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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 enseflanza del len-
guaje musical. En general, en ellos, el cuerpo estd al servicio de la
representacion de diferentes componentes musicales, especialmente
el ritmo vy la altura. Sin detenerse en los fundamentos psicolégicos de
la adquisicion 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 pedagogico 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 discusion 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 definiciéon 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
cognicidén 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; Lakoff 2008; Che-
mero 2009). Si bien este nuevo paradigma corporeizado no presenta
un nicleo 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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cogniciéon/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 Orff, 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 participacion 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 educaciéon 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 comprensiéon 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 Formaciéon 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 melddica, con el objetivo de
caracterizar las estrategias que aparecian en el proceso de resolucion
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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 presentacién
de la obra musical, al momento de resolver la tarea los gestos o re-
presentaciones visuales parecen perder su significacion. Es decir, mu-
chas veces estas estrategias pedagdgicas 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¢jecucion (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 sujeto 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 solicit6 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 analogicas, (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 s6lo 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 participaciéon 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; Lopez 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 suelen 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 ejecucion 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 decodificaciéon 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
clasificaciéon 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 figurativos 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
clertos 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 funcidn 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 emisién de sonido
vocal y gestos sin emusidn 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 algin 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 estimaciéon de la pertinencia
de la tipologia propuesta. Si bien se encontr6é que existia un acuer-
do aceptable entre los jueces, se observé 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 evaluacién 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 Gnicamente 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 condicion 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 condicién
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 ejecuciéon, 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-

232



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.
Mis 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
reactivacion 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
metafoéricamente 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 milsica 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 marcacion
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 organizacion 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 Satze.

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° afio 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 percepcioén 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-
si6bn metaférica 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 como 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 concepcion 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 y 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 ensefanza-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-
prensiéon metaférica 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 préctica de significados enriquecida y ampliada, que tras-
ciende los limites de las practicas educativas que sobrevaloran la escri-
tura tradicional de la musica como tinica 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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