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INTRODUCCIÓN
Desde principios del siglo XX, diferentes métodos pedagógico-mu-

sicales han incluido al movimiento corporal en la enseñanza del len-
guaje musical. En general, en ellos, el cuerpo está al servicio de la 
representación de diferentes componentes musicales, especialmente 
el ritmo y la altura. Sin detenerse en los fundamentos psicológicos de 
la adquisición del lenguaje musical, estos métodos están fundados en 
el movimiento corporal, de acuerdo a la intuición de los pedagogos 
como músicos y educadores de que no todo el proceso de aprendizaje 
ocurre únicamente en el cerebro. Así, el cuerpo se entiende como 
un facilitador para alcanzar la comprensión del lenguaje musical. En 
las prácticas pedagógicas actuales, el movimiento del cuerpo tam-
bién tiene una inclusión fuertemente vinculada a la representación 
de aspectos musicales tales como la melodía, el ritmo, la armonía, la 
forma, etc. Esta idea se vincula a la concepción de la comprensión 
musical basada en la ciencia cognitiva clásica, 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 categorías que nos 
provee la teoría musical. En este contexto, el movimiento corporal 
parece limitarse a ser un output del proceso computacional que tiene 
lugar en la mente.

LA CORPORALIDAD EN LA ADQUISICIÓN 
DEL LENGUAJE MUSICAL

Una explicación desde la perspectiva 
de la cognición corporeizada 

Alejandro Pereira Ghiena y María de la Paz Jacquier
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Sin embargo, las ciencias cognitivas de segunda generación reconsi-
deran la función del cuerpo en la comprensión de la música. De acuer-
do a estas teorías no se puede entender la cognición sino partiendo de 
una concepción más 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 interacción entre el organismo y el 
entorno. Este marco permite brindar una nueva explicación del pro-
ceso psicológico que tiene lugar en la adquisición del lenguaje musical, 
a�LM�M[\M�UWLW��XW[QJQTQ\I�ZM[QOVQÅKIZ�MT�][W�QV\]Q\Q^W�LMT�UW^QUQMV\W�
corporal en la pedagogía.

El interés pedagógico de la inclusión del cuerpo en la práctica de en-
señanza musical pone el acento en encontrar una manera de pensar y 
comprender mejor la música, usando al cuerpo como estrategia didác-
\QKI�KWV�MT�ÅV�LM�NIKQTQ\IZ��I�TW[�M[\]LQIV\M[��TI�ILY]Q[QKQ~V�LMT�TMVO]IRM�
musical. En enfoque que asume una cognición corporeizada no tiene 
el interés pedagógico 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 música, será mejor descripto si se 
tiene en cuenta que el pensamiento involucra al cuerpo y al entorno.

Dentro de este marco, nos centraremos en el movimiento, sea éste 
UIVQÅM[\W�� WJ[MZ^ILW� W� QUIOQVILW�� QUXTQKILW� MV� TW[� XZWKM[W[� KWO-
nitivos subyacentes a la adquisición del lenguaje musical. El foco no 
estará puesto en el uso pedagógico que se le ha dado al cuerpo en la 
educación, sino en la explicación de tales procesos desde el paradigma 
cognitivo corporeizado.

En primer lugar, presentaremos los postulados más relevantes de la 
teoría de la cognición corporeizada en general, y de la música en par-
ticular. En segundo lugar, analizaremos la corporalidad en la educa-
ción musical, desde los métodos pedagógicos tradicionales y desde los 
aportes de nuevos estudios en psicología de la música. En tercer lugar, 
[M}ITIZMUW[�ITO]VW[�MRMUXTW[�LM�UW^QUQMV\W�KWZXWZIT�UIVQÅM[\W�̂ QV-
culado a la comprensión y ejecución musical. En cuarto lugar, debati-
ZMUW[�IKMZKI�LMT�UW^QUQMV\W�KWZXWZIT�VW�UIVQÅM[\W�·QUIOQVILW��WJ-
servado, recordado - vinculado a la comprensión y audición musical, 
especialmente desde la teoría de la metáfora conceptual de Lakoff  y 
Johnson. Finalmente, concluiremos este trabajo reseñando los aportes 
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que puede realizar la teoría de la cognición corporeizada a la explica-
KQ~V�LM�K~UW�[M�KWV[\Z]aM�MT�[QOVQÅKILW�MV�MT�XZWKM[W�LM�ILY]Q[QKQ~V�
del lenguaje musical.

LA COGNICIÓN CORPOREIZADA
La ciencia cognitiva clásica se cimenta en la oposición mente-cuer-

po, donde la mente es considerada una entidad etérea y el cuerpo, un 
soporte material independiente que sólo es funcional y organizativo. 
Así, los procesos mentales (razonamiento, conceptualización abstracta, 
etc.) son considerados procesos cognitivos de alto orden, y los corpora-
les (percepción, emociones, actividades motoras, etc.) corresponden a 
procesos cognitivos de JIRW�WZLMV�(Gibbs 2006; Gomila y Calvo 2008). 
Para la teoría clásica, las representaciones mentales son un producto 
de la mente que involucran ideas, conceptos e imágenes mentales re-
presentando los objetos del mundo exterior. En esta mirada computa-
cional-representacional de la mente, el entorno está limitado a proveer 
los inputs necesarios para el proceso cognitivo, y así, la cognición se re-
duce a al procesamiento de la información sobre una base algorítmica.

No obstante, la ciencia cognitiva de segunda generación plantea ac-
tualmente la necesidad de revisar el modelo anterior, en el que la cogni-
ción podría resumirse a una computación abstracta, para pensar en una 
cognición interactiva, corporeizada y situada, es decir, una cognición 
basada en la interacción corporal del agente en un entorno particular 
(Gomila y Calvo 2008). El nuevo paradigma de la cognición 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 clásico de mente. La discusión acerca de qué es la mente 
[M�MVK]MV\ZI�MV\ZM�TI[�XZMWK]XIKQWVM[�IK\]ITM[�LM�ÅT~[WNW[��X[QK~TWOW[��
VM]ZWKQMV\yÅKW[��M\K��8WZ�MTTW��K]IVLW�PIJTIUW[�LM�UMV\M�VW[�̂ MUW[�MV�
TI�VMKM[QLIL�LM�IKTIZIZ�Y]M�XWZ�LMÅVQKQ~V�VW[�ZMNMZQUW[�I�]VI�UMV\M�
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 
��� ��U]M[\ZIV�Y]M�TW[�I^IVKM[�VM]ZWKQMV\yÅKW[�IXWZ\IV�M^QLMVKQI�LM�
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que ya no puede sostenerse la escisión entre mente y cuerpo planteada 
por Descartes, sustentando la concepción de una mente corporeizada. 
De acuerdo con Johnson, ¹MT�[QOVQÅKILW�VW�ZM[QLM�MV�V]M[\ZW�KMZMJZW��VW�ZM[QLM�
MV�]VI�UMV\M�LM[KWZXWZMQbILI��-T�[QOVQÅKILW�ZMY]QMZM�]V�KMZMJZW�N]VKQWVIT��MV�]V�
K]MZXW�^Q^W�Y]M�[M�KWUXZWUM\I�KWV�MT�UMLQW�·Y]M�M[�\IV\W�[WKQIT�a�K]T\]ZIT��KWUW�
Ny[QKW�a�JQWT~OQKW�” (Johnson 2007, p. 152).

Según Clark (2008) el embodiment debe ser considerado como un 
modo natural de cognición, de acuerdo con nuestra naturaleza de 
cuerpos pensantes inmersos en un contexto social. En este sentido, la 
cognición corporeizada no es un modo particular de cognición, sino el 
modo natural en que comprendemos nuestra experiencia en el mun-
do. Esta teoría se centra en el estudio de la interacción dinámica cor-
poreizada del sujeto con el ambiente, y es a través de esta interacción 
Y]M�KWV[\Z]aM�[QOVQÅKILW[��/WUQTI�a�+IT^W���� ��

Bajo el paraguas de las ciencias cognitivas de segunda generación, 
existen diferentes teorías corporeizadas que coinciden en considerar 
que el conocimiento está en la interacción del cuerpo con el entor-
no (por ejemplo, Gibson 1979; Lakoff  y Johnson 1980; Varela 1988; 
Clark 1999, 2008; Nöe 2004; Johnson 2007, 2008; Lakoff  2008; Che-
mero 2009). Si bien este nuevo paradigma corporeizado no presenta 
un núcleo homogéneo de ideas, implica ciertos contrastes con respecto 
a la ciencia cognitiva clásica que generan tensiones epistemológicas: 
de lo universal hacia lo contextual (situado); de lo abstracto y simbóli-
KW�PIKQI�TW�TQOILW�IT�K]MZXW�a�I�TI�PQ[\WZQI#�LM�]V�U]VLW�XZMLMÅVQLW�I�
un mundo enactuado (en acción), etc. (Varela 1988).

En el ámbito de las investigaciones en cognición musical, estas ideas 
propiciaron el estudio de la corporalidad en la música, dando lugar al 
análisis de las relaciones entre el cuerpo y la comprensión musical que 
desarrollaremos en los apartados subsiguientes.

COGNICIÓN CORPOREIZADA Y MÚSICA
Los estudios en cognición musical corporeizada se basan en el su-

puesto de que existe una relación estrecha entre los rasgos de la música 
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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JI[ILW�MV�TI�IKKQ~V�Y]M�XMZUQ\M�LIZ�K]MV\I�LM�TI[�XZnK\QKI[�LM�[QOVQÅKILW�
musical fundadas en el movimiento corporal. De acuerdo con este en-
foque, la música es entendida como NWZUI[�[~VQKI[�MV�UW^QUQMV\W�en tanto 
Y]M�VW�KWV\QMVM�]V�[QOVQÅKILW�LMÅVQLW��[QVW�Y]M�QUXIK\I�MV�V]M[\ZI�
UMV\M� �KWZXWZMQbILI�� LIVLW� T]OIZ� I� ]VI� [QOVQÅKIKQ~V� KWZXWZIT�� 4I�
realización de acciones subjetivas facilita involucrarse directamente 
con la música. Estas acciones pueden presentar diferentes formas y ca-
lidades, pueden ser movimientos espontáneos o planeados, naturales 
o convencionales, y pueden mapear características estructurales de la 
música, como por ejemplo, los ascensos y descensos melyGLFRV�
4I�KWV[\Z]KKQ~V�LM�[QOVQÅKILW[�U][QKITM[�QV^WT]KZI�MT�KWV\IK\W�Y]M�

la persona tuvo con la música 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 teoría musical.

,M�IK]MZLW� KWV� 2WPV[WV� �������� TI�J�[Y]MLI�LM� [QOVQÅKILW�MV� TI�
música, sumado al prejuicio de que sólo el lenguaje puede tener signi-
ÅKILW��TTM^~�I�TW[�\M~ZQKW[�KTn[QKW[�I�MV\MVLMZ�I�TI�U�[QKI�LM�IK]MZLW�
a categorías lingüísticas (palabras, frases, oraciones, etc.). Esta visión 
KMV\ZILI�MV�MT� TMVO]IRM� TQUQ\~�MT� [QOVQÅKILW�U][QKIT�I�]V�KWV\MVQLW�
ZMNMZMVKQIT� a� M`KT]a~�ILMUn[� \WLW� [QOVQÅKILW�VW�^MZJIT��+WV\ZIZQI-
mente Johnson (ibíd.) propone que

� œř� OD�P¼VLFD� HV� VLJQLŵFDWLYD� SRUTXH� SXHGH� SUHVHQWDU� HO� ŶXMR� GH� OD�
experiencia y del sentimiento humano y el pensamiento en concreto, en 
IRUPDV�FRUSRUHL]DGDV��\�HVWR�HV�VLJQLŵFDWLYR�HQ�VX�P£V�SURIXQGR�VHQWLGR��
Un hecho fundamental acerca de la música es que llama a nuestro sentido 
vivenciado de la vida” (p. 236).

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

Mientras que la ciencia cognitiva clásica separa cognición de emo-
ción, el nuevo paradigma cognitivo (corporeizado) le otorga un rol 
KMV\ZIT�I�TI�MUWKQ~V�MV�TI�KWV[\Z]KKQ~V�LM�[QOVQÅKILW[��4I�LQKW\WUyI�



220

cognición/emoción que plantea la teoría clásica remite a una incapa-
cidad de explicar cómo se vinculan estos dos aspectos de experiencia 
humana, estableciendo una distinción entre [QOVQÅKILW�KWOVQ\Q^W y [QOVQÅ-
cado emotivo (Johnson 2007).

>QVK]TIVLW�TI�VM]ZWKQMVKQI�a�TI�ÅTW[WNyI��,IUI[QW��KQ\ILW�XWZ�2WPV-
[WV�������ZMÆM`QWVI�IKMZKI�LM�K~UW�TI�MUWKQ~V�a�MT�[MV\QUQMV\W�LIV�
forma a la naturaleza de la mente, el pensamiento, la consciencia y la 
comunicación. En sintonía con las ideas de Damasio, Johnson (2007) 
plantea que ¹TI[�MUWKQWVM[�[WV�TW[�KWUXWVMV\M[�KTI^M[�LM�TW[�XZWKM[W[�KWUXTMRW[�LM�
XMZKMXKQ~V�KWZXWZIT��^ITWZIKQ~V��UWVQ\WZMW�QV\MZVW��I]\W�\ZIV[NWZUIKQ~V��UW\Q^IKQ~V�
a�IKKQ~Vº (p. 66).

Las emociones no se limitan a un ámbito subjetivo y privado, sino 
que son parte de nuestro compromiso cognitivo con y en el entorno, 
determinando cómo vamos a responder a las situaciones que nos pro-
pone ese entorno, y en tal sentido, constituyen una parte fundamental 
LMT�[QOVQÅKILW�P]UIVW�

EL CUERPO EN LA EDUCACIÓN MUSICAL
Desde principios del siglo XX, diferentes métodos pedagógicos mu-

sicales, posteriormente denominados activos, comenzaron a incluir el 
movimiento corporal como estrategia de enseñanza musical. Tal es 
el caso de pedagogos como Émile Jaques-Dalcroze, Edgar Willems, 
Zoltan Kodály, Carl Orff, entre otros. Si bien en este capítulo no se 
pretende analizar exhaustivamente estos métodos pedagógicos, se 
mencionará muy brevemente la función que se le otorga al movimien-
to corporal en cada uno de ellos para intentar comprender el lugar 
que ocupa el cuerpo en la educación musical. Orff  toma como base 
de su método el ritmo de la palabra hablada y utiliza la percusión cor-
poral como un modo de lograr la participación activa del niño, para 
llegar luego a la conformación de orquestas de percusión. La música 
incluida en el aprendizaje musical de los niños debe contener ideas 
musicales básicas, ser natural y muy física, 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 propósito del 
método Kodály es desarrollar la maestría musical mediante el canto. 
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8IZI�\IT�ÅV��3WLnTa�[M�JI[I�MV� TI�U�[QKI� NWTST~ZQKI�LM�[]�XIy[��]\QTQ-
za la fononimia y desarrolla una serie de movimientos estereotipados 
que dirigen la ejecución vocal al estilo de la quironimia (Veltri 1969; 
Swanwick 1988). El método que desarrolló Jaques-Dalcroze es esen-
cialmente rítmico, y se basa en la idea de que el niño debe percibir y 
comprender el ritmo a través de su cuerpo. Al mismo tiempo, todos los 
elementos musicales (la melodía, la armonía, la forma, el timbre, etc.) 
pueden ser representados corporalmente con el propósito 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 niños con el objetivo 
de despertar el instinto rítmico. En otras palabras, es necesario que el 
niño viva los hechos musicales a través del movimiento corporal para 
luego pasarlos al plano consciente, es decir, para llegar a la métrica y a 
TI�\ZIL]KKQ~V�I�^ITWZM[�U][QKITM[�OZnÅKW[��?QTTMU[��!����

4I�ÅVITQLIL�Y]M�XMZ[QO]MV�\WLW[�M[\W[�Uu\WLW[�M[�ITKIVbIZ�TI�ITNI-
betización musical y, como se puede observar, el movimiento corporal 
KWV[\Q\]aM�]VI�PMZZIUQMV\I�LQLnK\QKI�XIZI�\IT�ÅV�Y]M�U]KPI[�^MKM[�[M�
UIVQÅM[\I�KWUW�]VI�ZMXZM[MV\IKQ~V�M[\MZMW\QXILI�LM�I[XMK\W[�U][Q-
cales. Además la relación entre el ritmo y el movimiento corporal en 
los aspectos más primitivos de la experiencia humana deja entrever 
una diferenciación entre contenidos más corporales, como podría ser el 
ritmo, y contenidos menos corporales (o más mentales), como podría ser 
la armonía. Aun cuando estos pedagogos tuvieron un gran impacto en 
diferentes niveles de la educación musical, y sus estrategias vinculadas 
al uso del cuerpo siguen siendo aplicadas en la actualidad, no tienen 
por objetivo dar una explicación de cuál es el rol del cuerpo en los 
procesos de comprensión musical. 

Contrariamente, algunos trabajos recientes han comenzado a es-
tudiar la corporalidad en la adquisición del lenguaje musical desde 
la perspectiva de las ciencias cognitivas de segunda generación. En 
un estudio preliminar realizado con estudiantes de Formación Musi-
cal Básica concurrentes a la materia Lenguaje Musical, Vargas et al. 
(2007) observaron qué recursos visuales y kinéticos ponían en marcha 
los alumnos durante una transcripción melódica, con el objetivo de 
caracterizar las estrategias que aparecían en el proceso de resolución 
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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 acompañando la transcripción. Aun cuando los docentes 
utilizaron diferentes recursos visuales y kinéticos en la presentación 
de la obra musical, al momento de resolver la tarea los gestos o re-
XZM[MV\IKQWVM[�^Q[]ITM[�XIZMKMV�XMZLMZ�[]�[QOVQÅKIKQ~V��-[�LMKQZ��U]-
chas veces estas estrategias pedagógicas no resultan exitosas para la 
comprensión de la música por parte del estudiante porque parecen 
estar desvinculadas de su experiencia musical (López y Vargas en este 
volumen).

Posiblemente esto se debe a que el análisis auditivo musical ha es-
tado generalmente asociado a una actividad mental descorporeizada, 
basada en la idea de que la comprensión auditiva es un proceso in-
telectual que ocurre en el cerebro. Estudios actuales sobre recepción 
musical y educación auditiva en el iPELWR académico señalan la im-
portancia de una mirada experiencialista de la cognición musical (Shi-
fres 2007, 2009, en este volumen; Pereira Ghiena y Jacquier 2007; 
Martínez 2009). En un sentido general, el experiencialismo propone 
que el sujeto es parte de la realidad, y por tanto ésta no puede ser 
MV\MVLQLI�KWUW�]VI�ZMITQLIL�WJRM\Q^I�M`\MZVI�IT�[]RM\W��-T�[QOVQÅKILW�
emerge de la relación 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 educación 
musical pensada desde esta perspectiva valora la noción de música como 
MRMK]KQ~V e incluye las respuestas emocionales en la comprensión musical. 
El concepto de U�[QKI� KWUW� MRMK]KQ~V (Cook 2003) propone trascender 
los límites del texto (de la partitura) y del análisis estructural en la ex-
XTQKIKQ~V�LMT�[QOVQÅKILW�U][QKIT��-[\I�QLMI�LM[\IKI�Y]M�MV�TI�^Q^MVKQI�
de la música intervienen una multiplicidad de factores, entre los que 
se cuentan las características temporales propias del acto de ejecución 
(Cook 2003; Shifres 2005, 2007, en este volumen). Así, cada ejecución 
presentará particularidades que nos llevarán a considerarla como una 
obra en sí misma; con una organización 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 ámbito académico, son consideradas como una parte esencial de 
TI�M`XMZQMVKQI�Un[�LQZMK\I�KWV�TI�U�[QKI�a�ZMÆM`QWVIZ�IKMZKI�LM�MTTI[�
XMZUQ\M�ZM[QOVQÅKIZ�TI�LM[KZQXKQ~V�\M~ZQKI�LM�TI�U�[QKI�

Involucrarse con la audición desde lo corporal implica no sólo com-
XZWUM\MZ[M�IK\Q\]LQVITUMV\M�[QVW�\IUJQuV�^Q^MVKQIZ�MT�[QOVQÅKILW�LM�
la música. Así, se intenta que los estudiantes incorporen las respues-
tas corporales como estrategias propias de comprensión: por ejemplo, 
cantar la melodía o los bajos de la obra que se está escuchando, marcar 
con movimientos manuales ascendentes y descendentes el contorno de una 
melodía, balancearse o acompañar corporalmente la música como una ex-
periencia del paso del tiempo, bailar, palmear algún patrón temporal 
(pulsaciones, ritmos, ostinatos, etc.).

El enfoque experiencialista permite así fundamentar las intuiciones 
de los pedagogos tradicionales en la existencia de procesos mentales 
que pueden explicarse más clara y parsimoniosamente en tanto se 
considera una mente corporeizada y situada. De acuerdo a esta expli-
cación, incluso los movimientos estereotipados, como la quironimia, 
[MZnV�[QOVQÅKI\Q^W[�XIZI�MT�[]RM\W�MV�\IV\W�TWOZM�^QVK]TIZ�TI�M`XMZQMVKQI�
corporal a los conceptos teórico-musicales que se están estudiando.

En esta línea, se realizó un estudio en el que se les solicitó a estudian-
tes de música que describan la melodía de una obra escuchada a partir 
de diferentes modalidades: (i) con gestos, (ii) cantando, (iii) tocando un 
instrumento, (iv) realizando grafías analógicas, (v) utilizando la escritura 
musical convencional, y (vi) explicando verbalmente (Pereira Ghiena y 
Jacquier 2007). Se observó que algunas modalidades de respuesta co-
municaban mejor la comprensión de ciertos aspectos musicales, a dife-
rencia de otras. Componentes musicales como la expresión y el tempo 
están más presentes en respuestas que involucran el movimiento corpo-
ZIT�UIVQÅM[\W�\ITM[�KWUW�TW[�OM[\W[�a�TI�MRMK]KQ~V�^WKIT�M�QV[\Z]UMV\IT��
y no aparecen en la escritura tradicional de la música. Esto pareciera 
estar dando cuenta de que el movimiento corporal no sólo puede comu-
nicar aspectos musicales que fueron comprendidos, sino que permiten 
involucrarse con la música y favorecer la recuperación de ciertos rasgos 
musicales experimentados en la audición que otras modalidades, como 
el código de escritura convencional de la música, relegan.
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+W`���������XTIV\MI�]VI�PQX~\M[Q[�UQUu\QKI�LM�TI�[QOVQÅKIKQ~V�U][Q-
cal corporeizada fundamentada en dos ideas centrales: (i) comprende-
mos los movimientos y los sonidos realizados por otros humanos com-
parándolos con nuestra experiencia de movernos y producir sonidos; 
y (ii) este proceso de comparación implica una participación mimética 
basada en nuestra experiencia corporeizada primaria. Esta propuesta 
centrada en la mímesis, sostiene que moverse con la música es una 
forma abierta de participación mimética, mientras que subvocalizar o 
imaginarse un movimiento es una forma encubierta, lo que incluye dife-
rentes aspectos de la imaginería motora. Por ejemplo, al ver un músico 
tocando, puedo participar con una mimesis abierta, realizando un movi-
miento como marcar un pulso con el pié, o con una mímesis encubierta, 
realizando una subvocalización, imaginando diferentes movimientos, 
o siguiendo los movimientos de los músicos. 

Partiendo de esta distinción que propone Cox, presentaremos algu-
nos estudios vinculados a la comprensión de la música en el ámbito de 
la educación musical formal que se han focalizado, por un lado, en el 
UW^QUQMV\W�UIVQÅM[\W��a�XWZ�W\ZW��MV�MT�UW^QUQMV\W�VW�UIVQÅM[\W��

MOVIMIENTO MANIFIESTO Y COMPRENSIÓN MUSICAL
En los últimos años, numerosos estudios se han centrado en la obser-

^IKQ~V�a�MT�IVnTQ[Q[�LM�TW[�UW^QUQMV\W[�KWZXWZITM[�UIVQÅM[\W[�MV�LQNM-
rentes tareas musicales, principalmente en la ejecución. Así, se ha ob-
servado que existe una amplia gama de movimientos que acompañan 
la ejecución 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; López 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, 
TI�M[\Z]K\]ZI�U][QKIT�LM� TI�WJZI�MRMK]\ILI�a� TI� [QOVQÅKIKQ~V�U][QKIT�
emergente (Davidson 1993, 2001, 2007; Cadoz y Wanderley 2000; 
Thompson y Luck 2008; López Cano 2009; Luck et al. 2009; Toiviai-
nen et al. 2009). Aun cuando la función del movimiento no efector en 
la ejecución no esté totalmente resuelta, estos estudios han sugerido 
Y]M� TI� IK\Q^QLIL�UW\WZI�Y]M� IKWUXI}I� TI� MRMK]KQ~V�U][QKIT� ZMÆMRI�
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información tanto de la estructura musical de la obra, como de las 
intenciones expresivas del ejecutante.

En el ámbito de la educación musical formal los estudiantes suelen des-
plegar una gran cantidad de movimientos corporales cuando realizan ta-
reas vinculadas tanto a la ejecución como a la audición musical. Particu-
larmente, se ha observado que muchos movimientos realizados durante 
tareas de lectura cantada a primera vista parecen estar vinculados con las 
características musicales de la melodía leída (Pereira Ghiena 2008, 2009). 
Desde una perspectiva corporeizada de la cognición, los movimientos 
no efectores que acompañan tareas de ejecución musical podrían estar 
K]UXTQMVLW�]V�ZWT�MV�TI�KWV[\Z]KKQ~V�LM�[QOVQÅKILW[�U][QKITM[��4I�TMK-
tura cantada a primera vista, entendida como una actividad musical de 
IT\I�LMUIVLI�KWOVQ\Q^I�Y]M�QUXTQKI�TI�LMKWLQÅKIKQ~V�LM�[yUJWTW[�a�TI�
comprensión y ejecución ajustada de una melodía desconocida, emerge 
como un ámbito propicio para el estudio de estos movimientos. Un pri-
mer recurso metodológico para analizar los movimientos corporales es 
categorizarlos de acuerdo a tipologías gestuales existentes. 

Tipologías gestuales y ejecución musical
Con el propósito de determinar las categorías más propicias para 

KTI[QÅKIZ�TW[�UW^QUQMV\W[�LM[XTMOILW[�MV�TI�TMK\]ZI�KIV\ILI�I�XZQUMZI�
vista se realizó un estudio en el que se analizaron críticamente cuatro 
tipologías de movimientos corporales provenientes de diferentes disci-
plinas (Pereira Ghiena 2009) que aquí describiremos brevemente.

5K6MQTT� ��!!��� XZWX][W� KQVKW� KI\MOWZyI[� XIZI� KTI[QÅKIZ� TW[� OM[\W[�
realizados durante el habla: (i) los OM[\W[� QK~VQKW[ son representaciones 
ÅO]ZI\Q^I[�LM�WJRM\W[�W�IKKQWVM[�a�M[\nV�^QVK]TILW[�IT�KWV\MVQLW�[M-
mántico del discurso hablado; (ii) los OM[\W[�UM\IN~ZQKW[ ilustran una idea 
o concepto abstracto; (iii) los batidos son movimientos que sincronizan 
con la pulsación rítmica del discurso hablado; (iv) los gestos cohesivos 
cumplen la función de unir dos partes del discurso que están temática-
mente relacionadas pero temporalmente separadas, a través de la re-
petición de la forma gestual, del movimiento, o del lugar en el espacio 
gestual; y (v) los gestos deícticos son movimientos que señalan objetos y 
lugares concretos, o indican ideas abstractas.
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Otra de las tipologías gestuales ampliamente reconocidas y de ma-
yor impacto en el estudio del movimiento corporal en diferentes dis-
KQXTQVI[��N]M�XZWX]M[\I�XWZ�-SUIV�a�.ZQM[MV���!�!��XIZI�KTI[QÅKIZ�TW[�
gestos producidos durante la comunicación verbal, y presenta cinco 
categorías: (i) los gestos emblemáticos o emblemas [WV�OM[\W[�KWV�]V�[QOVQÅ-
cado claro y preciso, como levantar el pulgar para expresar ok; (ii) los 
gestos ilustrativos o ilustradores cumplen la función de ilustrar el contenido 
semántico de las palabras; (iii) los gestos que expresan estados emotivos ZMÆM-
jan el estado momentáneo del sujeto; (iv) los gestos reguladores de la inte-
ZIKKQ~V tienen el rol de sincronizar la comunicación, indicando cambios 
de turnos, etc.; y (v) los gestos adaptativos son movimientos realizados 
para buscar relajación como acomodarse la ropa, palmearse, etc.

En el campo de la ejecución musical Delalande (1988) planteó una 
KTI[QÅKIKQ~V� LM�UW^QUQMV\W[� MV� \ZM[� KI\MOWZyI[� I� XIZ\QZ� LM� WJ[MZ^I-
ciones de las ejecuciones del pianista Glenn Gould: (i) los efectores son 
aquellos movimientos que están dirigidos a la producción 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; (ii) los gestos de acompañamiento son todos los movimientos que no 
producen sonido musical pero que aun así aparecen durante la ejecu-
ción y acompañan la realización de gestos efectores, como por ejemplo, 
el balanceo del cuerpo que suelen realizar los instrumentistas durante 
la ejecución; y (iii) los ÅO]ZI\Q^W[ son movimientos que están dirigidos ha-
cia la audiencia, como un modo de establecer lazos de comunicación, 
como por ejemplo, los señalamientos hacia el público, etc.

Finalmente, a partir de un estudio de caso realizado sobre los mo-
^QUQMV\W[�UIVQÅM[\W[�XZWL]KQLW[�XWZ�TI�KIV\IV\M�)VVQM�4MVVW`�L]-
rante una ejecución, Davidson (2001) propuso un sistema de cuatro 
categorías basadas en la tipología de Ekman y Friesen (1969): (i) los 
adaptativos ayudan a la autoestimulación del cantante y pueden exhibir 
características personales y estados internos; (ii) los reguladores permiten 
sincronizar y coordinar la ejecución entre los músicos; (iii) los ilustra-
tivos y emblemáticos están destinados a apoyar la narrativa del texto de 
la canción; y (iv) los movimientos de M`PQJQKQ~V se utilizan para mos-
trarse o lucirse ante la audiencia, por ejemplo, bailar con los músicos 
o acercarse al borde del escenario y pedir al público que palmee. De 
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acuerdo con Davidson, los movimientos reguladores, ilustrativos y de 
exhibición están claramente orientados hacia la audiencia o hacia los 
músicos, mientras que los movimientos adaptativos se orientan hacia 
sí mismo.

A pesar de los esfuerzos de algunos investigadores por categorizar 
todos los movimientos que aparecen en la ejecución musical, las tipo-
logías propuestas no logran dar cuenta de la amplia gama de movi-
mientos que ha sido observada en diferentes tareas musicales. Particu-
larmente, las tipologías estudiadas no pueden dar cuenta de la relación 
evidente que presentaban algunos de los movimientos observados con 
ciertos rasgos musicales de la melodía leída, más allá de su vinculación 
morfológica. Es decir, estos movimientos relacionados con rasgos mu-
sicales de la melodía podrían ser considerados como gestos icónicos, 
entendiendo que son repre[MV\IKQWVM[�ÅO]ZI\Q^I[�LM�\ITM[�ZI[OW[��XMZW�
nada puede decirse de su rol en el tipo de tarea, de acuerdo a las cate-
gorías descriptas. Así, se propuso que estos movimientos podrían estar 
cumpliendo una N]VKQ~V�MXQ[\uUQKI, mejorando aspectos de la cognición 
y contribuyendo en la resolución de la lectura (Pereira Ghiena 2010). 

Gestos y acciones epistémicas en la lectura cantada a primera vista
El concepto de IKKQ~V� MXQ[\uUQKI 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 
más fácilmente, son ejemplos simples de acciones epistémicas cotidia-
nas. Kirsh y Maglio diferencian las acciones epistémicas de las acciones 
pragmáticas��Y]M�[WV�IY]MTTI[�ZMITQbILI[�KWV�MT�ÅV�LM�ITKIVbIZ�]VI�UM\I�
física, por ejemplo, si mi intención es beber agua, debo realizar alguna 
acción 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 melódico, se observaron 
MV�[Q\]IKQ~V�LM�TMMZ�NZIOUMV\W[�Y]M�XIZMKyIV�XZM[MV\IZ�UIaWZ�LQÅK]T-
tad para su resolución. En general, este tipo de movimientos aparecían 
cuando los estudiantes no podían resolver rápidamente algún giro me-
lódico, o se detenían y volvían a cantarlo, etc. (Pereira Ghiena 2009, 
������� -V� M[\M� [MV\QLW�� XIZMKyI� Y]M� TW[�UW^QUQMV\W[� Y]M� ZMÆMRIJIV�
algún aspecto musical de la melodía eran realizados por los estudian-
\M[� K]IVLW� TMyIV�I�XZQUMZI�^Q[\I� KWV�MT�ÅV�LM� NIKQTQ\IZ� TI� ZM[WT]KQ~V�
de los problemas cognitivos que les planteaba la tarea. De ese modo, 
tales acciones podrían estar cumpliendo una N]VKQ~V�MXQ[\uUQKI� es decir, 
mejorando los procesos cognitivos empleados para resolver la tarea y 
favoreciendo el desempeño de los estudiantes (Pereira Ghiena 2010).

Considerando las relaciones entre los movimientos observados y la 
estructura musical de la melodía leída, y priorizando su función episté-
mica, se postuló una nueva tipología. Las categorías resultantes fueron 
las siguientes:

1. Gestos que acompañan la emisión de sonido vocal

1.1. Directamente vinculados a aspectos musicales

1.1.1. Vinculados a las alturas (contorno melódico)

1.1.2. Vinculados a la estructura métrica (batidos)

1.1.3. Vinculados al ritmo

1.1.4. Vinculados a la expresión 

1.1.5. Vinculados a la forma musical

1.2. Adaptativos durante la ejecución

2. Gestos sin emisión de sonido vocal

2.1. Preparatorios

2.2. Adaptativos sin sonido vocal

La necesidad de distinguir entre OM[\W[�Y]M�IKWUXI}IV�TI�MUQ[Q~V�LM�[WVQLW�
vocal y OM[\W[�[QV�MUQ[Q~V�LM�[WVQLW�^WKIT obedeció a la idea de priorizar los 
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movimientos vinculados directamente aspectos musicales de la melo-
día, entendiendo que aquellos movimientos que fueron desplegados 
mientras que se ejecutaba la melodía, podrían estar más vinculados 
a su estructura que aquellos realizados mientras no se emitía sonido. 

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

Los movimientos vinculados a aspectos musicales ZMÅMZMV�I�\WLW[�IY]M-
llos movimientos que parecen representar espacialmente algún rasgo 
musical, y en tal sentido, parecen tener una relación directa con la 
estructura musical de la melodía leída. 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 melódico señalando 
puntos en el espacio); vinculado a la estructura métrica o batidos (marcar 
algún nivel métrico); vinculados al ritmo (percutir corporalmente el rit-
mo de algún fragmento de la melodía cantada); ^QVK]TILW[�I�TI�M`XZM[Q~V�
(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 observación parecen estar vinculados a aspectos musicales, 
pero al ser desplegados sin emisión de sonido no puede establecerse un 
vínculo directo con la estructura musical de la melodía (por ejemplo, 
realizar batidos antes de comenzar a cantar).

+WV�MT� ÅV�LM� ^ITQLIZ� []� IXTQKIKQ~V�� TI� \QXWTWOyI� OM[\]IT�XZWX]M[\I�
a partir de los estudios observacionales fue testeada por un panel de 
expertos y posteriormente ajustada. Para ello se marcaron todos los 
OM[\W[�WJ[MZ^ILW[�MV�^QLMW[�\WUILW[�LM�NZMV\M�a�LM�XMZÅT�LM�]V�[]RM\W�
cantando a primera vista y se les pidió a 4 expertos que aplicaran las 
categorías propuestas a cada uno de los movimientos observados. Lue-
go se compararon todos los análisis cotejando los gestos incluidos en 
las diferentes categorías, y se realizó una estimación de la pertinencia 
de la tipología propuesta. Si bien se encontró que existía un acuer-
do aceptable entre los jueces, se observó que el acuerdo aumentaba 
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considerablemente cuando se consideraban solo los movimientos cla-
ZIUMV\M�UIVQÅM[\W[��M^Q\IVLW�KTI[QÅKIZ�IY]MTTW[�Y]M�MZIV�ZMITQbILW[�
con las manos detrás de la espalda o con movimientos de trayectoria 
muy reducida. Así, se entiende que el sistema de categorías propuesto 
N]VKQWVI�UMRWZ�K]IVLW�MT�UW^QUQMV\W�M[�W[\MV[QJTMUMV\M�UIVQÅM[\W��
Teniendo en cuenta la evaluación que realizaron los jueces del siste-
UI�LM�KI\MOWZyI[��[M�KWV[QLMZ~�IXZWXQILW�UWLQÅKIZ�TI�KI\MOWZyI�gestos 
vinculados a la altura cambiando su nomenclatura por gestos vinculados al 
KWV\WZVW�UMT~LQKW��Esta sutil diferencia permite considerar más global-
mente la relación del movimiento con la estructura melódica, puesto 
a que el término altura tendía a ser considerado de un modo más 
puntual (señalamiento nota por nota) mientras que contorno melódico 
incluye diferentes grados de ajuste al componente melódico. Además, 
[M�MVKWV\Z~�Y]M�TI�UIaWZ�XIZ\M�LM�TW[�UW^QUQMV\W[�KTI[QÅKILW[�XWZ�TW[�
jueces pertenecen a las categorías que están directamente vinculadas 
a aspectos musicales, especialmente al contorno melódico, al ritmo y a 
la estructura métrica. Teniendo en cuenta que estos movimientos son 
los que gozan de las mejores condiciones para cumplir una función 
epistémica en tareas de este tipo por su clara relación con la estructura 
musical de la melodía, y entendiendo que no eran considerados por las 
tipologías existentes con anterioridad a la elaboración de la que aquí 
proponemos, consideramos que la tipología 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 categorías permite focalizar en los vínculos 
entre tales movimientos y los rasgos de la melodía, y favorecer el estu-
dio de su función como parte de los procesos cognitivos desplegados 
para resolver la tarea. 

Función epistémica del movimiento espontáneo y restringido
*][KIVLW�I^IVbIZ�MV�MT�M[\]LQW�LM�TI�ZMTIKQ~V�MV\ZM�MT�OM[\W�a�TI�LQÅ-

cultad de la tarea como validación de la noción de acción epistémica, 
se realizó un estudio experimental en el que participaron 15 sujetos 
(Pereira Ghiena 2011). Se les pidió a los estudiantes que canten a pri-
mera vista 4 melodías de características similares, cada una de ellas en 
una condición diferente: (i) movimiento libre (sin restricciones ni pau-
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tas corporales); (ii) movimiento restringido (sin realizar movimientos 
corporales); (iii) movimientos vinculados al contorno melódico (reali-
bIVLW��VQKIUMV\M�UW^QUQMV\W[�UIV]ITM[�Y]M�ZMÆMRMV�TI[�ZMTIKQWVM[�
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 melodías como las condiciones fueron 
aleatorizadas para todos los sujetos. Luego, un panel de expertos eva-
luó el audio de todas las ejecuciones en 5 categorías o indicadores de 
desempeño: (i) M^IT]IKQ~V global; (ii) ritmo; (iii) IÅVIKQ~V; (iv) ÅLMTQLIL; (v) ex-
XZM[Q~V. La categoría M`XZM[Q~V mereció un análisis particular en función 
de su naturaleza subjetiva y de las múltiples visiones que aluden a este 
concepto, que podrían haber incidido en la evaluación que realizaron 
los jueces. Los resultados mostraron que los sujetos tuvieron el desem-
peño general más alto en la condición libre de pautas corporales, ex-
ceptuando el indicador ritmo, que fue mejor puntuado en la condición 
en la que realizaban movimientos vinculados a la estructura métrica. 
Este resultado se asoció a la posibilidad de que la marcación mani-
ÅM[\I�LM�]V�X]T[W�M[\u�N]VKQWVIVLW�KWUW�]VI�IKKQ~V�MXQ[\uUQKI�Y]M�
XMZUQ\I�KWVÅO]ZIZ�KWZXWZITUMV\M�TI�M[\Z]K\]ZI�Uu\ZQKI�LM�TI�UMTWLyI��
IXWZ\IVLW�ZMK]Z[W[�KWOVQ\Q^W[�IT�XZWKM[W�a�JMVMÅKQIVLW�TI�ZM[WT]KQ~V�
de ciertos aspectos temporales de la ejecución, como el ritmo y la con-
tinuidad. Así, la acción epistémica que constituye este movimiento, 
no es considerada únicamente en un rol mejorador de la cognición, 
sino como parte de los procesos cognitivos desplegados para resolver 
la tarea.

Por otro lado, en la condición de movimiento vinculado al contorno 
melódico, se observó el desempeño más bajo para los indicadores eva-
T]IKQ~V�OTWJIT, ritmo y IÅVIKQ~V, mientras que el indicador ÅLMTQLIL�(con el 
modelo de la partitura) presentó los puntajes más bajos en la condición 
sin movimiento. A partir de estos resultados se propuso que la reali-
zación sostenida de gestos complejos, como podría ser la quironimia, 
implica el consumo de recursos cognitivos que dejarían de estar dispo-
nibles para resolver la tarea de lectura a primera vista, y de este modo, 
perjudicarían el desempeño. Sin embargo, como se mencionó ante-
riormente, es posible pensar que cuando estos movimientos son reali-
zados espontáneamente en momentos particulares de la ejecución, en 
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lugar de consumir recursos cognitivos cooptan los recursos existentes 
cumpliendo así una función epistémica. Además, es posible que auto-
rrestringir el movimiento, es decir, mantenerse quieto voluntariamente, 
también requiera el empleo de recursos cognitivos, complejizando la 
resolución de la tarea y empobreciendo el desempeño. 

Estas ideas permiten reconsiderar la función del movimiento cor-
XWZIT�UIVQÅM[\W��a�TM�W\WZOIV�]V�ZWT�KMV\ZIT�IT�KWUXZWUQ[W�KWZXWZIT�
MV�TW[�XZWKM[W[�LM�[QOVQÅKIKQ~V�U][QKIT��-V�M[\M�[MV\QLW��MT�M[\]LQW�LMT�
UW^QUQMV\W�KWZXWZIT�UIVQÅM[\W�XWLZyI�Ia]LIZVW[�I�MV\MVLMZ�UMRWZ�
cómo se comprende la música, tanto en tareas de ejecución como de 
audición.

MOVIMIENTO NO MANIFIESTO Y COMPRENSIÓN MUSICAL
Como señalamos más arriba, las teorías cognitivas corporeizadas 

también contemplan los procesos de imaginación, recuerdo y obser-
vación del cuerpo y de su movimiento. Wilson (2008) propone la idea 
de una cognición corporeizada off-line para explicar que, por un lado, 
las acciones corporales no necesariamente están ligadas a lo que de-
manda una situación determinada, y que, por otro lado, no es im-
prescindible concretar la acción, sino que podemos pensar-acerca-de 
una acción en un determinado contexto como una ayuda para el 
propio razonamiento. En su hipótesis sobre participación mimética, 
Cox (2001) plantea que, por ejemplo, ver o imaginar un movimiento 
durante la experiencia musical es una forma encubierta de imitación 
subpersonal, que incluye diferentes aspectos de la imaginería motora. 
Entonces, involucrar el cuerpo no implica sólo ‘usarlo’ explícitamente 
·UW^QUQMV\W�UIVQÅM[\W���[QVW�Y]M�\IUJQuV�M[�QUIOQVIZTW��UW^QUQMV-
\W�VW�UIVQÅM[\W��I�XIZ\QZ�LMT�ZMOQ[\ZW�Y]M�\MVMUW[�LM�TI[�M`XMZQMVKQI[�
corporales pasadas.

De acuerdo con la teoría de la metáfora de Lakoff  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 UM\IN~ZQKI, es decir, empleamos el conocimiento provenien-
te de un dominio experiencial más conocido para comprender otro 
dominio menos conocido o más abstracto. Por ejemplo, nuestra ex-
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periencia corporal en el espacio colabora con la experiencia y com-
prensión de la noción de tiempo. Este mapeo entre dominios experienciales 
se denomina XZWaMKKQ~V�UM\IN~ZQKI, es de naturaleza imaginativa y tiene 
XWZ�ÅVITQLIL�TI�MTIJWZIKQ~V�LM�[QOVQÅKILW��-V�M[\M�XZWKM[W�[M�XWVMV�
MV�UIZKPI�KQMZ\I[�KWVÅO]ZIKQWVM[�IJ[\ZIK\I[�W�esquemas-imagen que se 
derivan de la interacción directa de nuestros cuerpos en el entorno. 
5n[�M[XMKyÅKIUMV\M��TW[�M[Y]MUI[�QUIOMV�[M�KWVNWZUIV�XWZ�TI�ZMK]-
ZZMVKQI�LM�M`XMZQMVKQI[� [MV[WZQW�UW\WZI[�XI[ILI[�a� [WV�UWLQÅKILW[�
por las nuevas experiencias; constituyen estructuras de conocimiento 
interrelacionadas, dinámicas y pre-conceptuales. Las características de 
los esquemas-imagen, como su contexto de formación, posibilitan de-
terminados mapeos, restringiendo así el modo en el que ocurrirán las 
proyecciones metafóricas (Callejas Leiva y Jacquier 2011). 

4W[�I^IVKM[�VM]ZWKQMV\yÅKW[� [][\MV\IV�M[\W[�XW[\]TILW[� \M~ZQKW[�IT�
explicar que existe una información neuro-imaginada donde el pla-
neamiento mental activa determinadas áreas motoras denominadas 
de alto orden�D~Q�FXDQGR�QR�KD\�DFWLYLGDG�PRWRUD�PDQL¿HVWD��/D�PD\RU�
parte de los procesos cognitivos de este tipo se basan en una simu-
lación o emulación parcial de procesos sensoriomotores mediante la 
reactivación de los circuitos neurales que participaron efectivamente 
en la acción del cuerpo y en la percepción (López Cano 2005; Johnson 
2007; Anderson 2008; Lakoff  2008).

Ciertos autores analizaron el modo en que las estructuras ima-
gen-esquemáticas intervienen de manera imaginativa en la experien-
cia musical (Martínez 2005; Peñalba 2005; Johnson 2007; Zbikowski 
2008, entre otros). Martínez (2005) señala que mientras experimenta-
mos la música (en un contexto de audición, composición, ejecución o 
ZMÆM`Q~V�\M~ZQKI��VW[�^QVK]TIUW[�KWV�TI[�M`XMZQMVKQI[�ZMK]ZZMV\M[�LM�
nuestros cuerpos en movimiento interactuando en el entorno y, con-
secuentemente, con los conceptos abstractos que se originaron a par-
tir de ellas. De allí que entendemos metafóricamente 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 lógica inter-
na de las metáforas conceptuales basadas en la experiencia corporal. 
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Por ejemplo, ¿de qué manera la música como experiencia temporal 
M[�KWUXZMVLQLI�KWUW�M`XMZQMVKQI�M[XIKQIT'�;Q�TI�M`XMZQMVKQI�LMT�XI[W�
del tiempo puede ser comprendida metafóricamente como movimien-
to en el espacio, partiendo de la idea de que nuestro cuerpo interactúa 
con el medio moviéndose en el espacio e involucrando una dimensión 
temporal, entonces, la música 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 (Martínez 2005; Johnson 2007). La metáfora del 
tiempo en movimiento y la metáfora del observador en movimiento se presen-
tan como dos metáforas básicas para la conceptualización del cambio 
temporal desde nuestra experiencia espacial (Evans 2005). De acuerdo 
a la primera metáfora conceptual, las unidades de tiempo se toman 
metafóricamente como objetos que se mueven ante un observador que 
permanece en el mismo lugar. Los objetos se mueven desde atrás del 
observador (el pasado), pasando por el punto donde él se encuentra 
(el presente), hacia adelante de él (el futuro). Así se produce un ma-
peo transdominio entre el movimiento espacial (dominio fuente) y el 
cambio temporal (dominio meta). En cuanto a la segunda, la metáfora 
del observador en movimiento, está basada en nuestra experiencia de mo-
vernos en el espacio, diferenciándose 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 comprensión del transcu-
rrir temporal de un modo indirecto, es decir, metafórico. Entonces, 
la música como experiencia temporal puede ser comprendida según 
nuestra experiencia espacial de acuerdo a cómo la música se mueve en el 
espacio en relación a nosotros o bien a cómo nuestro cuerpo se ubica y/o se 
mueve en el medio físico en relación a la música. 

Mientras que la metáfora conceptual�ZMÅMZM�I�M[M�XZWKM[W�LM�VI\]ZITM-
za imaginativa y de origen corporal que tiene lugar durante nuestra 
experiencia, la metáfora lingüística alude a las expresiones verbales que 
empleamos para describir esa experiencia. Por ejemplo, una expresión 
verbal metafórica vinculada a la metáfora del tiempo en movimiento podría 
ser ‘[M�UM�XI[~ la fecha’ o ‘se aproxima�ÅV�LM�UM[¼��a�MV�ZMTIKQ~V�I�TI�me-
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táfora del observador en movimiento, ‘estoy transitando mi último año de beca’ 
o ‘la pasé�EiUEDUDPHQWH�HQ�DTXHOORV�GtDV¶. 

Desde este sustento teórico, 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 música; y, entonces, el movimiento 
imaginado, observado o recordado durante la audición se integrará a 
la experiencia musical gracias a este proceso de naturaleza metafórica. 
Para estudiar estas cuestiones, se realizaron algunos trabajos empíri-
cos acerca de la incidencia de la imaginación espacial del tiempo en 
la comprensión temporal de la música y se analizaron ciertas expe-
riencias pedagógicas que nos permitirán extraer algunas conclusiones 
vinculadas a la adquisición del lenguaje musical.

Movimiento y metáfora en la investigación sobre desarrollo de 
habilidades auditivas
En un test aplicado a estudiantes universitarios de música de primer 

año, nos propusimos indagar si la realización del gesto de marcación 
del compás convencional o la visualización de un movimiento que 
imita a ese gesto colabora en la comprensión temporal de la música 
(Jacquier 2009). Sintéticamente, el test consistía en escuchar cuatro 
veces una canción resolviendo tareas vinculadas a diferentes aspectos 
temporales de la música: (i) caracterizar el tempo, (ii) describir la es-
\Z]K\]ZI�Uu\ZQKI���QQQ��IVITQbIZ�MT�ZQ\UW���Q^��QLMV\QÅKIZ�TI�WZOIVQbIKQ~V�
morfológica, y (v) ordenar temporalmente pares de fragmentos de la 
obra. Los estudiantes fueron divididos en tres grupos de acuerdo a 
la condición de la audición: movimiento percibido, movimiento reali-
zado y control. Mientras escuchaban la obra musical, los estudiantes 
en la condición 1 observaban una animación que consistía en el mo-
vimiento sincronizado de dos esferas hacia arriba y adentro y hacia 
abajo y afuera realizando la trayectoria del gesto de marcación del 
KWUXn[�LM�LW[�\QMUXW[��^MZ�ÅO]ZI� ���#�TW[�M[\]LQIV\M[�MV�TI�KWVLQKQ~V�
2 debían realizar explícitamente el gesto de marcación del compás en 
dos tiempos acompaxDQGR�OD�DXGLFLyQ�GH�OD�REUD��ORV�HVWXGLDQWHV�HQ�OD�
condición 3 de control sólo escuchaban la obra musical.
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Los resultados indicaron que tanto la realización del gesto de mar-
KIKQ~V�LM� KWUXn[� �UW^QUQMV\W�UIVQÅM[\W�� KWUW� TI�WJ[MZ^IKQ~V�LM�
una animación que imitaba ese movimiento corporal -movimiento no 
UIVQÅM[\W��MV�MT�\QMUXW�ZMIT�LM�TI�XQMbI�XMZUQ\QMZWV�]VI�UMRWZ�KWU-
prensión de los aspectos temporales testeados, mientras que sólo la 
audición de la obra mostró un rendimiento menor. A partir de estos 
resultados se concluyó que el movimiento realizado��UIVQÅM[\W��KWV�MT�
propio cuerpo o percibido��VW�UIVQÅM[\W��MV�]V�WJRM\W�XZWXQKQI�]V�XZW-
ceso metafórico para la comprensión temporal de la música, poniendo 
LM�UIVQÅM[\W�]VI�KWVM`Q~V�MV\ZM�TI[�M`XMZQMVKQI[�KWZXWZITM[�XI[ILI[�
y las tareas involucradas en el aprendizaje del lenguaje musical.

En esta línea, un segundo experimento tuvo como objetivo estudiar 
TI�QVÆ]MVKQI�LM�KQMZ\W[�M[\yU]TW[�̂ Q[]ITM[�MV�TI�KWUXZMV[Q~V�UM\IN~ZQKI�
de la música, particularmente vinculados al modo en el que el oyente 
WZOIVQbI�MT�Æ]RW�\MUXWZIT��2IKY]QMZ��������4W[�[]RM\W[�LM�M[\M�M[\]LQW�
fueron 69 estudiantes universitarios de música de primer año divididos 
en tres condiciones experimentales. A partir de cuatro audiciones de 
Oh Du mein Österreich ‘Marcha’ de von Suppé, caracterizada por una 
fuerte organización jerárquica, y de :QLMI]�·�-V\ZuM�LM�TI�.MUUMdel ballet  
Relâchede Satie, caracterizada por una organización jerárquica débil, 
los estudiantes fueron resolviendo diferentes tareas: (i) expresar por es-
crito lo que se había pensado, sentido, imaginado durante la audición, 
(ii) ponderar la correspondencia de la obra escuchada con una serie de 
relatos literarios, (iii) analizar organización 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 condición 1 
del test, la audición de las obras estaba acompañada por un estímulo 

Figura 8.1./ZnÅKW� LMT� M[\yU]TW� ^Q[]IT� KWZZM[XWVLQMV\M� I� TI�
+WVLQKQ~V���LMT�\M[\"�TI�WJ[MZ^IKQ~V�LM�TI�IVQUIKQ~V�L]ZIV\M�MT�
transcurso de la obra.
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visual construido a partir de una serie de arcos en tres niveles jerárqui-
cos a manera de representación de la estructura de agrupamientos de 
acuerdo a la teoría de Lerdahl y Jackendoff  (1983). En la condición 2, 
la audición de las obras estaba acompañada por otro estímulo visual, 
conformado por una línea contorneada que simulaba los ascensos y 
descensos de la melodía, con cambios de grosor de acuerdo a la in-
tensidad y de color de acuerdo a la instrumentación, etc. En el grupo 
control, las audiciones no estaban acompañadas de ningún estímulo 
^Q[]IT��-T�OZnÅKW�LM�TI�ÅO]ZI� ���M[Y]MUI\QbI�TI�KWVÅO]ZIKQ~V�LM�TW[�
estímulos visuales, pero es importante destacar que éstos no eran es-
táticos sino que iban apareciendo progresivamente y desvaneciéndose 
conforme transcurría la pieza de manera sincronizada con el estímulo 
musical. Cada uno de esos ‘objetos en movimiento’ intentaba capturar 
diversos componentes musicales (más estructurales en el primer caso, 
más narrativos en el segundo caso), y así integrarse de diferentes ma-
neras a una comprensión de la música 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 teórico 
de organización de la experiencia del tiempo hipotetizado para dichas 
obras (siguiendo las teorías de Imberty [1981] y Lerdhal y Jackendoff  
[1983]): así, el estímulo visual vinculado a la estructura de agrupa-
mientos reforzaría una organización jerárquica fuerte como en la obra 
de von Suppé, y el estímulo de la línea contorneada reforzaría una 
organización jerárquica débil como en la obra de Satie.

El análisis de los resultados por condición experimental mostró 
cierta ambigüedad, mientras que las principales diferencias se esta-
blecieron en torno a la interacción entre condición y obra musical. 
Por ejemplo, en la tarea vinculada al análisis de la organización for-
mal, donde los sujetos seleccionaban una de cuatro respuestas posibles 
(una era la opción correcta, para la que se esperaban las puntuaciones 
más altas, y las otras tres opciones se alejaban progresivamente de esa 
respuesta ideal, para las que se esperaban puntajes progresivamente 
más bajos), se observó que en la condición 1 y en el grupo control se 
reproducen los grados de ponderación esperados para las opciones de 
organización de la forma en cada obra, es decir, los sujetos de estos 
dos grupos puntuaron más alto la opción correcta y así sucesivamente; 
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ILMUn[��VW�XZM[MV\IV�LQNMZMVKQI[�[QOVQÅKI\Q^I[�MV�TI�XWVLMZIKQ~V�LM�
la opción correcta para ambas obras. Mientras que en la condición 
���TI�LQNMZMVKQI�LM�XWVLMZIKQ~V�LM�TI�WXKQ~V�KWZZMK\I�[M�UIVQÅM[\I�I�
favor de la obra que presenta una organización jerárquicamente débil, 
como se esperaba.

Los resultados de este estudio permitieron avalar la realidad cogni-
tiva de estos modelos teóricos de organización del tiempo en la expe-
riencia musical y, consecuentemente, evidenciar que los oyentes con 
moderada formación musical no organizan sus experiencias musicales 
de la misma manera para toda la música, sino que las propias cuali-
LILM[�WZOIVQbI\Q^I[�W�M[\Z]K\]ZITM[�LM�KILI�XQMbI�U][QKIT�QVÆ]aMV�MV�
TI� NWZUI�MV�Y]M� TW[�WaMV\M[�KWVÅO]ZIV�MT� \QMUXW��LM�]V�UWLW�Un[�
estructural y jerárquico o de un modo más narrativo. Podemos inferir 
que existe una interacción entre el sujeto que percibe, con todo su ba-
gaje experiencial, y la obra musical, ya no como un objeto emplazado 
MV�]VI�ZMITQLIL�M`\MZVI��[QVW�KWUW�XIZ\M�LM�M[M�MV\WZVW�Y]M�UWLQÅKI�
TI�M`XMZQMVKQI�LMT�[]RM\W�IT�\QMUXW�Y]M�M[�UWLQÅKILI�XWZ�uT�

Movimiento y metáfora en la práctica pedagógica vinculada al desa-
rrollo de habilidades auditivas

Siguiendo la idea de una comprensión metafórica del tiempo musi-
cal, se analizó una experiencia pedagógica (Jacquier 2008) realizada 

Figura 8.2. /ZnÅKW[�LM�TW[�M[\yU]TW[�̂ Q[]ITM[�LM�TI�KWVLQKQ~V����I��a�J���a�TI�KWVLQKQ~V�
���K��a�L����4W[�OZnÅKW[�I��a�K��KWZZM[XWVLMV�I�^WV�;]XXu��a�J��a�L���I�;I\QM�
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con un grupo de estudiantes de un curso de desarrollo de habilidades 
auditivas del 1º año de una carrera universitaria de música. En primer 
término, se les pedía que realizaran una segmentación en el tiempo 
real de una canción, centrando la atención en el modo particular de 
‘seguir la música’ y de experimentar el transcurrir temporal de la mú-
sica. Se observó que algunos alumnos realizaban arcos en el tiempo 
real de la música mientras que otros los dibujaban completos en deter-
UQVILW[�X]V\W[�LM�TI�U�[QKI��IT�ÅVITQbIZ�W�KWUMVbIZ�]VI�XIZ\M���a�Y]M�
mayormente correspondían a un nivel intermedio de segmentación 
en concordancia con las partes de la canción (introducción, estrofa, 
estribillo, etc.). En segundo término, se solicitó a los estudiantes que 
miraran una animación mientras escuchaban la obra. La animación 
consistía en el despliegue (horizontal, de izquierda a derecha) de una 
ÆMKPI�MV�MT�\QMUXW�ZMIT�LM�TI�WJZI#�IT�KWVKT]QZ�]VI�XIZ\M�W�[MOUMV\W�
U][QKIT�LM[IXIZMKyI� TI� KIJMbI�LM� TI�ÆMKPI�� [M� \ZIV[NWZUIJI�MV�]VI�
línea con una longitud proporcional a la duración de dicha parte. In-
UMLQI\IUMV\M� LM[X]u[�� KWUMVbIJI� I� LM[XTMOIZ[M� ]VI� V]M^I� ÆMKPI�
junto con el comienzo de la siguiente parte, y así sucesivamente (ver 
ÅO]ZI�  ����� -V� \MZKMZ� \uZUQVW�� [M� LMJI\Q~� IKMZKI� LM� TW[� KZQ\MZQW[� LM�
segmentación operantes en ambas audiciones y las características de la 
experiencia del paso del tiempo en relación a la naturaleza de ambas 
actividades. En el primer caso se trata de la realización de un movi-
miento corporal, y en el segundo caso, de la observación de un ‘objeto’ 
en movimiento. Como cierre de la actividad se escuchó la obra una 
última vez para establecer las relaciones temáticas entre los segmentos 
establecidos.

Esta experiencia pedagógica puede integrarse a un conjunto de 
evidencia no sistemática de que la presentación de una estructura de 
IOZ]XIUQMV\W[�LM�]VI�WJZI�U][QKIT��LWVLM�TI[�XIZ\M[��IZKW[��ÆMKPI[��
etc.) vayan apareciendo progresivamente y en concordancia con el 
tiempo real de la obra, enriquece la experiencia temporal de la música 

Figura 8.3./ZnÅKW�LM�TI�IVQUIKQ~V�Y]M�[M�LM[XTMOIJI�MV�MT�\QMUXW�ZMIT�LM�TI�WJZI�
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al reforzar visualmente ‘el despliegue del tiempo en el espacio’. Pues, 
se estimula la producción de una experiencia transmodal al intervenir 
no sólo la percepción auditiva sino también la percepción visual para 
la comprensión de la música. Consideramos relevante destacar que no 
se manipula la obra musical en sí; es decir, se trata de no intervenir en 
su propia organización temporal, y consecuentemente, en cómo será 
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 
audición lo más ecológica posible.

También es interesante observar cómo es exteriorizada la compren-
sión metafórica de la música 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 explicación de cómo expe-
rimentaron el paso del tiempo en la música desde la audición, fre-
cuentemente emplean expresiones vinculadas a la metáfora del tiempo en 
movimiento como ‘cuando pasa la estrofa, cambia el clima’, ‘luego viene 
un tema contrastante’, ‘más adelante�[M�XMZKQJM�]VI�QV\MV[QÅKIKQ~V�LM�
la tensión’, o vinculadas a la metáfora del observador en movimiento como 
‘al acercarnos�IT�ÅVIT��\WLW�[M�ZM[]MT^M¼��»I�UMLQLI�Y]M�avanzábamos, la 
expectativa crecía’. Aquí, el empleo de la metáfora lingüística es sig-
VQÅKI\Q^W� XWZY]M� M[\n� JI[ILW� MV�UM\nNWZI[� KWVKMX\]ITM[� WZQOQVILI[�
MV�]VI�M`XMZQMVKQI�KWZXWZIT��4ISWNN ���� ���-T�[QOVQÅKILW�U][QKIT�VW�
M[�UMZIUMV\M�^MZJIT�W�TQVO�y[\QKW��[QVW�Y]M�[M�\ZI\I�LM�]V�[QOVQÅKILW�
corporeizado (Johnson 2007).

La evidencia recogida en los estudios experimentales y en las expe-
riencias pedagógicas permite valorar la factibilidad de las propuestas 
pedagógicas para la adquisición del lenguaje musical basadas en el 
][W�LMT�K]MZXW�a�[]�UW^QUQMV\W��MV�TI�^Q[]ITQbIKQ~V�LM�OZnÅKW[�a�ZM-
presentaciones visuales en el tiempo real de las obras musicales, en la 
imaginación de movimientos, etc. Las investigaciones empíricas tam-
bién nos sugieren no restringir el modo de comprender y organizar el 
tiempo en la música a través de modelos pre-establecidos o impuestos 
a priori, sino ofrecer propuestas más abiertas que posibiliten diversas 
maneras de experienciar el tiempo musical, y, con ello, una efectiva 
XZnK\QKI�LM�[QOVQÅKILW[�U][QKITM[�
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CONCLUSIONES
Como hemos mencionado, diferentes métodos pedagógico-musi-

cales han incluido intuitivamente estrategias didácticas basadas en la 
utilización del movimiento corporal como un modo de representar 
I[XMK\W[�LM�TI�M[\Z]K\]ZI�U][QKIT�KWV�MT�ÅV�LM�ITKIVbIZ�TI�ITNIJM\QbI-
ción musical, aun cuando no tenían la preocupación ni la intención de 
explicar el rol del movimiento corporal en los procesos cognitivos que 
subyacen a la adquisición del lenguaje musical. A partir de la relación 
directa que de manera frecuente establecen estos métodos entre el mo-
vimiento corporal y el ritmo, se desprende una implícita diferencia-
ción entre contenidos de acuerdo a su supuesta naturaleza ‘corporal’, 
como el ritmo, y ‘mental’, como la armonía.

La intuición de pedagogos y educadores de incluir el movimiento 
corporal en las propuestas de enseñanza, como ayuda para el desa-
rrollo de las habilidades de audición y ejecución, no encuentra una 
explicación en la ciencia cognitiva clásica. De acuerdo al paradigma 
clásico de cognición, el cuerpo no forma parte de la mente, y en tal 
sentido, sólo cumple el rol de receptor de los estímulos externos y de 
efector de respuestas del proceso mental. Así, se conciben funciones 
de bajo orden vinculadas a la percepción y funciones de alto orden en 
relación con los procesos mentales superiores. Desde esta perspectiva, 
el movimiento corporal incluido en los métodos pedagógicos podría 
considerarse como un mero output del proceso mental, que se transfor-
ma en input en el momento en que es percibido.

Por el contrario, la concepción de mente que proponen las ciencias 
cognitivas de segunda generación permite analizar desde otra pers-
pectiva el rol del cuerpo y del movimiento corporal en los procesos 
cognitivos implicados en la adquisición del lenguaje musical. Aquí, la 
mente es considerada como un todo experiencial que involucra cuer-
po y entorno, y es en la interacción del organismo con el entorno 
Y]M� [M� KWV[\Z]aM� MT� [QOVQÅKILW�� 4W[� M[\]LQW[� ZMKQMV\M[� MV� KWOVQKQ~V�
musical corporeizada brindan un novedoso enfoque que sustenta la 
inclusión del cuerpo en los procesos de enseñanza-aprendizaje de la 
música. La música no es considerada como un objeto externo que 
se procesa intelectualmente en el cerebro, sino que es experimentada 
KWZXWZITUMV\M�^Q^MVKQIVLW�MT� [QOVQÅKILW��<IV\W�MT�UW^QUQMV\W�UI-
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VQÅM[\W� KWUW� MT�UW^QUQMV\W�VW�UIVQÅM[\W�� V]\ZMV� I� TI� M`XMZQMVKQI�
musical favoreciendo, enriqueciendo y fortaleciendo la construcción 
LM�[QOVQÅKILW[�U][QKITM[�

-V�M[\M�[MV\QLW��[M�XZWXWVM�Y]M�TW[�UW^QUQMV\W[�UIVQÅM[\W[�XWLZyIV�
funcionar como acciones que forman parte de los procesos cognitivos 
empleados para resolver tareas de lectura cantada a primera vista, co-
laborando con la adquisición de esta habilidad que se busca desarro-
llar en el músico profesional. Sin embargo, estos mismos movimientos 
[M�^]MT^MV�ZM[\ZQK\Q^W[�KWZXWZITUMV\M�K]IVLW�VW�ZM[]T\IV�[QOVQÅKI\Q^W[�
para el propio sujeto, implicando una mayor demanda cognitiva y di-
ÅK]T\IVLW�MT�LM[IZZWTTW�LM�TI�PIJQTQLIL��-V\WVKM[��VW�[M�\ZI\I�LM�PIKMZ�
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 música y leer lo que nuestro cuerpo está haciendo. 

Además, se postula que la imaginación del movimiento como com-
prensión metafórica de la música nos permite pensar cómo transcurre 
el tiempo musical, y comprender la temporalidad de una obra. La 
ZMITQbIKQ~V�LM�UW^QUQMV\W[� KWZXWZITM[�UIVQÅM[\W[�W� TI� QUIOQVIKQ~V�
de movimientos a partir de la música (en tiempo real o diferido), y el 
modo en el que nos referimos a la experiencia musical nos brindan la 
XW[QJQTQLIL�LM�ZMÆM`QWVIZ�IKMZKI�LM�TW[�[QOVQÅKILW[�LM�LQKPI�M`XMZQMV-
cia en el contexto de la educación musical formal.

Se considera que los movimientos corporales constituyen un modo 
de comunicar la comprensión musical, y prestar atención a ello es dar 
T]OIZ�I�]VI�XZnK\QKI�LM�[QOVQÅKILW[�MVZQY]MKQLI�a�IUXTQILI��Y]M�\ZI[-
ciende los límites de las prácticas educativas que sobrevaloran la escri-
tura tradicional de la música como única manera de la que disponen 
los estudiantes para expresar la comprensión. 

Pensar una enseñanza del lenguaje musical sobre la base del enfo-
que corporeizado contribuirá a crear un puente entre los conceptos 
y categorías de la teoría musical y la experiencia de la música más 
inmediata que tiene el estudiante. Por ello es fundamental considerar 
MT�UW^QUQMV\W�KWZXWZIT�UIVQÅM[\W�a�VW�UIVQÅM[\W�KWUW�XIZ\M�LM�]VI�
M`XMZQMVKQI� [QOVQÅKI\Q^I� LM� TI�U�[QKI�� MV� \IV\W�UWLQÅKI�� MVZQY]MKM�
a� KWUXTM\I� LQKPI� M`XMZQMVKQI�� 4I� ZMÆM`Q~V� IKMZKI� LMT� QUXIK\W� Y]M�
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tiene la música en nuestros cuerpos y de las emociones que genera 
será crucial en el desarrollo de estrategias pedagógico-musicales que 
favorezcan la adquisición del lenguaje musical.



244

Referencias

- Anderson, M. (2008). On the grounds of  (x)-grounded cognition. En P. 
Calvo y T. Gomila (Ed.) Handbook of  Cognitive Science. An Embodied Approach. San 
Diego: Elsiever Ltd, pp. 423-435.

- Cadoz, C. y Wanderley, M. M. (2000). Gesture - Music. Paris: Ircam – Cen-
tre Pompidou.

- Callejas Leiva, D. y Jacquier, M. de la P. (2011). Observaciones a estudios 
de la experiencia musical que implican a la teoría de la metáfora. En A. Perei-
ra Ghiena, P. Jacquier, M. Valles y M. Martínez (Eds.) Musicalidad Humana: 
,MJI\M[�)K\]ITM[� MV�-^WT]KQ~V��,M[IZZWTTW� a�+WOVQKQ~V� M� 1UXTQKIVKQI[�;WKQW�+]T\]ZITM[��
Buenos Aires: SACCoM, pp. 49-60.

- Chemero, A. (2009). Radical Embodied Cognitive Science. Cambridge: MIT Press.

- Clark, A. (1997). Being There: Putting Brain, Body, and World Together 
Again [Estar Ahí. Cerebro, cuerpo y Mundo en la Nueva Ciencia cognitiva 
(G. Sánchez Barberán, trad.). Barcelona: Paidós, 1999]. Cambridge, Massa-
chusetts: MIT Press.

- Clark, A. (2008). Embodiment and explanation. En P. Calvo y T. Gomila 
(Ed.) Handbook of  Cognitive Science. An Embodied Approach. San Diego: Elsiever 
Ltd, pp. 41-58.

- Cook, N. (2003). Music as Performance. En M. Clayton, T. Herbert y R. 
Middleton (Eds). The Cultural Study of  Music. A Critical Introduction. New York y 
Londres: Routledge, pp. 204-214.

- Cox, A. (2001). The mimetic hypothesis and embodied musical meaning. Musicae 
Scientiae, 5 (2), 195-212.

- Davidson, J. W. (1993). Visual Perception of  Performance Manner in the 
Movements of  Solo Musicians. Psychology of  Music, 21 (2), 103-113.

- Davidson, J. W. (2001). The role of  the body in the production and per-
ception of  solo vocal performance: A case study of  Annie Lennox. Musicæ 
Scientiæ, V (2), 235-256.

��,I^QL[WV��2��?����������9]ITQ\I\Q^M�QV[QOP\[�QV\W�\PM�][M�WN �M`XZM[[Q^M�JWLa�
movement in solo piano performance: a case study approach. Psychology of  
Music, 35 (3), 381-401.

- Davidson, J. W. y Salgado Correia, J. (2002). Body mouvement. En R. 
Parncutt y G. McPherson (eds.) The Science and Psychology of  Music Performance. 
New York: Oxford University Press, pp. 237-250.



245

- Delalande, F. (1988). La gestique de Gould; éléments pour une sémiologie 
du geste musical. En L. Courteau (Ed.), Glenn Gould pluriel. Montréal: Guertin G.

- Ekman, P. y Friesen, W. V. (1969). The repertoire of  nonverbal behavioral 
categories: origins, usage, and coding. Semiotica, 1, 49-98.

- Gibbs Jr., R. (2006). Embodiment and Cognitive Science. Cambridge: Cam-
bridge University Press.

- Gibson, J. (1979). The Ecological Aproach to Visual Perception. Boston: Hough-
\WV�5QNÆQV�

- Gomila, T. y Calvo, P. (2008). Directions for an embodied cognitive sci-
ence: toward an integrated approach. En P. Calvo y T. Gomila (Ed.) Handbook 
of  Cognitive Science. An Embodied Approach. San Diego: Elsiever Ltd, pp. 1-25.

- Hemsy de Gainza, V. (1973). 4I�1VQKQIKQ~V�5][QKIT�LMT�6Q}W� Buenos Aires: 
Ricordi.

- Imberty, M. (1981). Les Écritures du Temps. Sémantique Psychologique de la 
Musique. [Los Escritos del Tiempo. Semántica Psicológica de la Música (C. 
Mauleón, M. de la P. Jacquier y J. Epele, trad.). Buenos Aires: SACCoM, 
2010]. Paris: Editorial Dunod.

- Jacquier, M. de la P. (2008). Se puede enseñar a vivenciar de manera 
VIZZI\Q^I�MT�\QMUXW�U][QKIT'�-V�5��-[XMRW��-L���Actas del I Encuentro Internacio-
VIT�LM�1V^M[\QOIKQ~V�MV�5�[QKI. Tunja: Universidad Pedagógica y Tecnológica de 
&RORPELD��Sp. 115-120.

- Jacquier, M. de la P. (2009). La comprensión metafórica del tiempo mu-
sical en la educación auditiva. En P. Asís y S. Dutto (Comp.) La experiencia 
IZ\y[\QKI�a�TI�KWOVQKQ~V�U][QKIT� Villa María: UNVM, pp. 1-12.

- Jacquier, M. de la P. (2010). Modelos de organización del tiempo musical 
y educación audioperceptiva. En L. Fillottrani y A. Mansilla (Eds.). <ZILQKQ~V�
a�,Q^MZ[QLIL�MV�TW[�)[XMK\W[�8[QKWT~OQKW[��[WKQWK]T\]ZITM[�a�5][QKWT~OQKW[�LM�TI�.WZUIKQ~V�
Musical. Buenos Aires: SACCoM, pp. 354-367.

- Johnson, M. (1987). The Body in the mind. The bodily basis of  Meaning, 
Imagination and Reason. Chicago and London: University of  Chicago Press. 

- Johnson, M. (2007). The Meaning of  the Body. Aesthetics of  Human Understand-
ing. Chicago: The University of  Chicago Press.

- Johnson, M. (2008). Philosophy’s debt to metaphor. En R. Gibbs Jr. (Ed.) 
The Cambridge Handbook of  Metaphor and Thought. Cambridge: The Cambridge 
University Press, pp. 39-52.



246

- Kirsh, D. y Maglio, P. (1994). On distinguishing epistemic from pragmatic 
action. Cognitive Science 18, 513-549.

- Lakoff, G. (2008). The neural theory of  metaphor. En R. Gibbs Jr. (Ed.) 
The Cambridge Handbook of  Metaphor and Thought. Nueva York: Cambridge Uni-
versity Press, pp. 17-38.

- Lakoff, G. y Johnson, M. (1980). Metaphors We Live By [Metáforas de la vida 
cotidiana (C. González Marín, trad.). Madrid: Ediciones Cátedra, 1998]. Chi-
cago: University of  Chicago.

- Leman, M. (2008). Embodied Music Cognition and Mediation Technolo-
gy. Cambridge: the MIT Press.

- Lerdahl, F. y Jackendoff, R. (1983). A generative Theory of  Tonal Music [Teoría 
generativa de la música (J. González-Castelao, trad.). Madrid: Ed. Akal, 2003]. 
Massachusetts: MIT Press.

- López Cano, R. (2005). Los cuerpos de la música. Introducción al dossier 
Música, cuerpo y cognición. TRANS Revista Transcultural de Música, 9, s/p.

- López Cano, R. (2009). Música, cuerpo, mente extendida y experiencia 
artística. La gesticulación de Keith Jarret en su Tokio Encore ’84. En P. Asís 
y S. Dutto (Comp.) 4I�-`XMZQMVKQI�)Z\y[\QKI�a� TI�+WOVQKQ~V�5][QKIT� Villa María: 
UNVM.

- Luck, G.; Saarikallio, S. y Toiviainen, T. (2009). Personality Traits Cor-
relate With Characteristics of  Music-Induced Movement. En J. Louhivuori, 
T. Eerola, S. Saarikallio, T. Himberg, P-S. Eerola (Eds.) 8ZWKMMLQVO[�WN � \PM��\P�
Triennial Conference of  European Society for the Cognitive Sciences of  Music (ESCOM 
2009) Jyväskylä, Finland. URN:NBN, pp. 276-279.

- Martínez, I. (2005). La audición imaginativa y el pensamiento metafórico 
en la música. En F. Shifres (Ed.) )K\I[�LM�TI[�1�2WZVILI[�LM�-L]KIKQ~V�)]LQ\Q^I. La 
Plata: CEA Ediciones, pp. 47-72.

- Martínez, I. (2009). Música, transmodalidad, intersubjetividad y modos 
de conocimiento: contribución de los aspectos no conceptuales a una perspec-
tiva corporeizada del conocimiento musical. En P. Asís y S. Dutto (Comp.) La 
M`XMZQMVKQI�)Z\y[\QKI�a�TI�+WOVQKQ~V�5][QKIT� Villa María: UNVM, s/p.

- Musumeci, O. (2003). Tócala de nuevo Frei: Los aspectos deportivos en los 
exámenes de audioperceptiva. En I. C. Martínez y C. Mauleón (Eds.) Música 
a�+QMVKQI��-T�:WT�LM�TI�+]T\]ZI�a�TI�-L]KIKQ~V�MV�MT�,M[IZZWTTW�LM�TI�+WOVQKQ~V�5][QKIT��
La Plata: SACCoM.

- Noë, A. (2004). Action in Perception. Cambridge: MIT Press.



247

- Peñalba, A. (2005). El cuerpo en la música a través de la teoría de la 
metáfora de Johnson: Análisis crítico y aplicación a la música. TRANS Revista 
Transcultural de Música, 9, s/p.

- Pereira Ghiena, A. (2008). El movimiento corporal y la lectura musical a 
primera vista. En M. Espejo (Ed.) Memorias del Primer Encuentro Internacional de 
Investigaciones en Música. UPTC. Tunja - Colombia, pp. 219-228.

- Pereira Ghiena, A. (2009). El gesto manual en la tarea de lectura entonada 
a primera vista. Algunos aportes para su estudio. En P. Asís y S. Dutto (Comp.) 
4I�-`XMZQMVKQI�)Z\y[\QKI�a�TI�+WOVQKQ~V�5][QKIT��Villa María: UNVM, s/p. 

- Pereira Ghiena, A. (2010). El gesto corporal como acción epistémica en la 
lectura cantada a primera vista. En L. Fillottrani y A. Mansilla (Eds.) <ZILQKQ~V�
a�,Q^MZ[QLIL�MV�TW[�)[XMK\W[�8[QKWT~OQKW[��;WKQWK]T\]ZITM[�a�5][QKWT~OQKW[�LM�TI�.WZUIKQ~V�
Musical. Bahía Blanca: SACCoM, pp. 121-124.

- Pereira Ghiena, A. (2011). Incidencia de restricciones corporales pautadas en 
la lectura cantada a primera vista. En A. Pereira Ghiena, P. Jacquier, M. Valles 
y M. Martínez (Eds.) 5][QKITQLIL�0]UIVI"�,MJI\M[�)K\]ITM[�MV�-^WT]KQ~V��,M[IZZWTTW�a�
+WOVQKQ~V�M�1UXTQKIVKQI[�;WKQW�+]T\]ZITM[. Buenos Aires: SACCoM, pp. 711-721.

- Pereira Ghiena, A. y Jacquier, M. (2007). Diferentes modos de comunicar 
la comprensión musical. En F. Pínnola (Ed.) Actas de Músicos en Congreso: Puntos 
LM�4TMOILI�a�8]V\W[�LM�8IZ\QLI�MV�TI�-L]KIKQ~V�5][QKIT� Santa Fe. UNL, pp. 128-139.

- Shifres, F. (2005). La noción de U�[QKI�KWUW�MRMK]KQ~V en la decisión de las 
intervenciones didácticas en la educación auditiva. En F. Shifres (Ed.). Actas 
LM�TI[�1�2WZVILI[�LM�-L]KIKQ~V�)]LQ\Q^I��/D�3ODWD��&($�(GLFLRQHV��SS����������

��;PQNZM[��.����������4I�ML]KIKQ~V�I]LQ\Q^I�MV�TI�MVKZ]KQRILI��)TO]VI[�ZMÆM`-
iones sobre la educación auditiva en el escenario de recepción y producción 
musical actual. En M. Espejo (Ed.) Memorias de las II Jornadas Internacionales de 
-L]KIKQ~V�)]LQ\Q^I. Tunja: UPTC, pp. 64-78.

- Shifres, F. (2009). Notas para un debate sobre el rol de la Audición Estruc-
tural en el desarrollo de las competencias auditivas de los músicos profesio-
nales. En )K\I[�LM�5�[QKW[�MV�+WVOZM[W����!��;QOTW�@@1��-[KMVIZQW[�5][QKITM[�MV�TI�
-L]KIKQ~V. Santa Fe: UNL, pp. 138-148.

- Swanwick, K. (1988). Music, Mind and Education [Música, pensamiento y edu-
KIKQ~V (M. Olasagasti, trad.). Madrid: Ed. Morata, 2000]. Londres: Routledge.

- Thompson, M. y Luck, G. (2008). Exploring relationships between expres-
sive and structural elements of  music and pianists’ gestures. Proceedings of  the 
.W]Z\P�+WVNMZMVKM�WV�1V\MZLQ[KQXTQVIZa�5][QKWTWOa��+15� �� Thessaloniki, Greece, s/p.



248

- Toiviainen, P.; Luck, G. y Thompson, M. (2009). Embodied Metre in 
Spontaneous Movement to Music. En J. Louhivuori, T. Eerola, S. Saarikallio, 
T. Himberg, P-S. Eerola (Eds.) 8ZWKMMLQVO[�WN �\PM��\P�<ZQMVVQIT�+WVNMZMVKM�WN �-]ZW-
pean Society for the Cognitive Sciences of  Music (ESCOM 2009) Jyväskylä, Finland, 
pp. 526-530. 

- Varela, F. (1988). Connaître: Les Sciences Cognitives, Tendances et Perspectives [Con-
ocer : Las Ciencias Cognitivas, Tendencias y Perspectivas. Cartografía de las Ideas Actuales 
(C. Gardini, trad.). Barcelona: Ed. Gedisa, 2005]. Paris: Editions du Seuil.

- Vargas, G.; López, I. y Shifres, F. (2007) Modalidades en las Estrategias de 
la Transcripción Melódica. En M. de la P. Jacquier y A. Pereira Ghiena (Eds.) 
5�[QKI� a�*QMVM[\IZ�0]UIVW� �)K\I[� LM� TI�>1�:M]VQ~V� LM�;)++W5�. Buenos Aires: 
SACCoM, pp. 67-73.

- Veltri, A. (1969). Apuntes de didáctica de la música. Buenos Aires. Ed. Daiam.

- Willems, E. (1961). 4I[�JI[M[�X[QKWT~OQKI[�LM�TI�ML]KIKQ~V�U][QKIT. Buenos Aires: 
EUDEBA.

��?QT[WV��5������ ���?Pa�LQL�_M�OM\�NZWU�\PMZM�\W�PMZM'�)V�M^WT]\QWVIZa�
perspective on embodied cognition. En P. Calvo y T. Gomila (Ed.) Handbook 
of  Cognitive Science. An Embodied Approach. San Diego: Elsiever Ltd, pp. 375-393.

- Zbikowski, L. (2008). Metaphor and music. En R. Gibbs Jr. (Ed.) The Cam-
bridge Handbook of  Metaphor and Thought. Nueva York: Cambridge University 
Press, pp. 502-522.



249

MARÍA VICTORIA ASSINNATO es graduada en Música con orientación 
en Educación Musical de la Universidad Nacional de La Plata, en 
donde además realiza estudios de posgrado. Es becaria de investiga-
ción en la UNLP donde además es docente de Educación Auditiva. En 
sus investigaciones indaga la problemática de la improvisación musical 
desde una perspectiva corporeizada.

MARÍA INÉS BURCET es profesora adjunta de Educación Auditiva en 
la Universidad Nacional de La Plata donde se graduó como profesora 
en Educación Musical y realiza sus estudios de posgrado. Es docente 
investigadora categorizada sobre temáticas vinculadas al desarrollo del 
oído musical, principalmente acerca de la relación entre oralidad y 
escritura en música.

PILAR JOVANNA HOLGUÍN TOVAR es graduada por la Universidad Pe-
dagógica y Tecnológica de Colombia como Licencias en Ciencias de 
la Educación-Música. Es Master en Filosofía Latinamericana por la 
Universdad Santo Tomás. Es docente de la cátedra de toería musical 
e investigación (UPTC). Sus intereses de investigación se centran en 
la formación auditiva, el movimiento de bandas y la estética musical.

MARÍA DE LA PAZ JACQUIER es gradudada de la Licenciatura en Edu-
cación Musical de la Universidad Nacional de La Plata, en donde es 
Jefe de Trabajos Prácticos de la cátedra de Educación Auditiva y be-

COLABORADORES



250

caria de investigación en la categoría de Formación Superior sobre 
aspectos del pensamiento musical metafórico y narrativo. En 2001 ha 
recibido el Premio SACCoM-SEMPRE al joven investigador.

IVANA LÓPEZ es licenciada en Educación con mención en Artes-Mú-
sica por la Universidad Nacional de San Martín. Es docente e investi-
gadora en la Escuela de Arte Leopoldo Marechal de La Matanza, provin-
cia de Buenos Aires, abordando temáticas vinculadas a la formación 
profesional de los músicos en las orientaciones académicas tradiciona-
les y vinculadas a la música popular.

ALEJANDRO PEREIRA GHIENA se graduó como Licenciado en Música 
con orientación en Educación Musical en la Universidad Nacional de 
La Plata. Es becario de investigación en esa universidad donde ade-
más es docente de Educación Auditiva. SACCoM y SEMPRE le han 
otorgado en 2011 una Mención Especial por sus trabajos en cognición 
musical corporeizada en vinculación con la problemática de la lectura 
a primera vista.

FAVIO SHIFRES (PhD) es pianista y director de orquesta. Es profesor 
titular de Educación Auditiva y Educación Musical Comparada en 
la Universidad Nacional de La Plata. Sus investigaciones abarcan el 
desarrollo de las habilidades auditivas y la ejecución musical desde la 
perspectiva de la cognición musical corporeizada. Es fundador de la 
Sociedad Argentina para las Ciencias Cognitivas de la Música.

GUSTAVO VARGAS es doctor por la Universidad de León. Titular de 
la cátedra de Investigación y Producción de Materiales para la Ense-
ñanza en la Universidad Nacional de Rosario. Además es miembro del 
equipo técnico pedagógico del Ministerio de Educación de la Ciudad 
de Buenos Aires e inspector de la ZIAP 2. Sus investigaciones abordan 
el desarrollo curricular en música y la enseñanza del lenguaje musical 
en los músicos.

VILMA WAGNER es licenciada en música con orientación en Educa-
ción Musical de la Universidad Nacional de La Plata donde se desem-
peña como docente de Educación Auditiva, Producción de Recursos 
Didácticos y Lenguaje Musical. Sus intereses en investigación giran en 
torno a la formación del oído musical. Es cantante y pianista especia-
lizada en música de raíz folklórica argentina.



251



252



253

AGRADECIMIENTOS

INTRODUCCIÓN

Capítulo 1. Reconsiderando el desarrollo de las habilidades de audi-
ción. Favio Shifres y Pilar Holguín Tovar   

ESCENARIOS 

Capítulo 2. Lenguaje musical, metalenguaje y las dimensiones ig-
noradas en el desarrollo de las habilidades auditivas. Favio Shifres

Capítulo 3.�7UDQVPLVLµQ�GH�RQWRORJ¯DV�HQ�OD�HQVH³DQ]D�GHO�OHQJXDMH�
musical. Ivana López y Gustavo Vargas  

Capítulo 4.� ,GHRORJ¯D� H� LQŶXHQFLDV� VREUH� OD� HGXFDFLµQ� DXGLWLYD� \�
el solfeo. Un caso en la formación superior en Colombia. Pilar Holguín 

Tovar 

PROCESOS

Capítulo 5. De la comprensión auditiva a la verbalización: la ejecución 
como mediador en el proceso audioperceptivo. María Victoria Assinnato

Capítulo 6. Las unidades de la escritura musical como categorías 
para pensar la música. María Inés Burcet

05

07

09

21

23

55

83

123

125

153

ÍNDICE



254

Capítulo 7. Transformaciones discursivas en el desarrollo de las habi-
lidades auditivas. Imaginación versus réplica. Favio Shifres y Vilma Wagner

Capítulo 8. La corporalidad en la adquisición del lenguaje musical. 
Una explicación desde la perspectiva de la cognición corporeizada.      
Alejandro Pereira Ghiena y María de la Paz Jacquier

COLABORADORES      
 

185

215

249



255



256

Se diagramó y se compuso en Editorial del GITeV.
La Plata, República Argentina. Marzo de 2015.




