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Violencia epistémica 
en la formación musical  

LA PERSPECTIVA DEL SUJETO QUE APRENDE EN LA EDUCACIÓN AUDIOPERCEPTIVA  

EPISTEMIC VIOLENCE IN MUSIC EDUCATION 
THE LEARNER’S PERSPECTIVE ON EAR TRAINING 

RESUMEN 
Este trabajo describe un recorrido que resulta 
habitual cuando se aborda el contenido repre-
sentación de la altura. Este constituye un ejem-
plo de tantos otros que circulan en la educación 
audioperceptiva, donde, a partir de supuestos 
indiscutidos que se sustentan en la teoría de 
la música, se replican estrategias de enseñan-
za que resultan autoritarias en cuanto se im-
ponen como verdades únicas y reprimen otros 
modos de representar, escuchar, relacionar, en 
definitiva, de pensar y construir conocimiento. 
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ABSTRACT
The article describes a series of activities that 
are common on teaching pitch representation. 
These activities constitute just one example 
of so many others that circulate in music 
education, where, based on indisputable 
assumptions that are based on music theory, 
teaching strategies are replicated that are 
authoritarian since they are imposed as unique 
truths repressing others ways of representing, 
listening, relating, ultimately, of thinking and 
building knowledge.
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Es indudable que la notación musical guarda una relación con la  
música. Pero ¿cuál es esa relación y cómo se asume desde la formación?  
Los enfoques provenientes de la educación audioperceptiva han asu-
mido que los elementos y las unidades de la notación musical están 
en la música y, entonces, es necesario hacerlos conscientes para luego 
reconocerlos en la escritura o proyectarlos en una transcripción. 

Desde esta perspectiva, aprender la notación musical implica el desarrollo 
previo de habilidades auditivas, en particular, la posibilidad de identifi-
car, aislar, analizar y clasificar ciertas relaciones y atributos de la músi-
ca para luego establecer correspondencias con los elementos gráficos. 
Estos supuestos conllevan una concepción de notación musical como 
instrumento transparente, porque se asume que la notación refleja un 
conjunto de relaciones y categorías que se encuentran explícitamente en 
la música y, entonces, pueden percibirse. En ese marco, habilidades como 
la audición interna o el oído absoluto asumen un lugar protagónico.

Estas concepciones no solo quedan reflejadas en las prácticas educa-
tivas al perfilar los contenidos y los materiales de estudio, sino que 
además han condicionado los problemas de investigación en psicología 
de la música. En este sentido, Mariana García Palacios, Axel Horn y 
José Antonio Castorina (2015) explican que «el aspecto ontológico del 
marco epistémico estipula qué problemas son formulables y cuáles no 
lo son; frecuentemente de manera implícita, fija los límites de lo que 
se hace “visible” o “invisible” en las investigaciones» (p. 868). Los au-
tores no refieren específicamente a la música, pero la misma idea tiene 
aplicación para este campo de conocimiento donde las concepciones 
asumidas sobre la notación musical fijaron los límites de aquello que 
sería observado y analizado desde la investigación. 

Precisamente, la tradición estructuralista de la psicología de la música se 
ocupó de indagar las representaciones internas de la música y encontró 
que se basaban en las mismas categorías sustentadas por la notación 
musical (Deutsch, 1992; Dowling, 1994; Krumhansl, 1990; Lee, 1991). 
Así, conceptos como nota, intervalo o acorde se asumieron como unida-
des naturales para pensar y analizar la música desde la audición.

Asimismo, en general, una vez que se adquiere la notación musical ni si-
quiera los músicos cuestionan estas relaciones. Al contrario, las naturalizan 
ya que ellos son capaces de escuchar las funciones armónicas, las notas, el 
compás y las figuras rítmicas, entre otras unidades (Burcet, 2015).
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Sin embargo, diferentes investigaciones han comenzado a discutir la 
naturaleza de estas relaciones (Burcet, 2014, 2020) y han demostrado 
que las unidades que provienen de la notación musical resultan accesi-
bles a partir de la audición solo para quienes han tenido algún contacto 
previo con la teoría o la notación musical, ya sea porque han desarro-
llado habilidades de ejecución instrumental desde la lectura de parti-
turas. Pero no sucede lo mismo con quienes no tienen conocimientos 
musicales específicos o han desarrollado habilidades musicales desde 
la imitación o de oído. Por ejemplo, en una entrevista realizada a Paul 
McCartney para la revista The New Yorker, el músico relata sus inten-
tos por aprender a leer música, primero, cuando era un niño y toma-
ba clases de piano, y luego cuando era uno de los Beatles. En ambos 
casos, obtuvo resultados desalentadores: «Ahora no quiero aprender», 
dijo McCartney, «las notas no parecen ir con lo que voy escuchando» 
(Colapinto, 2007, p. 58).

La nota, como unidad de segmentación, parece ser el resultado de una 
reflexión teórica, un conocimiento conceptual, antes que una catego-
ría espontánea de análisis por audición (Burcet, 2014). Y algo similar 
sucede con la representación de la altura en el eje vertical, es decir, la 
relación agudo arriba y grave abajo, que la educación musical ha asumi-
do como analógica. Sin embargo, la naturaleza de esta relación también 
aparece cuestionada a partir de diferentes estudios que han aportado 
evidencia empírica que contradice ese supuesto (Herrera, 2014; Burcet 
& Uzal, 2017). 

El problema que queremos señalar aquí surge cuando en las instancias 
iniciales de la enseñanza de la notación musical —ya sea en escuelas 
de música, instituciones terciarias o universitarias— se intenta promo-
ver la audición de atributos, elementos o unidades asumiendo que los 
mismos están en la música y ese recorrido se presenta como única op-
ción. De este modo, quienes tienen alguna experiencia musical o cierto 
conocimiento teórico, pueden establecer relaciones entre ciertas cate-
gorías teóricas y algunas dimensiones o relaciones de la música, mien-
tras que, quienes no tuvieron esa posibilidad previa, no logran acceder 
a esas categorías desde la audición.

En este trabajo vamos a exponer una situación relacionada con la repre-
sentación de la altura, pero entendemos que la misma idea podría aplicar-
se a diferentes relaciones y conceptos de la teoría y la notación musical.
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LA REPRESENTACIÓN DE LA ALTURA EN EL EJE VERTICAL

En las instancias iniciales de la enseñanza de la notación musical,  
resulta frecuente el uso de descripciones que refieren al contorno de 
una melodía; por ejemplo, cuando comienza en un sonido grave y va 
hacia un sonido agudo, decimos que «la melodía sube» y, contrariamen-
te, cuando comienza en un sonido agudo y va hacia un sonido grave 
decimos que «baja». Entonces, esperamos que los estudiantes puedan 
identificar esas relaciones describiéndolas como ascensos y descensos, 
o señalar esos recorridos en el espacio reflejándolos en el eje vertical. 
Incluso, cuando la notación musical todavía no es objeto de estudio, los 
docentes de educación musical suelen utilizar representaciones gráfi-
cas analógicas, que se denominan precisamente así por considerar la 
preexistencia de la noción de ascenso y descenso como un aspecto on-
tológico del cambio de altura. Sin embargo, la relación agudo-arriba y 
grave-abajo resulta controvertida.

La representación de la altura en el eje vertical muchas veces entra 
en conflicto con la experiencia que los músicos desarrollan a partir de 
su propio instrumento. Por ejemplo, en algunos instrumentos la distri-
bución de los sonidos agudos y graves se encuentra en el plano ho-
rizontal, como es el caso del piano, en donde los sonidos graves se 
encuentran a la izquierda mientras que los sonidos agudos se encuen-
tran a la derecha. En otros instrumentos como la flauta dulce, el arpa y, 
en algún sentido también, los violines y las violas, los sonidos agudos 
se ubican más cerca del cuerpo del ejecutante mientras que los sonidos 
más graves se ubican más lejos del cuerpo del ejecutante. También hay 
instrumentos en los que la orientación espacial se produce en el plano 
vertical, pero en dirección contraria al modo de representación de la 
notación musical. Por ejemplo, en el caso del violoncello, las alturas 
más agudas se ubican hacia abajo mientras que las alturas más graves 
se ubican hacia arriba, y lo mismo ocurre con la disposición de las cuer-
das en la guitarra. Es decir que algunos músicos podrían desarrollar, de 
acuerdo con sus prácticas instrumentales, una representación diferente 
e incluso contraria a la relación agudo-arriba y grave-debajo. 

Con el objetivo de conocer el vínculo espontáneo que establecen los 
sujetos a partir de la audición de relaciones de altura, Romina Herrera 
(2014) realizó un estudio en niños no videntes y sin conocimientos musi-
cales específicos. La autora analizó la correspondencia entre la orientación 
en el plano vertical y los movimientos sonoros a través de la relación 
que establecían los niños entre descripciones verbales de acciones (sube 
la escalera, baja por el tobogán) y de sonidos (ascendente continuo y 
discreto; descendentes continuo y discreto). El estudio permitió advertir 
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algunas correspondencias, especialmente entre el tipo de movimiento 
(sube la escalera con sonido discreto), pero las mismas no fueron con-
tundentes en la asociación entre la direccionalidad del movimiento y la 
direccionalidad del sonido (sube la escalera, con sonidos ascendentes). 
Por lo tanto, el trabajo mostró que agudo-arriba y grave-abajo no resul-
ta accesible de modo espontáneo para los sujetos que comprendieron 
la muestra.

En el mismo sentido, en una investigación realizada con estudiantes 
universitarios (Burcet & Uzal, 2017) se observó que, aun cuando los 
sujetos conocían los principios de representación de la altura en el 
eje vertical y la relación agudo-arriba y grave-abajo, en algunos ca-
sos invertían esa relación en la representación, aunque cantaban de 
modo ajustado el diseño melódico que habían representado. Esto per-
mitió discutir el vínculo que muchas veces se asume que hay entre la 
posibilidad de cantar ajustadamente e identificar auditivamente una 
relación de altura. Asimismo, se observó que el análisis del contorno 
melódico —que se entiende como el patrón de ascensos y descensos 
de la melodía— no era necesariamente el rasgo más accesible en la 
representación, ya que, cuando el conocimiento acerca del principio 
de representación era inestable, esa inestabilidad afectaba también la 
representación del contorno. De este modo, por ejemplo, un contorno 
descendente por la escala podía ser representado como un ascenso y 
descenso si el sujeto estimaba que se trataba de un aumento y dismi-
nución de la tensión.

Por lo tanto, la relación agudo-arriba y grave-abajo no sería espontá-
nea, sino que se correspondería con una convención de escritura que 
forma parte de los principios de representación de la notación musical. 
A partir de esa convención, un diseño melódico que va del grave al agu-
do queda representado en el pentagrama como un ascenso, mientras 
que un fragmento melódico que va del agudo al grave queda represen-
tado como un descenso. Identificar auditivamente la direccionalidad de 
un diseño melódico implicaría la posibilidad de proyectar metafórica-
mente esa relación tal como si hiciéramos una anotación mental en el 
pentagrama. Para hacer un paralelo con el lenguaje, sería como pensar 
que, dado que el lenguaje alfabético se representa de izquierda a de-
recha es posible atribuir esa direccionalidad a algún atributo audible 
(presente en la oralidad). 
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EL ABORDAJE DE LA REPRESENTACIÓN DE LA ALTURA EN LA EDUCACIÓN
 
Sin embargo, aunque la posibilidad de pensar los movimientos me-
lódicos en términos de ascensos y descensos parece ser posible a  
partir del conocimiento de las convenciones de escritura, en las eta-
pas iniciales de la adquisición de la notación musical suele promo-
verse la identificación auditiva de esas relaciones como modo de 
acceso a las relaciones de altura. En ese contexto de enseñanza ini-
cial se producen afirmaciones del estilo: «aquí la melodía sube» o «allí 
la melodía baja», al tiempo que se escucha un fragmento musical. 

Analicemos la siguiente situación. El docente propone escuchar una 
melodía e identificar los ascensos y descensos que presenta. El estu-
diante, que no conoce la notación musical o se encuentra en etapas 
iniciales de su adquisición, escucha el fragmento y no identifica un co-
rrelato de ascensos y descensos; por lo tanto, no logra acceder a esas 
relaciones. Por su parte, el docente intenta reforzar la propuesta y  
señala en el espacio ascensos y descensos, conforme la melodía se  
desarrolla. Relaciones que no necesariamente resultan evidentes para 
el estudiante, quien, al no acceder a aquello que el docente señala, 
queda inhabilitado y desautorizado no solo para producir su propia  
representación, sino también para construir un recorrido diferente en la 
conceptualización de esa relación.

Por lo general, ocurre que quienes conocen la notación musical tienen 
tan internalizada la relación agudo-arriba y grave-abajo, que la asu-
men como una realidad evidente e independiente de la experiencia del 
sujeto. Desde ese lugar, la imposibilidad de quienes no logran acceder 
a ese contenido se explica a partir de la falta de práctica o la falta de 
desarrollo auditivo (falta de oído). En definitiva, la situación termina 
culpabilizando y desvalorizando al sujeto que aprende.

El docente no explica que no hay en la música algo que suba o baje y 
que el problema no se resuelve solo desde la identificación auditiva.  
El docente no explica que la audición es una estrategia más entre otras 
posibles para llegar a ese conocimiento y que no se trata solo de mul-
tiplicar las situaciones de audición para poder identificarlo. El docente 
plantea una única estrategia porque asume la realidad perceptual del 
concepto y entonces propone como actividad inicial una reflexión que 
bien podría ser un punto de llegada. De ese modo, no se habilitan ni 
promueven otros recorridos, lo que cercena la posibilidad de construir 
el referente sonoro.
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Esta idea se extiende a muchos otros contenidos que, desde un enfoque 
cognitivista, plantean la identificación auditiva como estrategia inicial y 
principal para acceder a un determinado contenido (la identificación de 
las funciones armónicas o de los intervalos resultan ejemplos similares).

CONCLUSIONES 

La situación que se presentó aquí, con relación a la conceptualización 
de la altura y su convención de representación, constituye un ejemplo 
de tantos otros que circulan en la educación musical, donde, a partir de 
supuestos indiscutidos que se sustentan en la teoría, se replican estra-
tegias de enseñanza que resultan autoritarias en cuanto se imponen 
como verdades únicas y reprimen otros modos de representar, de escu-
char, de relacionar y, en definitiva, de pensar y de construir conocimien-
to. Este tipo de situaciones podrían enmarcarse y comprenderse como 
un modo de racismo epistémico en cuanto «hace caso omiso de la capa-
cidad epistémica de ciertos grupos de gente» (Maldonado Torres, 2014, 
p. 339). Aunque este segregacionismo claramente difiere del racismo 
biológico y/o cultural, conduce a «resultados [que] son los mismos: la 
evasión del reconocimiento de los demás como seres completamen-
te humanos» (Maldonado Torres, 2014, p. 339). Precisamente, cuando 
encontramos sujetos que se asumen como no músicos, no musicales, 
que cantan mal o que no tienen oído advertirnos las consecuencias que 
puede tener estos supuestos universales e indiscutibles en la forma-
ción musical y el modo en el que, muchas veces sin advertirlo, operan 
sobre la subjetividad de las personas.

La culpabilización y la desvaloración del sujeto son las consecuencias 
más directas que tiene un enfoque de estas características donde quien 
aprende asume un lugar pasivo con relación a su propio conocimiento. 
Entonces, no se espera (y por lo tanto no se impulsa) que el sujeto 
pueda construir esos referentes auditivos basándose en sus propias 
representaciones o relaciones auditivas, las que incluso podrían ir ajus-
tándose conforme diferentes interacciones, tanto con el docente como 
con los propios pares. De este modo, en el contexto de la clase, el do-
cente ejerce un tipo de violencia que, aunque invisible y sutil, erosiona 
la condición de soberanía epistémica del sujeto que aprende. 

Estos modos sutiles de violencia operan en las instituciones a partir de 
tramas que se hacen mucho más profundas y que terminan controlando 
y modelando la subjetividad. Por lo general, estas formas de violencia 
resultan imperceptibles y, en tanto no se advierten, continúan replicán-
dose en el interior de las instituciones de formación musical, señalando, 
marginando y hostigando sistemáticamente al sujeto que aprende.
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