de la audicién: movimiento percibido, movimiento reali-
zado y control. Mientras escuchaban la obra musical, los estudiantes
en la condicién 1 observaban una animacién que consistia en el mo-
vimiento sincronizado de dos esferas hacia arriba y adentro y hacia
abajo y afuera realizando la trayectoria del gesto de marcacién del
compas de dos tiempos (ver figura 8.1); los estudiantes en la condicién
2 debian realizar explicitamente el gesto de marcacion del compas en
dos tiempos acompafiando la audicion de la obra; los estudiantes en la
condicion 3 de control s6lo escuchaban la obra musical.
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Figura 8.1.Grdfico del estimulo visual correspondiente a la
Condicion 1 del test: la observacion de la animacion durante el
transcurso de la obra.

Los resultados indicaron que tanto la realizacién del gesto de mar-
caciéon de compas -movimiento manifiesto- como la observaciéon de
una animacién que imitaba ese movimiento corporal -movimiento no
manifiesto- en el tiempo real de la pieza permitieron una mejor com-
prension de los aspectos temporales testeados, mientras que soélo la
audicién de la obra mostré un rendimiento menor. A partir de estos
resultados se concluyé que el movimiento realizado (manifiesto) con el
propio cuerpo o percibido (no manifiesto) en un objeto propicia un pro-
ceso metaforico para la comprensién temporal de la musica, poniendo
de manifiesto una conexioén entre las experiencias corporales pasadas
y las tareas involucradas en el aprendizaje del lenguaje musical.

En esta linea, un segundo experimento tuvo como objetivo estudiar
la influencia de ciertos estimulos visuales en la comprension metaférica
de la musica, particularmente vinculados al modo en el que el oyente
organiza el flujo temporal (Jacquier 2010). Los sujetos de este estudio
fueron 69 estudiantes universitarios de musica de primer afio divididos
en tres condiciones experimentales. A partir de cuatro audiciones de
Oh Du mein Osterreich ‘Marcha® de von Suppé, caracterizada por una
fuerte organizacion jerarquica, y de Rideau — Entrée de la Femmedel ballet
Reldchede Satie, caracterizada por una organizaciéon jerarquica débil,
los estudiantes fueron resolviendo diferentes tareas: (1) expresar por es-
crito lo que se habia pensado, sentido, imaginado durante la audicion,
(i1) ponderar la correspondencia de la obra escuchada con una serie de
relatos literarios, (ii1) analizar organizacién de la forma musical, (iv) re-
conocer fragmentos musicales como pertenecientes a la pieza, (v) orde-
nar temporalmente pares de fragmentos de la pieza. En la condicién 1
del test, la audicion de las obras estaba acompafiada por un estimulo
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visual construido a partir de una serie de arcos en tres niveles jerarqui-
cos a manera de representacion de la estructura de agrupamientos de
acuerdo a la teoria de Lerdahl y Jackendoft (1983). En la condicién 2,
la audicién de las obras estaba acompanada por otro estimulo visual,
conformado por una linea contorneada que simulaba los ascensos y
descensos de la melodia, con cambios de grosor de acuerdo a la in-
tensidad y de color de acuerdo a la instrumentacion, etc. En el grupo
control, las audiciones no estaban acompafiadas de ningan estimulo
visual. El grafico de la figura 8.2 esquematiza la configuracion de los
estimulos visuales, pero es importante destacar que éstos no eran es-
taticos sino que iban apareciendo progresivamente y desvaneciéndose
conforme transcurria la pieza de manera sincronizada con el estimulo
musical. Cada uno de esos ‘objetos en movimiento’ intentaba capturar
diversos componentes musicales (mas estructurales en el primer caso,
mas narrativos en el segundo caso), y asi integrarse de diferentes ma-
neras a una comprension de la musica como experiencia en el espacio.
A su vez, se esperaba que cada componente visual asociado a cada
una de las dos obras musicales reforzara o contrariara el modo teérico
de organizacién de la experiencia del tiempo hipotetizado para dichas
obras (siguiendo las teorias de Imberty [1981] y Lerdhal y Jackendoff
[1983]): asi, el estimulo visual vinculado a la estructura de agrupa-
mientos reforzaria una organizacion jerarquica fuerte como en la obra
de von Suppé, y el estimulo de la linea contorneada reforzaria una
organizacion jerarquica débil como en la obra de Satie.

El analisis de los resultados por condicién experimental mostrd
cierta ambigiiedad, mientras que las principales diferencias se esta-
blecieron en torno a la interaccién entre condicién y obra musical.
Por ejemplo, en la tarea vinculada al analisis de la organizaciéon for-
mal, donde los sujetos seleccionaban una de cuatro respuestas posibles
(una era la opcién correcta, para la que se esperaban las puntuaciones
mas altas, y las otras tres opciones se alejaban progresivamente de esa
respuesta ideal, para las que se esperaban puntajes progresivamente
mas bajos), se observo que en la condicién 1 y en el grupo control se
reproducen los grados de ponderacién esperados para las opciones de
organizacion de la forma en cada obra, es decir, los sujetos de estos
dos grupos puntuaron mas alto la opcion correcta y asi sucesivamente;
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Figura 8.2. Grdficos de los estimulos visuales de la condicion 1 (a. y b.) y la condicion
2 (¢. y d.). Los grdficos a. y c. corresponden a von Suppé, y b. y d., a Satie.

ademas, no presentan diferencias significativas en la ponderacién de
la opcién correcta para ambas obras. Mientras que en la condicién
2, la diferencia de ponderaciéon de la opciéon correcta se manifiesta a
favor de la obra que presenta una organizacion jerarquicamente débil,
como se esperaba.

Los resultados de este estudio permitieron avalar la realidad cogni-
tiva de estos modelos tedricos de organizacion del tiempo en la expe-
riencia musical y, consecuentemente, evidenciar que los oyentes con
moderada formacién musical no organizan sus experiencias musicales
de la misma manera para toda la musica, sino que las propias cuali-
dades organizativas o estructurales de cada pieza musical influyen en
la forma en que los oyentes configuran el tiempo, de un modo mas
estructural y jerarquico o de un modo mas narrativo. Podemos inferir
que existe una interaccion entre el sujeto que percibe, con todo su ba-
gaje experiencial, y la obra musical, ya no como un objeto emplazado
en una realidad externa, sino como parte de ese entorno que modifica
la experiencia del sujeto al tiempo que es modificada por él.

Movimiento y metéfora en la practica pedagdgica vinculada al desa-
rrollo de habilidades auditivas

Siguiendo la idea de una comprensiéon metaforica del tiempo musi-
cal, se analiz6 una experiencia pedagogica (Jacquier 2008) realizada
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Figura 8.3.Grdfico de la animacion que se desplegaba en el tiempo real de la obra.

con un grupo de estudiantes de un curso de desarrollo de habilidades
auditivas del 1° afnio de una carrera universitaria de musica. En primer
término, se les pedia que realizaran una segmentaciéon en el tiempo
real de una cancién, centrando la atenciéon en el modo particular de
‘seguir la musica’ y de experimentar el transcurrir temporal de la mu-
sica. Se observo que algunos alumnos realizaban arcos en el tiempo
real de la musica mientras que otros los dibujaban completos en deter-
minados puntos de la musica (al finalizar o comenzar una parte), y que
mayormente correspondian a un nivel intermedio de segmentacién
en concordancia con las partes de la cancién (introduccion, estrofa,
estribillo, etc.). En segundo término, se solicité a los estudiantes que
miraran una animacién mientras escuchaban la obra. La animacién
consistia en el despliegue (horizontal, de izquierda a derecha) de una
flecha en el tiempo real de la obra; al concluir una parte o segmento
musical desaparecia la cabeza de la flecha, se transformaba en una
linea con una longitud proporcional a la duraciéon de dicha parte. In-
mediatamente después, comenzaba a desplegarse una nueva flecha
junto con el comienzo de la siguiente parte, y asi sucesivamente (ver
figura 8.3). En tercer término, se debatié acerca de los criterios de
segmentacién operantes en ambas audiciones y las caracteristicas de la
experiencia del paso del tiempo en relaciéon a la naturaleza de ambas
actividades. En el primer caso se trata de la realizaciéon de un movi-
miento corporal, y en el segundo caso, de la observacion de un ‘objeto’
en movimiento. Gomo cierre de la actividad se escuché la obra una
ultima vez para establecer las relaciones tematicas entre los segmentos
establecidos.

Esta experiencia pedagbgica puede integrarse a un conjunto de
evidencia no sistematica de que la presentaciéon de una estructura de
agrupamientos de una obra musical, donde las partes (arcos, flechas,
etc.) vayan apareciendo progresivamente y en concordancia con el
tiempo real de la obra, enriquece la experiencia temporal de la musica
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al reforzar visualmente ‘el despliegue del tiempo en el espacio’. Pues,
se estimula la produccién de una experiencia transmodal al intervenir
no sélo la percepcion auditiva sino también la percepcion visual para
la comprension de la musica. Consideramos relevante destacar que no
se manipula la obra musical en si; es decir, se trata de no intervenir en
su propia organizacién temporal, y consecuentemente, en cémo sera
vivenciada esa temporalidad. Por ello, se toma la totalidad de la pieza,
sin segmentaciones sobre la pista de audio, tratando de dar lugar a una
audicion lo mas ecologica posible.

También es interesante observar como es exteriorizada la compren-
si6on metaforica de la musica a través de expresiones verbales, porque
es un modo de dar cuenta del mapeo entre dominios de la experiencia.
Cuando los estudiantes intentan dar una explicacién de cémo expe-
rimentaron el paso del tiempo en la musica desde la audicién, fre-
cuentemente emplean expresiones vinculadas a la metdfora del tiempo en
movimiento como ‘cuando pasa la estrofa, cambia el clima’, ‘Tuego viene
un tema contrastante’, ‘mas adelante se percibe una intensificaciéon de
la tensién’; o vinculadas a la metdfora del observador en movimiento como
‘al acercarnos al final, todo se resuelve’; ‘a medida que avanzdbamos, la
expectativa crecia’. Aqui, el empleo de la metafora lingtiistica es sig-
nificativo porque esta basado en metaforas conceptuales originadas
en una experiencia corporal (Lakoff 2008). El significado musical no
es meramente verbal o lingtistico, sino que se trata de un significado
corporeizado (Johnson 2007).

La evidencia recogida en los estudios experimentales y en las expe-
riencias pedagogicas permite valorar la factibilidad de las propuestas
pedagobgicas para la adquisicién del lenguaje musical basadas en el
uso del cuerpo y su movimiento, en la visualizacién de graficos y re-
presentaciones visuales en el tiempo real de las obras musicales, en la
imaginaciéon de movimientos, etc. Las investigaciones empiricas tam-
bién nos sugieren no restringir el modo de comprender y organizar el
tiempo en la musica a través de modelos pre-establecidos o impuestos
a priort, sino ofrecer propuestas mas abiertas que posibiliten diversas
maneras de experienciar el tiempo musical, y, con ello, una efectiva
practica de significados musicales.
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CONCLUSIONES

Como hemos mencionado, diferentes métodos pedagdgico-musi-
cales han incluido intuitivamente estrategias didacticas basadas en la
utilizacién del movimiento corporal como un modo de representar
aspectos de la estructura musical con el fin de alcanzar la alfabetiza-
ci6n musical, aun cuando no tenian la preocupacion ni la intencién de
explicar el rol del movimiento corporal en los procesos cognitivos que
subyacen a la adquisicion del lenguaje musical. A partir de la relacién
directa que de manera frecuente establecen estos métodos entre el mo-
vimiento corporal y el ritmo, se desprende una implicita diferencia-
ci6n entre contenidos de acuerdo a su supuesta naturaleza ‘corporal’,
como el ritmo, y ‘mental’, como la armonia.

La intuicién de pedagogos y educadores de incluir el movimiento
corporal en las propuestas de enseflanza, como ayuda para el desa-
rrollo de las habilidades de audicién y ejecucién, no encuentra una
explicacion en la ciencia cognitiva clasica. De acuerdo al paradigma
clasico de cognicioén, el cuerpo no forma parte de la mente, y en tal
sentido, sélo cumple el rol de receptor de los estimulos externos y de
efector de respuestas del proceso mental. Asi, se conciben funciones
de bajo orden vinculadas a la percepcion y funciones de alto orden en
relacién con los procesos mentales superiores. Desde esta perspectiva,
el movimiento corporal incluido en los métodos pedagogicos podria
considerarse como un mero output del proceso mental, que se transfor-
ma en mput en el momento en que es percibido.

Por el contrario, la concepcién de mente que proponen las ciencias
cognitivas de segunda generaciéon permite analizar desde otra pers-
pectiva el rol del cuerpo y del movimiento corporal en los procesos
cognitivos implicados en la adquisicion del lenguaje musical. Aqui, la
mente es considerada como un todo experiencial que involucra cuer-
po v entorno, y es en la interacciéon del organismo con el entorno
que se construye el significado. Los estudios recientes en cognicién
musical corporeizada brindan un novedoso enfoque que sustenta la
inclusion del cuerpo en los procesos de ensehanza-aprendizaje de la
musica. La musica no es considerada como un objeto externo que
se procesa intelectualmente en el cerebro, sino que es experimentada
corporalmente vivenciando el significado. Tanto el movimiento ma-
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nifiesto como el movimiento no manifiesto, nutren a la experiencia
musical favoreciendo, enriqueciendo y fortaleciendo la construccion
de significados musicales.

En este sentido, se propone que los movimientos manifiestos podrian
funcionar como acciones que forman parte de los procesos cognitivos
empleados para resolver tareas de lectura cantada a primera vista, co-
laborando con la adquisicién de esta habilidad que se busca desarro-
llar en el musico profesional. Sin embargo, estos mismos movimientos
se vuelven restrictivos corporalmente cuando no resultan significativos
para el propio sujeto, implicando una mayor demanda cognitiva y di-
ficultando el desarrollo de la habilidad. Entonces, no se trata de hacer
movimientos como un desarrollo de aspectos deportivos del entrena-
miento musical (Musumeci 2003) sino de estar atentos a los movimien-
tos, dejar que el cuerpo se mueva de acuerdo a sus necesidades para
entender la musica y leer lo que nuestro cuerpo esta haciendo.

Ademas, se postula que la imaginacién del movimiento como com-
prension metaforica de la misica nos permite pensar como transcurre
el tiempo musical, y comprender la temporalidad de una obra. La
realizacion de movimientos corporales manifiestos o la imaginacién
de movimientos a partir de la musica (en tiempo real o diferido), y el
modo en el que nos referimos a la experiencia musical nos brindan la
posibilidad de reflexionar acerca de los significados de dicha experien-
cia en el contexto de la educacion musical formal.

Se considera que los movimientos corporales constituyen un modo
de comunicar la comprension musical, y prestar atencion a ello es dar
lugar a una practica de significados enriquecida y ampliada, que tras-
ciende los limites de las practicas educativas que sobrevaloran la escri-
tura tradicional de la musica como tnica manera de la que disponen
los estudiantes para expresar la comprension.

Pensar una ensenanza del lenguaje musical sobre la base del enfo-
que corporeizado contribuira a crear un puente entre los conceptos
y categorias de la teoria musical y la experiencia de la musica mas
inmediata que tiene el estudiante. Por ello es fundamental considerar
el movimiento corporal manifiesto y no manifiesto como parte de una
experiencia significativa de la musica, en tanto modifica, enriquece
y completa dicha experiencia. La reflexiéon acerca del impacto que
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tiene la musica en nuestros cuerpos y de las emociones que genera
sera crucial en el desarrollo de estrategias pedagogico-musicales que
favorezcan la adquisicion del lenguaje musical.
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