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Nota preliminar

Soy profesora de musica de una asignatura llamada Formacién Auditiva. Su nombre
resulta comprometedor frente al inmenso panorama de practicas musicales cuyo
aprendizaje estd mediado por la modalidad perceptual auditiva y, en consecuencia,
por su cualificacién. Al mismo tiempo, el término resulta estrecho si se asocia a los
contenidos de la asignatura, por lo cual con frecuencia decir “desarrollo auditivo” es
sinénimo de saber tomar un dictado o imaginar la musica en categorias tedrico-mu-
sicales, dejando por fuera una inmensidad de significados posibles en la experiencia
auditiva musical (corporeizados, emocionales, proposicionales y no proposiciona-
les). Igualmente restringido resulta imaginarse que el desarrollo de la audicién musi-
cal es asunto exclusivo de una actividad netamente mental o perceptual auditiva, en
la que el cuerpo se sienta para que el oido mental escuche y analice, y que del acierto
o desacierto de los enunciados que surjan de esta actividad se llegue a afirmar colo-
quialmente que alguien tiene oido o es un desorejado.

Es mi deseo que las descripciones de practicas de aprendizaje musical hechas
por estudiantes del Proyecto Curricular de Artes Musicales que se presentan en este
estudio, posibiliten al lector contrastar y cuestionar las concepciones que en los en-
tornos académicos se tienen respecto del desarrollo auditivo y de las estrategias
pedagdgicas para llevar a cabo este objetivo. Esto con el animo de ampliar el ambito
de reflexion e investigacién académica en torno al desarrollo de esta habilidad, que
al mismo tiempo es condicién para la practica musical en diversos escenarios de
aprendizaje. De igual forma, ante el panorama curricular por el cual habitualmente
transitamos estudiantes y profesores, por nichos que pretenden ser autoconteni-
dos en sus campos de conocimiento, este trabajo quiere incitar a las comunidades
académicas a buscar estrategias que propendan por lograr recorridos mas fluidos,
placenteros, integrales y articulados. Con ello, quizas, lleguemos a no hablar mas
de desarrollos auditivos o de formacidon auditiva y por el contrario encontremos
categorias y practicas de aprendizaje mas afines con lo que involucra la experiencia
musical en sus diversas modalidades de practica.
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Presentacion

Estudiar los problemas de la
educacion musical a través de
la sensibilidad de los estudiantes

“Yo siempre aprendo de mis alumnos”. jCudntas veces escuchamos expresiones
como esta! Sin embargo, a la luz de lo que las practicas reales de la educacién
dejan ver, tanto en los contenidos y sus fundamentos epistemoldgicos como en las
metodologias y sus bases psicoldgicas y didacticas, esta declaracién parece mas un
recurso de la retdrica educacional “politicamente correcta”, que una manifestacién
de principios éticos y formales que deberian guiar la compleja actividad humana
que denominamos educacion. Légicamente, la educacién musical, como subdrea, no
escapa a estas consideraciones. Pero, ¢es posible “aprender de nuestros alumnos”
si no los conocemos, si no sabemos qué piensan, qué desean, que sienten? ;Qué es
lo que “aprendemos de nuestros alumnos” cuando partimos de considerar que lo
que necesitan saber es lo que nosotros vamos a proporcionarles y cuando estamos
permanentemente recordandoles lo que ellos no saben? Genoveva Salazar Hakim,
en este libro que tengo el enorme placer de presentar, se sumerge sin reparos en
busca de este conocimiento que es, en definitiva, el conocimiento de “quiénes son
mis alumnos, cdmo piensany qué sienten”.

En principio, esto no es lo comudn. La mayor parte de los sistemas, protocolos,
métodos y muchisimas otras instancias educativas, muestran una realidad en la que,
mas alld de las expresiones politicamente correctas como aquella, el sentido comun
que los rige se basa en una nocién mds o menos estricta de tabula rasa. La idea de ta-
bula rasa (literalmente, tablilla sin escribir) se aplica en educacién para indicar que la
mente del sujeto que aprende estd vacia y que debe comenzar a ser llenada con los
contenidos que se vayan “inscribiendo” en ella a través de la educacion. Presupone
que ese sujeto comienza a construir el conocimiento a partir de su compromiso con
la instancia educativa. Es interesante vincularlo con la expresidn hacer tabula rasa
que implica desconocer lo que haya previamente. Es decir, suponemos que puede
haber algo, pero lo desconocemos, lo ignoramos.

La idea de hacer tabula rasa esta ligada al ejercicio del poder, y ha sido uno de los
instrumentos principales de la instauracién conquistadora en América, a través de
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la cual se llevd a cabo el genocidio y el epistemicidio americano (de Sousa Santos,
2010). A este respecto, acompafid la Conquista validando el desconocimiento de los
saberes existentes, obvidndolos o directamente aniquildndolos. La educacién mu-
sical oficial en Latinoamérica, heredera del impulso evangelizador de los misione-
ros catdlicos (principalmente jesuitas) y, en general, el planteamiento académico
de la musica, proveniente del modelo académico europeo decimondnico, derivan
directamente de esta epistemologia avasalladora. Por ejemplo, no es infrecuente
encontrar en estudios musicolégicos o trabajos sobre educacién musical expresio-
nes como la siguiente: “El primer musico que llegd al virreinato de Nueva Granada
fue Juan Pérez Materano, en 1537 (Barriga Monroy, 2006, p. 9). La realidad es que
en los territorios que a partir del siglo XVIII (no del XVI) fueron denominados como
Virreinato de Nueva Granada habia musicos (esto es, personas que hacen musica)
desde por lo menos unos diez mil afos antes. Es interesante tomar, no obstante,
esta frase como un ejemplo de la nocién de tabula rasa engarzada en el pensamiento
académico musical. ;Qué concepto de musica es el que subyace en este enunciado?
:Qué idea de musico tenemos en mente cuando decimos esto?, y de ahi, ;qué ideas
de cultura, identidad, etc.?

En el contexto de colonialidad epistemoldgica descripta, la nocién de tabula rasa
tiene dos consecuencias centrales en la Iégica con la que se ha establecido la educa-
cién musical y mds atin la formacién musical profesional en Latinoamérica (Shifres y
Gonnet, 2015). En primer lugar, el hecho de suponer que el sujeto que aprende “no
sabe nada” instituye vy justifica, al mismo tiempo que las expia, las asimetrias que
facilitan la dominacién cognitiva del otro. En segundo lugar, legitima un conjunto
de saberes que se imponen como verdades absolutas, universales y uUnicas, lo que
aletarga el pensamiento critico y muta las sensibilidades del sujeto que aprende. Se
trata de imponer ciertos saberes y, en el mismo acto, desconocer otros que forman
parte de la experiencia vital del individuo. Asi, la atribucidn de tabula rasa legitima la
coercién que se ejerce sobre la persona para que olvide quién es antes de comenzar
a transformarse en quien se quiere que sea.

La formacidn de los musicos profesionales en Latinoamérica esta marcada clara-
mente por los principios coercitivos mencionados. Inicialmente, las instituciones le
piden al estudiante una dedicacién exclusiva a un tnico instrumento, antes de que
él tenga la posibilidad de comprender qué es lo que los diferentes instrumentos le
ofrecen como medio expresivo. En estas nupcias prematuras, el estudiante comien-
za estudiando su instrumento a través de métodos que abordan, conforme a una
progresion que va de lo simple a lo complejo, una combinacién de problemas de la
técnica instrumental y de la lectura musical en el instrumento. Esta perspectiva con-
sidera que la experiencia musical del que esta aprendiendo comienza en la “Leccién
numero uno”. Durante décadas esta formacién comenzaba en la infancia buscan-
do hacer realidad esa asuncién. Cuanto mas temprano era el inicio de la educacién
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formal del nifio, parecia que ella resultaba mas eficaz. Es posible que fuera, en efec-
to, mds eficaz para hacer tabula rasa. Innumerables cambios sociales, académicos y
culturales que serian muy largos de comentar aqui, hicieron que muchas personas
tomaran contacto con el campo académico musical a una edad mds avanzada, y esto
permitia atesorar un importante bagaje experiencial con la musica como fruto de
afios de exposicidn y actividades musicales de muy diversas indoles y en muy va-
riados ambitos. Como resultado de esto, crecié exponencialmente la tensidn entre
la idea de tabula rasa de los principios pedagdgicos de la tradicidon educativa y las
expectativas, los conocimientos, las experiencias, los anhelos y las sensibilidades de
quienes ven en la institucién académica un sitio para desarrollarse musicalmente.

“Soy profesora de Musica de una asignatura llamada Formacién Auditiva”, nos
dice Genoveva Salazar Hakim en el comienzo de este libro. Este es el punto de par-
tida desde el cual se embarca en un recorrido por esas tensiones que va dejando
al descubierto sus origenes, causas, desarrollos y consecuencias, con una honesti-
dad intelectual encomiable. El territorio andado es el de la formacién auditiva, un
espacio paradojal y caleidoscdpico, en el cruce de las exigencias del dominio de la
notacién musical de los musicos del siglo XIX y las necesidades que de ella tienen
los protagonistas de la cultura musical posalfabetizada (Taruskin, 2009; Halle 2004).
Personalmente, comparto con ella este campo profesional y puedo decir que tal vez
sea este uno de los espacios académico-musicales que mas bestial e inexplicable-
mente genera adhesiones, frustraciones, sumisiones, estigmatizaciones, violencias
y renunciamientos. La mirada con la que Genoveva realiza este viaje es, sin duda, la
de una docente sensible, atenta, critica e inteligente, preocupada sin reservas por
sus estudiantes en cuanto seres sensibles y creativos, su desarrollo musical y sus
vinculos con la cultura. Por ello, el objeto de estudio aqui es claramente esa sensi-
bilidad, relatada por sus propios portadores. La autora se muestra profundamente
comprometida con el universo que investiga. No se viste con trajes antisépticos a
fin de no contaminarse; por el contrario, se interesa profundamente por la suerte
de las personas y las instituciones que analiza y plantea su trabajo como parte de su
compromiso por su bienestar.

Los cuatro casos que Genoveva Salazar nos muestra son seres de carne y hueso,
son personas que sienten y que nos trasmiten, a través de sus relatos, el modo como
tramitan las tensiones a las que su paso por la academia los expone. Ellos muestran
una diversidad de estrategias mas o menos deliberadas para compatibilizar las rigi-
deces institucionales con las expectativas personales, las imposiciones del sentido
comun dominante con la Iégica de sus propias vocaciones, las razones del deber ser
con las necesidades de la vida cotidiana.

Genoveva nos brinda el marco tedrico, nos invita a pensar que la universalidad de
la musica pasa por su ubicuidad, por la presencia que ella tiene en la vida de todas las
personas, pero no por el modo donde todas las personas la viven. Por el contrario,
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nos explica que la musica es vivida, concebida, sentida y comunicada de multiples
maneras. La academia asume una de ellas y con todo su poder instituyente procura
imponerla. Los relatos de sus cuatro casos nos muestran el debate interno de cada
estudiante, sus dudas, sus triunfos personales y sus claudicaciones. Las categorias
con las que los analiza son Utiles porque surgen de su propia experiencia como
docente del area, de sus afios de trabajo en las aulas y de sus interminables didlogos
con sus estudiantes, aprendiendo, verdaderamente, de ellos. Sus conclusiones
son prolijamente analiticas y muy autocriticas, con lo cual demuestra y deja
definitivamente derrotado el principio de la tabula rasa. En ese sentido, este libro
es revelador, y me atrevo a sugerir al lector que lo aborde en esa clave, excediendo
ampliamente el interés de quienes nos dedicamos, como Genoveva Salazar Hakim, a
favorecer la formaciéon auditiva de los musicos, hacia todos aquellos que entienden
la musica y la educacién como dmbitos privilegiados para contribuir a la felicidad de
las personas y de los pueblos.
FAVIO SHIFRES
Febrero de 2017
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Introduccién

Al hablar de desarrollo auditivo en el ambito académico universitario, se da a enten-
der que la audicidn para la practica profesional de la musica es una habilidad que se
desarrolla. En el contexto académico, ello implica transitar por escenarios y rutinas
disefiados para el aprendizaje y la ensefianza, con el propdsito de llegar a ser habiles
auditivamente frente a las demandas de ciertas prdacticas musicales y pedagdgicas.

Una mirada a la formaciéon musical universitaria y no formal, nacional e inter-
nacional, deja ver que son varias las instituciones que cuentan con programas
establecidos para el desarrollo de la audicién musical. Como evidencia de esto, se en-
cuentran asignaturas como Formacién Auditiva (de la Universidad Distrital Francisco
José de Caldas), Entrenamiento Auditivo (de la Pontificia Universidad Javeriana) y
Educacion Auditiva (de la Universidad Pedagégica y Tecnoldgica de Colombiay de la
Universidad Nacional de La Plata, Argentina).

Tener buen oido, o simplemente tener oido, en el contexto de este tipo de asigna-
turas se asocia con la habilidad para comprender, a través de la percepcién auditiva,
eventos sonoros a manera de estructuras tipo intervalos, triadas, melodias, ritmos y
progresiones armonicas. A su vez, implica poder expresar los significados de dichas
estructuras sonoras, de forma verbal o escrita, mediante el uso de términos y cddi-
gos de notacidn, procedentes de la teoria musical de Occidente.

En otras palabras, el desarrollo auditivo asi visto contempla el establecimiento
de vinculos estrechos entre la audicién y la lectoescritura, y el manejo de lenguajes
técnicos derivados de conceptos tedricos musicales para la descripcién de aspec-
tos estructurales de la musica. La correlacion entre cddigos sonoros y de notacion
supone seguir unas rutinas establecidas académicamente para el estudio secuencial
de contenidos, que se desglosan metodoldgicamente en el solfeo, el dictado y otro
tipo de estrategias.

Dentro de esta tradicion pedagdgica del desarrollo auditivo se cuenta con una
variedad de materiales didacticos que incluyen ejercicios para solfear, analizar, des-
cribir y transcribir eventos sonoros en partitura y en cifrados diversos. Ejemplo de
estos materiales son los producidos por Edlund (1963), Berkowitz, Frontier y Kraft
(1986), Carothers (1989), Alexeiev y Blum (1991), Ottman y Dworak (1991), Burcet,
Wagner, Jacquier, Mussico, Pereira, Saint Pierre, Silva y Herrera (2008), Burcet
y Jacquier (2012) y Salazar (2015). De igual forma, a través de internet se puede
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acceder a cursos virtuales y a software que tienen como propdsito entrenar la audi-
cién, tales como los propuestos por Radley y Marvuglio y el Earmaster, entre otros.

De manera paralela a la perspectiva de desarrollo auditivo de los espacios y
métodosreferidos, esaceptado enalgunos circulos de aprendizaje que auditivamente
alguien es competente cuando canta o saca de oido musica del instrumento, sin que
medie o se aplique el conocimiento de la lectoescritura musical. Por otra parte,
asi no se aluda al desarrollo auditivo en una clase de instrumento, gran parte de
la apropiacién de contenidos de interpretacién tiene que ver, por un lado, con la
escuchay el aprendizaje de modelos de ejecucién transmitidos por la demostracién
que hace el profesory, por otro, con el monitoreo corporal de la propia produccién
sonora que hace el estudiante. Allf, ademds de la lectoescritura, si aplica, entran en
juego otro tipo de mediaciones en vinculo con la audicién, y con estructuraciones de
lo sonoro, por ejemplo, los patrones de movimiento corporal.

De esta manera, la idea de tener buen oido habria que considerarse en relacién
con los desempefios competentes que le permiten a alguien involucrarse musical-
mente en diversas practicas. Asi mismo, habria que preguntarse qué implica ser
competente auditivamente en acciones como tocar un instrumento solo o en en-
samble, o al analizar musicas de diversos contextos y periodos histoéricos.

Al respecto, en los estudios efectuados por Green (2002, 2008, 2011) y Baker y
Green (2013), sobre situaciones de aprendizaje musical informales y formales, se po-
nen de relieve estrategias contrastantes en relacidn con las practicas auditivas y las
diversas mediaciones que en conjunto estdn en funcidn, por ejemplo, del montaje
del repertorio en clase de instrumento, o en agrupaciones musicales entre pares. A
su vez, Castillo, Salazar, Agudelo y Bernal (2011), Salazar, Bernal, Agudelo y Castillo
(2011), Salazar, Castillo, Bernal y Agudelo (2012), Salazar (2013), Agudelo, Salazar,
Castillo y Bernal (2014); Castillo, Salazar, Agudelo y Bernal (2014) y Salazar, Castillo,
Agudelo y Bernal (20153, 2015b) muestran un panorama transversal sobre las con-
cepciones de la audicién musical desde la perspectiva institucional en diversas asig-
naturas del Proyecto Curricular de Artes Musicales (en adelante PCAM), en el que se
pueden observar diversos roles que se dan a la percepcidén auditiva en relacién con
las practicas curriculares.

Considerando la relevancia que tiene en la formacién académica la denominada
audicion estructural, es necesario indagar por los modos de estructuracién sonora
que se convierten en foco de atencién del aprendizaje en los diversos escenarios
de formacién y practica. Dicha indagacion supone la pregunta sobre qué es lo es-
tructural del sonido o de la experiencia musical. Adicionalmente, segtin lo propone
Shifres (2012, 2015), hay que contemplar otros modos de existencia de la musica
(ontologias) y de concebir la audicién musical, que son de gran relevancia para cons-
truir significados musicales, mds alld de la concepcién estructural y de la préctica en
solitario de la percepcidn auditiva.
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La idea de observar los desarrollos auditivos en el contexto de las practicas mu-
sicales, se basa en la concepcién de que lo que aprendemos no es independiente o
separable de lo que nos brinda el entorno con el cual interactuamos ni de los mo-
dos como lo hacemos. De esta manera, es de esperarse que la aproximacion y la
interaccidn en situaciones de aprendizaje musical en determinadas comunidades de
practica (Wenger, 1998), al tiempo que constituyen oportunidades para desarrollar
la audicién, propician tendencias hacia ciertos desarrollos.

Ademas del esfuerzo académico por disefiar rutas conducentes al logro de com-
petencias para la préctica profesional de la musica, existen otros recorridos para
el aprendizaje que tienen lugar en las experiencias musicales previas y paralelas al
estudio de la carrera, los cuales ameritan ser observados. En lo que respecta a las
habilidades auditivas, la necesidad de observar otros recorridos extracurriculares de
aprendizaje obedece a que ofrecen un panorama de variables que probablemente
incidan en que los procesos de formacion en la academia se dificulten o fortalezcan
en unos aspectos mas que en otros.

Respecto a la repercusién de ciertas practicas de aprendizaje en desempefios
musicales en escenarios formales de educacién, Green (2002, 2008, 2011, 2012) y
Bakery Green (2013) dejan ver laimportancia de una préctica asociada al aprendizaje
informal, como sacar musica de oido, en destrezas de interpretacion instrumental,
lectura a primera vista y otras habilidades comprometidas en diversas practicas mu-
sicales. De alli que en el Reino Unido, varios colegios se han articulado al Ear Playing
Proyect (EPP) del Institute of Education University of London, para introducir una
estrategia informal de aprendizaje como tocar de oido y con esto favorecer tanto la
habilidad en si misma como las otras sefialadas anteriormente.

Es de interés para esta investigacion ahondar en la audicién musical como habi-
lidad esencial en desempefios de la formacidn y practica profesional de la musica, y
también como modo de conocimiento. De alli que este estudio se pregunte sobre
las practicas auditivas y el desarrollo de habilidades de audicidn que tienen lugar en
diversos escenarios de practica y aprendizaje musical.

Premisas respecto de la audicion musical y su desarrollo

Los avances obtenidos en cuanto a fundamentacidn tedrica y al desarrollo de cate-
gorfas de analisis e interpretacion en los estudios de Salazar et al. (20153, 2015b) es-
tan en la base de esta investigacion. Adicionalmente, surgen otras categorias dado
el interés de observacidn de las practicas auditivas en escenarios de formacion cu-
rriculares y extracurriculares. A continuacién se exponen las premisas que orientan
el desarrollo de este estudio.

La audicién es una modalidad perceptual bdsica para diversos aprendizajes y
practicas musicales (tocar, componer, dirigir, bailar) y constituye un modo de cono-
cimiento musical (Stubley, 1992). Desde la perspectiva de la cognicidn corporeizada,



Desarrollo de la audicion musical en practicas curriculares y extracurriculares

20 de estudiantes de Composicion y Arreglos

la experiencia auditiva y el conocimiento que se adquiere a partir de esta son de
naturaleza transmodal (entre modalidades perceptuales) y transdominio (entre
dominios de la experiencia) (Johnson, 1987). A su vez, la comprensién musical que
involucra la audicidn, se basa en mimesis motoras y en la imaginacién que puede
ser de naturaleza intramodal, intermodal o amodal en cuanto a modalidades
perceptuales y dominios de la experiencia involucrados en la construccién de
significados (Cox, 2011).

El desarrollo auditivo musical comprende poder actuar de manera competente
en las prdcticas sociales y culturales que involucran la participacion en la musica.
Estas competencias son producto de aprendizajes sociales logrados a través
de interacciones dentro de comunidades de conocimiento y practica (Wenger,
1998; Wenger y Lave, 1991). Son diversos los escenarios y practicas en los cuales
nos involucramos musicalmente, que ofrecen oportunidades para cualificar las
habilidades auditivas musicales (Clarke, 2005). Desde la perspectiva de las practicas
de aprendizaje, estos espacios o situaciones pueden ser de naturaleza formal o
informal (Folkenstad, 2006; Green, 2002, 2008; Feichas, 2011).

En consecuencia, las habilidades auditivas para el desempefio musical en
diversas practicas (interpretacién, composicién, direccidn) y sus particularidades,
no pueden ser vistas como producto de las acciones e interacciones que tienen lugar
en un espacio exclusivo de formacién (Solfeo, Entrenamiento Auditivo, Formacion
Auditiva). Por el contrario, son multiples los escenarios y practicas que contribuyen
al desarrollo de habilidades y conocimientos que involucran la audicién musical y
la cualifican, tanto en escenarios curriculares (Salazar et al., 20153, 2015b), como
extracurriculares.

Objetivo general

Este estudio se propone caracterizar las concepciones de desarrollo de audicidn
musical de estudiantes del PCAM de la Universidad Distrital Francisco José de Cal-
das, centrdndose en esta primera etapa en cuatro estudios de caso de estudiantes
del Enfasis en Composicién y Arreglos, teniendo en consideracién sus practicas de
aprendizaje musical en contextos de formacidn curricular y extracurricular, y las tra-
diciones musicales en las que estas se inscriben.

Objetivos especificos

e Caracterizar las practicas curriculares y extracurriculares de aprendizaje musical
de los estudiantes, en las que la audicién musical desempefa un rol fundamental,
considerando las tradiciones musicales en las que se enmarcan dichas practicas.

e Indagar en las valoraciones que, segtin su experiencia formativa, dan los estu-
diantes a las practicas de formacién curriculares y extracurriculares en relacion
con su aporte al desarrollo auditivo musical.
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e Indagar modos de articulacién de habilidades auditivas en précticas de aprendi-
zaje curriculares y extracurriculares.

e Analizar los resultados obtenidos en el trabajo de campo, apoydndose en cate-
gorias que aluden a la funcidn (roles), los contenidos, los materiales y las tradi-
ciones musicales vinculados a las practicas auditivas.

e Interpretar los resultados de acuerdo con categorias como ontologias de la mu-
sica, procesos de cognicién transmodales y transdominio, y conocimientos pro-
posicionales y no proposicionales.

Método

Es necesario aclarar que este estudio constituye una de las etapas de un proyecto
mds amplio. Para iniciar, se ha querido explorar en el tema delimitando la observa-
cién a cuatro casos de estudiantes del Enfasis en Composicién y Arreglos, de los
Ultimos semestres de la carrera.

En etapas posteriores se analizardn otros casos de los énfasis en Interpretacion
Musical y en Direccién Musical, para lo cual se cuenta con informacidn recolectada
mediante entrevistas a estudiantes en trabajo de campo. Su posterior analisis e
interpretacion permitird tener una mirada transversal respecto de las précticas y
concepciones de desarrollo auditivo, desde la perspectiva de los estudiantes de los
diferentes énfasis de formacion musical del PCAM. La contrastacion de resultados
posibilitard observar incidencias de los diversos tipos de practicas musicales y de
aprendizajes en el desarrollo de competencias de audicién. De igual forma, se podra
tener una aproximacion a la manera como las propuestas de formacidn curricular en
el campo de la audicién inciden en las practicas musicales de los estudiantes.

El disefio metodoldgico de lainvestigacion es de enfoque cualitativo, con estudios
de caso multiple e instrumental. A su vez, es de caracter exploratorio respecto de
las practicas y desarrollos auditivos en contextos de aprendizaje extracurriculares y
curriculares.

La metodologia comprendid las siguientes etapas: (1) revisién bibliografica en
torno a modalidades de aprendizaje, la audicién como modo de conocimiento,
y concepciones de la audiciéon musical; (2) trabajo de campo para la aplicacion
de entrevistas abiertas a fin de indagar sobre las prdacticas de aprendizaje y las
concepciones de desarrollo auditivo en diversos escenarios previos a la carrera y
durante esta, y (3) andlisis de la informacion recolectada e interpretacién de los
datos.

En la primera etapa, respecto del aprendizaje, se examinaron categorias rela-
cionadas con las estrategias para aprender y los escenarios en donde se aprende.
Estas son: aprendizaje formal y aprendizaje informal. A fin de observar la audicion
como modo de conocimiento, se acudié a categorias utilizadas en proyectos de
investigacion anteriores (Salazar et al. 2015a y 2015b) tales como transmodalidad,
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transdominio y conocimientos proposicionales y no proposicionales, agregando a
este modelo la idea de hipdtesis mimética desarrollada por Cox (2011), para explicar
procesos de cognicidn basados en la imitacidn motora. Al ser la audicién musical el
foco de atencidn de este estudio, se indaga por sus concepciones, apoydndose en
campos de conocimiento como la cognicién y la pedagogia musical. Por ultimo, se
presenta un consolidado de resultados obtenidos en estudios precedentes adelan-
tados en el PCAM sobre concepciones de la audiciéon musical en diversos escenarios
curriculares, desde una perspectiva institucional. Con esto se busca dar un marco
contextual y conceptual al tema de estudio, el cual a su vez servird de fundamento
para las etapas posteriores de esta investigacion.

Las entrevistas

La informacién en trabajo de campo se recogié mediante entrevistas a estudiantes.
Estas fueron aplicadas, en su mayoria, por alumnos del PCAM, del mismo énfasis
al cual pertenecian los entrevistados. Se contd, ademas de los estudiantes, con un
egresado en composicién de otra institucién, quien colabord en sistematizar la infor-
macidn en el software Nvivo, y a su vez ayudd a hacer algunas entrevistas.

La investigadora principal, quien ha trabajado durante muchos afios en la asig-
natura Formacidn Auditiva, se marginé de aplicar entrevistas por recomendacién de
un asesor del trabajo etnografico, con el fin de evitar un posible condicionamiento
de las respuestas de los estudiantes, dado el presupuesto de que las destrezas au-
ditivas se vinculan a campos de desempefio mucho mas amplios que los que aborda
esta materia. La asignatura Formacion Auditiva se enmarca en una concepcién de
la audicién musical asociada al desarrollo de destrezas de lectoescritura musical y
a la identificacién auditiva de rasgos estructurales de la musica mediante el uso de
rétulos tedrico-musicales. Por ello se considerd que habria mayor aperturay libertad
en las respuestas de los estudiantes si las entrevistas eran hechas por pares, prefe-
riblemente del mismo énfasis.

En el Seminario de Investigacion: Desarrollo de la Audicién Musical, abierto en
el primer semestre de 2013, tuvo lugar la fundamentacién y acompafiamiento del
trabajo etnografico de los estudiantes que hicieron las entrevistas. Esta asignatura
hizo parte del compromiso adquirido para la formacién de jévenes investigadores
del PCAM.

Respecto al contenido de las entrevistas, mas que un cuestionario claramente
definido se propusieron temdticas sobre las cuales entablar una conversacién entre
pares, y se plantearon algunas preguntas y ejemplos que posibilitaran profundizar en
aspectos de la investigacion. El foco de interés era indagar por las practicas y concep-
ciones del desarrollo de la audiciéon musical, situdndolas en escenarios de formaciény
practicamusical previos ala carreray durante esta. En sintesis, se buscaba caracterizar
las concepciones y practicas de desarrollo auditivo considerando aspectos como qué
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se considera tener desarrollo auditivo, cémo, por qué, para qué, cuando, dénde y con
quiénes se logra. Esto a fin de poder tener una mayor aproximacion a las relaciones,
las valoraciones y los contextos de prdctica en los que enmarcan los desarrollos
auditivos descritos por los estudiantes.

Partiendo de la idea de que el desarrollo de la audicién musical se vincula
con prdcticas musicales diversas, se buscé que los entrevistados tuvieran la
oportunidad de contar sus experiencias de formacién y practica musical curriculares
y extracurriculares. En relacién con esto, se recomendd llegar a las preguntas sobre
el desarrollo auditivo una vez los entrevistados hubieran hablado de las experiencias
de formacidn y practica musical en diversas etapas de su vida, para asi poder situar
las destrezas de audicidn en contextos especificos. En el anexo se pueden observar
las tematicas propuestas para llevar a cabo la entrevista.

La obtencion de resultados

Varias de las actividades musicales en las que los estudiantes han estado inmer-
sos previo al ingreso a la carrera involucran la audicidn como aspecto esencial del
aprendizaje y la practica de produccién musical. Sin embargo no es comun que esta
modalidad perceptual sea entendida como un ambito del cual se pueda hablar se-
pardndolo de actividades como tocar, componer, arreglar o dirigir, y lo que implica
aprender a hacerlas.

Por tal razén, en la obtencién de los resultados se aplicaron dos perspectivas
que se entretejen para aproximarse a las practicas de aprendizaje musical y a las
concepciones de desarrollo auditivo de los estudiantes en el contexto de dichas
practicas. Una de ellas alude directamente a los testimonios de lo que los estudian-
tes creen sobre el desarrollo de la audicién en cuanto a qué es, cémo y dénde se
logra, y para qué es util. La otra se fundamenta en sus relatos sobre los escenarios
y practicas de aprendizaje musical, vistos como contextos en donde la audicién
musical cumple funciones y logra desarrollos en articulacién con las practicas a las
que se vincula, asi dichos desarrollos no sean mencionados por los estudiantes. En
consecuencia, en esta segunda perspectiva lo que se evidencia como logro auditivo
a partir de las descripciones sobre las prdcticas surge de inferencias que hace la
investigadora.

La caracterizacién de las practicas de aprendizaje musical se hace considerando
los siguientes pardmetros:

e La actividad musical como propdsito central (contenido) del aprendizaje o la
practica musical.

e Las actividades subsidiarias para alcanzar el propdsito central (contenidos).

* Los escenarios, las condiciones y las mediaciones para el aprendizaje y la practica
musical (fuentes, modelos de referencia, saberes, tecnologias) con las cuales se
interactda para aprender o hacer musica.
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e Los contextos sonoros y las practicas en relacién con las tradiciones musicales
(sujetos, repertorios, formatos instrumentales, estrategias de aprendizaje) y su
relevancia en el propdsito central.

En relacidn con los pardmetros de descripcidn anteriores, se observa el rol de
la audicién musical y su desarrollo desde las dos perspectivas referidas arriba. Los
resultados se presentan organizados segun los siguientes criterios:

e Escenarios de aprendizaje y practica musical previos a la carrera.
e Escenarios de aprendizaje y practica musical en la carrera.

Para el caso de los escenarios previos a carrera, se han tomado los que surgen de
las entrevistas, los cuales se condensan en practicas de aprendizaje musical:
* “Autodidacta”.
e En clases con profesor de instrumento (clases particulares y en academias cen-
tradas en la formacién instrumental).
e Entre pares en agrupaciones musicales.
 En colegios y en academias que preparan para la formacién profesional.

El cuerpo de este libro consta de tres partes. En primer lugar se presenta el mar-
co conceptual en el cual se exponen conceptos y categorias que fundamentan la
interpretacion de los resultados, tales como el aprendizaje formal y el informal, la
audicién como modo de conocimiento, la transmodalidad, el transdominio y los co-
nocimientos proposicionales y no proposicionales, la hipdtesis mimética, las concep-
ciones de la audicién musical desde la cognicidn, la pedagogia musical y el contexto
institucional del PCAM. En segundo lugar, se exponen los resultados sobre las prac-
ticas de aprendizaje musical y en ellas los desarrollos auditivos, inicialmente en es-
cenarios previos a la carrera y posteriormente dentro de esta. En tercer lugar, se
presentan las conclusiones.
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Marco de referencia

Ontologias de la musica

La audicién, como modalidad perceptual y como modo de conocimiento, participa
en la creacién de mdltiples significados en las diversas practicas de aprendizaje mu-
sical. Al preguntarse qué se conoce musicalmente a través de la audicidn y de qué
naturaleza son los significados, es necesario atender a los tipos de objetos, procesos
y experiencias que son considerados musica o musicales. Esto lleva a indagar por las
ontologfas de la musica, es decir, por sus modos de existencia.

Bohlman (2001) sefala que las ontologias de la musica son posibles de observar
solo a través de las practicas musicales “de tal forma que no resulten ser categorias
abstractas sobre las que algunos individuos piensan y otros no” (p. 19)". El autor
se refiere a una serie de condiciones ontoldgicas de la musica en donde esta exis-
te como objeto, como proceso, incrustada y adumbrada. La musica se considera
objeto cuando se concibe como algo ajeno, aislado y delimitado, susceptible de
ser estudiado. En su condicidn de proceso, esta puede existir como actividad, de
forma indefinida y de limites abiertos. Respecto de la condicién de adumbrada, la
musica no se presenta a las personas directamente, sino a través de sus efectos.
A su vez, en su condicidn de incrustada, la musica aparece acompafiada de otras
actividades. Por otra parte, el autor se refiere a un modo de concebir la musica que
encierra sentidos de pertenencia a determinadas comunidades de aprendizaje y
practica musical. Tal es el caso de una ontologia como “mi musica”. Al respecto,
Bohlman (2001) dice:

“Mi musica” no asume la forma de una clase Unica de objetos. Lo que puede
ser ““mi musica” para un grupo generacional o una clase socio-econémica o un
grupo étnico puede no ser comparable a “mi musica” en otros grupos (p. 20).

La distincion entre “mi musica” y su opuesto subyace en las tensiones que se
generan entre contextos de aprendizaje musical formales e informales, frente a las
musicas que son objeto de estudio y practica, y a sus rutas de apropiacién y difu-
sién. Es decir, dicha distincién puede encontrarse entre las musicas y los métodos

1 Todas citas de Bohlman (2001) en este texto han sido traducidas del inglés al espafiol por Genoveva
Salazar Hakim.
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de aprendizaje que se legitiman en la carrera de formacién profesional y las que
han practicado los estudiantes en sus procesos de aprendizaje autodirigido o entre
pares.

En el campo de la pedagogia musical, hay estudios que evidencian ontologias de
la musica que subyacen en asignaturas como Audio Perceptiva y Educacién Auditiva,
en las que lo musical es visto como objeto, texto, movimiento y actuacién (Shifres,
2007; Vargas, Shifres y Lépez, 2007; Vargas y Chernigoy, 2008). De igual forma, los
estudios de Salazar et al. (2015a y 2015b) ofrecen una mirada transversal sobre con-
cepciones de la audicidn musical en el PCAM, desde la perspectiva institucional, que
ponen de relieve ontologias de la musica tales como objeto y experiencia.

Al respecto, la ontologia de la musica como objeto se manifiesta, en el contexto
de la academia, cuando en relacién con los pardmetros de organizacién del sonido
se busca indagar, medir y entender las Iégicas de estructuracién sonora a partir del
uso de la partitura, acudiendo a categorias tedrico-musicales para describir aspectos
estructurales. De alli que la partitura, es decir, el guién musical, adquiera el estatus
de musica. Asi mismo, esta asociacidn lleva a considerar otra ontologia equiparable
ala de objeto que es la musica como texto. Al respecto, Shifres (2007) expresa:

El planteo epistemoldgico de la musicologia moderna a través de los modelos
de andlisis musical esta fuertemente enraizado en el realismo objetivista. De
acuerdo con esto existe una obra musical que es independiente de la mente
que la experimenta y que puede ser escrutada objetivamente. Para ello es ne-
cesario que se puedan establecer modos de medirla y los modelos de analisis
proporcionan ni mds ni menos que eso: un modo de medir esa realidad. En este
marco, la partitura musical es un mapa directo [... ] de la obra musical que tiene
realidad objetiva. Las notas, las figuras, etc. son elementos prototedricos que
sirven para la medicidn y la representacion de esa realidad objetiva (p. 66).

Vargas y Chernigoy (2008) hacen una critica respecto del predominio dado

a la ontologia de la musica como texto en programas de la asignatura Educacion
Audioperceptiva, especialmente por no tener en cuenta la experiencia en tiempo
real de los estudiantes en sus actos de aprendizaje musical. Al respecto, los autores
sugieren:

El texto musical, tiene un tiempo que no es necesariamente el tiempo real, y la

comprension de su organizacion sintactica no necesariamente es lineal. Por el

contrario, entender a la mdsica como actuacién implica concebir que el signifi-

cado se concrete en acto. Es decir al escuchar, interpretar o componer musica

y no a través de la escritura (p. 251).

Enrelacién con lo anterior, cuando en el contexto académico el foco de atencién
de lo musical son aspectos como las percepciones, las emociones y las acciones du-
rante actividades como analizar, interpretar, componer, improvisar y escuchar, lo
musical es concebido como experiencia de los sujetos. La misica como experiencia
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puede ponerse de relieve con preguntas como qué se siente, qué se imagina o qué
se hace durante la escucha, la composicidn, la direccién o la interpretacién de una
pieza. Tanto las descripciones de cardcter proposicional de los significados como
las no proposicionales entran a formar parte de la consideracién de la musica como
experiencia.

Salazar et al. (2015a y 2015b) observaron en sus estudios que en los diversos es-
cenarios curriculares las ontologfas de la musica como objeto y como experiencia
no son excluyentes sino complementarias. Un ejemplo de esto lo constituye el he-
cho de que para aprender determinadas estructuras sonoras en cuanto a imagen,
memoria auditiva y representacién con categorias tedrico-musicales, se acude a ac-
ciones como cantar y tocar a fin de tener experiencias corporales —perceptuales,
cognitivas y emocionales— sobre las cuales crear significados. Esto da una idea de
la naturaleza corporeizada del aprendizaje musical en la que los aspectos sensoria-
les, perceptuales, cognitivos y emocionales no actdian como nichos independientes,
sino como dmbitos de la experiencia que continuamente aportan, por su interco-
nexion, al significado.

Respecto delo anterior, se resalta la nocién de experiencia que presenta Johnson
(1987) desde la perspectiva de la cognicién corporeizada, la cual se toma como refe-
rencia para el presente estudio:

Estoy rechazando la nocidn cldsica empirista de experiencia como algo redu-
cible a impresiones sensitivas recibidas pasivamente, que estan combinadas
para formar experiencias minusculas. En contraste, la experiencia involucra
todo lo que nos hace humanos nuestro ser corporal, social, lingliistico e inte-
lectual combinado en interacciones complejas que construyen la comprension
de nuestro mundo (p. xvi).

Porlo anterior, al hablar de musica como experiencia se hace posible la inclusién
de multiples situaciones y de los significados que surgen de estas, involucrando
diversas modalidades perceptuales (visuales, auditivas, cinestésicas) y dominios
(emociones, percepciones, conocimientos, valoraciones) individuales, sociales y
culturales. En este sentido, si se trata de hablar de desarrollos auditivos musicales
es necesario ampliar el campo de observacién de lo musical a diversas practicas de
aprendizaje y no solo centrdndose en los contenidos y rutas metodoldgicas que
proponen espacios como las asignaturas de Formacién Auditiva o Entrenamiento
Auditivo.

2 Todas las citas de Johnson (1987) en este documento han sido traducidas al espafiol por Genoveva
Salazar Hakim.
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Consideraciones sobre el significado musical
desde la perspectiva de la cognicion corporeizada:
estructuras imaginativas y cognitivas

Uno de los objetivos de aprendizaje relevantes en entornos de formaciéon musical
profesional es comprender la musica en cuanto a estructura. Esto puede llevarse a
cabo a través de practicas de audicion analitica o estructural bien sea sobre la par-
titura o sobre la propia performancia y la de otros, entre otras posibilidades. Desde
la perspectiva de la cognicién corporeizada, la creacién de significados musicales
se basa en el uso de estructuras imaginativas tales como la metafora cognitiva y los
procesos de mapeo transdominio.

Las categorias que usamos para describir aspectos de la estructura musical en
ambitos de la formacién académica, desde el punto de vista de su terminologia, son
comunes a multiples campos del conocimiento. Tal es el caso de “altura”, “movi-
miento”, “espacio”, “ritmo”, “métrica”’, “textura”, “suave”, “fuerte”, “limpio”,
“sucio”, “ligado” y otras tantas mds. No obstante, el uso de esta terminologia esta
tan naturalizado que no nos percatamos de los campos de donde procede y, con
frecuencia, para propdsitos de las tareas pedagdgicas en las que se los emplea, tam-
poco interesa. Sin embargo es gracias a esa posibilidad de haber apropiado nociones
como altura, movimiento y espacio, entre otros, dada nuestra experiencia fisica en
situaciones familiares, que es posible usarlas metafdricamente para construir signi-
ficados en musica.

Desde la perspectiva de la cognicién corporeizada se ha postulado que los pro-
cesos de categorizacién, entendimiento y adjudicacién de significados a nuestra ex-
periencia son llevados a cabo por el cerebro-mente-cuerpo. Estos procesos se basan
en el uso de estructuras imaginativas como la metédfora no solo en su rol lingiiistico,
sino también como estructura cognitiva de naturaleza corporeizada. Al respecto,
Johnson (1987) comenta:

Estudios recientes indican que, aunque pocas de nuestras categorias cumplen
con el modelo cldsico, la mayoria de ellas difieren en la medida en que involu-
cran estructuras imaginativas del entendimiento, tales como el esquema, la
metdfora, la metonimia y la imagen mental. Adicionalmente, sus estructuras
dependen tipicamente de la naturaleza del cuerpo humano, especialmente de
nuestras capacidades perceptivas y habilidades motoras. Tales categorias es-
tan formadas sobre la base de modelos cognitivos estructurados imaginativa-
mente, y su naturaleza es tal que no podrian corresponder directamente con
algo de la realidad externa a la experiencia humana (p. xi).

De acuerdo con Shifres (20093, 2009b, 2014), la perspectiva de la cognicidn cor-
poreizada brinda una explicacién a los modos no proposicionales de conocimiento,
que son cruciales para entender la musica en acciones tales como escuchar, tocar,
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bailar o moverse, entre otros. De igual forma, estos modos no proposicionales es-
tdn en la base del conocimiento proposicional mediante el cual podemos demostrar
nuestro entendimiento hablando sobre la musica y utilizando cddigos formales de
comunicaciéon musical como, por ejemplo, al escribir en partitura.

Lo anterior muestra el reconocimiento de modos diferentes de conocer, que tie-
nen que ver con habilidades y experiencias perceptuales y motoras de las cuales se
consolidan esquemas de imagen que posibilitan entender lo que experimentamos.
De acuerdo con esto, en el terreno del desarrollo de la audicion musical, ademas de
las categorias con que se cuenta para demostrar que se tiene oido en términos de
identificacidén de aspectos estructurales (altura, métrica, entre otros), habria que
reconocer la existencia de otros modos de imaginacién musical que posibilitan la
comprensidon cuando no se poseen dichas categorias. Por ejemplo, alguien demues-
tra “tener oido” y comprender la musica cuando sin tener la habilidad de transcribir
o leer en partitura, puede montar un repertorio a partir de escucharlo y pasarlo di-
rectamente al instrumento.

El mapeo entre dominios o transdominio

En la nocién de comprensién imaginativa corporeizada, Johnson (1987) hace refe-
rencia a los esquemas-imagen y a las proyecciones metafdricas, considerdndolos
como estructuras que emergen de la experiencia corporal, que contribuyen a elabo-
rar nuestra comprension de la realidad. De acuerdo con la teoria de los esquemas-
imagen, su estructura permite el mapeo de un dominio de conocimiento familiar o
concreto y corporeizado, hacia otro mds abstracto o menos familiar. Este proceso
se conoce como el mapeo entre dominios o transdominio, en el cual se establecen
correspondencias gracias a las proyecciones metafdricas. Johnson (1987) explica el
esquema-imagen de la siguiente manera:

Un esquema imagen es un patrén dindmico y recurrente de nuestras interac-
ciones perceptivas y programas motores que le da coherencia y estructura
a nuestra experiencia. El esquema de VERTICALIDAD, por ejemplo, surge de
nuestra tendencia a emplear una orientacion ARRIBA-ABAJO para discernir
estructuras significativas de nuestra experiencia. Nosotros asimos esta estruc-
tura de verticalidad repetidamente en las miles de percepciones y actividades
que experimentamos cada dia, tales como percibir un drbol, nuestra sensacién
de estar de pie, la actividad de subir unas escaleras, formar una imagen mental
de una asta de bandera, medir la estatura de nuestros nifios, y experimentar el
nivel del agua subiendo en la bafiera (p. xiv).

De acuerdo con Lakoff y Johnson, segin Martinez (2005), nuestro sistema con-
ceptual general es de naturaleza metafdrica: en él la metafora es entendida como
estructura cognitiva que opera como un agente de organizacion conceptual. En el
campo de la musica, el mapeo transdominio, por una parte, proporciona modos de
conectar los conceptos musicales con los de otros dominios y, por otra, establece las
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bases para comprender aspectos musicales de dificil explicacién a partir de nuestras
experiencias cotidianas (Zbikowski, 2002).

La nocién de mapeo entre dominios o transdominio es relevante para este tra-
bajo, en la medida en que abre la perspectiva de observacién a aspectos de la ex-
periencia que pueden cumplir un rol en la construccién de significados musicales en
diversas situaciones de aprendizaje conducentes a desarrollos auditivos.

La transmodalidad
Este estudio pretende ampliar laidea de audicién como modo de conocimiento, asu-
miendo al mismo tiempo que los significados musicales que se construyen con la
participacién de la escucha son complejos en cuanto a los dominios que incorpora
de la experiencia, entre ellos el perceptual. La transmodalidad es una cualidad de la
experiencia e implica un proceso de transferencia y sincronia temporal entre diver-
sas modalidades de percepcidn. El término surge en el campo de la psicologia del
desarrollo y alude a la capacidad de los bebés para transferir la experiencia percep-
tual de una modalidad sensorial a otra (Shifres, 2006, 2008; Martinez, 2005, 2010).
La experiencia transmodal se basa en propiedades temporales equivalentes de
la estimulacién multimodal. En este proceso, los estimulos provenientes de diferen-
tes modalidades perceptuales coexisten y se correlacionan dentro de una misma
estructura temporal de tal forma que se produce una redundancia, es decir, una
concordancia de duracién, proporcién o ritmo, que permite entender una estructu-
ray organizar la experiencia como un todo (Lewbowicz, citado en Shifres, 2006).
Para el caso de este estudio, se podria hablar de experiencias transmodales que
incluyen la audicién, por ejemplo, cuando se saca musica de oido. Dicha actividad
podria implicar acciones como la exploracién en el instrumento para tocar un de-
terminado fragmento melddico; al mismo tiempo que se observa el recorrido de la
mano y de los dedos, se sienten sus movimientos y se escucha lo que se produce so-
noramente. Por lo anterior, nociones como transdominio y transmodalidad entran
a desempenfar un papel importante en la caracterizacién los diversos dmbitos de la
experiencia que se involucran en las practicas de aprendizaje musical, en relacién
con los desarrollos auditivos.

Conocimientos proposicionales y no proposicionales

en la mUsica

En musica, al igual que en actividades de otros campos, existen modos de cono-
cimiento demostrables a través de descripciones verbales y de lenguajes formali-
zados, como también de acciones o procedimientos no expresables verbalmente.
De acuerdo con Stubley (1992), el qué se conoce y el cémo se conoce son equipa-
rables a conocimientos de indole proposicional y no proposicional, respectivamen-
te. A su vez, estos ultimos se asimilan con los términos “conocimiento declarativo”
y “conocimiento procedimental”. Al respecto, Dowling (1993) menciona que el
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conocimiento declarativo es del tipo de acceso consciente del cual se puede hablar.
Por su parte, el conocimiento procedimental es el saber-cdmo practico que se tiene
respecto de la realizacién de una actividad.

En el contexto de las practicas musicales y pedagdgicas, los conocimientos pro-
posicionales se asocian con aspectos de la musica que son descritos y analizados
en el cuerpo de categorias de la teoria musical. Por ejemplo, se puede hablar de
la musica en cuanto a su forma, su tonalidad y sus estructuras armdnicas usando
rétulos como A-B-A, re mayor o I-V-l. También se puede demostrar conocimiento
proposicional a través de la escritura musical cuando esta se utiliza para describir lo
que se escucha, por ejemplo al copiar un dictado melédico. Por otra parte, el cono-
cimiento no proposicional en musica es asimilable a demostraciones que tienen lu-
gar durante acciones como tocar, cantar, improvisar o leer partitura en la ejecucién
de una pieza. Lo que se demuestra en estos casos durante la realizacidn de estas
acciones, es que se sabe hacerlas. Por otra parte, hay ejecuciones instrumentales
que se utilizan con propdsitos analiticos y descriptivos, como por ejemplo, cantar
para ayudar a discernir aspectos de la estructura musical, acudiendo a habilidades
como imitar un fragmento melddico o percutir corporalmente un ritmo.

Adicional a las clasificaciones anteriores, Davison y Scripp (1992) aluden a tres
modos primarios de conocer la musica: en la produccidn, en la percepcién y en la
reflexion. A su vez estos modos se dan en dos condiciones: en la accién y por fuera
de esta. La primera se relaciona con la forma declarativa o fija del conocimiento, y la
segunda con la procedimental o dindmica (Davidson y Scripp, 1992).

Si bien, las categorias proposicional y no proposicional pueden ser vistas como el
reflejo de la dicotomia mente-cuerpo, autores como Johnson (1987) y Shifres (2013),
aluden a que estas modalidades de conocimiento forman parte de un continuo en
la cognicidon humana, es decir, no son separables de los actos cognitivos y de crea-
cién de significados. De esta manera, lo consciente, explicito, verbal y racional, por
un lado, y lo inconsciente, implicito, no verbal, automatizado y emocional, por el
otro, no deben ser vistos como dos dmbitos de la experiencia aislados, consideran-
do que los conocimientos y significados no proposicionales son fundamento para
los proposicionales.

Johnson (2007) alude al inconsciente cognitivo como un ambito en donde se ubi-
can aspectos basicos para el entendimiento y el significado en la experiencia humana
cuya naturaleza es no proposicional. La naturaleza de los significados no proposicio-
nales es corporeizada e inmanente, en el sentido de surgir de fuentes profunda-
mente arraigadas del significado que van mds alld de lo meramente conceptual y
proposicional; alli lo sensorio motor y nuestra habilidad para sentir y emocionarnos
tienen un rol fundamental. De acuerdo con el autor, los significados no proposicio-
nales sustentan los proposicionales y en ese sentido hay que observarlos como un
continuo. Al respecto, Johnson (2007) menciona:
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Por contraste con la perspectiva conceptual-proposicional del significado y
del conocimiento, la ciencia cognitiva aporta un cuerpo sustancial de eviden-
cias que soportan la hipétesis de que el significado es formado por la naturale-
za de nuestros cuerpos, especialmente por las capacidades sensorio motoras
y la habilidad para experimentar sensaciones y emociones. Si observamos a
bebés en una etapa pre lingiiistica y a nifios que estdn aprendiendo cémo
funcionan sus mundos y lo que las cosas significan para ellos, encontraremos
vastas extensiones de significado corporeizado que no son conceptuales ni
proposicionales en caracter, aunque mds adelante hagan posible el pensa-
miento proposicional (p. 9).

De acuerdo con lo anterior, Steven Larson, segun Shifres (2013), sugiere que la
musica es experimentada conforme su significado expresivo, el cual es de caracter
no proposicional. Respecto de este tipo de significado, se trata de la cualidad expe-
rimentada de la musica que sugiere sentimientos, acciones, movimientos o quietud.
Esto es posible en la medida en que la musica puede ser comprendida, en su percep-
cién, como un conjunto de tensiones dirigidas, llamadas por Larson fuerzas musica-
les. Para Larson (citado por Shifres, 2013):

[...] existe un conocimiento de la musica que es no consciente (y no verbal),
pero que nos permite tanto vincularnos afectivamente con la musica, como
operar con ella a partir de tal vinculacién (por ejemplo prefiriendo un tipo de
musica a otro, evocando la musica que nos gusta, discriminando estilos musi-

cales, etc.) (pp. 7-8).

Shifres (2013) sefiala que en el campo de la educacién auditiva, dentro de los
enfoques tradicionales se tiene la idea de que hay una escucha implicita y otra ex-
plicita, asociadas respectivamente a conocimientos, por un lado, automaticos y, por
otro, conscientes. Al respecto, el autor expresa:

Frecuentemente, muchos de los automatismos que desarrollamos al escuchar
musica provienen de percepciones que fueron inicialmente conscientes. La
tradicidon del entrenamiento auditivo se basa justamente en la capacidad de
automatizar ciertos procesos y en la idea de que escuchas explicitas pueden
hacerse implicitas sobre la base de un entrenamiento sistematico. La tradi-
cidn pedagdgica ligada al desarrollo de las habilidades de audicién sostiene
que dicho desarrollo consiste en llevar al plano de la conciencia aquellos com-
ponentes musicales que pueden ser procesados habitualmente de manera in-
consciente. Asi, los enfoques tradicionales aspiran a una escucha consciente,
privilegidandola y valorandola como cualitativamente diferente de la incons-
ciente. Sin embargo, [... ] no hay razones tedricas ni psicoldgicas para suponer
que ambos tipos de escucha son verdaderamente dicotémicos (pp. 7-8).
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Aportes de la hipétesis mimética para la

creacion de significados musicales

La hipdtesis mimética planteada por Cox (2011) ofrece una aproximacion desde la
perspectiva de la cognicién corporeizada (embodiment) para entender las bases
corporales de la creacion del significado musical. A partir de alli desarrolla su teoria
sobre la hipdtesis mimética y, tomando como base un conjunto de principios, argu-
menta la manera en que la musica se interioriza en el cuerpo y en la mente de los
oyentes. También resalta una teorfa del significado musical que involucra el afecto,
el razonamiento metafdrico, el género y otras dreas de investigacion sobre la expe-
riencia corporal.

En su planteamiento argumenta que gran parte de la comprensién musical se
basa en la mimesis. De igual forma, muestra cémo la imaginacién musical, incluyen-
do el recuerdo, la planeacidn y otros pensamientos sobre la musica, es parte de la
imaginacién motora. A esta tltima, Cox (2011) la describe como “aquella relacionada
con los esfuerzos y los movimientos de nuestro sistema esquelético-motor, que en
el caso de la musica, involucra esfuerzos variados representados en la performancia
musical” (p. 1).

De acuerdo con Cox (2011), parte de la manera como nosotros comprendemos
la musica se da por medio de un tipo de empatia fisica que involucra imaginarse ha-
ciendo los sonidos que escuchamos. Esto tiene que ver con la propensidon humana a
entender aspectos de los otros a través de la imitacidn, a lo cual el autor se refiere
como cognicidn o comprensién mimética.

En la mimesis, la imitaciéon puede ser manifiesta o encubierta. Si bien el entendi-
miento a través de la imitacion manifiesta es muy evidente en los nifios, esta se da
de manera continda a lo largo de nuestras vidas, torndndose mas sutil y encubierta
a medida que maduramos. Cox usa la categoria imaginacién motora mimética (MMI)
para aludir a una forma encubierta de la imaginacién motora que se da por imita-
cién. Respecto de las modalidades de la imitacidn, expone el siguiente ejemplo:

... la comprensién del sonido de un violin involucra la imaginacién en relacién
con a) tocar el violin, o b) tocar la misma cosa (la “misma” cosa) en otro ins-
trumento o cantar la misma cosa, y/o c) esfuerzos analogos en otra modalidad
que en principio no esta destinada a ser acustica, tal como balancearse o bai-
lar, lo cual normalmente se ajusta al rango o patrdn, y a algo del vigor de los
esfuerzos evidentes en los estimulos acusticos (p. 2).

Cox (2011), en el principio 7: “La imitacién involucra tres variables, intencién,
conciencia y manifestaciéon” (p. 7), expone que con frecuencia la imitacion se da
de manera no intencional (involuntaria), no consciente (mas alla de la conciencia) y

3 Todas las citas de Cox (2011) en este documento han sido traducidas al espafol por Genoveva Salazar
Hakim.
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encubierta (que sucede solo en imagenes). Este aspecto se desarrolla en el princi-
pio 10: “La imagen mimética motora y la accién suceden en tres modalidades: intra-
modal, cross-modal y amodal” (p. 8). Estas modalidades se refieren a los siguientes
tipos de coincidencia entre la fuente y lo que se imita de esta: (1) la directa o intra-
modal (e. g., imitacion de dedos o movimientos de dedos), (2) crossmodal o intermo-
dal (e. g., imitacion con la subvocalizacién de sonidos instrumentales), y (3) amodal
(imitacion abdominal de los esfuerzos dindmicos evidentes en los sonidos). En rela-
cién con la coincidencia intramodal, esta hace referencia a una imitacién a partir de
las “mismas” acciones del modelo, por ejemplo, tocar un fragmento melddico por
imitacion, cuya fuente procede de un instrumento del mismo tipo. Respecto de la
imitacion intermodal, Cox (2011) expone:

Las formas mds comunes de imitacién inter-modal probablemente sean las re-
presentaciones vocales y subvocales [cantor silente o interno] de la musica
instrumental. La vocalizacién mimética y la subvocalizacién involucran hacer
el “mismo” sonido con un conjunto de acciones motoras diferentes, y asi, lo
que es imitado no son los esfuerzos especificos del ejecutante del violin o del
trombdn, por ejemplo, sino mas bien las alturas, las duraciones, la intensidad y,
hasta cierto punto, los timbres de los sonidos producidos. [... ] La voz es crucial
para el entendimiento humano de la produccién sonora hecha por humanos,
no sélo por la importancia en el lenguaje sino también porque 1) es un medio
de produccién-sonora que normalmente tiene cada uno, 2) esta es capaz de
representar, con algun grado de fidelidad, sino todos, la mayoria de sonidos,
y 3) es el mas intimo (interno) de los medios de produccién sonora (pp. 8-9).

Cox (2011) menciona que la subvocalizacién es algo que sucede habitualmente
al recordar musica instrumental. Al mismo tiempo, alude a estudios en los que se
ha podido evidenciar que gran parte de los musicos relatan experiencias de sub-
vocalizacidn. Un porcentaje minimo de musicos manifiesta no hacerla, lo cual Cox
relaciona con las practicas de teoria y habitos de escucha que pueden enmascarar-
la o atenuarla y, en general, aminorar la representacién motora-mimética. Por otra
parte, se hace referencia a que la subvocalizacién pueda estar relacionada con la
facilidad para cantar una melodia, por lo cual se deja la pregunta de hasta qué grado
la respuesta mimética de subvocalizacidn se activa al comprender melodias menos
faciles de cantar. Al respecto, se menciona que la facilidad puede variar con la expe-
riencia y con otros factores.

El uso de la voz entonada en diversos escenarios de formacion musical es eviden-
te para efectos de comprender y armar imagenes tanto de lo que se escucha como
de lo que se recuerda o se planea tocar. De igual forma, la vocalizacién y subvocali-
zacién pueden llegar a ser un medio frecuentemente usado por quienes aprenden a

4 Lasubvocalizacidn se entiende, en el caso de la musica, como la pronunciacién no manifiesta de even-
tos musicales. También se habla de canto interno, oido interno o audicién interna.
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sacar repertorio, por ejemplo, tocando de oido, sin muchas destrezas técnicas en el
instrumento. La imaginacién motora sobre los movimientos que se hacen para tocar
un instrumento también puede ser de ayuda para entender qué es lo que se hace y
qué se imita cuando se aprende a tocar o a sacar musica de oido.

Es interesante el planteamiento de Cox (2011) en el principio 2, en cuanto a la ma-
yor o menor correlacidon que se da entre la imitacidn y la fuente, y a las dificultades
que esto ocasiona en el proceso de la comprensién mimética. De acuerdo con este
principio “... los sonidos musicales, en su mayoria, son una evidencia de las acciones
motoras producidas por los seres humanos” (p. 3). Cox establece un continuo de
correlacidén entre acciones y sonido, en el que varia el grado de mediacidn. El conti-
nuo de correlacién afecta la comprensién mimética en la medida en que incide en la
imitacion de los sonidos. Lo que esto quiere decir es que cuanto mds préximos sean
los sonidos a la produccién humana, mas faciles serdn de imitar.

Ejemplos de laincidencia del principio anterior se pueden observar en la imitacion
intermodal, en el caso de sacar de oido la parte musical de un instrumento en otro
diferente, o0 a hacerlo con un instrumento eléctrico con cuya produccién de efectos
timbricos no se estd familiarizado. Un caso extremo de dificultad en aprendices
puede observarse en una tarea de dictado que involucra procesos de mimesis
intermodal, en la que a partir de escuchar una fuente sonora se imitan eventos cuya
comprension es demostrada mediante la escritura en pentagrama. Este proceso
puede pasar por la subvocalizacidn o por otro tipo de imdgenes, como por ejemplo
laimitacién imaginaria y actuada de las acciones de ejecucién en un instrumento que
es familiar a quien transcribe.

En cuanto a la imitacién amodal, esta tiene que ver con la correlacién de los
patrones de esfuerzos evidentes enlos sonidos o de las energias dindmicas musicales
con la actividad muscular abdominal. Al respecto, Cox (2011) explica:

La tercera forma “amodal”, es la mds inefable y alin asi es quizds la mds pode-
rosa. La idea bdsica es que los musculos del abdomen anclan todos los movi-
mientos de las extremidades, y asi se involucran en la ejecucién de todos los
instrumentos como también al cantar. Esto es amodal en el sentido en que
tedricamente se activa sin importar el comportamiento mimético particular,
mientras que al mismo tiempo tiene una mayor o menor modalidad especifica
estando en el abdomen bajo o el “centro”. La actividad muscular ac3 es algo
como apretar el estémago, lo que coincide con las dindmicas de energia de la
musica, y en el caso de la musica hecha por humanos esto obtiene al coincidir
los patrones de esfuerzos evidentes en los sonidos musicales (p. 9).

En la ejecucidn instrumental acustica se involucra una combinacién de las tres
formas de imitacién: la intramodalidad en el movimiento de dedos y manos (salvo
en la voz); la intermodalidad en los esfuerzos miméticos subvocales, y la amodali-
dad, en los esfuerzos abdominales. Cox (2011) sefala que lo que comparten las tres
modalidades es un esquema de esfuerzo que consta de fuerza, duracién, “forma”
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(patrén de cambio durante el curso de un esfuerzo) y, por los esfuerzos repetidos,
rango y patrén de repeticion.

Se considera, a su vez, que la invitacién a participar, a comprometernos, a hacer
representaciones miméticas de lo que escuchamos, tiene que ver con la posibilidad
de cantar o bailar o de imaginarnos estas acciones sobre lo que escuchamos. Aun en
las musicas mas dificiles, Cox considera que hay que imaginar coreografias que per-
mitan representar la musica. A su vez, asocia el involucrarse, el dejarse invitar o el no
sentirse invitado, con laimposibilidad de hacer o de imaginarse el canto o los gestos
coreograficos y esto a su vez con la valoracidn estética de gustar o no gustar. Todo
esto lo lleva a decir que las valoraciones estéticas, el conocimiento y el significado
musical dependen de la mimesis y de los esfuerzos corporeizados.

Consideraciones sobre la audicion musical

El caracter perceptual del significado

musical y el concepto de fuente

De acuerdo con Clarke (2005), escuchar musica implica comprometerse con el signi-
ficado musical. La perspectiva ecoldgica desde la cual se explican los diversos modos
de audicién, proporciona bases para entender el caracter perceptual del significado
musical. La percepcidn tiene que ver con capturar lo que pasa en el mundo, y en el
caso de la musica, lo que pasa en esta es fundamental para el significado. Conside-
rando que hay diversos modos de escucha musical, el significado no debe enten-
derse exclusivamente como determinacién de aspectos estructurales, sino también
como “modos en los cuales los sonidos musicales especifican el mundo mas amplio
del cual son parte” (p. 189)s.

Para Clarke (2005), la percepcidn auditiva nos permite en principio “descubrir
qué sonidos son los sonidos de, y qué hacer con ellos” (p. 3). Cuando se tiene alguna
idea de lo que un sonido significa es porque este se ha asociado a algo como “el
sonido de”, es decir, a alguna fuente. En el campo de la musica, de algo que suena
podriamos decir que es una pieza alegre, musica de parrando, un arpa, un golpe
llanero, un pajarillo, un seis por derecho, Abdul Farfan tocando, una pieza en la
menor, entre otras tantas posibilidades. De esta manera, podriamos dar significados
diversos respecto de lo que escuchamos, en dependencia de nuestra actitud de
escucha, de sensaciones, emociones y conocimientos involucrados en nuestra
experiencia auditiva, y de otras acciones que se vinculen a la audicién, como por
ejemplo, tocar o bailar.

5 Todas las citas de Clarke (2005) en este documento han sido traducidas al espafiol por Genoveva Sala-
zar Hakim.
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Respecto de las fuentes musicales, Clarke (2005) expresa:

... los sonidos de la mdusica especifican una gran diversidad de fuentes: los
instrumentos y medios de grabacién desde donde emergen, los estilos musi-
cales a los cuales pertenecen, las funciones sociales en las cuales participan,
los estados emocionales y acciones corporales de sus intérpretes, los espacios
y lugares —virtuales y reales— que habitan, los discursos con los cuales se
entrelazan. Dado que los instrumentos, los cuerpos, los parlantes, los esce-
narios, las catedrales y los clubes son fisicamente palpables, hay poca dificul-
tad en aceptarlos como fuentes especificadas en sonido. [...]. Sin embargo,
ha habido mds resistencia a la idea de que las culturas, las practicas sociales,
los estados emocionales y las lealtades ideoldgicas puedan ser concebidos
como “fuentes” porque han sido observados como demasiado abstractos e
inmateriales. Esta restriccidn es innecesaria: las culturas, las emociones y las
ideologias no solo son materiales, sino que se manifiestan necesariamente en
formas materiales de uno u otro tipo, entre las cuales estdn los sonidos de es-
tos fendmenos. Viena alrededor de 1900, o la cultura de la juventud americana
de los 60, o los clubes nocturnos britdnicos de los afios 90, todas son culturas
y subculturas manifiestas en formas materiales (imagenes, edificios, lenguajes,
ropa) con las cuales quienes perciben pueden estar mas o menos afinados —y
los sonidos musicales son una de estas formas materiales—. Estas culturas y
subculturas (e instrumentos, cuerpos, emociones, practicas sociales) son las
fuentes de esos sonidos, ya que ellos constituyen las condiciones y circuns-
tancias que dan surgimiento a la musica. De la misma manera, la cadencia en A
menor, una prolongacién de dominante o un ritmo de gavota pueden ser ob-
servados como las fuentes (estructurales) de un sonido que escucha un oyente

(pp-189-190).

Todos los posibles significados que pueden surgir durante la experiencia musical
tienen en comun el mismo sistema perceptual auditivo para escuchar los diversos
entornos sonoros, incluyendo los musicales. Al respecto, Clarke (2005) menciona:

Los sonidos musicales habitan el mismo mundo que los otros sonidos, y mien-
tras que la mayoria de escritos sobre musica, y sobre percepciéon musical, han
tendido a aislar la musica del resto del ambiente acustico, es evidente en si mis-
mo que nosotros escuchamos los sonidos de la musica con el mismo sistema
perceptual que usamos para todos los sonidos (p. 4).

Clarke entiende la percepcidn como la conciencia del ambiente y la continua
adaptacion hacia este. A partir de esta definicién, y en relacién con la audicién, el
autor expresa:

[...]1a percepcidn del significado musical es por lo tanto la conciencia del signi-
ficado en musica durante su escucha. Esto es diferente del significado musical
que surge al pensar o reflexionar sobre la musica, cuando no esta directamen-
te comprometida la audicidn. Bajo estas circunstancias la musica es imaginada
o recordada, mas que percibida, ya que nada sucede en el sistema auditivo
periférico (el oido externo, el medio y el interno) (2005, pp. 3-4).
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Como se observa, el autor diferencia los significados musicales que surgen du-
rante la escucha de aquellos que tienen lugar al reflexionar sobre la musica. Algo
similar a la distincion que hacen Davidson y Scripp (1992) respecto de la percepcién
en la accién y sobre la accién. No obstante, Clark diferencia la percepcién de la ima-
ginacion y del recuerdo; la imaginacién podria asimilarse a lo que cominmente lla-
mamos audicion interna en el contexto pedagdgico, que a su vez es equiparable con
lo que Cox (2011) denomina subvocalizacidn.

Las caracteristicas perceptuales con las que nace un individuo se van cualifican-
do. Esto significa que desde los primeros dias de contacto con el mundo se da un
proceso continuo de aprendizaje perceptual. Desde la perspectiva ecoldgica, el
aprendizaje perceptual es visto como la diferenciacién progresiva por parte de quie-
nes perciben. Esto implica que cada vez haya una mayor sensibilidad para diferenciar
la informacidn presente en los estimulos. Clarke lo explica asi:

Un humano recién nacido es equipado con un nimero relativamente pequefio,
y aun muy indiferenciado, de capacidades perceptuales muy poderosas. La ex-
posicién al ambiente forma esas capacidades perceptuales, y las distinciones
que previamente no eran notorias se hacen detectables. Cuando un nifio ex-
plora esos nuevos descubrimientos, las distinciones que antes no se percibian
se revelan cada vez mas, y se contintia con una serie de diferenciaciones suce-
sivas (2005, pp. 22-23).

Clarke (2005) diferencia dos tipos de aprendizaje perceptual: el pasivo y el diri-
gido. Por pasivo da a entender uno que no involucra un entrenamiento explicito. Es
pasivo solo en el sentido de no tener la guia directa de un agente humano externo.
Al mismo tiempo, es autoaprendizaje por exploracidn directa e implica la no supervi-
sion de otros. Este se da de manera continua. Para Clarke (2005),

[...] la percepcién y la accidn estan unidas de manera compleja, y la diferen-
ciacién de atencidn que se describe acd tiene lugar porque las acciones del
organismo sobre el ambiente revelan distinciones que antes no se notaban, las
cuales a su vez dan como resultado acciones modificadas (2005, p. 23).

En el aprendizaje perceptual pasivo, a partir de la exploracién con acciones dife-
rentes se van encontrando resultados diferenciados los cuales pueden a su vez ser
usados para encontrar otros. De un ejemplo de exploracién que hacen unos nifios
con instrumentos musicales, Clarke (2005) expone: “El aprendizaje perceptual so-
bre la altura, las dindmicas y el timbre que resulta de la exploracion manual/auditiva
[aural], conduce a mas aprendizaje perceptual sobre las posibilidades de afinacién
o de expresion” (p. 23).

Por su parte, el aprendizaje perceptual dirigido se refiere a “la diferenciacion de
atencidn que se da cuando una persona le sefiala a otra una distincidn, o delibe-
radamente pone al individuo en una situacién disefiada para obtener aprendizaje
perceptual” (Clarke, 2005, pp. 23-24). En este caso, la atencidn se orienta a percibir
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aspectos que previamente no han sido detectados y sin embargo estan disponibles
en la informacién del estimulo. De acuerdo con Clarke, la conciencia de la informa-
cién casi siempre se logra mediante el ciclo percepcidn/accién, que anima al apren-
diz a producir una accién manifiesta y con esto a dirigir la atencién y a consolidar
la nueva conciencia perceptual, “un ‘reforzamiento’ de la informacidn perceptual a
través del ciclo percepcidn/acciéon” (2005, p. 24).

El aprendizaje perceptual pasivo tiene relacién con algunas situaciones de apren-
dizaje informal, autodirigido, o en solitario, planteadas por Green (2002, 2008) en
practicas como sacar musica del instrumento a través de la propia exploracién. Asi
mismo, puede decirse que el aprendizaje perceptual dirigido caracteriza situaciones
como las clases que tienen lugar con profesor particular, en academias o en la carre-
ra, e inclusive en los montajes en agrupaciones entre pares.

La posibilidad de cualificar —afinar— la percepcidén con las caracteristicas parti-
culares o constantes del ambiente (invariantes), segin Clarke (2005), es consecuen-
cia de la flexibilidad del sistema perceptual y de la plasticidad del sistema nervioso
en el contexto del ambiente en que se forma. A su vez, esto es resultado de la adap-
tacion de las especies en la escala de tiempo evolutivo y del aprendizaje perceptual
dentro del tiempo de vida de un individuo.

En situaciones de aprendizaje se supone que si algo es reconocido es que se ha
aprendido. “El reconocimiento es esa clase de percepcién para la cual el sistema
ha llegado a adaptarse (o afinarse)” (Clarke, 2005, p. 31). En relacién con el reco-
nocimiento, Clarke sefiala que cuando este se da es porque “el sistema perceptual
ha entrado en un estado que esta ‘afinado’ con las caracteristicas particulares del
entorno y ese estado es aquel con el cual el sistema ha estado antes” (2005, p. 31).

Al hablar de constantes del ambiente, Clarke se refiere al principio de invarian-
cia. Este posibilita explicar la estabilidad y la constancia del ambiente percibido en
la medida en que dentro de los cambios continuos a los que el perceptor se expo-
ne también hay propiedades invariantes. Dichas propiedades, desde la perspectiva
ecoldgica, no son proyecciones de representaciones que hace quien percibe, sino
que estan en la informacién que proporciona el estimulo y en esa medida sefialan la
naturaleza ambiental y “dada’” del fendmeno.

Un ejemplo en la musica, citado por el autor, es identificar que un material que
ha sido transpuesto, sigue reconociéndose como el mismo, por mantener un patrén
de proporciones temporales y de intervalos de altura. De igual forma, puede decirse
de cuando se canta un fragmento escuchado inicialmente en otro instrumento dife-
rente a la voz, se imitan invariantes de orden meldédico.

La caracterizacion de Clarke sobre los aprendizajes perceptuales es relevante por
considerar que las practicas musicales informales en las que han estado inmersos
los estudiantes, previo al ingreso a la carrera, contribuyen a la cualificacion de la
percepcidn auditiva, como por ejemplo, sacar musica de oido al instrumento. Dicha
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cualificacién esta en relacidn con las acciones que se efecttian sobre el instrumento
a partir de escuchar tanto la musica que se va a sacar, como el propio monitoreo
durante la exploracién.

Gibson, citado por Clark (2005), expone: “Cuando las propiedades constantes de
los objetos son percibidas (la forma, el tamafio, el color, la textura, la composicion,
el movimiento, la animacién y la posicion relativa a otros objetos), el observador
puede detectar sus affordances” (p. 36). El sentido de las affordances puede enten-
derse como aquello que el ambiente o las cosas facilitan, ofrecen o proporcionan al
observador, para bien o para mal, y esto depende del hecho de detectar sus propie-
dades. De acuerdo con Gibson, citado por Clarke (2005):

... el observador humano aprende a detectar lo que ha sido llamado el valor
de los significados de las cosas, percibiendo sus caracteristicas distintivas, co-
locédndolas dentro de categorias y subcategorias, notando sus similitudes y di-
ferencias, y estudidandolas para su propio bien, aparte de aprender lo que debe
hacer sobre ellas. Todas estas discriminaciones, es maravilloso decirlo, tienen
que basarse completamente en la educacién de su atencidn hacia las sutilezas
de la informacién invariante del estimulo (pp. 36-37).

Para Gibson, las affordances encierran un principio de complementariedad entre
el observador y el ambiente, en cuanto a que estas son producto tanto de las pro-
piedades objetivas como de las capacidades y necesidades del organismo que las
encuentra. Clarke (2005) menciona a su vez que las affordances son principalmente
entendidas, por los psicélogos ecologistas, como “las consecuencias de la accién
de encontrar informacién perceptual en el mundo” (p. 38). En el caso de la musica,
Clarke (2005) sefiala varios ejemplos de affordances:

la musica brinda bailar, adoracidn, trabajo coordinado, persuasidon, catarsis
emocional, marchar, golpear con los pies, y una miriada de otras actividades
de cosas perfectamente tangibles. Pero en ciertas tradiciones musicales (y la
musica de concierto de Occidente es un ejemplo obvio) escuchar mdsica ha
llegado a ser algo divorciado de la accién manifiesta — ha llegado a ser aparen-
temente auténoma. [...] este ejemplo resalta la naturaleza social de las affor-
dances para los seres humanos (p. 38).

El sentido de las affordances, como antes se menciond, concierne al valor de los
significados de las cosas. Podria entenderse entonces que lo que un ambiente ofrece
estd enrelacion con las necesidades de los sujetos, que pueden a su vez verse como
necesidades y significados socialmente construidos y valorados. A su vez, todo lo
que se puede considerar fuente musical (repertorios, instrumentos, conceptos, es-
cenarios) forma parte del ambiente que ofrece al perceptor; cosas que puede tomar
o dejar de acuerdo con lo que considere necesario y valorado para su vida, dentro
de su contexto sociocultural.
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Volviendo al tema del desarrollo de la audicién musical, hay aprendizaje percep-
tual auditivo en la medida en que las personas se involucran en las practicas musica-
les que brinda el entorno sociocultural en el que viven, incluyendo el global al cual
se tiene acceso por los medios masivos de comunicacién. Hay que mencionar que,
a menos que se tenga alguna discapacidad auditiva, dificilmente alguien se puede
sustraer de participar mediante esta modalidad perceptual en una o mas de las posi-
bilidades de practica musical que le brinda el entorno.

A continuacién se hard referencia a uno de los modos de audicién musical que
si bien se apoya en el mismo sistema perceptual auditivo, tiene la caracteristica de
requerir una escucha en la que la musica se presenta como un objeto de gran com-
plejidad estructural. Para esto, el entorno académico ofrece un cuerpo conceptual
que se debe aprender a fin de poder develar y tener conciencia de las propiedades
estructurales de la musica.

La audicion estructural

De acuerdo con Shifres (2013), haciendo uso del sentido comun podria decirse que
una persona cuenta con un buen oido musical cuando puede involucrarse en la
musica de manera pertinente, ajustada y expresiva. Es decir, que lo que haga sea
adecuado con el momento musical que experimenta, ajustandose a los marcos de
estructuracién sonora de la musica que escucha, de manera variada, a fin de favore-
cer la expresién de lo que desea comunicar.

Las manifestaciones de tener buen oido podrian observarse, por ejemplo, cuan-
do alguien canta ajustando su entonacion a la del modelo escuchado, o cuando al
bailar logra coincidencias con aspectos de estructuracién metrorritmica y con los
pasos de la pareja, si es el caso. No obstante, dentro del gremio académico, la edu-
cacion auditiva para los estudiantes de musica supone que estén inmersos en prac-
ticas especializadas conducentes a escuchar, pensar e imaginar la musica de modos
diferentes a los que se experimentan cuando no se tiene la formacién profesional o
tendente a profesionalizar.

Para las competencias auditivas, Shifres (2010) llama la atencién sobre el para-
digma limitado que tiene la academia respecto de las ideas sobre saber musica y
tener oido. De acuerdo con el autor, una concepcidn bastante arraigada sobre saber
musica implica que se pueda operar de manera mds 0 menos consciente con las
categorias de la teorfa musical, en particular con las relacionadas directamente con
la lectoescritura musical. Este tipo de saber musical se asocia a su vez con modos
proposicionales de conocimiento en cuanto a poder hablar acerca de.

Las categorias tedrico-musicales y sus representaciones graficas en el sistema
de notacidn constituyen la materia prima de las expresiones metaling(iisticas de las
que nos valemos en el medio académico para comunicar conocimiento musical. Al
respecto, Shifres (2010) sugiere que:
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posicidn de la audicidn estructural, como modo privilegiado de escucha y medida
de pericia musical en las etapas iniciales de la profesionalizacién musical. Respecto
de la audicién estructural, se refiere a esta como aquella que requiere el manejo
conceptual de categorias delimitadas por la teoria musical de Occidente y cuyas res-

Desarrollo de la audicion musical en practicas curriculares y extracurriculares
de estudiantes de Composicion y Arreglos

Es posible que, a falta de un metalenguaje, las categorias descriptivas de la
musica acufiadas por la teoria musical, y su correlato en la escritura musical, se
hayan establecido como expresiones metalingtisticas ampliamente aceptadas
por la comunidad epistémica. Hablamos de ellas como expresiones metalin-
gliisticas porque sin llegar a ser metalenguaje en sentido estricto, son enuncia-
dos que cumplen la funcidn de referirse al lenguaje. Asfi, los musicdlogos usan
las categorias tedricas y la escritura musical para hablar acerca de la mdsica,
de modo que el dominio del metalenguaje fue convirtiéndose paulatinamente
en el dominio de la mdsica, en el conocimiento musical autorizado (pp. 51-52).

Para el autor, el sentido anterior dado a saber musica tiene sus bases en la im-

puestas auditivas son rotuladas en dichas categorias.

Shifres (2010) caracteriza la audicion estructural de la siguiente manera:

[...] es un tipo de audicidn idealizada orientada a la produccidn de respuestas
en términos de la estructura musical tal como ésta es descripta por la teoria
musical. La audicién estructural, es una nocién de fuerte arraigo positivista. Su
cardcter moderno no radica tanto en las categorias de las que se vale, sino mas
bien en su pretensién de mirada cientifica del fendmeno musical. Esta mirada
considera a la musica como un objeto del mundo que se nos presenta para ser
contemplado (escuchado) y comprendido a través de un sistema tedrico eru-
dito (cientifico). De este modo, supone que al examinar la musica de acuerdo
a tales estructuras tenemos una medida objetiva de sus atributos. La audicién
estructural ha tenido una poderosa influencia en las multiples disciplinas musi-
cales. Por ejemplo, la musicologia se ha ocupado de indagar el fenémeno mu-
sical y transmitir sus hallazgos siguiendo esta idea. Pero es en el campo de la
pedagogia donde su predominio ha tenido consecuencias desfavorables. Toda
la educaciéon musical en Occidente, pero en particular la profesionalizacién del
musico pasa por intentos sistematicos por orientar ese tipo de escucha desta-
candola como un rasgo privilegiado de musicalidad. Tener oido es sefialado por
musicos y no musicos como un atributo sine qua non de la excelencia musical
[...] que implica claramente dominar la Audicién Estructural [...]. Sin embargo,
son numerosas las personas que se enfrentan a una gran frustracién por no
alcanzar el desarrollo deseado para brindar, a partir de la audiciéon musical, el
tipo de respuestas estructurales esperadas. Pero ademas de enormes dificul-
tades en este desarrollo, la predileccién académica por la audicidén estructural
como rasgo de musicalidad a menudo da lugar a situaciones paradojales que
exponen las contradicciones entre los dos significados de saber [saber hablar
de y saber hacer] [... ]. Tipicamente, personas con capacidades notables, por
ejemplo, para producir enunciados musicales nuevos, tienen fuertes dificulta-
des para operar con aquellas categorfas tedricas (p. 52).
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Shifres (2010) llama la atencién sobre dimensiones de la musica que no han
sido tenidas en cuenta en las practicas pedagdgicas de desarrollo auditivo y de
ejecuciéon musical, y que deben ser consideradas como componentes musicales.
Estas dimensiones son: la emocional, la intersubjetiva y la temporal. En relacién
con lo anterior, propone la exploracidon de otras expresiones metalingtiisticas de
caracter no proposicional, diferentes a las categorias de la teorfa musical, relegadas
de los planteamientos pedagdgicos del desarrollo de la audicién, y que den cabida a
la expresién de la experiencia auditiva en cuanto a las dimensiones referidas.

La relevancia de dicha inclusidn tiene que ver con que las dimensiones emocio-
nal, intersubjetiva y temporal estdn en la base de los procesos de comprensién de
la experiencia musical. La emocidn permite hacer inferencias frente a las acciones
de los demads, y es basica para procesos de memoria y de intersubjetividad. Esta
ultima aporta a la comprensidn sobre cémo se generan significados, transcendien-
do asi la postura del solipsismo ante la comprensidn objetiva de la realidad, y de la
unidireccional en los procesos de comunicacién, para abrir paso a aspectos como la
empatia emocional, e inferir significados de acciones no proposicionales, tales como
la gestualidad. La temporalidad es relevante pues no reduce la comprension de la
experiencia a una secuencia de instantes, sino que esta se comprende como algo
dindmico entre el pasado, el presente y el futuro, y apunta a capturar la experiencia
musical en el momento en que transcurre, es decir, en tiempo real. Para eso se pro-
pone la exploracidon de metalenguajes no instituidos, como el tedrico musical, que
sirvan de mediaciones.

De lo expuesto anteriormente, se sefiala la importancia de considerar en este
estudio otros aspectos vinculados a las experiencias musicales de los estudiantes,
a partir de los reportes que hagan sobre sus competencias auditivas. En otras pala-
bras, se trata de valorar otros elementos mas alla de los cognitivos asociados con
el manejo de categorias de la teorfa musical relacionadas con cddigo de escritura
musical, las cuales dependen de la informacién que arroja la partitura.

Del planteamiento de Shifres (2010) surgen interrogantes particulares para
este estudio en cuanto a observar hasta dénde en los reportes de los estudiantes
sobre sus desarrollos auditivos se evidencian dimensiones de la experiencia musi-
cal, mas alld de las asociadas a las cognitivas basadas en el manejo de categorias
tedrico-musicales.

Sobre el aprendizaje, las practicas y las comunidades

de practica

Para este estudio se ha partido de considerar que el desarrollo de la audicién musical
comporta una serie de habilidades que se construyeny se despliegan en relacién con
las practicas musicales y de aprendizaje en las que han participado los estudiantes
en diversos contextos y momentos de sus vidas. La audicion musical, dependiente
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de los contextos de aprendizaje, puede 0 no nombrarse como dmbito de la expe-
riencia musical por desarrollar, o tener la conciencia de ello. Lo que se observa es
que para algunos programas de formacion de musicos profesionales, el desarrollo
de la audicién es la meta. Tal es el caso de asignaturas como Formacién Auditiva,
Entrenamiento Auditivo o Gramatica Musical.

Si bien las practicas de aprendizaje y de produccién musical no son posibles
sin el despliegue de habilidades auditivas, hay otros escenarios en donde estas
no se conciben como algo de lo cual se pueda hablar por separado. De esta mane-
ra, se encuentran testimonios de docentes en dambitos de formacién profesional,
que indican que en sus clases de instrumento o de ensambles no se llevan a cabo
practicas de audicion musical (Salazar et al. 2015b). Esto quizas obedezca a que en
sus concepciones de practicas auditivas hay un referente respecto del desarrollo
de determinadas competencias de audicién, como la estructural, en escenarios
particulares, como ya se ha sefialado anteriormente.

Adicional a la perspectiva ecoldgica del aprendizaje perceptual presentada por
Clarke (2005), para este estudio también son relevantes las aproximaciones que
hacen Wenger y Lave (1991) y Wenger (1998) en la teoria de las comunidades de
practica. Lo anterior teniendo en cuenta que la intencidn de este estudio es develar
concepciones de desarrollo auditivo de los estudiantes a partir de sus testimonios,
considerando a su vez las practicas de aprendizaje musical en las que tiene lugar
la audicién, incluyendo sus contenidos y contextos de formacidn, al igual que las
identidades y valoraciones que van formando de sus propios logros.

El aprendizaje

Para Wenger y Lave (1991) el aprendizaje es una dimensién integral e inseparable de
la practica social. De esta manera, el aprendizaje de un individuo se concibe como
participacién en el mundo social. Al respecto, los autores mencionan:

En cuanto a aspecto de la practica social, el aprendizaje involucra a la persona
toda; implica no solamente una relacién con actividades especificas sino una
relaciéon con comunidades sociales -implica volverse participante pleno, miem-
bro, clase de persona (p. 53).

Para Wenger (1998), lo importante de aprender, de conocer, de los conocedores
y de la naturaleza del conocimiento, se puede resumir en cuatro premisas:

1) somos seres sociales. Este hecho, lejos de ser una verdad trivial, es un as-
pecto esencial del aprendizaje; 2) el conocimiento es una cuestién de compe-
tencia en relacién con ciertas empresas valoradas, como por ejemplo, cantar
afinando, descubrir hechos cientificos, arreglar maquinas [...]; 3) conocer es
cuestidn de participar en la consecucidn de estas empresas, es decir, de com-
prometerse de una manera activa en el mundo (p. 21).
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En su teoria sobre las comunidades de practica, el autor concibe el aprendizaje
como participacién social. Esta puede tener lugar, por una parte, en eventos locales
con ciertas actividades y con determinadas personas y, por otra, en procesos de
mayor alcance, participando de manera activa en las prdacticas de las comunidades
sociales y en construir identidades en relacidn con estas comunidades.

En el contexto social de Bogot3, junto con las exploraciones individuales y en
agrupaciones que se tienen a fin de hacer musica por fuera de escenarios curricu-
lares mediante aprendizajes autodirigidos o entre pares, existe un buen nimero de
academias focalizadas al aprendizaje de instrumentos, y otras que por su estructura
emulan la de un conservatorio en pequefia escala. Estos contextos son importantes
por cuanto a través de sus recorridos se van definiendo identidades musicales y afi-
liaciones a determinados modos de practica musical: ser musico popular, ser musico
académico, ser roquero, ser compositor.

Respecto al proceso de aprendery conocer, Wenger expresa que la participacion
social estd integrada por cuatro componentes: el significado, la practica, la comuni-
dady laidentidad. El sentido dado a estos componentes es el siguiente:

1) significado: una manera de hablar de nuestra capacidad (cambiante) —en el
plano individual y colectivo— de experimentar nuestra vida y el mundo como
algo significativo; 2) practica: una manera de hablar de los recursos histdéricos
y sociales, los marcos de referencia y las perspectivas compartidas que pue-
den sustentar el compromiso mutuo en la accién; 3) comunidad: una manera
de hablar de las configuraciones sociales donde la persecucién de nuestras
empresas se define como valiosa y nuestra participacion es reconocible como
competencia; 4) identidad: una manera de hablar del cambio que produce el
aprendizaje en quienes somos y de cdmo crea historias personales de devenir
en el contexto de nuestras comunidades (1998, p. 22).

La importancia que tiene para el autor centrarse en la participacién se relaciona
con las repercusiones de esta para comprender y apoyar el aprendizaje. Al respecto,
Wenger (1998) explicita dicha importancia de la siguiente manera:

e para los individuos significa que el aprendizaje consiste en participar y con-
tribuir a las practicas de sus comunidades;

e para las comunidades, significa que el aprendizaje consiste en refinar su
practica y garantizar nuevas generaciones de miembros;

e para las organizaciones, significa que el aprendizaje consiste en sostener
interconectadas las comunidades de practica a través de las cuales una or-
ganizacién sabe lo que sabe y, en consecuencia, llega a ser eficaz y valiosa
como organizacion (p. 25).

Respecto del refinamiento de la practica, en el caso de la musica esto es eviden-
te, por ejemplo, cuando en el aprendizaje autodirigido se ve la necesidad de bus-
car al experto que pueda ayudar a cualificar la ejecuciéon de un instrumento. Esa
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busqueda del otro para hacer mejor lo que se viene haciendo es un indicio de com-
promiso con una practica reconocida social e histéricamente, aunque no se tenga la
conciencia de ello. Se recurre entonces a un profesor particular, o se ingresa a una
academia. De igual forma, refinar la practica es un objetivo de las carreras de musica,
para lo cual se tienen paradigmas de lo que es ser competente en ella en cuanto a
los diversos campos de desempefio, por ejemplo, en la interpretacidn, la direccidn y
la composicién, entre otros. Asi mismo, estimulos como tocar en determinada sala
de conciertos o ganar una convocatoria para componer una obra forman parte de
los reconocimientos sociales y de las comunidades de practica que hacen evidentes
mecanismos de cualificacién y de demostracién de las competencias de los msicos
en determinados estados de aprendizaje y practica musical.

El aprendizaje y la identidad

El aprendizaje, visto como una experiencia de identidad, supone un proceso y un
lugar. Como proceso, el conocimiento se transforma. En cuanto al lugar, es preciso
un contexto para definir una identidad de participacién. Por consiguiente, “apoyar
el aprendizaje supone apoyar el proceso para adquirir conocimiento como también
ofrecer un lugar donde se puedan plasmar nuevas maneras de conocer en la for-
ma de esa identidad” (Wenger, 1998, p. 260). De acuerdo con Wenger (1998), una
comunidad puede fortalecer la identidad de participacién de sus miembros de dos
maneras que se relacionan entre si:

1. incorporando a su historia el pasado de sus miembros, es decir, permitiendo
que lo que han sido, lo que han hecho y lo que saben contribuya a la consti-
tucidn de su priactica;

2. abriendo trayectorias de participacidon que coloquen el compromiso con su
préctica en el contexto de un futuro valorado (p. 261).

Con respecto al primer punto, situdndonos en el contexto de formacion
universitaria musical, la concepcidn de la carrera de musica supone que quien
pretende cursar estudios en ella debe ser competente en ciertos campos de
desempefio. Por ejemplo, quien va a estudiar instrumento debe demostrar
experiencia en él, tocando una serie de obras consideradas de nivel basico para
retomar desde allf la cualificacién de la practica. En este sentido, se observa que
hay una incorporacién de la historia de vida musical del estudiante. No obstante,
mientras que para la interpretacion instrumental hay diversas oportunidades de
participacién, aprendiendo y oficiando por fuera de la Universidad y previamente
a esta, para la composicién y la direccidon no sucede lo mismo, al menos en lo que
respecta a aprendizajes orientados por expertos en academias. Quiza ello se deba
a una idea de la formacién musical en la que primero hay que conocer la musica
mediante la ejecucidninstrumental, para después, sobre esta experiencia, desarrollar
otras practicas como la composicion, la direccién y la musicologia, entre otras.
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Por otra parte, es importante sefialar que con frecuencia los escenarios académi-
cos no favorecen la integracién de modos y contenidos de aprendizaje que traen los
estudiantes, desarrollados y adquiridos en sus exploraciones autodirigidas o entre
pares. Un ejemplo de esto es la tensidn por la alta demanda que tiene la lectoescri-
tura musical en asignaturas de la carrera de musica, en relacién con las trayectorias
previas de los estudiantes. En el PCAM, algunos llegan con una experiencia musical
amplia de aprendizaje y practica obtenida tocando en agrupaciones, para lo cual
no han requerido de la lectoescritura. Por lo general, antes de ingresar a la carrera
empiezan a aprender a leer en partitura, sin embargo por los habitos que traen de
hacer y conocer la musica, tardan un buen tiempo antes de que se vuelva para ellos
una herramienta de conocimiento, y deje de ser extrafia y problematica. En algunos
casos, los estudiantes que ingresan se conciben a si mismos como musicos popula-
res, empiricos, asociando a dichas denominaciones modos de aprender y contenidos
de conocimiento algunas veces incompatibles con los que ofrece la Universidad.

Por otra parte, en cuanto al segundo punto, se observa que cada vez hay mds
espacios académicos universitarios, que en el caso de la formacidn musical acercan
mas las practicas académicas a las que demanda el oficio en el contexto social. Asi,
junto con la tradicional clase de instrumento en solitario con el profesor, existen
otros ambitos que organizan practicas en conjunto en formatos diversos, los cuales
con frecuencia divulgan sus productos mas alld del salén de clase. En el caso del
PCAM, asignaturas como Ensambles y Musicas de Cdmara tienen gran importancia
para aprendizajes musicales en ejecucidn grupal al tiempo que favorecen la articula-
cién de los productos académicos con el contexto social por fuera de la academia.

La practica y las comunidades de practica

De manera sucinta Wenger (1998) presenta un recorrido por las comunidades de
practica. Como seres humanos, iniciamos permanentemente empresas que van des-
de obtener aspectos bésicos de supervivencia hasta los placeres mas sofisticados. Al
definir estos emprendimientos y participar en su consecucidn se interactta con los
demas y con el mundo, lo que a su vez trae como consecuencia un ajuste con el en-
torno. El aprendizaje colectivo con el tiempo se convierte en practicas que reflejan la
bldsqueda del logro de nuestras metas y las relaciones sociales que las acompafian.
En consecuencia, estas practicas son propiedad de las comunidades creadas en tor-
no a las empresas compartidas, de alli que tenga sentido llamarlas comunidades de
prdctica (Wenger, 1998, p. 69).

De lo anterior, se observa que una practica tiene que ver con compartir objetivos
comunes y modos de relacionarse con el fin de conseguirlos, para lo cual estan las
comunidades de practica que colaboran, ofrecen recursos y regulan la consecucién
de nuestras busquedas. Para Wenger, el concepto de préctica implica “hacer algo
en un contexto histdrico y social que otorga una estructura y un significado a lo que
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hacemos. En este sentido, la practica es siempre social” (1998, p.71). De acuerdo con
el autor, este concepto incluye todos aquellos aspectos explicitos e implicitos me-
diante los cuales se logra ser miembro de una comunidad de préctica. A su vez, esta
se define en cuanto a “mantener un compromiso mutuo en la consecucién conjunta
de una empresa para compartir algin aprendizaje significativo. Desde esta perspec-
tiva, las comunidades de practica se pueden concebir como historias compartidas de
aprendizaje” (p. 115). Respecto de la idea de préctica, Wenger expresa:

La practica es una historia compartida de aprendizaje que exige una especie
de puesta al dia para poder incorporarse a ella. No es un objeto que se pase
de una generacion a la siguiente. La practica es un proceso continuo, social e
interactivo y la iniciacién de los principiantes es simplemente una versién de
aquello en lo que consiste la practica. El hecho de que los miembros interac-
cionen, hagan cosas conjuntamente, negocien nuevos significados y aprendan
unos de otros ya es inherente a la practica: asi es como evolucionan las practi-
cas. En otras palabras, las comunidades de practica reproducen su afiliacién de
la misma manera que ellas mismas se originan, comparten su competencia con
las nuevas generaciones mediante una versién del mismo proceso por el que
se desarrollan (pp. 132-133).

La competencia en la practica

Ser miembro de una comunidad de practica implica ser competente mediante el pro-
pio compromiso que se emprende dentro de la practica en cuestién. Para Wenger
(1998), una afiliacion competente incluye:

1. un compromiso mutuo: la capacidad de comprometerse con otros miembros
y responder de acuerdo con sus acciones y en consecuencia, la capacidad de
establecer relaciones donde esta mutualidad sea la base para una identidad
de participacion;

2. responsabilidad en relacién con la empresa: la capacidad de comprender la
empresa de una comunidad de practica con la profundidad suficiente para
asumir un poco de responsabilidad en relacién con ella y contribuir a su con-
secucidn y a su negociacién continua por parte de la comunidad;

3. un repertorio negociable: la capacidad de hacer uso del repertorio de la prac-
tica para dedicarse a ella. Esto exige una participacién (personal o indirecta)
en la historia de una practica suficiente para reconocerla en los elementos
de su repertorio. En consecuencia, exige la capacidad —y la legitimidad—
para hacer que esta historia vuelva a ser significativa (p. 172).

Respecto de cdmo se demuestra la competencia en la practica o en una comu-
nidad de priéctica, el autor sefiala que es la comunidad la que establece lo que signi-
fica ser un participante competente en relacién con la misma practica. Al respecto,
menciona:
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[...] una comunidad de préactica acttia como un régimen de competencia nego-
ciado localmente. Dentro de un régimen como éste, conocer deja de ser algo
indefinido. Se puede definir como lo que se considera una participaciéon com-
petente en la practica. Esto no significa que sélo se pueda conocer lo que ya
se sabe. El régimen de competencia de una comunidad no es estdtico. Incluso
conocer algo totalmente nuevo y, en consecuencia, descubrir algo pueden ser
actos de participacion competente en una practica (1998, p. 172).

Una comunidad puede ofrecer formas periféricas de participacién, consideradas
legitimas aun cuando no cumplan todas las condiciones para una afiliacion plena. Al
respecto, Wenger y Lave (1991) desarrollan el concepto de participacién periférica
legitima, para explicar los modos en que los aprendices van haciéndose miembros
de una comunidad de practica, aprendiendo en el mismo hacer, sin que medien las
didacticas de las instituciones educativas para aprender el oficio.

Un descentramiento necesario para observar el aprendizaje
Wenger y Lave (1991) sefialan que los recursos estructurales para el aprendizaje pro-
vienen de una variedad de fuentes y no solamente de la actividad pedagdgica. Por
tal razén es necesaria una serie de descentramientos para observar mejor el apren-
dizaje. Al respecto, mencionan:

[...] una explicacién coherente de estas observaciones [del aprendizaje] de-
pende del descentramiento de las nociones comunes de maestrazgo y peda-
gogfa. Esta estrategia descentradora esta, de hecho, profundamente encajada
en nuestro enfoque situado, puesto que desplazarse, como lo hemos hecho,
desde la nocién de un aprendiz individual al concepto de participacién periféri-
ca legitima en comunidades de practica, es precisamente descentrar el analisis
del aprendizaje. Una perspectiva descentrada de las relaciones de maestro-
aprendiz, lleva a la comprensién de que la maestria no reside en el maestro
sino en la organizacién de la comunidad de practica de la cual el maestro es
parte: el maestro, en cuanto lugar de autoridad (en varios sentidos) es, des-
pués de todo, un producto de la teorfa centrada convencional del aprendizaje,
tanto como lo es el aprendiz individual. De la misma manera, una visién des-
centrada del maestro como pedagogo aleja el foco del analisis de la ensefianza
y lo mueve hacia la intrincada estructuracion de los recursos de aprendizaje de
una comunidad (1991, p. 94).

Respecto del descentramiento referido por los autores, este estudio sobre las
concepciones de desarrollo auditivo amplia el campo de observacién en cuanto a
que los dmbitos de aprendizaje no se restringen a la academia, de la misma manera
en que los escenarios curriculares para la observacion del desarrollo auditivo no
se restringen a la asignatura de Formacidn Auditiva. Asi mismo, la observacién
de las concepciones de desarrollo de la audicién se amplian al contexto de los
estudiantes en relacién con los estudios precedentes de Salazar et al. (20153, 2015b).
Para finalizar, Wenger y Lave (1991) desarrollan la idea de la participacion legitima
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periférica para explicar de qué manera los novatos van haciendo su inmersién en la
practica mediante aprendizajes de conocimiento-en-la—prdctica:

[...]1a periferialidad legitima de los novatos les proporciona mas que un puesto
“observacional”: implica la participacién como una manera de aprender —a
la vez de absorber y ser absorbido— en la “cultura de la practica”. Un perio-
do extendido de periferialidad legitima ofrece a los novatos las oportunida-
des para hacer suya la cultura de la practica. Desde una perspectiva periférica
amplia, los aprendices gradualmente se organizan, una idea general de lo que
constituye la practica de la comunidad. Este heterogéneo esquema de la em-
presa (disponible si hay acceso legitimo) permitiria incluir quiénes se involu-
cran, qué hacen, cdmo es la vida cotidiana, cdmo hablan, caminan, trabajan, y
conducen sus vidas los maestros, cémo interacttia con la comunidad de prac-
tica la gente que no participa de ella, qué hacen los otros aprendices, y qué
necesitan aprender los aprendices para convertirse en practicantes plenos. Lo
cual incluye una comprensién cada vez mayor de cémo, cuando, y en qué co-
laboran, conspiran, y generan conflictos los veteranos, y de qué disfrutan, qué
les disgusta, qué respetan y qué admiran. En particular, ofrece modelos (que
son fundamento y motivacién para la actividad de aprendizaje), incluyendo
maestros, productos terminados, y aprendices mas avanzados en el proceso
de convertirse en practicantes plenos (1991, p. 95).

Segun Wenger y Lave (1991), para llegar a ser miembro de una comunidad de
practica se requiere acceder a un amplio espectro de actividades en curso, a perso-
nas —veteranos y otros miembros de la comunidad—, a la informacién, a los recur-
sos y alas oportunidades de participacion.

Las practicas de aprendizaje que se observan en este estudio, especialmente las
que se llevan a cabo fuera de los escenarios curriculares de la carrera, pueden ser
vistas como modos de participacion periférica legitima de los estudiantes. En la prac-
tica de aprendizaje autodirigido, cuando se busca sacar musica de oido, por citar el
caso mas extremo, hay un referente de miembros expertos con los cuales se interac-
tda, a quienes se tiene acceso mediante las grabaciones de piezas musicales —los
musicos intérpretes—. El estudiante aprende en el contexto de una practica real, en
este caso la performancia de repertorios comunicados mediante grabaciones musi-
cales en audio o en video. Esta prdctica, al mismo tiempo, tiene un reconocimiento
social e histérico mds alla de la mediacién con la que se interactia. A medida que va
aprendiendo el oficio de ser musico instrumentista, en esta etapa inicial empieza a
frecuentar lugares en donde puede empezar a demostrar ciertas competencias.

Practicas de aprendizaje formal e informal

En el campo de la psicologia social de la musica, Green (2002, 2008) identifica algu-
nas diferencias importantes entre las prdcticas de aprendizaje informal de los mu-
sicos populares y los enfoques de la educaciéon musical. Respecto del aprendizaje
informal, sefiala las siguientes caracteristicas: la musica es seleccionada por quien
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aprende; se copia de oido musica grabada y sin notacidn; el aprendizaje es autodiri-
gidoy también dirigido por pares, sin la guia de un adulto; las destrezas se adquieren
de manera holistica en vez de las que resultan de las propuestas curriculares en las
que se planean secuencias para el aprendizaje a fin de ir de contenidos y materiales
simples hacia otros mas complejos.

Tocar de oido: una estrategia de aprendizaje que beneficia
destrezas en varios campos de conocimiento musical

El estudio de Green (2001) sobre cémo aprenden los mdsicos populares, muestra
que la estrategia de tocar de oido es una practica comun en dmbitos informales
al aprender un instrumento, contrario a lo que sucede en escenarios formales de
aprendizaje, en donde es habitual que el estudiante requiera desarrollar al mismo
tiempo destrezas de lectura.

Baker y Green (2013) en un estudio desarrollado dentro del Ear Playing Proyect
(EPP) en el Institute of Education de University of London, encontraron que tocar
de oido a partir de una grabacién puede beneficiar el desarrollo auditivo de los ni-
flos. Los autores, haciendo referencia a los estudios de McPherson, Bailey y Sinclair
(1997), sefalan la evidencia del beneficio que tiene la practica de tocar de oido para
diversos tipos de performancias musicales, tales como la lectura a primera vista en
el instrumento, la composicidn, la interpretacidon con notacién y la improvisacidn,
en casos de personas inmersas en modos de ensefianza tradicional, en donde dicha
estrategia no es habitual. De alli que se haya sugerido que el enfatizar en la notacion
sin tocar de oido, puede restringir la generalidad del desempefio musical (Baker y
Green, 2013).

En el estudio experimental de Baker y Green con dos grupos de nifios, se encon-
tré que quienes aplicaban en sus clases estrategias de tocar musica de oido tuvieron
mejores desempefios en una serie de pruebas de habilidades performativas, con-
trariamente a lo sucedido con quienes usaban la notacidn musical. Al respecto los
autores comentan®:

Tocar de oido, asi fuera por un periodo breve de tiempo, fue claramente bené-
fico para “El Cierre”, lo cual se relaciona con la capacidad de los estudiantes
para retener y reproducir un centro tonal, ain cuando el material tematico
en algunos casos no fuera completamente preciso. Nuestro experimento tam-
bién mostrd que es importante para la “Precisién Ritmica” y en ambos casos
son componentes relevantes para la fluidez al responder a tareas de lectura
a primera vista [... ]. La habilidad de leer a primera vista, aun en el manejo de
pequefios fragmentos de material en las lecciones de instrumento, en si mis-
ma capacita a los estudiantes para apropiar material mediante la notacién y

6 Todas las citas de Baker y Green (2013) en este documento han sido traducidas por Genoveva Salazar
Hakim.
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progresar rapidamente, lo cual con seguridad los motiva. Los estudiantes pue-
den llegar a ser mas capaces de copiar las ejemplificaciones de los profesores
en las lecciones de clase, como resultado de tocar de oido. De esta manera,
esta forma de audicién puede tener lugar antes de que esta sea relacionada
con la notacién musical (2013, p. 154).

Baker y Green (2013) consideran, en el caso de quienes aprenden instrumentos,
que en la adquisicidn de destrezas musicales se hace uso de un abanico de estra-
tegias de aprendizaje en las que tocar de oido forma parte de una matriz de activi-
dades relacionadas. Estas estrategias incluyen tocar de oido, leer a primera vista,
improvisar, componer e interpretar con la notacién. Los autores mencionan:

[...] la ausencia de una escucha critica a profundidad (e. g. la versién del pro-
fesor, interpretaciones en vivo, grabaciones de audio) y su imitacién podria
ser una de las razones de por qué algunos estudiantes no progresan, debido a
un desarrollo auditivo inadecuado, y por ello pierden el interés (2013, p. 154).

La chisga como contexto de practica musical

El sentido de tratar el tema de la chisga en este estudio sobre las concepciones de
desarrollo auditivo, obedece a que esta forma de préctica representa un escenario
importante de aprendizaje y demostracion de competencias musicales, asi como
también de articulacién laboral de los estudiantes con el medio sociocultural, en
procesos previos y paralelos a la carrera musical. La chisga compite con los espacios
académicos en el sentido de que ademds de posibilitar aprendizajes musicales y to-
car en publico, ofrece alternativas laborales para obtener recursos econémicos para
el diario vivir.

De acuerdo con Goubert (2009), la chisga es una actividad laboral de corta du-
racion y alta inestabilidad en la cual los musicos ofrecen sus servicios en eventos
sociales, restaurantes u hoteles, y obtienen remuneracién econdmica. Quienes tra-
bajan de esta forma se consideran chisgueros. De ellos se espera que sean capaces
de interpretar los temas de moda, preferiblemente de la manera mas parecida a las
versiones mas comerciales, y que complazcan las peticiones del publico. Por eso su
estética se vincula a la imitacidn sea cual fuese el género que toquen.

Algunos circulos académicos no aprecian la chisga. Por una parte, el producto
musical que surge de esta practica se considera de factura facil; por otra, la demanda
de montajes rapidos de repertorio, algunas veces en tiempo real durante la chisga,
no favorece la difusion de composiciones o arreglos individuales o grupales, lo que
en principio va en contra de la aspiracion de un artista creador. Para algunos la chisga
es un atentado contra la autonomia del arte y del musico, en el sentido de que los
chisgueros estén al servicio del gusto de los clientes. Al respecto, Goubert (2009)
comenta:
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La tensidn del campo artistico se expresa en la forma en que son valoradas las
practicas musicales de los estudiantes. La produccidn ligada a intereses aje-
nos a la autonomia que reclaman los partidarios del “arte por el arte” exclu-
ye simbdlicamente y desacredita a sus opositores, ya que para ellos un éxito
comercial representa el abandono de todos los principios que rigen el campo
del arte. El publico “dificil”’, es decir, selecto, culto, conocedor y cultivado con-
sidera un insulto el ofrecimiento de “cosas faciles”, como las que ejemplifica
la chisga, en la que no solamente el mdsico sino el publico se convierte en un
sujeto espontaneo, sometido a todas las necesidades, a todas las “servidum-
bres” (p. 104).

No obstante, otra es la mirada de algunos estudiantes frente a la chisga. Ademds
de la remuneracién econdmica que pueden recibir, esta practica les resulta propicia
para el desarrollo de ciertas habilidades de ejecucién en grupo, y les provee de esce-
narios alternativos para tocar en publico diferentes al ambito educativo:

Los estudiantes de la Universidad Pedagdgica sefialaban que la chisga permite
aprender a tocar musica en publico, supliendo asi la carencia de escenarios
para conciertos en la instancia educativa. Chisguear aguza también habilidades
como la de establecer y mantener un patrén de afinacién grupal, asi como la
de hacer musica en un ensamble, ejercicio muy distinto de actuar como musico
solista. Ademds, la presidn de la inmediatez para la conformacién de un grupo
de chisga los motiva para aprender de forma répida, de manera que se suple
el espacio del ensayo con el de la presentacién [...]. Y de la mano de estas
posibilidades de prdctica estd la retribucién econédmica de la transaccién. En
principio, entonces, la chisga es una practica musical altamente apetecida por
sus bondades (Goubert, 2009, p. 102).

De lo anterior se observa el valor que se da a tocar en grupo, en cuanto a que re-
presenta otros retos en contraposicion con la ejecucién individual. Son desafios para
lograr en poco tiempo la “afinacién grupal”, que implica no solo tocar afinados en
cuanto al ajuste de altura y de otros pardmetros del sonido, sino también respecto
a lograr comunicarse efectivamente durante la performancia en diversos dominios
de la experiencia.

En relacién con la importancia social de la practica de la chisga en el engranaje de
los estudiantes en el mercado laboral de la musica, Goubert expresa:

La chisga, como practica cultural ligada a la formacién académica, posibilita
ensamblar subjetividades atomizadas, juntar trabajo y arte para formar un mu-
sico completo, y constituir un sujeto en contexto, situado en el marco de de-
mandas sociales tan prosaicas como acompafar al enamorado en la serenata,
darle un caracter ceremonial a una boda, animar el baile y el jolgorio, acompa-
fiar la gravedad de un sepelio o sencillamente hacer soportable la cotidianidad

(2009, p. 111).

La valoracién que da Goubert a la chisga refleja una concepcidén que permea cada
vez mas el ambito académico. Un ejemplo de esto es la apertura de varios programas



Desarrollo de la audicion musical en practicas curriculares y extracurriculares

>4 de estudiantes de Composicion y Arreglos

de practicas musicales que hace unas décadas no se consideraban como objetos de
estudio en las carreras. Uno de estos casos es la Academia Superior de Artes de
Bogotd (ASAB), que desde 1993, mediante un convenio entre el Instituto Distrital
de Cultura y Turismo y la Universidad Distrital Francisco José de Caldas, abrid sus
puertas para que personas deseosas de estudiar musicas populares y regionales o
de cualificar sus practicas tuvieran diversos espacios a su disposicion (Ensambles,
Electivas, Trabajo de Grado, Instrumento). La ASAB se convirtid en 2005 en la
Facultad de Artes ASAB de la Universidad Distrital, institucion a la cual esta adscrito
el PCAM, lugar de estudio de esta investigacion.

El desarrollo auditivo musical y sus concepciones:
la propuesta institucional del PCAM

Salazar, Castillo, Agudelo y Bernal (2015a y 2015b) hicieron dos investigaciones enfo-
cadas en las concepciones de desarrollo auditivo a partir de la propuesta y la prac-
tica institucional, con la idea de tener una mirada transversal del PCAM, por ello
incluyeron la observacién de asignaturas tedrico-musicales, de musica y contexto, y
de los énfasis en Interpretacion Musical, y en Composicion y Arreglos.

La informacidn recolectada en estos estudios se obtuvo a través de la aplicacién
de encuestas y entrevistas a docentes, la observacién de clases y la consulta al sylla-
bus de las asignaturas. El analisis se efectud aplicando categorias que posibilitaran
caracterizar las competencias auditivas, que implicita o explicitamente buscaban
desarrollarse en los espacios académicos. Estas categorias obedecian a preguntas
sobre la funcién de las précticas auditivas, y los contenidos y materiales vinculados a
ellas: “;Para qué se llevan a cabo practicas de audicién?” (funcién), “;qué se conoce

a través de la audiciéon musical?”,

‘¢qué marcos conceptuales y procedimientos
apoyan la construccién de significados de aquello que se espera conocer en la
audicién?” (contenidos), “;con qué recursos —medios de reproduccién, fuentes,
repertorios, autoria— se llevan a cabo las practicas auditivas?”’ (materiales).

En estos estudios se partié de considerar la audicién, ademas de una modalidad
perceptual, como modo de conocimiento, y la musica como aquello que se experi-
menta y se conoce. En este sentido, fue necesario ahondar en preguntas sobre qué
y cdmo se conoce mediante la audicién y qué se concibe como musica. Para esto, se
acudid a categorias tomadas de conceptos del campo de la cognicidn musical que
fundamentaron la interpretacion de los datos: ontologias de la musica, transmodali-
dad y transdominio, y conocimientos proposicional y no proposicional.

Los tipos de objetos, procesos y experiencias que en el contexto académico se
consideran como mdsica o musicales, se indagaron aplicando la categoria “onto-
logfas de la musica”. La complejidad de la audicién musical, como modalidad per-
ceptual participe en experiencias que implican sentir, imaginar, conocer y razonar
sobre la musica, fue observada a través de categorias enmarcadas en la cognicién
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corporeizada como transmodalidad (sincronia de modalidades perceptuales) y
transdominio (cooperacion y participacién de diversos dominios de la experiencia).
La comprensién sobre cudl es la naturaleza o el contenido del conocimiento en las
practicas de audicién musical, y sobre cémo se conoce y se demuestra aquello que
se conoce, se abordé a partir de las categorfas “conocimiento proposicional” y “no
proposicional”, respectivamente.

A continuacién se presenta parte de los hallazgos obtenidos en los dos estudios
de Salazar et al. (20152 y 2015b). Esto con el fin de proporcionar un marco contextual
ala presente investigacion.

Las asignaturas-teorico musicales y de musica y contexto
Salazar et al. (2015a) observaron que en el conjunto de asignaturas tedrico-musica-
les y de musica y contexto las funciones de las practicas de audicién mds relevantes
y comunes se relacionaban con la apropiacién de aspectos estructurales de la musi-
ca (comprender, analizar, interiorizar, abstraer o identificar aspectos estructurales).
En menor medida sobresalian las funciones relacionadas con la produccién musical
(ejecuciones de diversos tipos, producciones sonoras y discursivas). Estas ultimas
no tenian tanto que ver con la cualificaciéon de ejecuciones musicales, como pudie-
ra serlo en clase de instrumento. En su lugar, se relacionaban con procedimientos
pedagdgico-musicales utilizados para la comprensidn de aspectos estructurales de
la musica, y particularizados segun las asignaturas. En otras palabras, la produccién
musical, en cuanto a acciones performativas que vinculan la audicién, como cantar,
tocar o bailar, estaban en funcién de comprender aspectos de estructuracion mu-
sical en diferentes niveles, seguin fuera la asignatura: aspectos melddicos, ritmicos,
armonicos (Formacién Auditiva, Armonia) y rasgos estructurales, de estilo y forma-
les de musicas de tradiciones académica, popular y regional, que a su vez incluyen el
conocimiento tedrico-musical de los diversos niveles de estructuracién sonora (Ar-
monia, MUsicas Regionales y Sistemas Musicales).

En lo anterior se observa que de alguna forma se reconoce la importancia de
diversos modos de ejecucion musical en la construccién de conocimiento tedrico-
musical y contextual. Es decir, no serfa suficiente la propuesta de construir significa-
dos mediante el conocimiento de tipo proposicional, sino que es necesario acudir a
conocimientos no proposicionales que involucran diversas modalidades perceptua-
les y dominios de la experiencia.

Conrespecto a los contenidos vinculados con las practicas de audicién, se encon-
tré que los tedrico-musicales tenfan mayor relevancia, presencia y frecuencia de uso,
por sobre los técnicos e interpretativos musicales. En el contexto de las asignaturas
observadas, lo tedrico tendid a asociarse con el reconocimiento auditivo y la cons-
truccién de herramientas analiticas que posibilitan identificar y describir aspectos
de la estructura musical a diferente nivel. Esto es consecuente con lo expuesto en
cuanto al rol de las practicas auditivas en funcién de la comprensién de aspectos
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estructurales de la musica, lo cual implica entender relaciones sonoras de diversa
indole a la luz de categorias y conceptos tedrico-musicales especialmente de tradi-
cién occidental.

Acciones como tocar y cantar, vinculadas a la audicién, formaban parte de con-
tenidos metodoldgicos compartidos por las asignaturas. Estas herramientas de
apropiaciéon y demostracién de conocimiento musical, que implican la confluencia
de modalidades perceptuales, fueron evidentes en las asignaturas, especialmente a
través de la observacién de clases. Sin embargo en la informacién recolectada me-
diante entrevistas no era habitual encontrar alusiones a asociar las practicas de au-
dicion de manera explicita con actividades performativas tales como tocar y cantar.
Esto sugiere una concepcidn de practicas de audicién como actos de pensamiento o
de percepcidn no permeados por otras modalidades perceptuales y de accidn.

Dentro de los contenidos metodoldgicos se encontrd que el andlisis de aspectos
estructurales y formales vinculado a las prdcticas de audicidn era algo habitual. No
obstante en la observacidn de los syllabus no se hallaron alusiones a practicas de
analisis y, en consecuencia, tampoco a los enfoques o referentes que se siguen para
las propuestas de analisis. Habria que preguntarse el porqué de esta omisidn. Se
podria aventurar a pensar que los métodos de andlisis no se contemplan como con-
tenido de reflexidn y de metacognicidon porque en el contexto académico de algunas
asignaturas esta “naturalizado” tal como lo pueden estar, en el mismo contexto, las
relaciones sonoras y sintacticas que forman parte de los sistemas musicales tonales
en los cuales estamos enculturizados, y las categorias verbales que usamos para
designar dichas relaciones en la academia.

Por su parte, los materiales (repertorios, fuentes, autoria) vinculados a las préc-
ticas de audicién dejaron ver la participacion multimodal, en cuanto a que los estu-
diantes y los profesores son fuente de produccién sonora, de ejecucién en vivo, y
a su vez involucran la partitura en sus actos performativos. En su mayoria, los ma-
teriales usados son de autores externos a los participantes, les siguen los creados
por los estudiantes y en tltimo lugar estan los disefiados o compuestos por los pro-
fesores. Se observa entonces que las practicas de creacién que suponen participar
de la audicién o de la imaginacién auditiva se dan en pocas asignaturas, o por ini-
ciativa de algunos docentes y no como metodologias generalizadas en el conjunto
de los espacios académicos observados. Las creaciones acd cumplen la funcidn de
poner en practica o de emular aspectos estructurales y estilisticos, como modo de
conocer y demostrar conocimiento de los temas en cuestion, en los que aspectos
proposicionales (precisiones en la escritura u otro formato) y no proposicionales
del conocimiento (ejecuciones) son relevantes para la formacion.

En relacién con las ontologias de la musica aplicables a su vez a las practicas de
audicidn, se observa la coexistencia de la musica como objeto y como experiencia.
Al respecto, Salazar et al. (2015a), exponen:
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Sibien el foco de atencidn de la audicidn tiende a ser la comprensidn de aspec-
tos estructurales de la musica, lo cual se asimila a una concepcién de objeto, la
relevancia y frecuencia de uso dada a los contenidos metodoldgicos centrados
en performancias de diversa indole, deja ver a su vez la importancia de la mu-
sica como experiencia de los sujetos. Lo anterior se hace evidente cuando lo
que se somete a objeto de estudio, por parte de los estudiantes, resultan ser
sus propios actos performativos (pp. 141-142).

De la observacidn de contenidos metodolégicos o procedimentales y de los ma-
teriales propuestos para las practicas auditivas, se logran establecer algunas carac-
teristicas en relacién con procesos transmodales. A su vez, permiten evidenciar que
la construccién de conocimiento proposicional y conceptual involucrada en la au-
dicién musical, se soporta en la participacién de varias modalidades perceptuales.
Al respecto, Salazar et al. (2015a) expresan que en algunos espacios las practicas
auditivas se dan en relacién con contenidos metodoldgicos como imitar de manera
manifiesta modos de ejecucién diversos como moverse, tocar, cantar, solfear con
y sin partitura y transcribir. Otros ejemplos de transmodalidad se observan en el
uso frecuente de la partitura como apoyo a las practicas de audicién y a escuchar
mientras se toca en conjunto o en solitario, con o sin la retroalimentacién del apoyo
verbal del profesor o de los estudiantes.

A las diversas modalidades perceptuales que se sincronizan con la audicién, y
que en conjunto dan como resultado que su practica sea de naturaleza transmodal,
se suman otros dominios de la experiencia, como el cognitivo conceptual y proce-
dimental. En este caso, en las asignaturas observadas, como ya se dijo, es alta la
presencia de contenidos conceptuales de indole proposicional que conforman el
conjunto de conceptos tedrico-musicales por medio de los cuales se busca entender
la musica en cuanto a estructura, objeto y experiencia.

Algunas observaciones dejan ver que, pese a la gran participacién de los estu-
diantes y los docentes en la produccién sonora, en ocasiones no se hacen visibles los
participantesy con ellos su experiencia en la musica. Salazar et al. (2015a), comentan:

[...] mientras que se reconoce que los materiales de las précticas de audicidn
proceden de fuentes como los estudiantes y el profesor, no se identifican
dichas fuentes con los apoyos de materiales en vivo o con el monitoreo de
la produccién del colectivo. Lo anterior sugiere una falta de percatacion de
los docentes de la experiencia multimodal (visual, auditiva, kinestésica) e
interdominio (perceptual, cognitiva, emocional) que tiene lugar durante las
prdacticas de audicién. Dicho de otra manera, en ocasiones parece haber una
desvinculacién entre la experiencia corporal integral y la practica auditiva mu-
sical (p. 142).

Al respecto, se observé que hay una tendencia por parte de varios docentes a des-
conocer practicas de audicion musical cuando las fuentes sonoras proceden de las
propias ejecuciones de los estudiantes y de profesores en clase. Es decir, las practicas
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auditivas parecieran ser las que implican que los estudiantes estén en un estado de
atencién, concentrados en los estimulos sonoros que otros emiten a fin de llevar pro-
cesos de andlisis para conocer y reconocer rasgos estructurales de diversa indole.

Los ensambles

De acuerdo con lo expuesto en Salazar (2013) y Salazar et al. (2015b), una de las
caracteristicas de las practicas de audicidn en los ensambles es la de posibilitar en-
tender y apropiar rasgos estructurales y estilisticos de las musicas abordadas, en
funcién de comprender su performancia. Las maneras de entender y apropiar se
basan en percepciones, producciones y reflexiones en la accién de ejecutar, por lo
cual se deja ver la preponderancia de conocimientos de cardacter no proposicional,
es decir, mas procedimentales.

En la medida en que la performancia es objeto de estudio en las clases de
Ensamble, la forma de aproximarse a su conocimiento se centra en la experiencia
construida intersubjetivamente en un escenario compartido como el aula, durante
el despliegue de habilidades de ejecucidn. Las précticas de audicion desempefian
un rol importante en cuanto al monitoreo de la ejecucidn, la propia, la de otros y la
del conjunto, involucrando diversas modalidades perceptuales (comunicaciéon me-
diante gestos, miradas, indicaciones verbales y sincronias en torno a las intencio-
nes expresivas). La imitacién también es mencionada en relacién con las practicas
de audicidn y con la adquisicion de modelos de ejecucién. ;Qué se imita y cémo se
produce eso que se imita? Aca podria pensarse que la experiencia multimodal tiene
un papel importante para permitir una comunicacién sincrénica de intenciones en
funcién de la produccién sonora.

La idea de comprender rasgos estructurales y estilisticos de las musicas
interpretadas, también es relevante en las practicas auditivas en ensamble. La
transcripcion es referida como ejercicio que ayuda a tal propdsito e incluiria también
modalidades como el registro de informacidn en partitura u otro medio externo, y
el tocar de oido. De acuerdo con sus usos, la transcripcién puede observarse como
un modo de conocimiento proposicional en casos en que se escribe en partitura
0 en otro medio para representar y analizar aspectos estructurales y estilisticos
musicales. Esto se observa en el caso de musicas que inicialmente no estan escritas
en partitura, como algunas regionales, al igual que los solos improvisados en mdsicas
popularesy en el jazz. Estos son casos que dejan ver la incidencia de procedimientos
académicos en los modos de analizar y comprender las estructuras de musicas que
por tradicidn no son escritas.

La transcripcién también es asimilable a tocar de oido, en el caso de formatos ins-
trumentales de tradiciones regional campesina y popular urbana, en las que el uso
de la partitura no es habitual. Tocar de oido es un procedimiento de respuesta inme-
diata para la produccién sonora en el que se imitan y capturan rasgos estructurales
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y estilisticos durante la ejecucion. Ademas de implicar la imitacién de aspectos meld-
dicos, ritmicos y armdnicos, también se emulan cualidades timbricas en relacién con
el accionar sobre el instrumento (articulaciones, ataques, posicién de las manos).
Tocar de oido compromete tipos de conocimiento que tienen que ver con procedi-
mientos corporales, y cualidades e intenciones sonoras describibles y demostrables
a través de la ejecucién instrumental. En este sentido, esta forma de ejecucién musi-
cal puede verse como un modo de conocimiento no proposicional.

Otra caracteristica de las practicas de audicién importante en los ensambles alu-
de al desarrollo de un tipo de escucha flexible y de interaccién con el entorno, a fin
de estructurar un pensamiento musical, y de actuar, apreciar, valorar, expresarse en
y sobre diversos escenarios y tradiciones musicales (formatos, estilos, mediaciones).
Ala estructuracidon de pensamiento musical contribuyen la discusién y contrastacion
de experiencias auditivas relacionales. Se compara la experiencia auditiva propia
con la de los otros, en relacién con las intenciones expresivas de los intérpretes, y
con apoyo de marcos conceptuales, estilisticos y contextuales.

Las practicas auditivas también estan en funcién del desarrollo de competencias
comunicativas, favorables a la interpretacién musical, entendiendo esta ultima en
una doble acepcidn. En un sentido, la interpretacién se entiende como la expresion
musical lograda en la ejecucidn, en la que se demuestra el conocimiento de rasgos
estilisticos y estructurales de las musicas abordadas. En otro, la interpretacién se
asocia a la expresién verbal de lo experimentado musicalmente mediante la escucha
y la ejecucidn, en la que entran en juego diversos dominios de la experiencia —emo-
cional, perceptual, cognitivo, estético y valorativo— propios y de los compafieros.

La observacidén en el conjunto de asignaturas de Ensambles dejé ver cdmo las
practicas de audicién son un campo que posibilita reunir diversos dominios de ex-
periencia, en actos de interpretacién. A su vez, los actos de escucha propuestos en
torno a lainterpretacion son la base de la interaccién de modos de conocimiento no
proposicionales, bien sea en la experiencia de escuchar tocando o sin tocar, y propo-
sicionales, a través de las declaraciones que se hacen sobre lo escuchado o tocado.

Asignaturas del Enfasis en Interpretacion Instrumental
De acuerdo con Salazar et al. (2015b), en las asignaturas de Instrumento Principal
las practicas auditivas se relacionan con el desarrollo de competencias que estdn
en funcién de cualificar aspectos performativos. Esto involucra, por una parte, el
monitoreo de la propia produccidn en desempefios instrumentales como solista y
en ensamble. Por otra parte, comprende el conocimiento estilistico del repertorio y
la cualificacién de aspectos técnicos pertinentes, en conjuncién con la aplicacién de
conocimientos tedrico-musicales.

De igual forma, se observan competencias auditivas vinculadas con la lectoescri-
tura musical y el andlisis, que incluyen tener habilidades como leer correctamente
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una melodfa, identificar la armonia en categorias de funcién armdnica, y reconocer
y crear imagenes que guien la interpretacion y la expresién musical. En relacién con
este ultimo aspecto, se incluye en las competencias auditivas la capacidad de esta-
blecer correlaciones entre diferentes dominios de la experiencia, como por ejemplo
entre la gestualidad corporal, la experiencia sonora y musical, y el desarrollo de la
memoria y el oido interno.

Las practicas de audicién en las clases de instrumento y de ensamble se dan en
relacién con la interpretacidon instrumental. Esta se aborda como un modo de cono-
cimiento privilegiado, en el que se conoce en gran parte desde y en la produccién
sonora con el instrumento. Lo anterior supone una concepcién de la musica como
experiencia de los sujetos en que lo interpretativo, lo técnico y lo tedrico son aspec-
tos que se incorporan e integran a la producciéon musical tocando o cantando, y en
menor medida solfeando.

Al mismo tiempo, se presentan concepciones que convierten en objeto la musica
con el apoyo de conocimientos tedricos y técnicos aplicados en procesos de andlisis
y comprension, que incluyen descripciones graficas, verbales, sonoras y gestuales.
Estas descripciones ejemplifican rasgos estructurales y modelos de ejecucién en las
que lo musical toma la forma de fragmentos, partes, modos de articulacién, entre
otros aspectos. Dentro de las descripciones musicales, la transcripcion desempefia
un papel importante. Esta puede ser vista como herramienta cognitiva para la in-
terpretacidn, e incluiria modos de conocimiento proposicional y no proposicional.
En ese sentido, se considera que transcribir contribuye a incorporar aspectos esti-
listicos y estructurales de la musica. Al igual que lo expuesto en los ensambles, la
transcripcion incluiria modalidades como tocar de oido y el registro de informacion
en partitura.

Frente a procesos transmodales y transdominio, se observa que en la consoli-
dacién de conocimiento musical sobre la interpretacidn instrumental, convergen
monitoreos de la produccién sonora durante la ejecucion, los cuales reflejan cono-
cimientos proposicionales (retroalimentacién verbal) y no proposicionales (la ejecu-
cién). A su vez, la observacién de modelos de ejecucién presentados por el profesor
y su reproduccién simultdnea o posterior por parte del estudiante, reflejan la inte-
raccion de modalidades de percepcidn (visuales, auditivas, cinestésicas, tactiles) y
la sincronfa de estados corporales, que entran en juego para la captura de dichos
modelos y la creacién de significados musicales. El uso de expresiones sonoras,
gestuales y lingliisticas para describir, acompafar y metaforizar emotivamente la
produccién sonora son ejemplos de propuestas de mapeos entre modalidades de
percepcién (visuales, cinestésicas, auditivas) y de participacién de diversos dominios
de la experiencia (emocional, perceptual, cognitivo, imaginativo).

Para el caso de algunos docentes de instrumento y de ensambles, las practicas
de audicion musical no se asocian con la ejecucién instrumental que los profesores
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y estudiantes hacen en clase, algo similar a o observado en las asignaturas tedrico-
musicales. Ante la pregunta por la frecuencia con que se hacen en clase practicas de
audicién de piezas ejecutadas en vivo por el profesor y por los estudiantes, Castillo
et al. (2011), encontraron que:

[...] tan sélo un 33% de los profesores de ensambles de tradicion regional afir-
maron tener en sus clases practicas de audicién de piezas ejecutadas por si
mismos o por los estudiantes con una frecuencia alta; mds extrafio atin parece
el resultado de la clase de I.P. Tiple, adscrito a la misma tradicién, donde el
0% reconoce alta frecuencia de dicha actividad. Un resultado tan paraddjico,
acentuado a laluz de que son clases de instrumento y ensamble donde se sabe
que el docente incluye recurrentemente ejemplos y presentacién de modelos
de referencia, puede explicarse si el enfoque se posa sobre la idea o imagi-
nario que se tiene sobre lo que es una practica auditiva. Claramente, no se
contemplan como practicas auditivas aquellas dindmicas naturales que se dan
en estos espacios tan insertados en prdcticas interpretativas: pareciera que lo
que se entiende por audiciéon musical corresponde al ejercicio excluyente de
escuchar sin hacer nada distinto a reflexionar. Podemos intuir que, para estas
asignaturas, la idea de audicién no estd directamente vinculada a la produccién
musical (p. 874).

Esta concepcidn de las practicas de audicidon como algo separado de la ejecu-
cién instrumental se reitera en las respuestas dadas a la pregunta por la frecuencia
de uso de los materiales utilizados en las practicas auditivas, en relacién con si son
obras completas, fragmentos o disefios sintéticos. La respuesta fue de 0 %, lo cual
resulta coherente si se piensa que en el imaginario de los docentes “ningun ejercicio
de produccidén puede incluir apoyo a la audicién con obras completas o incompletas,
ya que la misma ejecucién no es entendida como un acto de audicién” (2011, p. 875).
En relacién con la autoria de los materiales usados para las prdcticas de audicidn,
Castillo et al. (2011) sefialan que “es paraddjico que las autorias estén afuera: ex-
cepto en I.P. Guitarra Eléctrica, donde la improvisacién se tiene altamente valorada
como creacién, ni las obras originales, nilos arreglos, ni las versiones interpretativas
de profesores y estudiantes fueron valoradas” (p. 875).

Asignaturas del Enfasis en Composicion y Arreglos
En este énfasis, Salazar et al. (2015b) observaron que las practicas de audicién tie-
nen como propdsitos apropiar aspectos de estructuracién musical en cuanto a com-
prender la estructura y el estilo, desarrollar la audicién interna, y tener modelos de
referencia para la escritura musical dirigida a la composicidn. Las practicas auditivas
se vinculan con la produccién musical, en particular para adquirir modelos de refe-
rencia para los ejercicios compositivos o arreglisticos.

A diferencia de lo observado en algunos espacios tedrico-musicales, en los re-
sultados de este énfasis no se encuentra la inclusiéon de contenidos metodoldgicos
como tocar, cantar, moverse o transcribir. No obstante, hay un alto componente
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corporal implicado en el proceso cognitivo en composicidn y arreglos, el cual es ex-
presado en el lenguaje verbal y metafdrico. El uso de expresiones metafdricas es
frecuente en estos espacios para explicar conceptos musicales y como via para com-
prender aspectos concernientes a la escritura musical a escala compositiva.

Desde el punto de vista de las ontologias de la musica, y de lo proposicional y
no proposicional del conocimiento, el uso de expresiones metafdricas puede llegar
a propiciar la creacién o evocacidn de imagenes, sensaciones y percepciones que
facilitan la comunicacién y el entendimiento de puntos alusivos a las cualidades abs-
tractas de la musica. Tal es el caso del timbre cuyas descripciones involucran térmi-
nos referentes a diversas modalidades perceptuales y dominios de la experiencia:
lo visual (brillante, oscuro, opaco), lo tactil (seco), lo gustativo (dulce), estados cor-
porales relacionados con la sensacién muscular (fuerza, tensién), ambitos de lo hi-
giénico (sucio, limpio) y conceptos geométricos (linealidad), entre otros. El uso de
la metéfora linglistica pareciera invertir el proceso que va del cuerpo al concepto,
de lo no proposicional a lo proposicional; en este sentido, las expresiones verbales
relacionadas con las practicas de audicién musical cumplirian la funcién de provocar
imagenes de estados corporales o de percepciones que faciliten el entendimiento a
partir de las propias experiencias.

Por lo observado en estas investigaciones, las practicas de audicién musical cum-
plen funciones diversas en las asignaturas, en dependencia del foco de estudio. Podria
decirse que hay metas comunes en las que la comprensién estructural de la musica
mediada por la audicién, cumple un rol en la produccién, sea esta tedrica, compositi-
va o interpretativa. Acciones como moverse, cantar, bailar o hacer gestos en respues-
ta a la audicién musical, vistas como modos de conocimiento no proposicional, tienen
un papel fundamental en demostrar la comprensién y como via de entendimiento de
aspectos estructurales. De igual importancia son las metéforas lingiisticas expresa-
das proposicionalmente, como vias de conexién con aspectos profundamente corpo-
rales para conducir a nociones y conceptos de estructuracidn sonora.
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Resultados

Estudio de cuatro casos del Enfasis
en Composicion y Arreglos

Varias, sino todas, las actividades musicales en las que los estudiantes han estado
inmersos previo al ingreso a la carrera, involucran la audicidn musical para el apren-
dizaje y la produccién musical. Sin embargo no es comun que esta modalidad per-
ceptual sea entendida como un dmbito del cual se pueda hablar separandolo de
actividades como tocar, componer, arreglar o dirigir, y lo que implica aprender a
hacerlas.

Por tal razdn, en la obtencién de los resultados en este estudio se aplican dos
perspectivas que se entretejen para aproximarse a las prdcticas de audicién musical
y a las concepciones de desarrollo auditivo de los estudiantes. Una de ellas alude
directamente a los testimonios de lo que los estudiantes creen acerca del desarrollo
de la audicidn, y la otra se fundamenta en los relatos sobre situaciones de aprendiza-
je musical en las que se infieren las practicas auditivas involucradas y el rol de estas.

La caracterizacion de las situaciones de aprendizaje musical se hizo considerando
los siguientes parametros de descripcidn:

e La actividad musical que es considerada el propdsito central (contenido central)
del aprendizaje: qué se busca aprender o practicar.

e Las actividades subsidiarias para alcanzar el objetivo principal (contenidos): qué
actividades se involucran.

* Los escenarios, las condiciones y las mediaciones para el aprendizaje y la practica
musical (fuentes, modelos de referencia, saberes, tecnologias).

e Los contextos sonoros y espacios de practica en relacién con tradiciones musi-
cales (sujetos, repertorios, formatos instrumentales) y su relevancia en el pro-
posito central.

En relacidn con los pardmetros de descripcidn anteriores, se observa el rol de
la audicién musical y su desarrollo desde las dos perspectivas referidas arriba. Los
resultados se presentan organizandolos segtin dos criterios amplios:

e Escenarios de aprendizaje musical previos a la carrera.
e Escenarios de aprendizaje musical en la carrera.
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Los escenarios previos a la carrera se describen segtin las categorias surgidas de
las practicas de aprendizaje observadas en las entrevistas, a saber:
e “Autodidacta”.
e En clases con profesor de instrumento: clases particulares y en academias cen-
tradas en la formacién instrumental.
e Entre pares en agrupaciones musicales.
e En colegios y en academias que preparan para la formacién profesional.

Escenarios de aprendizaje musical previos a la
carrera y sus vinculos con los desarrollos auditivos’

Los estudiantes de Composicidn y Arreglos tomados como casos han tenido diver-
sos recorridos de aprendizaje musical. Estos incluyen: la exploracién instrumental
en solitario, la participacidn musical tocando en agrupaciones con amigos o en el
colegio, el estudio instrumental con profesor particular o en academia, y el estudio
formal similar al propuesto para la formacién profesional pero en pequena escala,
en lo que respecta a la propuesta de espacios ofrecidos y la duracién del plan de
estudios. El panorama general de recorridos para el aprendizaje musical puede ob-
servarse en la tabla 1. A continuacién se presentan los resultados de casos, segun los
lugares y practicas de aprendizaje musical, y dentro de estos los desarrollos auditi-
vos vinculados.

Practicas de aprendizaje musical “autodidacta”

Caso 1. Exploraciones en el instrumento sacando musica de oido

El caso de este estudiante, en una etapa inicial de aprendizaje musical con instru-
mento, se caracteriza por darse en un contexto informal, al cual él se refiere como
“autodidacta”, situacion relacionada, segun él, con la ausencia de escuelas de mu-
sica en la regién donde vivia. En las practicas iniciales con la guitarra acustica, ade-
lanta exploraciones orientadas a hacer musica motivado por el reto de poder tocar
un instrumento. Como procedimientos para aprender canciones, en este caso en la
guitarra acustica, hace referencia a “sacar de oido”, y a “transcribir directamente
al instrumento” y en menor medida al uso de tablatura, por dificultades en su con-
secucion. Sacar de oido o transcribir al instrumento alude a escuchar la grabacion
de una pieza musical e imitarla pasandola al instrumento, en algunos de sus rasgos
estructurales, y aplicando el procedimiento de “prueba y error”. Durante el proce-
so de imitar una grabacidn en el instrumento, se aplican recursos de imaginacion,
que involucran el recuerdo y la memorizacidn, y de ejecucidon que el estudiante va

7 Enel caso de los estudiantes involucrados en las entrevistas, no se utilizan sus nombres a fin de con-
servar su confidencialidad. De igual forma sucede con los profesores y otros estudiantes que se citan,
los cuales aparecen con iniciales que no corresponden a sus nombres.
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Tabla 1. Escenarios y contenidos de aprendizaje y practica musical previos a la carrera

AGRUPACIONES
ENTRE PARES

CLASES
PARTICULARES-
ACADEMIAS PARA
LA FORMACION
INSTRUMENTAL

ACADEMIAS QUE
PREPARAN PARA
LA FORMACION
PROFESIONAL

Sacar “de oido”
musica en
instrumento;
musicas populares y
académicas

Montar
repertorio para
la chisga

Aprender técnicas
de ejecucién
instrumental

Aprender a tocar
en ensambles
musicales

Practicas de
ejecucion
instrumental: clase
de instrumento y
ensambles

Aprender
repertorios en el
instrumento

Montar
repertorio

Aprender roles
instrumentales en
musicas regionales:

Aprender aspectos
tedrico-musicales:
contrapunto,
armonia,
entrenamiento
auditivo

acompafiamiento,
solos

Aprender

repertorios
de diversas
tradiciones

Aprender
comportamientos
estructurales

de mdsicas

segln roles
instrumentales

Aprendizaje
tedrico musical:
solfeo hablado,
solfeo entonado,
dictados,
conduccion de
voces

Aprender aspectos
compositivos

en repertorios
académicos en la
audicidén estructural

encontrando en su buisqueda, entre ellos, cantar lo que escucha y luego emular en el

instrumento lo que canta, y que, de acuerdo con Cox (2011), constituye una imitacién

intermodal.

Respecto de cdmo es el proceso de sacar de oido o transcribir directamente al

instrumento, el estudiante expresa:

[...] 1a forma de transcribir era prueba y error [...]. Si era una melodia, era
primero escucharla, después cantarla y después imitar con el instrumento lo
que se cantaba. Y conlo de los acordes, acompafiamiento acérdico, y eso si era
pruebay error hasta que le diera.

[...] aparte de escuchar y tratar de imitar con el instrumento muchas veces,
después de escuchar los fragmentos los cantaba y trataba de imitar lo que
cantaba con la guitarra. Haciendo esto ultimo, por lo general, obtenia mejores

resultados.

De la anterior descripcidon se observa el conocimiento intuitivo del estudiante

cuando para sacar una melodia en el instrumento la canta antes, lo cual le resultaba
favorable para la tarea emprendida. No se puede decir lo mismo del uso de esta

estrategia al momento de sacar acordes en el instrumento. Para esto encontraba
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mas efectivo buscar directamente sobre el instrumento, y luego constataba con la
grabacidn. Es decir, en este caso la correlacion entre la acciéon de la voz y la fuente
sonora con sentido armdnico no era posible para llegar a la comprensién musical,
por lo cual, la imitaciéon mas efectiva resultaba ser la intramodal (Cox, 2011).

El procedimiento de sacar musica de oido es “autodidacta”, es decir, sin ayuda u
orientacion de un profesor. En una etapa inicial, para el caso de este estudiante, esto
significa que no hay un modelo de ejecucién preestablecido, ni orientado por co-
nocimientos técnicos del instrumento, sino que este se va construyendo mediante
“pruebay error”, en otras palabras, por lo que se pueda imaginar y proponer como
hipdtesis hasta que se comprueba en la ejecucién misma. No obstante, lo que si hay
es un producto real de la practica musical, la grabacién, a partir de la cual empieza
a sacar musica desde su instrumento. En este sentido, hay uno o mas intérpretes
virtuales con los cuales contrasta su propia produccidn, lo que reafirma la naturaleza
intersubjetiva del aprendizaje (Shifres, 2008, 2012).

Las fuentes de donde procede el material sonoro para imitar son reproduccio-
nes musicales de casetes, CD o de la radio. En este caso, internet no siempre fue un
recurso a disposicion por dificultades de conectividad en la regidon de Colombia don-
de vivia el estudiante. Lo anterior sugiere una actividad de imaginacién e imitacién
basada especialmente en la percepcién auditiva de la musica que escucha, a su vez
articulada a la experiencia multimodal de la propia ejecucién. Las fuentes utilizadas
dejan ver la mayor facilidad que algunas de estas ofrecen para el aprendizaje instru-
mental que se lleva a cabo. Tal es el caso de reproducciones en casete o CD, que a
diferencia de la radio, permiten fragmentar la informacién para su posterior andlisis
e imitacidn en el instrumento. Respecto de su interaccion con las fuentes sonoras,
el estudiante expresa:

[... ] generalmente reproducia los audios en un casete o a veces en un CD, escu-
chaba los fragmentos y trataba de imitar lo que sonaba con mi guitarra, la gran
mayoria de las veces eran mds bien variaciones que reproducciones exactas.
Algunas veces prendia el radio y trataba de hacerlo solo con una escucha lo
cual generalmente no resultaba muy bien.

Los repertorios abordados son de musica “popular, comercial” o académica.
Si bien no alude a los formatos instrumentales de la musica que escucha para ser
tocada, si habla de repertorios y compositores de diversas tradiciones: “como por
ejemplo Vivaldi, pero solo pequefios fragmentos melddicos, no la obra entera; como
[también] canciones de musica popular o comercial”.

Sobre las motivaciones que lo llevan a explorar con el instrumento, a montar
repertorio, y sobre los escenarios de practica, el estudiante expresa: “... general-
mente era solo por el reto de hacerlo, sobre todo al principio, pero después entré
a participar en un grupo de chisga asi que se volvié una forma de ganar algo de di-
nero”. De este testimonio se observa la relacién entre précticas de aprendizaje que
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van desde acciones de busqueda individual con el instrumento, a otras situadas en
ensambles de musicos chisgueros con el objetivo de tocar musicas reales en lugares
publicos y de tener una remuneracién econémica. Este es un ejemplo de inmersién
desde temprana edad en un circuito de practica de aprendizaje y de produccién mu-
sical, como la chisga.

Los procedimientos que una vez usé para tocar un instrumento los transfirid a
otros que abordaria mas adelante. Tal es el caso de pasar de la guitarra acustica a
la eléctrica. No obstante, pese a las similitudes entre los dos instrumentos, las po-
sibilidades sonoras del segundo, junto con los repertorios, le plantearon retos de
aprendizaje auditivo, en cuanto a efectos y distorsiones timbricas en coordinacién
con los modos de producirlos, dificilmente traducibles a la voz. Al respecto, el estu-
diante expresa:

[...]luego empecé a tener un acercamiento a la guitarra eléctrica y fue como
el mismo proceso que era transcribir cosas de oido, sacar solos, cosas asi. Asi
duré, no sé, tal vez tres afios, algo asf, y contacté a un amigo que fue también
mi profesor de guitarra. [...] Pero lo mismo, era mas de recursos técnicos del
instrumento.

(Y cémo fue el paso de asimilacién, de pasar de guitarra acustica a guitarra eléc-
trica, teniendo el mismo método de transcripcién a oido?

Me acuerdo que lo mas dificil fue transcribir cosas con efectos y distorsiones
porque yo no estaba habituado a eso y es curioso que siempre en ciertas trans-
cripciones uno se acostumbra a veces a ciertos timbres y le cuesta trabajo
transcribir cosas, en esa época, que tenian un timbre muy diferente, pero igual,
era pruebay error, y estar dandole.

De lo expresado en la cita anterior, se observa que alterna la experiencia de
aprendizaje “autodidacta” con otras de acompafiamiento, motivadas por sentir,
por una parte, que sacar musica de oido es muy dificil por la falta de familiaridad
con las posibilidades sonoras que le ofrece el nuevo instrumento, y por otra, dada la
necesidad de cualificar los desempefios instrumentales. Por tal razén busca la cola-
boracién de instrumentistas idéneos para iniciar clases particulares, hasta donde el
entorno sociocultural en el que vive le posibilita encontrar estas personas. Se trata
de otra modalidad de aprendizaje, con profesor particular, focalizada en la cualifi-
cacién técnica; ahi empieza a gestar la idea y la practica del estudio profesional del
instrumento.

El contexto en el que crecié este estudiante no fue favorable para tener el
acompafiamiento de un profesor. Su fuerte interés por la musica lo llevé a crear
estrategias de estudio individual o “autodidacta”. Estas estrategias estaban en gran
parte influenciadas por modos formales de aprender, de las cuales tuvo referencia
a través del contacto con personas que estudiaban profesionalmente la musica y
de la obtencidn de materiales para el estudio. Adicional al estudio del instrumento,



Desarrollo de la audicion musical en practicas curriculares y extracurriculares

68 de estudiantes de Composicion y Arreglos

tocaba en un ensamble basico de rock con repertorios de este género y entre ami-
gos, y también en escenarios de chisga en formato de bajo, bateria, voz y percusion
latina. Al respecto, el estudiante menciona:
[...] Siempre me ponfa rutinas. Instrumento estudiaba ocho horas diarias.
Preguntaba, conocia a veces turistas que llegaban alld de vacaciones y pues
como yo también trabajaba tocando en hoteles y cosas asi, habldbamos y yo
les preguntaba sobre lo que veian en la universidad. Entonces empecé a estu-
diar armonia por mi cuenta, contrapunto, formas, orquestacién. Mi hermano
mayor vivia en Bogota, entonces cuando iba de vacaciones a San Andrés, yo le
encargaba libros y me ponia a leerlos. Entonces mi vida después del colegio era
trabajar, estudiar guitarra y leer. Eso era todo lo que hacia.

De lo descrito anteriormente, y desde la perspectiva de caracterizar los desarro-
llos auditivos de este estudiante, se observa que focaliza las practicas de audicién en
el montaje de repertorio en instrumentos particulares, al mismo tiempo que conoce
el instrumento en sus posibilidades sonoras y cualifica los mecanismos corporales
para su ejecucidn, inicialmente sin lectura de partituras ni cifrados, y después con
ellos. Otra parte del panorama indica que las practicas auditivas estan en funcién de
la ejecucién musical en agrupaciones en las que entran en juego habilidades comuni-
cativas, expresivas y de sincronia en la performancia en grupo. Por ultimo, se puede
inferir que el estudio tedrico que emprende por su cuenta el estudiante, comienza a
aportar significados conceptuales respecto de modos de estructuracién musical que
permean desde el dominio cognitivo las practicas de audicion musical. Es decir, el
conocimiento tedrico-musical empieza a constituirse en fuente conceptual (Clarke,
2005) que aporta a los procesos de significacion que tienen lugar en las précticas de
audicidon y ejecucién instrumental.

Al tratar de identificar la concepcién del estudiante sobre su desarrollo auditivo
respecto de las précticas referidas anteriormente, podria sugerirse que el hecho de
poder imitar lo escuchado cantando o tocando en el instrumento, mediante el proce-
dimiento de “sacar de oido”, constituye para él una competencia basica. Dicha com-
petencia se constata en el hecho mismo de poder corroborar en el instrumento su
hipdtesis auditiva de la escucha inicial, lo cual no siempre se logra pues es un vinculo
que depende no solo de lo que se escucha, sino también de los recursos técnicos y
de imaginacién motora que se tienen para la ejecucion. Referente a la valoracion
de esta competencia, no es explicita en sus testimonios. En cuanto a su articulacién
con otros escenarios, se verd mas adelante que “sacar de oido” o “transcribir direc-
tamente al instrumento” serd algo utilizado para montar repertorio en grupo, de
manera informal, y posteriormente en una academia.

Frente a la observacién de la audicién como modo de conocimiento musical,
puede decirse que en este caso y en esta situacion de aprendizaje, subyace una
concepcion de la musica como ejecucién (Vargas, Shifres y Lépez, 2007). En ese sen-
tido, la audicidn estd en funcién de posibilitar la ejecucion desde la escucha inicial,
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el monitoreo en la prueba y error, y su cualificacion y memorizacién. La audicién
como modo de conocimiento musical, por enmarcarse en funcién de la ejecucién
instrumental y del montaje de repertorio, se involucra transmodalmente con otras
modalidades perceptuales como la visién del propio cuerpo y la sensacién cinesté-
sica en la ejecucidn.

Caso 2. Exploraciones en el instrumento en interaccion con

el entorno sonoro

La exploracién instrumental en una etapa inicial y en un aprendizaje informal ofrece
matices diferentes, en relacién con las experiencias y contextos de vida de quien
la lleva a cabo. Estas diferencias tienen que ver en parte con las motivaciones para
tocar y con lo que se imita e imagina en relacién con el entorno. En el caso de este
estudiante, se trata de una exploracién que se instaura como modo de expresidn, de
comunicacién introspectiva y con el ambiente, de transformacidn, de mimesis y de
catarsis con el instrumento. El procedimiento es explorar, escuchar e imitar o tradu-
cir en el instrumento aspectos sonoros del entorno y de la percepcién de si mismo.
Es sobre todo la experiencia emocional y el gusto por lo sonoro, lo que impulsa la
busqueda. Literalmente, el estudiante suplanta su voz para manifestarse en la pro-
duccién sonora que hace con el instrumento (guitarra acustica). El contexto sonoro
que imita o construye no esta conformado por repertorios de piezas musicales, sino
por el paisaje sonoro, imaginario o que le rodea, en vinculo con su experiencia emo-
cional. Respecto de lo que imita en la guitarra, podria decirse que es de naturaleza
intermodal desde el punto de vista de lo sonoro, y quizas quepa la categoria amodal
en este caso, en relacién con la imitacidn que hace de su mundo emocional y de las
sensaciones fisicas que este le genera (Cox, 2011).

La préctica de escucha y de exploracién sonora que hace, de manera intensa, se
constituye en un “lugar” que proporciona cierta seguridad y gusto, un espacio que
de alguna manera le permite estar, llegar a entender y entenderse en el mundo des-
estabilizado que experimenta en un momento de su vida:

[...] Cuando estaba en ese estado lo Gnico que tenfa al lado era una guitarra
dafiada, con una cuerda y lo Unico que hacia era arreglarla. La arreglaba, toca-
ba algunas cosas que no tenia ni idea qué, pero tocaba y me gustaba lo que
sonaba, me gustaban los sonidos.

[...]a partir de ese dia [de una tragedia familiar] busqué escuchar m3s. Al es-
cuchar mds, empecé a generar mi propio mundo, por decirlo asi, de escucha.
Entonces claro, obviamente no fue solamente en un cuarto tirado, no, obvia-
mente que no pasd eso; tenifa que ir al colegio, porque era obligatorio. Al ir al
colegio, siempre llevaba una guitarra, entonces mi forma de aislarme y de pro-
teccién de aislamiento, era con una guitarra. [... ] siempre buscaba alguna for-
ma de modificar ese mundo que puede llegar a afectar, porque alguien me iba
a hablary, obviamente, yo tocaba, y pues se va a sentir, como, “;y entonces?”,
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como que “hablemos”, y yo no permitia eso. Entonces eso fue como un me-
dio de “yo estoy tocando, pero sigo escuchando lo que esta pasando en mi
entorno”, y lo que estd pasando en mi entorno, lo iba tocando, también, iba
tratando de hacer cosas rasgueadas, la guitarra estaba rota, entonces seguia
rompiéndola, empezaba a pegarle durisimo a la guitarra. Entonces era, como
que trataba siempre de deducir el ambiente de lo que estaba sonando, en-
tonces sonaba un celular y empezaba a tratar de sacar lo que sonaba en el
celular, alguien pasé una radio y trataba de sacar lo que estaba sonando en la
radio. Habfa un compafiero que en ese momento si estaba estudiando musica,
guitarra de hecho, y él siempre me pasaba hojas de partitura, pero no sé, mi
Unica reaccion era “yo no sé eso, no me interesa, quiero seguir escuchando”.
[...] mi silencio estuvo todo el tiempo escuchando, pero escuchandome in-
ternamente, entonces hablaba un montdén adentro, empezaba, no sé, a hacer
conectores de frases de lo que pudo haber pasado, lo que me dicen acd, creé
un mundo, un mundo constante, todo el tiempo, y todo el tiempo con una gui-
tarra al lado, con tornillos [...], bueno estaba vuelta nada literalmente, esa gui-
tarra, terrible. Pero me ayudd un montdn a entender, literalmente, la musica, a
entender el sonido como tal, y a entender el silencio como tal. Eso es como mi
conclusién que yo saqué de esa experiencia.

La entrevista no posibilité indagar con mayor profundidad en lo que querfa decir
el estudiante con que su experiencia con la guitarra y el modo de utilizarla le “ayudé
a entender, literalmente, la musica, a entender el sonido como tal, y al entender
el silencio como tal”. No obstante, en su narracidn deja ver una concepcién de la
musica como experiencia que involucra diversos dominios (emocional, perceptual
auditivo, cognitivo). Aqui se observa el vinculo entre emocidn, percepcién auditiva
y cognicién, referido a la creacidon de significados musicales en dindmicas que
implican la atencién y la afinacién auditiva ante el entorno (incluyendo en este el
instrumento que manipula), la exploracién instrumental para traducirlo o imitarlo, y
la imaginacién surgida de su mundo emocional. A su vez, en su experiencia musical
se observa la fuerte participacién de conocimientos no proposicionales, basados en
el hacer sonoro sobre el instrumento.

Por otra parte, la manera como el estudiante aborda la exploracién sonora con
el instrumento, puede implicar el desarrollo de formas de imaginacién que aluden
no necesaria o exclusivamente a aspectos melddicos o ritmicos convencionales, sino
a ambitos emocionales de su experiencia de vida, que se mapean o proyectan en
gestos sonoros de interés en aspectos como la intensidad y el timbre. Al respecto,
el entrevistador, compositor e intérprete de musica contemporanea, después de
la respuesta citada establece alguna similitud con la improvisacién libre, en la que
entran a jugar otros parametros musicales:

[ ] Esto que me cuentas me hace pensar un poco en una especie de entrena-

miento inconsciente, sin saberlo asi, similar al que le hacen a uno para entrar
a un escenario de improvisacién libre, en donde uno estd prestando atencion,
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mas que a pardmetros musicales tradicionales que nos ensefian, de melodia,
armonia, lo que sea, a empezar a pensar en términos de frecuencia, intensi-
dad, timbre.

Para este estudiante, el proceso exploratorio referido coincidié con el ingreso a
escuelas de musica para estudiar guitarra. Anticipandose a lo que se expondran al
hablar de estos contextos de formacidn, cabe sefialar que, seguin sus testimonios,
tuvo gran facilidad para montar de oido el repertorio que trabajaba en las escuelas.
De igual forma, las experiencias narradas anteriormente fueron una base importan-
te de motivacién para lo que serian los intereses de formacidn posterior en el campo
de la composicidn, lo cual se refleja en lo expresado por el estudiante:

Yo tomé una decision radical en mi vida entre los 17 y 18 afios, y fue: [... ] quiero
conocer la sustancia, como el tuétano, como la profundidad del sonido. Fue
algo muy abstracto, muy romantico en ese momento, pero siento que a raiz,
cada dia, a raiz de los afios, logro ver un poquito eso.

Caso 1. Practicas de aprendizaje auditivo y teorico-musical con materiales
y musicas de tradicién occidental

El autodidactismo en este estudiante, con un gran interés por aprender la musica
en diferentes frentes, le permitié aproximarse a procedimientos habitualmente aso-
ciados con modos de aprendizaje informales y formales. Asi, ademas del deseo de
aprender a tocar un instrumento por cuenta propia y de montar repertorio sacando
de oido, estudié también en una etapa previa a la academia aspectos tedrico-musi-
cales de tradicién occidental a través de la consulta bibliografica de textos especia-
lizados. Esta experiencia, junto con la aproximacién que tuvo de escucha analitica
orientada a la identificaciéon de aspectos de estructuracion musical, mediante me-
dio televisivo, fueron elementos para despertar su interés por la orquestaciény por
otros aspectos compositivos de las obras que escuchaba, y para emprender poste-
riormente el estudio de la composicion y el arreglo a escala profesional. Al respecto,
el estudiante menciona:

[...] también tenia curiosidad por otras cosas, por eso mi curiosidad por el
contrapunto, que fue desde San Andrés, donde estudiaba de forma autodi-
dacta contrapunto, armonia y también orquestacién. Esos libros de Piston los
lef estando alld y cuando entré a estudiar a la Sinfénica Juvenil [en Bogota] se
me dio una oportunidad que yo no tenia planeada. [En la Sinfénica Juvenil]
hay muchos instrumentos sinfénicos y hay orquestas, diferentes tipos de or-
questas. Entonces, echando otra vez un poquito hacia atrds, me acuerdo de las
obras que me hicieron pensar en escribir, en hacer composicién [una de ellas
fue] El mandarin maravilloso de Bela Bartok. Una vez estaba viendo un progra-
ma en Film and Arts y un director estaba haciendo una interpretacién sobre El
mandarin maravilloso y empezd a hablar sobre secciones, a mostrar ejemplos
como “aqui escuchamos este tema pero escuchemos el acompafamiento de la
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orquesta” y yo cuando escuchaba eso dije: “;Qué maravilloso es eso!”. “;Todo
lo que hay de fondo!”, y que yo en ese momento, al principio, solo escuchaba
eso y decia “bueno suena chévere” y cuando este sefior empezé a hablar so-
bre todo lo que habia detras yo dije, “esto es increible, yo quiero llegar a ha-
cer eso”, sin embargo, por las cosas que se presentaron, me segui enfocando
en la guitarra. Luego estando en Bogota escuché en la Sinfdnica Juvenil dos
obras que también me llevaron a querer estudiar composicion, [...] La con-
sagracion de la primavera, que también yo dije, “esta cosa timbricamente es
asombrosa”, y hoy en dia sigo pensandolo, pero en esa época, timbricamente
me parecia asombrosa la sonoridad de la orquesta que lograba Stravinsky y los
ritmos que provocaba. Y después, como al mes de escuchar La consagracion
de la primavera, escuché un fragmento del Cuarteto para el fin de los tiempos
que se llama La danza del furor de las siete trompetas y yo dije, “no, yo quiero
estudiar composicion”, y enfatice mucho en mi estudio sobre la orquestacion,
sobre formas.

La anterior cita permite observar de qué manera una situacién de audicién ana-
litica, apoyada en descripciones proposicionales sobre la estructuracion de una
obra musical impacta e incide en una persona dvida por conocer diversos modos
de produccién de la musica, en este caso el compositivo. Por otra parte, se muestra
que en medio de lo que puede considerarse un aprendizaje informal, motivado por
intereses personales puntuales, y sin la orientacién de un profesor, se dan aprendi-
zajes de corte formal en el sentido de que se siguen ciertas trayectorias y formas de
presentar la informacién de manera secuencial o tematica, como puede observarse
en los textos de armonia y de orquestacién producidos con propdsitos diddcticos.

Practicas de aprendizaje en clases con profesor de
instrumento: clases particulares y en academias
centradas en la formacién instrumental

Caso 1. Aprender la técnica para tocar bien un instrumento

En el caso de este estudiante primero surge la exploracién en el instrumento de ma-
nera autodidacta y posteriormente busca orientacién de un experto para cualificar
la produccidn sonora: “... el acercamiento a la guitarra me llamé mucho la atencién
y era la posibilidad que tenia yo de hacer musica y de tocar musica, y me empecé a
enfocar mucho en perfeccionar la técnica”.

Por tal razén, acudié a un profesor con quien abordé el estudio técnico del
instrumento, inicialmente con la guitarra acistica y afios mas tarde con la eléctrica.
Esto a fin de “tocar bien” y a su vez de facilitar modos de produccién sonora a los
cuales no estd habituado y cuyo desciframiento auditivo-instrumental es dificil a
través del procedimiento de sacar musica de oido en solitario. El aprendizaje técnico
delinstrumento supone a su vez el de la lectoescritura musical. Esto incluye descifrar
informacién sobre digitacion, leer partitura en el instrumento y, mds adelante, en
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el caso de la guitarra eléctrica, efectos sonoros. En esta etapa, mdas que aludir al
aprendizaje de repertorios, hace referencia al estudio de ejercicios de técnica en el
instrumento.

Al hablar de cémo era la clase de instrumento con su primer profesor, el estudian-
te expone: “Bueno él me ensefid a leer, eran ejercicios de digitacién, mas como cosas
de recursos técnicos y lectura de la partitura al instrumento, o sea ejecucidén parti-
tura-instrumento”. Este proceso se interrumpid por la ausencia del profesory por la
dificultad de conseguir en la region otra persona que lo orientara. Posteriormente
inicié un acercamiento a la guitarra eléctrica de manera autodidacta, “en un proceso
que era transcribir cosas de oido, sacar solos, cosas asi”. Luego contactd a un pro-
fesor para aprender este instrumento y dice que los contenidos eran similares a los
que vio con la guitarra acustica: “recursos técnicos del instrumento”.

Las practicas auditivas en relacién con el desarrollo de habilidades técnicas para
la ejecucidn en este caso se vinculan con la creacidn de imagenes y modelos en torno
a las posibilidades sonoras timbricas del instrumento y en relacién con sus tecnolo-
gias. Por otra parte, se conectan con otras modalidades perceptuales y, en general,
con mecanismos corporales involucrados en la produccién sonora —sistema motor
y perceptual, visual, auditivo, tactil—. De igual forma, se vinculan con aspectos ex-
presivos en funcién de la interpretacion y del conocimiento de la lectura musical en
partitura, segun sea la orientacion del aprendizaje, mediante la cual se comunican
aspectos como la digitacion.

Lo que se observa en este caso es que al estudio técnico del instrumento orienta-
do por un profesor, antecede una practica extensa de exploracién, sacando musica
de oido. Durante la etapa de estudio técnico hay una inmersion fuerte en el instru-
mento: el alumno se aplica en ello en promedio ocho horas diarias, situacién que se
asemeja a los requerimientos que se le hacen a alguien que estudia con intencio-
nes de ser musico profesional. En paralelo con el estudio técnico, se da la practica
performativa en grupos de chisga en los que pone a prueba su conocimiento como
intérprete. La chisga constituye un nicho de aprendizaje e inmersién en practicas
musicales socialmente reconocidas como la ejecucién musical grupal (Wenger, 1998;
Goubert, 2009).

Aunque no haga referencia a desarrollos auditivos durante el estudio técnico del
instrumento, es de esperarse que los haya en la medida en que se trata de consolidar
patrones de motricidad efectivos en vinculo estrecho con ideales de sonido “limpio”
considerados de buena calidad segtn los contextos de practica en los cuales se ac-
tda, lo cual le permitiria “tocar bien”.

Caso 2. Sacar de oido repertorio estudiado habitualmente en la partitura
Este estudiante inicid en el bachillerato el estudio de la guitarra acustica, y pasé por
mds de una escuela de musica. En paralelo explord en la guitarra en solitario (ver



Desarrollo de la audicion musical en practicas curriculares y extracurriculares

74 de estudiantes de Composicion y Arreglos

caso 2, en “Exploraciones en el instrumento en interacciéon con el entorno sonoro
circundante”). De su paso por las academias dice que se le facilité aprender y con
esto la promocidn rapida de un nivel, lo que adjudica a ser agil auditivamente para
hacer las cosas que le pedian que hiciera.

[...] me meti a varias academias. Estuve en la Gentil Montafia, ahi conoci al
maestro L. M. y al maestro X. Y. [...] se dio otra vez el mismo proceso, el
primer dia llegue al primer nivel, el segundo lo mismo, y me subieron has-
ta tercer semestre, y fue porque hacia las cosas, pues no sé, auditivamente,
creo que rapidas. Nunca supe leer partitura, eso si lo confieso radicalmente,
porque, literalmente, yo entré a esta universidad sin leer partituras, sin saber
leer partituras.

En particular, relata su experiencia como estudiante en la academia Gentil
Montafa. El propdsito era aprender el instrumento con la orientacidon de un pro-
fesor, basdandose sobre todo en el repertorio académico transmitido por partitura.
Mas que referirse a cémo era su proceso de aprendizaje con el profesor, relata la
relacién con amigos y compafieros de la escuela a través de quienes tuvo la oportu-
nidad de escuchar repertorios de guitarra por los cuales sintié una gran motivacion
para montarlos. Si bien estos eran de los que habitualmente se estudian con la par-
titura, el procedimiento que él utilizaba era oirlos e imitarlos en la guitarray, a partir
de esta experiencia, montarlos y memorizarlos repitiendo una y otra vez, quizas de
manera similar a la que relata el caso 1. Al respecto, menciona:

[...]1no me acuerdo bien por qué llegué a una partitura de Leo Brouwer, y esa
fue una de mis primeras partituras. Yo escuchaba y de un momento a otro
una amiga me pasé una partitura, no entendia nada, pero para mf era otra vez
deduccidn, al escuchar, al ver algo, pero bueno digamos que nunca lo lef asi.
Al escuchar constantemente que ella lo tocaba, que ella estaba tocando, eso,
y que a mi me encantaba. Tocaba Gentil Montafia, tocaba obras colombianas,
ella estudiaba en la Gentil Montafia, [...], entonces, como estoy imitando, tam-
bién imitaba esas sonoridades. Mi primer repertorio fue Brouwer, estudios de
Brouwer, me encantaban los estudios, los repetia, y los repetia, y los repetia.
Empecé a averiguar con amigos, porque por internet no tenfa acceso en ese
momento, no, tampoco me interesaba la parte de la maquina. Empecé a ver
a Villa-Lobos [...], esos fueron los dos, los fuertes, digdmoslo asi y, después,
Gentil Montafa [... ]. Entonces no fue un repertorio de la cancién de la radio, o
de rock, sino que trataba de buscar ese tipo de sonoridades.

De su descripcidn se infiere que aprendia de oido y observando tocar, y de algu-
na forma establecia algun tipo de asociacion entre lo que escuchaba y el repertorio
presentado en partitura, aunque afirma que no lo sabia leer. De esta experiencia se
resalta la relacién del estudiante con repertorios académicos que saca de oido en
colaboracidn con lo que le aportan sus amigos. Como se verd mas adelante, esto se
convertird en un “obstaculo” al entrar a la Universidad y enfrentarse con el mismo
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repertorio y con la exigencia de un profesor que pide fidelidad a la partitura. Los lo-
gros de interpretacién de antes, basados en lo que en su momento imité y compren-
dié musicalmente, al entrar a la Universidad se ven como errores, especialmente
por la valoracién del profesor. Lo anterior muestra un conflicto que pone en juego
la verosimilitud de una interpretaciéon musical. De igual forma, enfrenta procesos
de aprendizaje musical de repertorios académicos basados principalmente en mo-
delos de referencia auditivos y de observar la ejecucidén, con aquellos aprendizajes
e interpretaciones basados en las indicaciones de la partitura, con orientacién del
profesor.

Caso 3. Aprender técnicas para tocar musicas en instrumentos y formatos
de tradicion regional

Otra entrada al instrumento se da a partir de aprender a acompafiar musicas de con-
textos regionales o populares con la orientaciéon de un profesor, en una academia
dirigida especialmente al conocimiento instrumental y de ejecucién de repertorios
de musicas llaneras. El proceso con el profesor supone una etapa de imitacidn en
el que se presentan modelos para la ejecucién instrumental. No obstante, tal como
describe el estudiante, el aprendizaje de canciones se hacia con base en la lectura de
cifrados, con el apoyo de la ejecucidn del profesor y de otros participantes:

Cuénteme por ejemplo, ;usted cémo hacia con los temas que se proponian en
clase o con los profesores particulares? ;Usted cémo hacia para sacar los temas?
;Se los ensefiaban, los sacaba por su lado, o ambos?

No, primero, ahi si como se dice “coge el papa al hijo de la mano”. Entonces
empezaban ensefidndole a uno canciones basicas. Primero, cogia Carmentea,
lo cifraba y empezdbamos a tocar solamente los compases. Después de eso
venia acompafado con el arpa. Entonces siempre se empezaba, cuando yo iba
a acompaniar, escribiéndome el cifrado y yo lo tocaba. Ya cuando es la parte
solista del cuatro, lo mismo, o sea, me lo ensefiaban. Ahi no habfa digamos
un tipo de notacidn, partitura, ni nada de eso, sino como siempre ha sido: de
tradicién oral, auditivo, como siempre lo han hecho ellos.

Del proceso anterior, se observa que la ejecucién instrumental se apoya en el
manejo de cifrados organizados en compases. Las metodologias propuestas para
el aprendizaje comprenden el encuentro uno a uno y también se da la posibilidad
de prdctica de lo aprendido junto con otros instrumentistas del formato caracte-
ristico de la tradicién musical en cuestidn, constituido por otros estudiantes de la
academia.

En este caso, se aprenden aspectos técnicos de la produccién sonora en un
instrumento, roles de ejecucién (solos y acompafamiento), estructuras de acom-
pafiamiento armdnicas, metrorritmicas y timbricas caracteristicas de las musicas,
tales como los golpes, y las maneras como estos se incorporan y articulan con otros
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instrumentos del formato instrumental en el montaje de repertorios. Es decir, se
aprende a tocar con otros en el ensamblaje de repertorios especificos.

Las prdcticas de audicién musical se dan en funcién del aprendizaje de la pro-
duccidén y cualificacién sonora en un instrumento, de cémo suenan ciertos golpes en
este y cdmo se insertan en contextos musicales reales en cuanto a formatos y reper-
torios, en este caso, en un ensamble llanero. Esto deja ver un predominio de modos
de conocimiento no proposicionales basados en la ejecucién. De igual forma, se ob-
serva laimportancia de relaciones intersubjetivas que tienen lugar durante el apren-
dizaje musical que posibilitan la comprensién auditiva y performativa de aspectos de
estructuracién musical durante la ejecucion, tal como se da al tocar en grupo.

Ademas de la practica de aprendizaje con el profesor, en un proceso posterior
del estudiante se da la situacién de sacar acompafamientos armonicos y solos “de
oido”, a partir de grabaciones, con repertorios de musicas regionales (llaneras),
esto con la motivacién de otro profesor particular, y de concebir que este procedi-
miento es adecuado para cualificar la ejecucién instrumental. Este tema se trata a
continuacion.

Caso 3. Sacar solos y armonia de oido

Este estudiante tuvo un aprendizaje temprano de un instrumento, el cuatro, en una
academia focalizada en la ensefianza de instrumentos y repertorios de musicas lla-
neras, que trabaja con formatos especificos y roles de ejecucién definidos. En este
proceso, un profesor le ensefié acompafiamientos armdnicos de repertorio llanero
y solos, que pudo poner en practica en el formato tipico de estas musicas, y que
consolidd en la academia con los demads estudiantes.

Posterior a este proceso de aprendizaje, pasando adicionalmente por otras aca-
demias, el estudiante tomd clases de cuatro con un profesor de formacién acadé-
mica y profesional en este instrumento. Este profesor lo motivé para que sacara de
oido solos, y la armonia de piezas musicales en su instrumento. Este procedimiento,
asociado anteriormente como una estrategia de aprendizaje informal, sigue pro-
poniéndose en espacios mds formales de aprendizaje musical. Respecto a sacar de
oido, expresa:

Y entonces, ;nunca hubo un momento donde usted sacara los temas por su cuen-
ta en su casa, solo?

[...]digamos que ese proceso se vino dando fue en el momento en el que em-
pecé a tomar clases con D., porque yo era una persona muy mecdnica, ;siz A mf
me gustaba que me ensefiaran los solos, pero en el momento en que llegd D.
él en algin momento me dijo: “Yo a usted no le voy a ensefiar solos de cuatro,
sino vamos a ver cdmo puedo aportarle a usted a ensefiarle solos de cuatro”.
Desde ese momento fue como otra etapa de mi vida en la parte solista porque
desde ahi yo empecé a sacar mis propios solos de cuatro.
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Sobre cdmo sacaba los solos y el acompafiamiento, por lo que el estudiante des-
cribe, se observa que hay un conocimiento técnico del instrumento y de sus roles en
las musicas que ejecuta. También se infiere que tiene claridad sobre ciertas estruc-
turas armdnicas las cuales reconoce auditivamente en los repertorios, y que puede
tocar y transportar. A su vez, dichas estructuras le sirven de base para aproximarse
a otras sonoridades desconocidas probando en el instrumento. Ademas, conoce el
vinculo entre melodia y armonia en relacidn con los roles de ejecucién de solista y
acompafante. Respecto del procedimiento para sacar los solos, expone lo siguiente:

(Y cémo los sacaba?

A oido. Yo cogia un tema y sacaba primero la armonia. Siempre miro que esté
en el registro del cuatro, ¢si? Porque hay veces que digamos estd en un registro
que no se puede acomodar al cuatro y me toca transportarlo. Entonces lo que
yo hago primero es sacar la armonia y, ya después de haberla sacado, miro si
estd en el registro, si se puede tocar en la armonia original o si hay que trans-
portarla. Después de eso, en la segunda del cuatro que es la cuerda prima, la
cuerda melddica es la que me ayuda a que yo pueda sacar el solo de cuatro.

(Y cémo sacaba la armonia de los temas? ;Probaba cada acorde hasta que le so-
nara? O ;cémo hacia?

Si. Hasta que me sonara. [...] Como yo no tenia pues una tradicién de saber
armonia ni nada de eso, sino primero, cuarto y quinto, y lo que sabia, entonces
yo lo asociaba mucho a eso, entonces estaba digamos en la escala y no salfa
de lo tradicional. Yo empezaba con temas muy sencillos, que no tuvieran tanta
complejidad armdnica, entonces los empezaba a sacar. Me ponia a orejearlo
hasta que sacaba el acorde.

Este procedimiento es similar al ya descrito en el caso 1, en cuanto a sacar la
armonia en el instrumento. De la cita anterior se puede observar que el estudiante
entrevistador conoce formas similares de sacar de oido. Igualmente, se ve que los lo-
gros auditivos, como el reconocimiento de estructuraciones armdnicas, se van con-
solidando sobre la practica de la ejecucidn instrumental con repertorios regionales.
En este caso, se trata de repertorios de musicas llaneras, muchos de los cuales pue-
den agruparse en golpes segun su estructuracion armdnica, metrorritmica y timbrica
(zumba que zumba, pajarillo, seis por derecho, san Rafael, entre otros).

Esta forma de aprender estructuraciones armdnicas en contextos de ejecucion
instrumental de musicas regionales, contrasta con los procedimientos usados en
academias de corte formal para el estudio de la armonfa y el reconocimiento audi-
tivo de progresiones armdnicas. Como se verd mds adelante, este contraste de for-
mas de aproximacién genera dificultades en la comprensién auditiva y conceptual
de estructuraciones armdnicas tonales.



Desarrollo de la audicion musical en practicas curriculares y extracurriculares

78 de estudiantes de Composicion y Arreglos

Practicas de aprendizaje entre pares

en agrupaciones musicales

Tres de los cuatro casos observados reportan haber tenido practicas en agrupacio-
nes musicales, dos de ellos tocando en lugares comerciales como hoteles y asade-
ros. De los tres, solo uno inicié su formaciéon musical en agrupaciones, que en este
caso se dio en el contexto escolar, como se verda mas adelante.

Caso 1. La practica en la chisga

Para este caso, la experiencia de tocar en agrupaciones musicales se da en dos
momentos. El primero es después de emprender exploraciones en el instrumento
sacando musica de oido de manera autodidacta y con las clases de técnica instru-
mental con su profesor particular. El segundo es durante su permanencia en una
academia, antes de iniciar su carrera musical, que se describe en otro punto.

Hay poca alusidn a la practica inicial en agrupaciones. Menciona el trabajo tocan-
do en hoteles, en una agrupacion tipo chisga, que constaba de baterfa, bajo, guitarra
y voces, aspecto que consideraba limitado en comparacion con la experiencia de
musicas y formatos con los cuales entrarfa en contacto posteriormente en una aca-
demia en Bogota. Los repertorios que tocaba correspondian a musicas populares
“tropicales”, de moda en su momento (reggae, salsa, merengue, reguetén). Como
ya se habfa mencionado, su participacion en la chisga “se volvié una forma de ganar
algo de dinero”.

Caso 3. Tocar de oido en la chisga

Este estudiante trae procesos de aprendizaje con profesor tanto en academia como
en clases particulares. Ha aprendido a tocar el instrumento en el contexto de musi-
cas e instrumentos regionales (el cuatro en formato llanero) en sus roles de acom-
pafiamiento y solista. Ha tenido a su vez la practica de sacar de oido de grabaciones
las armonias y los solos de temas musicales. Adicional a esto, relata haber tocado de
ofdo en agrupaciones, en chisgas. Al respecto, dice:

A mi me tocaba hacer en algunos casos turnos en los asaderos y es puro oido.
Te dicen a ti “re mayor” y no va a tener un cifrado sino, “ilisto, re mayory pén-
galas!”. Entonces eso me sirvié mucho a mi para la auditiva en el Preparatorio
porque a algunos les costaba identificar los grados que eso para mi ya era un
poco mas facil.

Aunque en la entrevista no menciona qué musica tocaba ni en qué tipo de agru-
pacidn, se infiere que se trataba de formato y repertorios llaneros. Lo anterior con-
siderando que en el gremio de musicos llaneros es comun chisguear en asaderos de
comida tipica de los Llanos Orientales de Colombia y Venezuela. Por lo que expresa
el estudiante, la experiencia de tocar de oido en los asaderos fue provechosay le
dio cierta ventaja frente a sus compaferos de Preparatorio, en cuanto a la audicién
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de grados arménicos. A esto hay que agregarle su experiencia previa estudiando el
cuatro en su rol de acompafnamiento en una academia, en donde se enfrentaba con
musicas llaneras, muchas de ellas con un patrén armdnico recurrente. Es decir, el
reconocimiento se facilita porque, como menciona Clarke (2005) sobre el aprendi-
zaje perceptual, quien reconoce es porque ya ha estado alli, en este caso, tocando
y escuchando, lo cual ha posibilitado su afinacién perceptual hacia ciertas estructu-
raciones armdnicas.

El estudiante relata que en una época, al tocar el cuatro no sabia si lo que tocaba
eran acordes con agregaciones pues no los entendia como tales, cosa que solo logré
cuando ingresd a la Universidad.

[...] tal vez los hacia pero no sabfa que los estaba haciendo [...], yo siempre
supe que habia acordes con tensiones pero realmente no sabia del término de
“tensiones” como era aplicado a un acorde, entonces después de que comen-
cé a adquirir este conocimiento, empecé a fijarme mds en el cuatro y decia:
“[...] estoy haciendo un acorde con novena y no me habia dado cuenta”. En-
tonces, eso fue asi.

De lo anterior se observa que el estudiante comprende en la ejecucién de su
instrumento aspectos musicales armdnicos (conocimientos no proposicionales), y
cuyas imagenes motoras y auditivas frente a ciertas sonoridades correlacionard con
conceptos armdnicos nuevos para él, bajo rétulos como agregacion y tension (co-
nocimientos proposicionales). Esto se asemeja a lo que narra otro estudiante (caso
1) frente a la familiarizacién que tuvo con ciertas sonoridades (acordes con agre-
gaciones) en su instrumento y en ensambles de jazz. Sin embargo, en este caso, la
situacion alude a la dificultad que tuvo luego en la carrera para identificar auditiva-
mente y transcribir este tipo de sonoridades en cifrados y en partitura. Quizas esto
tenga que ver con los contextos sonoros en los que las escuchaba (ejercicios sintéti-
cos tocados al piano como es comun el clases como Gramatica Musical y Formacién
Auditiva).

Sobre la posibilidad de aplicar en la chisga de los asaderos lo aprendido en la aca-
demia en relacidn con las agregaciones, el estudiante sefiala:

[... ] tocaba tener cuidado porque depende del cantante, no [se puede hacer]
con todos los cantantes. Uno va a hacer una novena y lo que le dice el can-
tante es: “Uy, ojo hermanito que esa vaina esta desafinada” o asi porque a
ellos les gusta “pelaito” [acorde de triada]. Entonces cuando yo empezaba
esa exploracién era mas que todo en los ensambles, porque en un asadero
es mas complicado porque esa gente escucha una tensién y para ellos es te-
rrible. Entonces, cuando yo empecé a explorar lo de las tensiones fue en los
ensambles, mirando con el bajo, usted hace la fundamental entonces mientras

yo hago esto y le quito la fundamental para hacer otras tensiones, o sea crear
otros colores.
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Esta cita muestra un ejemplo de practica auditiva en un ensamble en el que con-
vergen musicos quizds con diversas trayectorias. Por un lado, estd el interés de unin-
térprete por explorar con ciertas sonoridades en una agrupacion, posiblemente de
musica llanera, en la cual, en dependencia del contexto cultural y estilistico, es usual
o no utilizar armonias con influencia del jazz. Por otra parte, hay otro intérprete que
se puede desorientar en su rol de cantante al tener una base que se sale del entor-
no sonoro en el que esta acostumbrado a actuar. A su vez, hay otros escenarios de
ensambles que, en asocio con otros instrumentistas, se da a la tarea de explorar
para lograr efectividad en las sonoridades. En todas las situaciones referidas, se tra-
ta de crear entornos sonoros que ofrezcan a sus intérpretes condiciones adecuadas
para la performancia. El panorama también deja ver la habilidad del estudiante para
adaptarse a uno y otro dmbito, aprender y actuar competentemente en cada uno
de ellos.

Caso 4. Tocar en agrupaciones con amigos y companeros de estudio musical
El estudiante hace referencia a practicas de interpretacién instrumental en grupos
formados por su cuenta con compafieros de la academia y con amigos de universida-
des, quienes estudian profesionalmente musica. Uno de los grupos es de jazz y tra-
baja conrepertorios de este género en un formato de guitarra, piano, bajo y baterfa.
De esta experiencia sefiala que auditivamente aprendié a escucharse como grupo 'y
a aplicar estrategias aprendidas en la academia en aspectos de interpretacién, como
por ejemplo, a contrastar matices segun fuera la seccién de la pieza por la cual se
pasara. Al respecto, menciona:

Tenfamos un pequefio repertorio de cuatro o cinco canciones que intentadba-
mos pulir, y muy dedicados al ensamble, a aprender a escucharnos como gru-
po, a montar bien los temas... [a aplicar] todo lo que le ensefiaban, a matizar
cuando viene el solo, que “pilas cuando viene la estrofa, todos para arriba” y
cosas asi.

Practicas de aprendizaje en colegios

La clase de musica en el colegio, mientras que para algunos no ha sido el mejor esce-
nario de aprendizaje, para otros ha ofrecido oportunidades de practica para apren-
der a tocar instrumentos en el contexto de ensambles y repertorios diversos, con la
orientacion de profesores y con procedimientos de practicas asociadas al aprendi-
zaje informal.

Caso 1. El colegio como lugar que poco aporta al conocimiento musical

Al referirse a su proceso de aprendizaje musical, este estudiante siente que el cole-
gio poco le aportd y, por el contrario, sus logros obedecieron en gran medida a su
interés que lo llevd a aprender de manera autodidacta:
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Realmente las clases de mdsica en el colegio eran muy deficientes, pues por-
que era como decir “existe la musica” y cosas asi, pero no habia ningun tipo
de profundizacién en cuanto a conocimientos. Fue un proceso mas bien de
interés y muy autodidacta, hasta cuando me encontré con este profesor de
guitarra.

Caso 4. Practicas de aprendizaje en el colegio para la interpretacion
musical en ensamble

Aqui se presenta la experiencia de aprendizaje musical en un colegio con énfasis en
educacion artistica, en donde el estudiante inicia desde temprana edad hasta finali-
zar sus estudios escolares. En la clase de musica tiene la posibilidad de experimen-
tar con varios instrumentos enfatizando con el tiempo en unos mds que en otros,
siempre en funcién de tener una prdactica musical en agrupaciones de diversos for-
matos, especialmente de musicas populares urbanas, con repertorios de diferentes
contextos. El proceso para llegar al montaje de repertorio incluye mediaciones, por
ejemplo: el profesor da bases para la ejecucidon instrumental; si el estudiante no sabe
leer, el profesor le muestra cémo se toca, tocando él mismo o explicindole “verbal-
mente” cdmo se hace; si el estudiante sabe leer, el profesor le escribe en el tablero
su parte para que la practique; los estudiantes que saben cémo se toca alguna parte
les indican a quienes no saben cémo hacerlo.

Respecto de los aprendizajes que se dieron en el colegio, el estudiante resalta
que fue enla clase en donde mas aprendié el acompafiamiento de ritmos de mdusicas
populares de diversas partes, inicialmente con tambores y mas adelante con el bajo,
en funcién del montaje grupal de repertorio. Al respecto, comenta:

Yo creo que ahi en el colegio fue donde yo mds aprendi de ritmos pues antes
de la U. o sea, hablando de la academia Francisco Cristancho y en la Plinio, fue
donde yo aprendi mds ritmos en el bajo eléctrico. Acompafié ritmos de todo
lado, musica suramericana, musica europea no. jMentiras, si' Montamos fla-
menco alguna vez, musica de las Antillas, etc. Creo que en el colegio con estu-
diantes de aca en esa época fue donde yo mas aprendi sobre acompafiamiento
de ritmo en el bajo.

A partir de una descripcién que hace de sus clases de musica, concibe estas como
no convencionales, en el sentido de no “aprenderse el pentagrama, las notas, sino
mas bien de aprenderse los ritmos”. De manera abreviada, este proceso lo resumen
en los siguientes pasos: “... te soltaban a ti los instrumentos, te ensefiaban los pa-
trones de los ritmos y se hacia un montaje”.

En las descripciones que hace el estudiante sobre cémo aprendian las cosas que
debian tocar instrumentalmente, alude a otra forma de oralidad, o de sacar de oido,
a la cual llama “por reproduccién’: quien aprende, ademas de escuchar, ve cémo se
hace en el instrumento para después hacerlo por si mismo y aprenderlo mediante
repeticiones. De igual forma, se observa cdmo se aprovechan los saberes previos de
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los estudiantes para usarlos en la practica musical y se busca balancearlos de forma
colaborativa, en pro de lograr hacer musica en grupo. Asi, el montaje se aborda con
lo que saben hacer los estudiantes y lo que pueden aprender en las clases:

Me acuerdo que el maestro W. me preguntd: “;Tu sabes leer partitura?”’, y yo
le dije: “Si, jclaro que si!”, y me anotd el groove del bajo en el tablero pentagra-
mado y me dijo “estudialo”. Yo sabia leer partitura por lo que habia aprendido
de solfeo en la Cristancho [una academia de musica en Bogotd]. Estaba curio-
samente con A. B. en esa clase, €l es también [estudiante] de la universidad,
tiplista. ... nosotros éramos los Unicos de la clase, aparte de los profesores,
por supuesto, que lefamos partitura. Entonces a nosotros dos nos escribian
en el tablero y lo estudidbamos, interiorizdbamos y lo montdbamos. Ellos [los
profesores] verbalmente les explicaban a los estudiantes cémo hacerlo. Por
ejemplo, el baterista no sabia leer pero era muy bueno tocando bateria, enton-
ces el profe se sentaba en el instrumento y le decia “mira, el ritmo es asi”’, se lo
explicaba bien lento, y luego lo ponia por pura reproduccion. A las cantantes,
lo mismo. Las profesoras llegaban y bueno, “canta tan, tan, tan”, y “esta nota,
mira como suena”, “vuelve a hacerlo”, y asi, por pura reproduccién. Los que
no podian leer, por que no sabian por supuesto, les tocaba asi por reproduc-
ciény los que sabiamos leer nos escribian el groove. Muy rara vez nos pasaban
una partitura... Y les preguntaban [a los estudiantes]: “;Sabes acompaniar sal-
sa?” “Sino sabes, el acompafiamiento es este” y después daban la armonia.

Los formatos instrumentales en los que tocaba en el colegio eran sobre todo de tra-
dicién popular urbana, y también se inclufan otros que sabfan tocar los estudiantes
y que ellos mismos llevaban.

Siempre eran formatos muy sencillos, por ejemplo, piano, guitarras varias,
tanto acusticas como eléctricas, bajo, por supuesto, algo de percusién menor,
cantantes; alguna vez una chica tocaba clarinete y ella lo llevaba, porque en
el colegio no tenfamos clarinete, habia un autista que tocaba cello, y era muy
bonito, porque era muy pilo para coger la musica... Pero eran formatos redu-
cidos, no tenfamos grandes formatos.

Adicional y en paralelo a la practica musical del colegio, el estudiante relata
que escucha musicas como rock de diversas épocas y estilos, y “rap colombiano”.
También ingresd a una academia a estudiar inicialmente instrumento (bajo). Luego
continud con el profesor de la academia en clases particulares. Posteriormente fue
a una academia de estructura mas formal en donde estudié instrumento, teoria
musical, practica en ensambles e historia de la musica y adicionalmente hizo parte
de grupos (rock y jazz) con amigos de dicha academia y de otras instituciones
musicales. Cerrd esta etapa previa al ingreso a la Universidad con el estudio en el
Programa Preparatorio articulado ala carrera en cuanto a que se abordan contenidos
concebidos como requisito para el examen de admisién que abarcan la formacién en
instrumento, teoria musical y taller vocal y practica en ensambles. Las experiencias
en estos espacios se narran en otros apartados de los resultados.
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En relacién con las practicas auditivas de la experiencia de formacién musical en el
colegio, se puede decir que estdn vinculadas al aprendizaje instrumental que se da
directamente en funcidn del montaje de repertorio en grupo. El estudiante gané
mucha experiencia en la ejecuciéon de percusiones y del bajo, con repertorios de
diversas latitudes, especialmente de tradicién popular. Es decir, fue desarrollando
aspectos técnicos de la ejecucién instrumental, al mismo tiempo que aprendid
comportamientos de estructuracidn ritmica y armdnica de las musicas populares en
surol de acompafiante, y a articularse en un entorno sonoro complejo con los demds
intérpretes, instrumentos y roles.

Por sus narraciones, se infiere que las practicas auditivas para el montaje de
repertorio, la mayoria de las veces estaban vinculadas a la imitacién —escuchar y
ver cdmo se toca— para aprender la parte del repertorio que debia interpretar en
el instrumento. En menor medida usaba la partitura para aprender su parte en el
instrumento. Otro aspecto importante de las practicas auditivas tiene que ver con
aprendizajes implicitos en la ejecucidon en ensamble: aprender a comunicarse mu-
sicalmente para poder tocar con los demas, monitorear auditivamente la propia
produccién en el conjunto y la de los otros.

Caso 4. Practicas informales de dictado en el colegio para prepararse para
la formacion profesional

Con el interés de ingresar a la Universidad para adelantar la carrera profesional
en musica, el estudiante comenzd a prepararse en el aprendizaje de contenidos
de corte académico. Esto lo hizo por fuera de clase, en los tiempos de recreo. A la
pregunta de si era consciente o no del trabajo auditivo que hacia en su etapa escolar,
responde:

Al principio fue inconsciente. Pero cuando estaba finalizando el colegio, fue
consciente que yo queria estudiar en la Facultad de Artes, aproveche que algu-
nos profesores eran de acd. Entonces, en algunos recreos, cuando ninguno de
los dos teniamos pereza y tenfamos el tiempo, nos ibamos al salén de musica,
me soltaba material y ella decia: “Voy a hacer un dictado de intervalos, escalas
y acordes”. De una manera consciente, le exigia a mi profesora de musica que
me diera material. Pero antes era muy inconsciente, no tenfa idea de cémo es-
taba educando mi oido al montar ese repertorio y aprenderme esas canciones.

Se observa que el estudiante asocia su educacidn auditiva, por una parte,
con la identificacién de aspectos estructurales de la musica, mediante categorias
tedrico-musicales, es decir, con conocimientos de tipo proposicional. Eso a su vez
lo vincula con el inicio de la ruta que considera legitima para desarrollar su audicién
en términos de un profesional de la musica. Por otra parte, reconoce que practicas
como montar repertorio y aprenderse canciones también conducen a desarrollos
auditivos, asi no se tenga la conciencia de esto.
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Caso 4. Concepcion de desarrollo auditivo en relacion con las practicas
musicales en el colegio

El desarrollo auditivo lo describe el estudiante en relacién con las cosas que puede
0 no hacer musicalmente en determinadas tareas que emprende y que involucran
la audicidn. No se trata de algo abstracto, sino de habilidades auditivas aplicadas
a situaciones concretas y vinculadas a otras modalidades perceptuales y a conoci-
mientos diversos requeridos para la tarea en cuestidn. Asi, a la pregunta sobre cémo
trabajd el desarrollo auditivo, responde:

Antes de la carrera, montando repertorio. A mi me pusieron a transcribir una
cancién, pues no a transcribir, a sacarla, y no pude, me quedd grande, la linea
del bajo me costé muchisimo, los enlaces, las digitaciones que habia implici-
tas. Cuando nos colocaban un cifrado y lo haciamos bien varias veces, podia
identificar cuando alguien se equivocaba, sin tener idea de qué nota era exac-
tamente, o cuanto se habia desfasado o qué acorde era en realidad. El oido
comprendia que habia algo ahi que no debia sonar de esa forma.

En la cita anterior, el desarrollo auditivo se valora en relacién con la facilidad o
dificultad para sacar musica de oido del instrumento, que a su vez implica disponer
de ciertas habilidades técnicas sobre este. Por otra parte, el conocimiento que da la
ejecuciéon de determinada estructura, le permite identificar posteriormente si esta
estd bien o mal tocada, aunque no pueda describir verbalmente en qué consiste el
error. En ambos casos, el desarrollo auditivo se da en relacidn con aprendizajes si-
tuados en la practica del montaje de repertorio.

Practicas de aprendizaje en academias no formales

que preparan para la formacion profesional

En este apartado se observan précticas de aprendizaje en academias cuya estruc-
tura en campos de conocimiento musical se asemeja, hasta cierto punto, a las que
ofrecen las carreras universitarias. Si bien, ante el Ministerio de Educacién son de
caracter informal o no formal, especialmente por el nimero de horas de estudio y
por no conducir a titulo técnico o profesional, las maneras como se estructuran los
contenidos de ensefianza y sus metodologias dejan ver una concepcién de aprendi-
zaje altamente formalizado.

Respecto de los contenidos de ensefianza y de sus mediaciones, la formacion
técnica instrumental es central, al igual que en academias en donde solo se ensefia
instrumento. No obstante, en esta estructura se dispone de escenarios adicionales
para desarrollar habilidades subsidiarias al aprendizaje instrumental y de aspectos
que tienen que ver con el conocimiento tedrico de modos de estructuraciéon musical,
cuyo acceso depende del manejo de la lectoescritura en pentagrama o en cifrados.
En algunos casos, la oferta académica incluye cursos de historia de la musica y talle-
res de lectoescritura en lengua materna.



Genoveva Salazar Hakim 85

En los espacios para la ensefianza de la lectura musical, no precisamente vincula-
da alinstrumento, se ensefia a leer en pentagrama con solfeo hablado o entonando,
lo que a su vez puede o no ir de la mano del desarrollo de estrategias de trans-
cripcion o copiado de aspectos estructurales a través del dictado. Cabe resaltar que
en este Ultimo caso, la audicidon comienza a nombrarse o a hacerse “visible” como
habilidad por desarrollar en los espacios de formacion tedrico-musical, separandola
de la ejecucidén instrumental. Esta puede ser una de las razones por las cuales ha-
bitualmente el desarrollo auditivo se asocia especialmente con la metodologia del
dictado o copiado al pentagrama u otro formato de aspectos estructurales —meld-
dicos, ritmicos y armdnicos— que se piden identificar aplicando categorias tedrico-
musicales, tematica que se tratard mds adelante.

En dependencia de las tradiciones musicales abordadas, las clases de instrumen-
to y las de ensambles hacen uso o no de la partitura o de “sacar de oido” como
mediacién para la ejecucidn instrumental. Ademas del aporte al conocimiento tedri-
co-musical y técnico interpretativo, estas academias ofrecen espacios para el apren-
dizaje de repertorios y formatos instrumentales de diversas tradiciones a través de
la practica en ensambles. Esto constituye una fuente valiosa para el conocimiento
auditivo y de exploracién, por un lado, de contenidos de estructuracién timbrica de
los instrumentos y del formato, junto con sus posibilidades sonoras y, por otro, de
aspectos estructurales, expresivos y estilisticos de musicas académicas, populares y
regionales. Adicionalmente, las practicas en ensambles posibilitan al estudiante am-
bientes en los cuales proyectar futuras trayectorias musicales por su identificacién o
afinidad con ciertas practicas musicales.

Caso 1. Las practicas en ensambles diversos en academia diferente al
Preparatorio
El estudiante narra la experiencia que tuvo durante su participaciéon en una acade-
mia en Bogota, que ademas de tener contenidos de conocimiento similares al de un
conservatorio en pequefia escala, daba la posibilidad de estudiar instrumentos de
tradicion popular y tocar en ensambles de este tipo. En este escenario recibid clases
en asignaturas como Instrumento, Gramdtica Musical, Armonia y Ensambles, con
practicas de interpretacién instrumental de ensayos para montaje y presentaciones
en publico, como también de arreglos en ensambles diversos. La formacién ocurrié
en las clases orientadas por un profesor y en el trabajo colaborativo con sus com-
pafieros. Respecto de las mediaciones en las practicas instrumentales, alude a tocar
sacando de oido, “transcribir directamente al instrumento” y leyendo en partitura.
Sobre la interpretacion y los arreglos, relata que el entorno propicié el conoci-
miento timbrico y de registros de diferentes tipos de instrumento, como también
la posibilidad de experimentar con ellos por las oportunidades que le dieron sus
maestros de participar en varios ensambles, haciendo arreglos e interpretando un
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instrumento. Dichos ensambles, junto con su instrumento y el repertorio, eran de
tradiciones académica, popular y mixta. A su vez, su paso por esta escuela de mu-
sica fortalecié su motivacion hacia el estudio de la composicién, dada la experien-
cia de experimentacion sonora que propicié el entorno. Al respecto, el estudiante
menciona:

Estando en la Sinfénica Juvenil, como ya habia dicho antes, se prestaba para

ver muchisimos instrumentos sinfénicos, muchos mas que en la universidad

y uno los tenia en cualquier pasillo, usted podia encontrar cornos, fagotes,

oboes, contrabajos, arpa, de todo, y yo estuve hablando siempre con profeso-

res y me permitieron trabajar con diferentes ensambles que habia alld y cuan-

do terminé en la Sinfénica Juvenil, mi énfasis era la guitarra eléctrica, propuse

tocar un movimiento del Concierto para guitarra eléctrica y orquesta de Yngwie

Malmsteen que era la Fuga. Ese movimiento me tocd transcribirlo, orquestar-

lo y era el solista del concierto, y ya haciendo ese proceso yo dije, “no pues,

esto me gusta mucho” entonces, finalizando para graduarme de la Sinfénica

Juvenil hice eso, empaté para entrar a la ASAB. Dije, “yo quiero estudiar com-

posicién, esto me llama mucho la atencién” y asi fue como terminé estudiando

composicién en la ASAB.

Las mediaciones utilizadas tienen que ver con los propdsitos de los espacios aca-
démicos y en ellos con los contextos musicales sobre los cuales se interviene. En
algunas situaciones se utiliza leer partitura, en otras se saca musica de oido direc-
tamente al instrumento como a la partitura. La seleccién de repertorios, en depen-
dencia del espacio académico, la hace el profesor o los estudiantes, quienes también
llevan a cabo practicas de arreglo y orquestacién con los recursos instrumentales
que brinda la academia. Al respecto, el estudiante menciona:

Se hacian presentaciones. Habia dos tipos de montajes. Cuando eran coros,
el profesor daba el repertorio y ponia la partitura. En ensambles de jazz y de
rock, el profesor proponia una cancién y se transcribia directamente al instru-
mento, y habfa ensambles de armonia, entonces uno proponia a qué tipo de
cancién popular, o a algo asi, se le iba a hacer un arreglo y todos se tocaban en
concierto y habia ensayos al respecto.[... ] En la clase de armonia, los estudian-
tes [hacian los arreglos]. Obviamente estaba la tutoria del profesor. En los de
jazz y rock, como tal no eran arreglos, sino que habia que transcribir del audio
directamente al instrumento, era tocar basicamente como estaba en el audio.
De lo coral si habia arreglos de otras personas, que conseguia el director.

De la experiencia que narra sobre el aprendizaje timbrico que tuvo de una diversi-
dad de instrumentos, alude a la facilidad de sacar de oido y posteriormente transcri-
bir al pentagrama cosas procedentes de fuentes similares a su propio instrumento,
y la dificultad para hacerlo con otros que apenas conocia. Lo anterior coincide con
lo que plantea Cox (2011) en relacién con los aspectos que facilitan emular, tal como
sucede con la imitacién intramodal (entre instrumentos del mismo tipo) en compa-
racion con la intermodal (entre instrumentos de diferentes tipos).
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El estudiante resalta la diferencia de la experiencia auditiva de los instrumentos
en vivo a hacerlo a través reproducciones de CD o de la televisién. Asi mismo, deja
ver lo que pudo aprovechar de cada uno de los escenarios de aprendizaje, en rela-
cién con timbricas, instrumentos, agrupaciones, repertorios y tradiciones musicales.
Al respecto, menciona:

El escuchar otros timbres, por ejemplo, ver posibilidades y ver limitaciones
que tenian otros tipos de instrumentos, me ayudd a ampliar mucho el hori-
zonte que tenia de estos y de los ensambles, porque en San Andrés estaban
los que llaman chisga que es generalmente bateria, bajo, guitarra y voces. En
cambio aqui era llegar a la orquesta de cuerdas u orquesta de vientos o gru-
pos mixtos de instrumentos sinfénicos, que nunca en la vida los habia visto
en persona, lo maximo que los veia era por televisidon, y escucharlos en vivo
es muy diferente a como uno los escucha en estos medios de television o
por un soporte sonoro como puede ser un CD. Fue muy impresionante, me
gusté mucho. Volviendo a los tipos de transcripciones, no era lo mismo para
mi transcribir una guitarra, que ya uno tenia la familiaridad con el timbre a
transcribir un corno. La primera vez que empecé a transcribir un corno yo era
como “;ah? ;eso qué es?”. Los intervalos que ya eran como muy afianzados
para mi, en el corno sonaban diferente, el timbre, los ataques, el fraseo me
confundian muchisimo. Pienso que fue vital el tener ese contacto con otro
tipo de instrumentos y, bueno, en la ASAB el otro contacto que tuve fue con
el cuatro llanero, con el tiple, con cosas asi que en la Sinfénica Juvenil nunca
tuve, de pronto un poco con el arpa llanera, y en San Andrés con instrumentos
asi folkldricos como la mandolina, la carraca y la tina no mds. En cambio fue un
apilamiento timbrico tremendo.

Las practicas auditivas del estudiante en esta academia se vinculan al estudio
del instrumento que tiene por énfasis la interpretacion instrumental en diversos en-
sambles, la exploracidn arreglistica con instrumentos de diversas tradiciones y el
conocimiento tedrico-musical articulado a la ejecucién grupal. En relacién con la in-
terpretacidn en ensambles, puede decirse que desarrollé habilidades para tocar con
otros, conocié los instrumentos, en cuanto a posibilidades timbricas y expresivas,
repertorios y comportamientos estructurales de las musicas trabajadas, que en su
conjunto constituyen a su vez elementos para el arreglo.

Sobre las mediaciones del estudio tedrico (armonia), del instrumento y de la eje-
cucion en ensamble, se observa que las practicas auditivas se vinculan con la lecto-
escritura musical en el instrumento, con la transcripcién a partitura o en cifrados, y
con sacar musica de oido tocando.

La transcripcidon en partitura se constituye en una herramienta metacognitiva
para el arreglo. Sacar de oido (transcribir directamente sobre el instrumento) en
esa etapa, es una herramienta en funcién de la performancia, que ademas se uti-
liza como paso previo para la transcripciéon en la partitura. El hecho de transcribir
en partitura aspectos musicales procedentes de diversas fuentes instrumentales,
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le permitié al estudiante observar comportamientos frente a su propia percepcién
auditiva en relacién con qué se le dificultaba, qué se le facilitaba, y por qué.

Al respecto, manifiesta que la familiaridad con un instrumento, lograda por
su ejecucion, le facilité reconocer intervalos y su transcripcién, mientras que esto
mismo se le dificultaba cuando lo hacia a partir de instrumentos con los cuales no
estaba familiarizado, adjudicando la dificultad a variables de timbre, articulacién y
fraseo. Percatarse de la facilidad para sacar de oido, imitar o transcribir a la partitu-
ra aspectos musicales procedentes de fuentes conocidas, como el instrumento del
mismo tipo que se toca (imitacién intramodal, segin Cox, 2011), es algo que deberfa
considerarse en las practicas pedagdgicas que buscan el desarrollo de la audicién
musical orientado a la comprensién de rasgos estructurales de la musica y su de-
mostracion mediante descripciones en términos tedrico-musicales y de notacién en
el pentagrama.

Por su parte, la transcripcién en partitura, como herramienta metacognitiva apli-
cable en su caso al arreglo, le permitid, por un lado, entender modos de organiza-
cién sonora y, por otro, plasmar ideas en funcién de la propia performancia y de la
de otros. Este sentido dado a la transcripcidn se mantuvo como estrategia de apren-
dizaje para la composicidn y los arreglos durante toda la carrera, y es un ejemplo de
practica auditiva que llevada a la transcripcién constituye un modo de conocimiento
proposicional de la musica en relacién con los aspectos estructurales.

Caso 1. Los dictados melodicos en partitura en clase de teoria musical

Este estudiante alude a su experiencia en su clase de entrenamiento auditivo en la
Sinfénica Juvenil, en donde hizo practicas de dictado, lo cual constituye una nove-
dad en el paso de su formacidn autodidacta a la academia:

[...] entré a la Sinfénica Juvenil, alld estudié dos afios, aprendi metodologias
de las instituciones, cosas asi, pues yo estudiaba segiin mi ritmo, pero por
ejemplo habia cosas que tenfa descuidadas que era por ejemplo los dictados
transcritos a partituras, eso yo nunca lo habia hecho porque todas las tras-
cripciones que hacfa eran directamente al instrumento, entonces cuando me
enfrenté a eso fue traumatizante, pero bueno, fue una nueva experiencia, me
gusto, fue un cambio bueno.

El nuevo proceso lo describe como “escuchar, hacer el proceso cerebral y luego
pasar [lo imaginado] a la hoja. Era muy frustrante. Lo que hacia era conseguir méto-
dos por internet que hablaban sobre eso y empezar a trabajar por mi cuenta, otra
vez de forma autodidacta”.

Como se observa, siguid rutas propias que lo llevaron a buscar soluciones pun-
tuales para resolver retos cognitivos impuestos en concepciones académicas de lo
que es el desarrollo auditivo, en el contexto de este tipo de asignaturas tedrico-
musicales. Sobre sus logros auditivos en esta materia y al finalizar su proceso en la
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academia, alude a que podia copiar dictados a una voz e identificar triadas en estado
fundamental e inversiones.

Caso 2. Los dictados melodicos en partitura en clase de teoria musical
Este estudiante pasa de clases de instrumento regional en una academia y del estu-
dio de instrumentos en musicas llaneras, a la Academia Luis A. Calvo, en donde tuvo
posibilidades de continuar su estudio instrumental junto con practicas en ensam-
bles y formacidén tedrica musical. Menciona que su primer semestre en la Academia
(Unico cursado) fue de “relax” pues ya conocia “la armadura de clave y se vio un
poquito de la parte auditiva, pero era muy sencillo”. Aqui “auditiva” se relaciona con
acciones y contenidos asociados al dictado. De igual forma, se observa que con la
pregunta del entrevistador, “;qué veian en auditiva?”’, se orienta la respuesta hacia
un campo de conocimiento de la carrera en la asignatura Formacion Auditiva. Este
proceso lo describe asi:

[La profesora] ponia fragmentos muy corticos y le ponfa una melodia pero era

muy cortica, y habfa que transcribirlo, entonces la maestra daba la tonalidad
(D), cogia una melodia muy pequefia y habfa que transcribirla, y ya.

A la pregunta sobre cdmo le iba en esas transcripciones, el estudiante comenta:

;Uy! iTenaz!, porque como uno es mas instrumentista popular y yo soy un ins-
trumentista mds armdnico, entonces me quedaba mas complicado lo meld-
dico... Siempre me costé [trabajo] porque ademas la maestra decia, “pero
escuchen por intervalos también” y yo en ese momento, “;cémo asi?, ;qué
intervalos?”’. Ni siquiera sabia ese concepto, todo eso para mi era muy nuevo.

Como se observa, el dictado melédico se le dificulté mucho y, de acuerdo con su
profesora, se debia a no escuchar por intervalos, insinuando que hay también otros
modos de escucha. Como bien sefiala el estudiante, el intervalo era un concepto que
no tenfa, por lo cual no podia organizar la descripcion de lo escuchado con esta nueva
perspectiva tedrica y en la partitura. A su vez, el estudiante relaciona su dificultad de
transcripcién melddica con el hecho de ser un instrumentista popular que hasta ese
momento habia tenido una practica fuerte en un instrumento armdnico, el cuatro.

Como en los casos anteriores, el paso de sacar musica de oido directamente al
instrumento, y luego hacerlo en otros escenarios sin la ayuda de este, es una tarea
que ha sido dificil. Esto puede tener que ver con los vinculos que se han establecido
a través de la ejecucién instrumental entre cddigos sonoros y patrones motores y
topograficos con el instrumento, es decir, con la experiencia transmodal y cognitiva
implicita en las tareas de sacar musica de oido al instrumento. En la nueva etapa, al
transcribir un dictado, el estudiante no cuenta con el apoyo sdlido y espacial que le
da el instrumento, en el que la produccién sonora tiene un lugar y unas acciones cor-
porales visibles. Por otra parte, cabe preguntarse qué es lo se saca de oido y cdmo
se codifica, representa o imagina lo que de una pieza musical se pasa al instrumento.
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El estudiante se considera musico popular. Una primera aproximacién al sentido
de concebirse asi puede tener que ver con sus estrategias de aprendizaje y con los
modos de imaginar y significar lo concerniente a estructuras musicales abordadas.
El conoce cifrados para los acordes que toca, sin embargo no tiene la experiencia
de leer estructuras armdnicas ni melddicas en el pentagrama, lo cual demanda la
tarea de dictado, pues los solos que ha sacado de oido y los acompafiamientos no
han sido analizados tomando como base conceptos tonales melddicos. Sus catego-
rias de analisis estarfan en relacién con otro tipo de imdgenes relacionadas, espe-
cialmente, con patrones de accién y perceptuales en el instrumento y con cédigos
de naturaleza motriz y visual, y no proposicional. Por tal razén, la observacién de
la profesora sobre el porqué no puede transcribir melédicamente, tiene sentido
en cuanto a que la tarea de un dictado melddico demanda conocimientos propo-
sicionales describibles mediante categorias de altura como intervalo y grado, en-
tre otras, algo que el estudiante no habia experimentado como tal en su practica
instrumental.

Lo anterior lleva a pensar en que una articulacidn entre el conocimiento tedrico-
musical, la transcripcidn en partitura y la lectura, deberia contemplar la mediacién
de la ejecucién instrumental por el compromiso de memorias motrices que de algu-
na manera colaboran en la imaginacién de estructuras sonoras.

Caso 4. Los dictados melddicos y de intervalos en clase de solfeo

En la Academia Taller Francisco Cristancho, este estudiante inicié en una primera
etapa clases de solfeo hablado en diversas claves, y posteriormente tocé el
contenido en su instrumento. No hay descripcién al respecto. En una segunda etapa,
estudid solfeo entonado y tuvo practicas de dictado melddico, giros melddicos e
intervalos, que encontré muy faciles (no aclaré si lo hacia en pentagrama). En su
experiencia previa, en relacién con la etapa de los dictados, tuvo mucha practica
tocando el bajo en agrupaciones en el colegio, algunas veces con el apoyo de la
lectura en pentagrama.

Practicas de aprendizaje en preparatorios para

el ingreso a la carrera universitaria

Haber transitado por academias cuya estructuracién de campos de conocimiento
musical es similar a la de una carrera de musica, tiene relacién con las habilidades que
los estudiantes van incluyendo en su concepcidn de desarrollo auditivo. Estas habi-
lidades se asocian con poder transcribir exitosamente estructuraciones melddicas y
armonicas al pentagrama, durante o después de la escucha. Esta actividad se conoce
como dictado, que en el contexto del Ciclo Preparatorio de Artes Musicales, de la
Universidad Distrital Francisco José de Caldas, tiene lugar especialmente en la asig-
natura Gramdtica Musical. Los ejemplos musicales que hay que copiar al pentagra-
ma, de acuerdo con el conocimiento que tiene de dicha asignatura la investigadora,
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son en gran parte disefios de pequefia dimensidn, cuyos modelos tratan de reflejary
sintetizar los contenidos conceptuales y estructurales que se estudian.

Caso 3. El desarrollo auditivo asociado a la clase de Gramatica Musical y al
dictado

El estudiante asocia las actividades de audicién musical y de desarrollo auditivo, por
un lado, con el reconocimiento de estructuraciones melddicas y armdnicas en los
dictados que llevaba a cabo en la academia y, por otro, con lo que podia hacer de
oido en la chisga. Respecto de sus logros en los dictados, los relaciona con los ins-
trumentos con los cuales tiene experiencia tocando. Asi, a este estudiante se le fa-
cilita el reconocimiento armdnico en cuanto a grados de una tonalidad, por tocar el
cuatro y hacerlo de oido, mientras que los dictados melédicos se le dificultan, cosa
que no observa en los instrumentistas de viento. No menciona el tipo de materiales
con que desarrolla los dictados, es decir, si se trata de repertorios o de disefios sin-
téticos, como tampoco las tradiciones musicales de estos. No obstante, alude a la
armonfa clasica por lo cual se infiere que se trata de materiales que de alguna forma
son de tradicidn académica. Si bien al inicio del Preparatorio sintié mucha desven-
taja respecto a sus compafieros, a lo largo de tres semestres se fue adaptando y
gand habilidades dentro de los nuevos marcos conceptuales que le ofrecian para
entender la musica como estructura. Al respecto, menciona:

[En Gramética Musical] fui avanzando realmente de a poco, digamos que no
fue de a mucho porque pues igual siempre se me ha complicado esa parte de
la auditiva, de lo melddico, identificar sonoridades en ese momento, colores
de un acorde era un poco complejo para mi. Ese fue un proceso digamos un
poco dificil en ese sentido, pero se iba mejorando a medida que iba pasando el
semestre, 0 sea, yo iba mejorando ciertas cosas y me iba adecuando al terreno,
ya lo iba tanteando muy bien. [Mas adelante, en los otros dos semestres] ya
me sentia con mas confianza. Obviamente el nivel de mis compaferos..., habia
unos compaferos que tenian un nivel brutal, entonces yo siempre me senti un
poco quedado con respecto a mis compafieros porque la mayoria de ellos eran
de vientos, entonces claro, ellos la tenfan superclarisima con las melodias. De
pronto yo si les llevaba un poquito de ventaja en la parte armdnica, porque
como a mi me tocaba hacer en algunos casos turnos en los asaderos, y alld en
los asaderos es puro oido, te dicen a ti “re mayor” y no va a tener un cifrado
sino, “listo, re mayor” y !pdngalas! Entonces eso me sirvié mucho para la au-
ditiva en Preparatorio porque a algunos les costaba identificar los grados que
eso para mi ya era un poco mas facil.

En comparacidn con lo aprendido en contextos previos al Preparatorio, el es-
tudiante comenta sentirse en desventaja con sus compafieros, tanto en clase de
Gramatica Musical como en otras asignaturas. La idea sobre las fortalezas y debili-
dades frente a lo que se considera como habilidad auditiva surge en clase respecto
a nuevas rutas de aprendizaje propuestas en la academia, dirigidas por el profesor.
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Ademas de las dificultades ya referidas, expone otra en relacién con el desconoci-
miento de conceptos de estructuracién armdnica:

Eso fue un cambio durisimo para mi, primero porque habia compafieros que
sabian muchisimo y yo me sentfa ahi como el que no sabfa nada. Entonces
fue un proceso realmente dificil. De armonia no tenia conocimiento y mucho
menos de cldsica, me daba hasta risa cuando empezamos a ver armonia, que
empezaba con plicas arriba y plicas abajo y yo decia, “;cdmo es eso?, ;en qué
momento se da eso?” Mejor dicho, el entrar a la ASAB fue una experiencia to-
talmente nueva, que cambié en ese momento mi vida musical.

Las “plicas arriba y plicas abajo” aluden al concepto armdnico de conduccidn de
voces y a su representacion en el pentagrama en cuatro partes. Segun se infiere de
la experiencia previa del estudiante, esto se distancia de la forma como ha concep-
tualizado lo que hace armdnicamente en el instrumento con las musicas llaneras. Se
podria decir que a través de dindmicas de percepcion y accién involucradas en sacar
musica de oido y tocar, ha armado imagenes auditivas en relacién con las posiciones
de dedosy los rasgueos. El acorde, en esa experiencia, constituye una cosa o unidad
sonora cuya imagen difiere de las que se consolidan en la academia a partir de usar
metdforas espacio-temporales para hablar de la musica, por ejemplo, como linea
melddica, de conduccion de voces o de movimiento melddico de las voces dentro
del espacio tonal.

Pese a que en el Preparatorio, ademads de las clases de Gramatica Musical y
Armonia, hay otras como la de Instrumento, Taller (préactica instrumental en en-
samble) y Taller de Voces, en ningin momento se hablé de desarrollos auditivos en
ninguno de estos espacios. De alguna forma, eso reafirma la idea de que la audicion
musical, al menos en el contexto de la academia, se desarrolla —intencionalmen-
te— en una clase.

Caso 4. El desarrollo auditivo asociado a la clase de Gramatica Musical y al

dictado

Este estudiante asocia sus desarrollos auditivos con las habilidades para solfear y
copiar dictados, desarrolladas en la clase de Gramatica Musical del Preparatorio. No
alude a materiales o repertorios con los cuales desarrolla dichas habilidades. Res-
pecto de sus desempefios con las tareas auditivas, menciona que tuvo dificultades,
en comparacion con sus compafieros, especialmente en el solfeo entonado. No obs-
tante se le facilitaron tareas como la lectura y el dictado ritmico a uno y mas planos,
lo cual asocia con su “formacidn percusiva” previa. A la pregunta del entrevistador,
“cuando usted inicid la carrera, ;cdmo se sentia auditivamente respecto a sus com-
pafieros?”, inmediatamente asocid el desarrollo auditivo a las clases de Gramatica
Musical y Formacion Auditiva de Preparatorio y carrera, respectivamente. Sobre
esto menciona:
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[...]yo nunca me destaque tanto en esa clase, sobre todo por lo que te digo,
yo muy acostumbrado al solfeo rezado, cuando llegé el momento del solfeo
entonado a mi me costé muchisimo, porque yo me sabia las notas del penta-
grama, pero no sabia cémo sonaban. Para mi era muy complicado aprenderme
las alturas, aprenderme los intervalos era superdificil, me costé muchisimo, yo
siempre me senti en desventaja con muchos de mis compafieros dentro del
salén, tanto en Gramdtica cuando entré al Preparatorio, como en Formacién
Auditiva cuando estuve en la carrera, siempre en ese aspecto me senti un po-
quito en desventaja. En cambio me senti aventajado sobre mis compafieros
en los dictados ritmicos. Estos los sacaba muy fécil, a un plano, a varios planos
[...]yo creo, por la formacién percusiva que tuve al principio. Se me hacia muy
sencillo entender las divisiones, las subdivisiones, todo tipo de divisiones re-
gulares, irregulares, me parecia un poco més sencillo que a mis compafieros.

A su vez, se da cuenta de su facilidad para comprender aspectos metrorritmicos
diciendo que transcribia mds rapido, acababa de primeras y tenia muy pocos errores
en relacién con sus compafieros.

Una vez mds, se observa que el desarrollo de la audicién musical se asocia con la
identificacién y reproduccién entonaday escrita de aspectos estructurales de la mu-
sica, conocimiento que se demuestra mediante el solfeo entonado y la transcripcion
en pentagrama y otros cifrados. Esta prdctica tiene lugar en la clase de Gramatica
Musical. El estudiante asocia la mayor facilidad para resolver tareas con el hecho de
haber tocado percusién en épocas anteriores. No obstante, también decia que en
épocas pasadas habia leido en partitura los grooves que le escribian en el colegio
para tocar en el bajo. Sin embargo fue algo que aparentemente no le aporté como
experiencia para las nuevas tareas. Por otra parte, no alude al reconocimiento armé-
nico que se esperaria que se hubiera favorecido por la practica en el bajo durante
varios afios. De manera similar al caso 3, no menciond desarrollos auditivos que tu-
vieran lugar en otros espacios del Preparatorio. Esto sugiere que la audicién musical
en este tipo de escuelas, se concibe como una habilidad que se desarrolla en la clase
de Gramdtica Musical o en asignaturas con propdsitos semejantes.

Escenarios de aprendizaje en la carrera
en relacion con los desarrollos auditivos,
sus valoraciones y articulaciones

Caso 1

Para este estudiante son varias las asignaturas de la carrera que han aportado a su
desarrollo auditivo en diferentes sentidos. De manera general, en sus testimonios
alude a espacios tedricos como Formacion Auditiva, Armonia, Sistemas Musicales,
Mdsicas Regionales, y las del Enfasis en Composicién y Arreglos. A continuacién se
presentan descripciones de los aportes de cada uno de estos espacios al desarrollo
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auditivo, asi como también las valoraciones y la articulaciéon de habilidades, hasta
donde lo permiten sus testimonios.

La asignatura Formacién Auditiva
La asignatura Formacién Auditiva tienen lugar practicas orientadas al desarrollo au-
ditivo, que a su vez suponen haber adquirido ciertas habilidades consideradas basi-
cas para los contenidos contemplados en la carrera. En este contexto, el estudiante
concibe que el desarrollo de destrezas auditivas tiene que ver con un conjunto de
habilidades que se debe poseer para ingresar a una carrera de musica, entre las que
se encuentran transcribir en pentagrama melodias a partir de la escucha, e identifi-
car y transcribir, mediante cifrados, tipos de acordes y progresiones armdnicas con
base en ejemplos musicales dados. Para esto hay que prepararse y entrenarse y para
ello existen métodos.

Del recorrido del estudiante por la carrera, menciona que, en particular, la asig-
natura Formacion Auditiva fue la que le presentd mas dificultades frente al aprendi-
zaje de habilidades que le demandaba:

Lo que si me dio muy duro fueron las clases de Auditiva en la ASAB. [... ] tuve
que hacer un taller porque a pesar de que pasé, no tenia el mejor nivel. También
me obsesioné con eso y dije, “esto tiene que salir, esto lo tengo que lograr”.

Las destrezas auditivas en el contexto de esta asignatura, se asocian con habili-
dades para identificar aspectos estructurales de la musica y describirlos en el penta-
grama a través de la transcripcién. Desarrollar estas habilidades las concibe como un
proceso que requiere de estudio “todos los dias hasta que se vuelve un reflejo”. El
estudiante sefiala que las habilidades auditivas de las personas son muy diferentes
y dependen de las experiencias que hayan tenido. De acuerdo con lo que ha podido
observar a través de su propia experiencia y la de sus compafieros, considera que
las habilidades de comprensién, reconocimiento auditivo y transcripciéon de cierto
tipo de estructuras a la partitura, estan relacionadas con el instrumento que se toca
y con la familiarizacion de ciertas sonoridades, registros y timbres, en los que se estd
acostumbrado a tocar. Al respecto, comenta la experiencia de un compafero suyo:

[...]un compafiero violinista solo podia escuchar sonoridades agudas, a pesar
de que era..., creo que él era baritono. Cuando haciamos transcripciones no
podia coger el bajo, entonces tratamos de hacer la asociacién de “claro, como
se la pasa escuchando el violin y dandole al violin, se acostumbré a escuchar
en un solo registro”, y bueno, también depende de las experiencias que haya
tenido cada quien.

En cuanto al desarrollo de habilidades auditivas, considera que en la carrera estas
se basan en lo que proporciona el drea de Formacién Auditiva y manifiesta no tener
conocimiento de qué tanto los énfasis emprenden reflexiones en torno al desarrollo
de la audicidon respecto de sus propias dreas de conocimiento.
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En relacién con lo que se le facilitd, dificultd y logré con los contenidos de esta
asignatura, el estudiante manifiesta que no tuvo dificultad paraidentificar y trascribir
progresiones armdnicas. No obstante, pese a que habia tocado jazz en la Sinfénica
Juvenil, se le dificulté identificar auditivamente, y con sus respectivos cifrados, so-
noridades de acordes con agregaciones tocados en el piano. Cabe sefialar que mien-
tras en las agrupaciones de jazz donde tocaba, estas sonoridades estaban inmersas
en el repertorio, en la asignatura de Formacién Auditiva, por el conocimiento que
tiene la investigadora, las tareas de identificacidn auditiva de intervalos y acordes
suelen presentar modelos en piano, de manera descontextualizada.

En especial, el estudiante cuenta haber tenido mucha dificultad en la transcrip-
cién de dictados melddicos a varias voces, especialmente de enlaces armdnicos tipo
coral. Esta modalidad de tarea se le presenté de manera abrupta en relacién con los
logros que habfa adquirido antes de entrar a la carrera. Al respecto, comenta:

[...] pasar de transcribir una voz a transcribir cuatro era muy dificil. Transcri-
biendo una voz me costaba mds o menos trabajo por lo que decia del proceso
mental de escuchar y pasar al papel y aqui transcribia a veces cuatro voces y
era como, “bueno, tengo problemas transcribiendo una, ;cémo pretenden
que pase a cuatro?”. Sin embargo me obsesioné por hacerlo y al final lo pude
hacer.

Su logro lo adjudica en parte a su persistencia y estudio por fuera de clase te-
niendo practicas auditivas adicionales escuchando y transcribiendo corales de Bach,
y apoyandose con software para afianzar el reconocimiento de intervalos y la trans-
cripcién melddica.

Cuando tenia problemas con transcribir cuatro voces, la solucién era tratar
de transcribir corales, entonces consegui partituras y audios de los corales de
Bach, y eso me ayudd un poco. Pero el problema era que tuvieran el mismo
timbre las voces, lo que hacia que costara un poco de trabajo diferenciar las
intermedias. La contralto y el tenor me parecian siempre muy dificiles. Trans-
cribir la soprano o el bajo era siempre lo mas sencillo, se volvieron muy senci-
llos para mi. Pero mds que todo la contralto [fue dificil], porque el tenor esta
cantando generalmente en una textura coral y uno alcanza a transcribir ciertas
cosas, aunque a veces cuando tiene una linea protagdnica se mezcla de una
forma increible y se facilita. Pero tratar de transcribir ese tipo de cosas creo
que me ayudé muchisimo, y bueno, obviamente reforzando con las clases de
aca que eran dictados a cuatro voces pero en un piano, eso me ayudd mucho.

Es de resaltar en este estudiante que en sus descripciones asume que debe y
quiere desarrollar una habilidad, en este caso lograr discriminar cada una de las vo-
ces en una textura coral, lo cual se le presenta como un problema de la clase de
Formacién Auditiva. Por el conocimiento que tiene la investigadora y lo que refie-
re el estudiante, en la clase los dictados a cuatro voces se hacen en piano, sin que
estas ofrezcan contrastes ritmicos entre si, lo que hace ain mas dificil la tarea de
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discriminar cada una de las voces. Otra dificultad la afiaden las habilidades inter-
pretativas de los profesores en el piano. No siempre se cuenta con profesores que
tengan formacién en este instrumento y en consecuencia puede suceder que no
se den balances adecuados en la interpretacidn, lo cual es un ingrediente mas para
dificultar la tarea de transcribir. Ante el interés del estudiante para resolver este tipo
de tareas, encuentra una solucién que es mas adecuada, en términos ecoldgicos:
utilizar repertorios reales con interpretaciones expresivas y timbres que, asi sean
similares (voces), ofrecen menos dificultad para la transcripcion.

El Enfasis en Composicion y Arreglos
El estudiante alude a que en las clases del énfasis siempre le fue bien en gran parte
por suinterés desde antes de entrarala carreray su actitud autodidacta. Al respecto,
comenta: “... conoci muchisimos mds compositores aca y me obsesionaba con cada
compositor. Me sabia la vida, las obras, los métodos y cuando llegaba a una clase de
composicidn o concerniente a la composicidn pues ya tenfa ciertas herramientas”.
Respecto del desarrollo auditivo en este énfasis, comenta que se busca escu-
char cdmo suena algo y observar su representacidn en la partitura: “No es como
tal transcribir, pero si es como una imagen mental que uno se puede hacer sobre
un conjunto”. La partitura constituye en la composicién y el arreglo un recurso
muy valioso para el andlisis y el entendimiento de procedimientos compositivos y
de orquestacion. La herramienta de la transcripcidon tiene un papel importante para
tal propdsito, cuando no se cuenta con una partitura. Encuentra que la practica de
haber tocado de oido ayudd a su habilidad en la transcripcidon. No quedd claro si
aludia a transcribir a la partitura o directamente al instrumento, dado que usa el
término “transcribir” para ambos casos. No obstante, habfa una practica auditiva
y analitica para entender procedimientos, directamente desde un instrumento o a
partir de la partitura:

Me acuerdo en la clase de arreglos, muchos de los que presentaba no tenian
partitura, sino que hacia transcripciones y luego hacia las modificaciones de
arreglo compositivo y lo demas. Me acuerdo que una vez hice un arreglo, no
recuerdo si era un vals chocoano, pero era musica chocoana. Yo no sabia hacer
bien las contramelodias, entonces me puse a transcribir contramelodias y a
hacer variaciones de estas para meterlas al arreglo. En composicidon me ayudd
porque escuchaba muchisimo repertorio que, dependiendo del efecto o de las
sonoridades yo decia, “bueno, esto ;cdmo lo logré?”, y lo transcribia y a veces,
si eran efectos timbricos o cosas asi, me iba a buscar la partitura como fuera
y decia, “claro era por medio de esto que lo lograba”, y recursos que habia
tenido antes con otros instrumentos en la Sinfénica Juvenil me ayudaban a
distinguir otro tipo de sonoridades que me presentaban acd. Entonces, a pesar
de que me demoré muchisimo en entrar a estudiar a la Universidad, yo creo
que el proceso [previo] me enriquecié mucho, afortunadamente me ayudd y
me enriquecié mucho.
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De lo expuesto anteriormente, se observa una articulacién de la habilidad auditi-
va del estudiante para transcribir en pentagrama o tocar de oido, en funcién de usar
el producto obtenido como herramienta metacognitiva para entender qué es eso
que se escucha y cdmo se obtiene dicho resultado musical. La estrategia de trans-
cribir con tales propdsitos recorre varias etapas de su aprendizaje musical previas
y durante la carrera, y se aplica en el contexto de multiples repertorios y géneros
musicales. Se resalta la importancia de la experiencia auditiva de manera holistica,
como motivacién para descubrir parte de la arquitectura de la musica escuchada.

La actitud del estudiante frente a los diferentes entornos sonoros que le ofrecié
la carrera con frecuencia era la de interesarse en qué es lo que suena y cémo se logra
en el sentido de adquirir un conocimiento proposicional. Esto se ejemplifica una vez
mas con lo que narra sobre una clase de Sistemas Musicales (historia y analisis de la
musica segun estilos y épocas delimitados en la tradicién académica occidental): ...
en Sistemas Musicales habia que escuchar mucha musica antigua, mucho organum
0 cantos gregorianos, me parece que ayudaron [las experiencias previas] porque
también me llamaba la atencidn tratar de transcribir eso por ser otro tipo de sono-
ridad”. De manera similar, articula lo que conoce en una asignatura como Mdsicas
Regionales, a sus intereses compositivos:

[...] hay muchas cosas que desconocia de las misicas regionales y sobre todo
porque yo iba con una actitud. Antes de entrar a la ASAB habia conocido a
Bartok y me habia obsesionado con él. Conocia su proceso y sus estudios sobre
musicas tradicionales, musicas campesinas y todo eso. Entonces cuando entré
a estudiar Mdusicas Regionales traté de hacer eso mismo que hizo Bartok. Todo
eso que me ensefiaban de musicas regionales colombianas yo trataba de atar-
las con lo que habia aprendido que habia hecho Bartok. [...] La clase como tal
yo nunca vi que fuera enfocada a la composicidn, y creo que ese nunca fue el
objetivo, porque la tomaban los de todos los énfasis de carrera, sin embargo
yo si le di ese énfasis, creo que por la cercania que tuve con la musica y el tra-
bajo de Bartok.

Cabe sefalar que la relacién con Bartok se remonta a experiencias auditivas pre-
vias a la carrera, que el estudiante vincula con audiciones de obras que le sorpren-
dieron, en gran parte por descubrir otras posibilidades de escucha analitica, y que
despertaron su interés por estudiar composicién. Por otro lado, volviendo a la clase
de Musicas Regionales, también alli se tiene la oportunidad de escuchar repertorios
de diversas regiones de Colombia en sus formatos tradicionales, como también en
sus transformaciones timbricas, formales y de escenarios de difusidn. Las practicas
auditivas se vinculan, al igual que en Sistemas Musicales, a actividades de andlisis
estructural, que se nutren a su vez de otro tipo de significados sociales e identitarios
relacionados con estas musicas.
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Caso 2

El estudiante ingresd a la carrera con el Enfasis en Interpretacién Instrumental
Guitarra Acustica, para lo cual debid presentar una prueba de desempefio en el
instrumento. No obstante, después de unos semestres opté por pasarse al Enfasis
en Composicidn y Arreglos, lo cual logrd tras haber cumplido con requisitos similares
alos que le exigen para presentarse a la carrera. Es posible que uno de los aspectos
que incidié en la decisiéon de su cambio tenga que ver con el conflicto que surgid en
clase de instrumento en relacién con el montaje de repertorio con mediacién de la
partitura, dado que su estrategia principal, antes de la carrera, era sacar el repertorio
de oido directamente al instrumento. No obstante, siguiendo la trayectoria anterior
a la carrera, se observa que el estudiante también tenia interés y practica en la
exploracidn de aspectos relativos al sonido y su configuracidn, con procedimientos
asimilables a la improvisacidn libre.

La asignatura Formacién Auditiva

Dentro de este espacio académico, el aspecto que el estudiante considerd que nece-
sitd mds fuertemente desarrollar fue la lectura de partitura, destreza que de alguna
manera asocia con el desarrollo auditivo. Manifiesta que cuando entrd a estudiar a la
carrera no sabia leer partitura y en consecuencia debid estudiar mucho para ponerse
al mismo nivel de sus compafieros. Leer partitura fue una exigencia que sintié que le
imponia la academia como requisito para poder comunicarse y obtener informacion:

No sabia leer partitura, y fue como “aprendo o aprendo”, porque me estdn
exigiendo eso, y yo necesito preguntarle otras cosas al maestro, entonces ese
era el Unico boleto, como quien dice “o aprendes a leer partituras, o no te
respondo lo que necesitas”, entonces me senté a leer partituras, no sé, todos
los dias consagrado.

Manifiesta la idea de que hay fortalezas auditivas que dependen del instrumento
que se toque, poniendo como ejemplo su propio caso para indicar que a él se le faci-
litaba la identificacion de aspectos armdnicos, mientras que otros estudiantes eran
“mds abiertos” hacia otros parametros de estructuracién sonora:

[...] por ejemplo, una violinista que se presenté aca y no pasd, no podia con
la armonfa, no entendia por qué do-mi-sol era un acorde mayor, no sé, si es
que no es ldgico [...], no sé, depende también del instrumento que toque, se
da, he visto yo eso (no?, se da un fuerte mas hacia la parte melddica, hacia la
parte armdnica, también hacia los timbres, los percusionistas también son mas
abiertos a la timbrica.

El desarrollo auditivo y de lectoescritura, como procesos de aprendizaje, los
asocia al estudio individual y disciplinado de ejercicios. Frente a esto, cabe sefia-
lar que por el tipo de materiales con que se trabaja habitualmente en la asignatura
Formacidn Auditiva, no es rara esta percepcién del estudiante dado que los ejercicios



Genoveva Salazar Hakim 99

en clase son en su mayoria fragmentos (melddicos, ritmicos y armdnicos), mds que
piezas musicales. Por otra parte, menciona que la asignatura le ayudd a disciplinarse
en el estudio. Esto teniendo en cuenta el ordenamiento de sus contenidos segun
sistemas (tonal, modal y atonal). Reconoce a su vez que aprendié solo porque eso
es algo que no se ensefia.

[Frente a los desarrollos en la asignatura] lo que siento que desarrollé, es in-
terés, y aprender a estudiar, sentarme a estudiar algo. Uno llega con una ex-
pectativa de que a uno no le interesa. “Estudie cuatro horas, estudie una hora
bien, estudie ocho horas” porque todo el mundo dice eso, o sea, a uno real-
mente no le interesa eso [...], pero si educarlo. [... ] yo creo que todo el mundo
va aprendiendo eso, y desde la parte auditiva me ayudé mucho eso, que yo
dije, “pues, tengo que presentar teclados, tengo que presentar melodias, ten-
g0 examenes, pues me siento a estudiar”, entonces ahf si (se) generd en mi
una especie de disciplina..., obviamente, con sus problemas, ;no? Uno al princi-
pio no arrancay ya, fluyd la cosa; no, uno siempre arrancay es dificil. Entonces
a mi me costé muchisimo en eso, pero siento que me ayudé a tener una disci-
plina [...] en la organizacidn, o sea, organizarme en los temas, por decirlo as;
pensar que esto es melodia, que esto armonia, que esto es musica atonal, que
esto es musica modal; entonces, me dio un contexto de organizacién musical.

De acuerdo con el estudiante, hay personas que entran a la carrera que no estan
interesadas en asignaturas como Formacion Auditiva o como Sistemas Musicales.
Ellas hacen todo muy bien en el instrumento, auditivamente responden bien en este,
sin embargo no les interesa la lectura en Formacién Auditiva. Esto podria entender-
se como un deseo de continuar desarrollandose musicalmente centrando toda la
formacidén en la ejecucién instrumental. Esa fue ademas su propia experiencia cuan-
do decidid presentarse a la carrera, frente a lo cual narra:

[...] yo creo que hay una falta de atencién grandisima a lo auditivo. Le pasa
a las personas que van a entrar, y me he dado cuenta de eso. O sea, ellos no
tienen ni idea qué hacer cuando les dicen: “Lean la pagina, lean”, pero literal-
mente uno va a ver el sonido. ;Mi ideal que tenfa con respecto a los Sistemas?
[Sistemas Musicales]. No tenia ni idea. Entonces yo decia, “a mi me van a en-
sefiar alld a hacer sonido y a lo que yo escucho, reproducirlo mejor, o lo que yo
entiendo de lo que es el instrumento, a desarrollarlo mejor”, entonces, parto
de ese lado.

Respecto de la importancia del solfeo y el entrenamiento auditivo, cree que se
va formando con la misma practica en la asignatura y al poder escribir algo que se
reproduce, aunque a veces no se tenga la conciencia de este:

[...]1desde el preparatorio les empiezan a ensefiar, “bueno, eso si es relevante,
eso si es importante”. Entonces, lo que yo he visto es que las personas ya tie-
nen eso incorporado, solo que uno no se da cuenta. Yo en segundo semestre,
ya me di cuenta de que eso lo tenfa de alguna manera, o sea, de alguna manera
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podia reproducir algo y escribirlo medianamente bien, ¢si?, me iba mejor en los
atonales que en las melodias tonales.

Llama la atencién que comente que tenia mejores resultados en la escritura de
cosas atonales, dado que habitualmente es un contenido que ocasiona mucha difi-
cultad a los estudiantes por no tener mucha relacién con las musicas en que han sido
enculturados. Esto puede tener que ver también con que habitualmente este tipo de
dictados se hace sin dificultad ritmica para que se facilite la transcripcion melddica.
De igual manera, suelen ser mucho mas cortos por su dificultad para memorizarlos.

De sacar de oido repertorio académico en su instrumento, a sacarlo por
partitura

De su proceso de aprendizaje en periodos previos a la carrera y durante esta, valora
haber sacado muchas cosas de oido en su instrumento, lo cual considera que favo-
recié el desarrollo de su memoria musical y la facilidad de sacar o montar repertorio.
Sin embargo esto mismo lo presenta como obstaculo al momento de trabajar con
partituray con la asesoria de un profesor que se guia por ella. Esta situacion deja ver
un conflicto entre las mediaciones y las estrategias que ha utilizado el estudiante
para aprender a tocar repertorio en su instrumento, y las que favorece y exige la
institucion.

Al comienzo de su carrera como es habitual en una clase de instrumento, debid
estudiar repertorio leyendo partitura. En vez de hacer esto, el estudiante continué
con su practica previa de sacar musica de oido al instrumento a partir de escuchar
el repertorio en grabacidn y de sucesivas repeticiones. Cabe sefialar que en ambos
escenarios se trababa de musica de tradicidon académica presentada en partitura.

Segun narra, aprender el repertorio de oido presentd conflictos para él, por la
forma como ejecutaba el instrumento. Otro conflicto cuando empezd a leer fue ob-
servar la no correspondencia entre ciertas convenciones de lectoescritura y las que
se aplican para la ejecucion de la guitarra (registro, clave, algunas simplificaciones).
Estas particularidades de la escritura para un instrumento no se hacen evidentes
como un aspecto por ensefiar, sino que se van dando en el momento de enfrentarse
con la ejecucidon mediada por la partitura.

Deigual forma, emprendid en la carrera el montaje de una obra que habia sacado
de oido antes de entrar a ella. Esto generé problemas pues dice que habfa muchos
“errores” en su interpretacién, aunque no menciona de qué tipo, los cuales le costé
trabajo superar cuando se trababa de la misma obra. Respecto de esta ultima situa-
cién, se deja ver que lo escrito en partitura es un referente de “verdad” mientras
que cosas que ha sacado de oido y que no corresponden con la escritura se ven
como “errores”.

[...]saqué una pieza de Villa-Lobos, como en cuarto semestre, que [ya] habia
sacado a los 17 0 19 afios. Y repercutié en que aprendi demasiados errores,
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fueron demasiados, y fue un problema para mi salir de ellos. Con los maestros
LM y XY también fue complicadisimo tratar de superarlos, porque siempre re-
caia en lo mismo. [... ] Fue un proceso muy dificil con una sola obra.

Respecto de lo que potencid el sacar repertorio de oido, remontandose a sus
etapas iniciales con el instrumento, hasta los primeros semestre de la Universidad,
el estudiante expresa:

[...] tenfa presentaciones y sacaba répido las partituras, y las aprendia rapi-
disimo, me aprendia las cosas muy rapido... Me decian: “Saque ocho piezas,
ocho”, las sacaba, no sé, rapido, y era porque todo el tiempo estaba escuchan-
do, entonces ponia el audio, no ponia la partitura, no me interesaba ponerla, y
en primer y segundo semestre nada mds escuchaba y empezaba a sacar. Hay
cosas que no tenia niidea de cémo se ponian, pues obviamente miraba la parti-
tura y pues habfa muchas cosas, era como miti-miti. Entonces, por ese lado me
potencializé como la memoria, estar repitiendo constantemente sin necesidad
de decir “voy a repetirlo”, sino, como una rutina [... ] y esa fue la rutina que yo
tuve en ese proceso de los catorce.

De las dos citas anteriores vale la pena resaltar el fuerte vinculo que establecié el
estudiante entre la audicién y la ejecucién instrumental sin mediacién de la partitu-
ra, a tal punto que cuando debié hacer ajustes interpretativos seguin lo que estaba
escrito y las correcciones de su profesor, tuvo grandes dificultades con el repertorio
que alguna vez sacé de oido.

El énfasis en Composicion y Arreglos
En las diferentes etapas de aprendizaje que el estudiante ha permitido apreciar a
través de sus narraciones, se observa que sus practicas de audicién musical llevan
implicita una intencidon comunicativa con el entorno, permeada por dimensiones de
la experiencia que rebasan lo cognitivo musical. Inicialmente, en su adolescencia,
la idea era producir, reproducir y traducir sonidos del ambiente circundante y de
su imaginacion como mecanismo de evadir la comunicacién verbal con otros, y res-
guardarse. La situacion en su etapa final de estudios es la de valorar mucho la comu-
nicacion musical dialogada, la intersubjetividad y las experiencias de vida para sus
procesos compositivos y de improvisacién.

Respecto de las practicas auditivas en la composicidn, para sus exploraciones
manifiesta que ha variado las herramientas que utiliza:

La primera etapa, cuando me cambié a composicién, me ayudé muchisimo el
software Finale, a decir, ““quiero muchos instrumentos, quiero tal instrumento,
escuchemos, escribo esto”, me ayuddé muchisimo a encajonar de una u otra
manera los sonidos. [...] Con el transcurso del tiempo, me di cuenta de que
habian mds programas, entonces empecé a utilizar ProTools, Logic, Audacity,
PureData. Me fui dando cuenta de que me daba una forma de decir, si, como
una herramienta, me empecé a dar cuenta de que era una herramienta.
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Tanto el uso de los software como el trabajo colaborativo con otros intérpretes
y compositores para la composicidn, ofrecen al estudiante una postura liberadora 'y
potenciadora a escala creativa. Esto contrasta con la idea de que se debe componer
en una actitud de solipsismo desde lo que se tiene auditivamente interiorizado o lo
que dicta la imaginacién auditiva. Esta idea a su vez se relaciona con el supuesto de
que es menos musico 0 menos compositor quien se ayuda o depende de un instru-
mento para escribir la musica.

Por otra parte, mientras en otros espacios los estudiantes tienen a disposicion
ensambles en donde probar sus propuestas compositivas y arreglisticas, en el PCAM
lamentablemente hay mucho recelo con los repertorios de estas agrupaciones. Por
esta razon, dificilmente entran las piezas de los estudiantes a engrosar las listas de
obras de los ensambles. Lo anterior significa que ellos hagan uso de programas que
simulen los sonidos de los instrumentos y los ensambles con los que hacen sus pro-
puestas compositivas.

En la dltima etapa de su carrera, el estudiante manifiesta la necesidad de tener
experiencias de vida que nutran su creatividad, que aporten al “qué decir”. No espe-
cifica qué tipo de experiencia ha tenido, sin embargo, por lo que describe, las ideas
compositivas tienen un sustento en lo que ha vivido. Al mismo tiempo, la compo-
sicién se va estructurando con base en la anotacion de ideas sobre los materiales
por utilizar, entre los que se incluyen determinados sonidos de instrumento que se
constatan probdandolos mediante la ejecucion:

Entonces muchas veces me propuse: “en dos semanas voy a vivir esto, esto
y esto” y ese mismo dia voy a empezar a escribir todas las ideas. Me he dado
cuenta que los pdsit me han dado para organizar esas ideas. Ya ni un softwa-
re, ni siquiera un instrumento como tal [...], me ha dado esa oportunidad de
sentarme a organizar un universo de cosas que le pasan a uno. Entonces, si
necesito el sonido de la guitarra, pues lo anoto y después me voy a la guitarra
y lo ejecuto. Sinecesito, no sé, tal instrumento, voy al instrumento después de
hacerlo con el pdsit o con la hoja en blanco. Organizo, o sea, me cargo tanto,
pero dejo un dia especifico para descargarme, para decir “esto fue todo”. Ese
ha sido como el proceso que yo he tenido, o sea, no ha sido como “me pego
literalmente a algo”, no.

Adicional al estudio en composicién, el estudiante improvisa por fuera de
los ambitos académicos. Considera que en esta practica hay un alto sentido de
responsabilidad en la comunicacién con los intérpretes. Al respecto, expresa: “[la
improvisacién] es muy chévere, porque ahi se da ese nivel auditivo, siempre ha sido
COmMO una conversacion, o sea, realmente si es una conversacion en ese momento
[...] 1a responsabilidad a la hora de responder”. De igual forma, la audicién musical
se pone al servicio de su deseo de querer escuchar al otro, algo que, segin relata,
no se dio en su adolescencia, cuando a pesar de tener una actividad fuerte de hacer
traducciones sonoras del entorno a su guitarra, no tenia la intencién de dialogar:
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[...]ahora siento que quiero escuchar al otro, no sé como mds decirlo. O sea,
ya no siento que tengo que defenderme y que en el mundo me van a hacer
dafo. Bueno, hay muchas cosas que le hacen dafio a uno, pero no me van a
volver a decir, “tu padre estd muerto”.

Lo expuesto anteriormente se refuerza con la respuesta que da el estudiante
ante la pregunta por aspectos que considera que le hacen falta por desarrollar audi-
tivamente para sus practicas en composicion, interpretacion e improvisacion:

Conocer mds intérpretes, conocer mds personas, estar mas metido con el otro,
porque hay una cosa de la que si me he dado cuenta en la parte de la compo-
sicidn, y es que he visto que han sido islas, islas literalmente aisladas, valga la
redundancia. Y ahi es donde yo te digo que quiero cargar de contenido el llegar
a un papel, a una hoja en blanco, y me falta todavia seguir estando al lado de
la otra persona para preguntar cosas, es el lado mas humano, porque a veces
uno se esconde en su pasado, como me pasé a mi...

De la recurrencia en la importancia en las relaciones intersubjetivas como fun-
damento para la composicidn, y la idea de tener muchas experiencias para llenar de
contenido sus composiciones, se observa otra dimensién de significados musicales
que aunque no son explicitos son de otro orden diferente a lo estructural y en con-
secuencia dan otro sentido y modo de existencia a las practicas auditivas en relacién
con la composicidn.

Con respecto al montaje de sus composiciones y las demandas auditivas que esto
conlleva, el estudiante aporta informacion sobre el rol de la partitura, los intérpretes
y la audicién:

[... ] bueno, uno tiene que confiar en lo que escribid, pero ahi si uno entra a ver
la parte de la acustica, a ver lo que realmente pasa afuera, ahi es donde uno se
da cuenta de silo escrito, es decir, el potencial de la partitura, es tan claro para
potencializar al intérprete, o para decaerlo [... ]. Entonces me olvido de la par-

titura, confio en ella, y me dedico a la parte acustica, o sea, qué pasa realmente
en el ambiente con la pieza.

La partitura, como objeto que permite la comunicacién entre compositor e intér-
prete, la entiende como un medio confiable del compositor sobre lo que tiene que
sonar. No obstante, reconoce la importancia de la performancia y su audicién como
aspecto fundamental para ver si la composicién “funciona”. Esta necesidad es evi-
dente cuando se trata de componer en colaboracién con el intérprete. Tal como lo
dice el estudiante, es un proceso de negociacién sobre las propuestas sonoras que
van surgiendo de la performancia. En relacién con lo anterior, y frente a la percep-
cién que tiene de si mismo como compositor y a la valoracién del proceso composi-
tivo en colaboracién, sefiala:

[...] a veces me he sentido como una especie de médico. Me siento al lado
del intérprete, miro alguna necesidad de lo que puede estar escrito y eso me
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apasiona un montén, porque veo como una especie de diagndstico y al diag-
nosticar algo a alguien... A veces uno tiene como esa especie de poder de
decir, de poder hacer, pues uno lo escribe y le dice, “asi”, “si”’. Una experiencia
muy bonita que he tenido con un intérprete a quien le dije, “compongamos
una obra los dos”, con YZ, el bajista. Yo nada mds me he sentado a escucharlo,
y él dice, “pero es que quiero esto, quiero esto”, y es bellisimo decir, “mira ;te
gustaria que nuestra composicion sea asi?”. Es una forma de llegar a compartir
ese ser que yo tengo, o sea yo tengo el poder de lo que hice, compartir ese
poder, de poder hacer, del poder hacer con el mismo intérprete, con el mismo
del diagndstico. Para mi ha sido una experiencia muy enriquecedora, primero,
pues, con el eje angular de no llegar a esa discordia humana, a esa problemati-
ca de “yo quiero hacer esto y punto”, sino siempre, literalmente, de negociar,
de ceder, y eso ha sido bonito, es lo que he buscado ultimamente, porque es lo
que me ha faltado y es la composicién que estoy realizando en este momento.
Entonces por ahi es.

Caso 3

La asignatura Formacién Auditiva

Los contenidos referidos al desarrollo auditivo de este estudiante tienen que ver,
inicialmente, con poder transcribir melodias, armonia y sonoridades, lo cual esta
en funcién de cumplir con sus tareas de Gramdtica Musical y Formacién Auditiva.
Aunque no expresa un fin mas alld de la transcripcidn para la clase, a lo largo de la
entrevista deja ver la aplicacién y la articulacidon de contenidos abordados en esta
asignatura, dentro de practicas musicales efectuadas en otros espacios de la carrera
y también extracurricularmente.

Respecto de la informacién en esta asignatura, el estudiante siente que avan-
z6 en muchos aspectos en el desarrollo de competencias auditivas, pero que este
proceso fue lento en la carrera. El ya trafa un recorrido de al menos tres semestres
en espacios de formacidn similares, por ello tenfa cierta familiaridad y se dio una
articulacién en cuanto a tipo de contenidos y metodologias.

Tanto para el entrevistador, como para el entrevistado, el reconocimiento
auditivo de acordes con agregaciones fue relevante. Esto se observa en la pregunta:
“Cuando entré a Formacién Auditiva I, ;cédmo fue la asimilacién de los nuevos
contenidos, de los acordes con séptima? ;Cdmo fue todo esto? ;Cédmo le llegd
a usted toda esta informacion, cdmo la asimilé?”. Por otra parte, el entrevistado
enfatizé en el tema al hablar sobre las habilidades auditivas. A su vez, deja ver que la
identificaciéon auditiva de acordes con agregaciones se constituye en una habilidad
que ha podido desplegar en diversos escenarios curriculares y extracurriculares
de prdctica musical. La reiteracidn en este tema en varias de las respuestas del
estudiante deja ver la importancia que tiene para él, por sobre la transcripcidn
melddica u otros contenidos de la asignatura Formacion Auditiva. A su vez, se
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relaciona con el hecho ser intérprete del cuatro, instrumento arménico del formato
llanero, y con la valoracién que da a los usos armdnicos en los grupos de “fusién” o
de la “nueva onda” de las musicas llaneras.

Sobre el reconocimiento del “color de los acordes”, menciona que no fue dificil
para él, salvo cuando en Formacidn Auditiva se introdujeron las tensiones de novena
debido al cambio de color. Segun el estudiante, esto le demandaba escuchar mds, es
decir, con mas cuidado. También menciona haber tocado en el cuatro este tipo de
sonoridades antes de saber que se trataba de acordes con tensiones. Al respecto,
comenta: “Después de que adquiri este conocimiento entonces empecé a fijarme
mas en el cuatro y decia, ‘yo estoy haciendo un acorde con novena y no me habia
dado cuenta’, entonces eso fue asi”.

El hecho de darse cuenta de determinada estructura sonora, de percatarse de su
existencia, tiene que ver con la perspectiva desde la cual se la observa, y de contar
con una categorfa para nombrarla. Esto no significa que antes de haber tenido el
concepto de tensidn, el estudiante no dispusiera de otra forma de representar o
imaginar dicha estructura sonora desde otro punto de vista. El hecho de haber toca-
do el acorde en una pieza musical dentro de una secuencia armdnica, aun cuando no
supiera cdmo era su estructura a la luz de las categorias tedrico-musicales, implica
que tenfa un conocimiento de caracter no proposicional, en el que laimagen auditiva
del acorde estaria vinculada con las posiciones de los dedos y la mano en el instru-
mento, la timbrica segiin los modos de ejecucidn y el contexto sonoro en donde se
aplicaban estas sonoridades.

Adicionalmente, se observa que este estudiante ha tenido la ventaja de ejecutar
un instrumento armdnico con musicas que constituyen un contexto real sonoro, con
el cual se ha familiarizado e identificado culturalmente, sobre el cual puede relacio-
nar los conceptos aprendidos en la carrera.

La asignatura Formacion Auditiva y los ensambles curriculares y
extracurriculares

Respecto de la asimilacién de contenidos vistos en Formacién Auditiva y su articu-
lacién en los ensambles de musicas regionales en los que tocaba el estudiante, de
cémo incidid su practica previa a la Universidad tocando musicas tradicionales para
su desempefio, y de cdmo se sentia en comparacién con los logros de sus compafie-
ros, expresa:

En ese sentido, ya me iba sintiendo mas a la par con los compafieros, pues
porque a través de los semestres uno va adecudndose a estos tipos de sonori-
dades, entonces la experiencia [... ] con las musicas regionales fue realmente,
en mi caso, distinta, ya no se veia como antes, ya las empezaba a ver de una
manera distinta, empezaba a meterle otros colores, digamos en el caso de la
musica llanera, empezaba uno no solo con las fundamentales, sino que empe-
zaba a jugar con las agregaciones. Entonces tenfa mds contacto con el bajo,
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como un acuerdo, digamos: “usted hace esto y yo mientras tanto hago esto
otro” para darle una sonoridad distinta, digamos en el caso del pajarillo, que se
vea que habia otro tipo de sonoridades.

De la cita anterior, se observa que el estudiante tiene una referencia sobre las
musicas llaneras por su prdctica instrumental en agrupaciones, previa a su ingreso a
la Universidad. A su vez, que su paso por esta le dio herramientas para tener otras
aproximaciones a las mismas musicas, con un formato similar, aunque quizds am-
pliado por las dindmicas de la carrera. Nuevamente surge el tema del uso de agre-
gaciones en las musicas en coordinacién con lo que hacen otros instrumentos, y de
practicas auditivas vinculadas a la aplicacidn de conceptos tedrico-musicales y a la
exploracidn en la ejecucién instrumental en grupo.

Al preguntar el entrevistador porla utilidad de los contenidos vistos en Formacién
Auditiva en su practica extracurricular en ensambles, vuelve a surgir el tema de los
acordes con tensiones. Al respecto, el estudiante explica:

[...]todo eso ayuda y pues yo ahorita estoy con varios grupos, y en el momen-
to de aportar ha sido fundamental porque muchas veces las personas con las
que yo he estado en grupo son excelentes pero no tienen un conocimiento de
la auditiva, entonces eso le da a uno ciertas ventajas con respecto a los otros,
porque uno ya puede explicar en términos académicos cdmo puede uno me-
terle a un acorde una tensidn, que sea de acuerdo con el contexto en el que
esta. Entonces si, claro, la auditiva me ha servido muchisimo al estar en otros
grupos, porque en los grupos hay que aportar.

De lo anterior se deduce que la asignatura Formacién Auditiva se convierte para
el estudiante en uno de los referentes de lo que es desarrollar la audicién, con una
concepcién de musico académico. Esto a su vez se relaciona con la idea de entender
de manera proposicional qué es lo que suena y poder explicar a otros cdmo usar
determinadas estructuras musicales en un contexto musical especifico.

Los logros auditivos de los companeros como referencia de las propias
habilidades
El desarrollo auditivo del estudiante lo compara con el de sus compafieros de clase,
lo cual es un punto de referencia para tener mayor o menor confianza frente a sus
desempenos auditivos en sus etapas iniciales de formacién tedrico-musical. Esto se
observa cuando dice: “... ya me sentia con mdas confianza. Obviamente el nivel de
mis compaferos... habia unos que tenian un nivel brutal, entonces yo siempre me
senti un poco quedado con respecto a ellos”. En los Gltimos semestres de carrera, el
estudiante tiene la siguiente percepcién de su desarrollo auditivo:

Bueno, yo siento que avancé muchisimo pero que todavia me hace falta. Por-

que cada uno tiene un proceso distinto. Hay gente de mi semestre que coge
todos los colores de los acordes y las melodias. En esta parte yo siento que me
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hace falta pero de lo que he logrado, he avanzado muchisimo y la auditiva en
la ASAB fue algo que me ayudo muchisimo en ese sentido.

Se trae esta cita a colacién paraindicar que su concepcién de desarrollo auditivo,
al menos en una de sus etapas de formacidn, y en cuanto a la valoracién de su propio
proceso, tiene que ver con estar al nivel de estdndares que, por una parte, establece
una asignaturay, por otra, dependen de lo que observa en sus compafieros de clase,
los cuales se convierten en modelos de referencia. Es decir, las valoraciones de los
propios logros auditivos no solo se nutren de la retroalimentacién del profesor en
clase, sino también de lo que cada uno observa que puede hacer en relacién con los
logros de los demas.

Lo anterior se refuerza con la manera como el entrevistador, también estudian-
te, le plantea las preguntas, dejando ver el recurso usado para valorar los propios
logros auditivos:

¢Y cémo le fue en ese proceso de Gramatica durante el Preparatorio? Es decir,
;en el primer semestre se sentia que no sabia mucho? ;Vefa que sus compafie-
ros sabfan mas? ;Eso fue asi hasta tercero de Preparatorio, o en segundo ya se
sintié mejor? [...] ;Y entonces después ya no se sintié asi, como se sentfa en
primero? ;Se sentia al nivel de sus compafieros?

Y cuénteme, en relacién con sus compaiieros, con todos estos conocimientos
que usted asociaba entre las musicas regionales colombianas y lo que usted
aprendia en Auditiva, ;siente que iba asi a la par de sus compafieros? Es decir,
¢siente que asimilaba todos estos conocimientos de manera mds lenta o a la
par de sus compafieros? O por haber hecho musica popular desde chiquitico
¢los entendia mds facil? ;Cémo era la cosa con la comprensidon de las musicas
regionales?

Al aplicar a sus composiciones contenidos que usted vefa en Formacién Auditi-
va, por ejemplo, agregaciones o acordes de séptima o de otro tipo, ;siente que
el aplicarlos hizo que esos contenidos fueran cada vez mas claros para usted y
que cada vez le cogiera mas confianza al usarlos?

En las preguntas anteriores se observa la idea de asimilacion de conocimientos
auditivos en diferentes ritmos de aprendizaje —lento, rdpido— en relacién con
cdmo aprenden los demds. De igual forma, se deja ver un modo de entender el logro
de habilidades auditivas, de acuerdo con la familiaridad que se tenga con fuentes
como repertorios, estilos, formatos y estructuras desde temprana edad. También se
ve la intencién de relacionar el afianzamiento o clarificaciéon de contenidos aborda-
dos en un contexto, a través de su aplicacion en otro. Igualmente, por la experiencia
de vida musical de los estudiantes, se tienen teorias sobre el desarrollo auditivo res-
pecto de qué rutas de aprendizaje y practicas musicales les pueden o no facilitar su
trayectoria por la carrera.
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Al referirse a ritmos de aprendizaje en el contexto de Formacién Auditiva, y por
lo que el entrevistado ha asociado a esto, se entiende que dicho ritmo tiene que
ver con una mayor o menor facilidad para las tareas que implican identificar audi-
tivamente estructuras musicales a partir del uso de rétulos tedrico-musicales, de
manera verbal o escrita con los cédigos de notacidn.

Articulaciones entre Formacion Auditiva, Misicas Regionales, Sistemas
Musicales y el Enfasis en Composicion y Arreglos

De los aportes de asignaturas como Formacién Auditiva y Sistemas Musicales a la
comprensién de obras y contenidos del Enfasis en Composicién y Arreglos, el entre-
vistador al preguntar deja ver su punto de vista respecto de la audicién en una de
las asignaturas:

En relacion con el darea de Composicién y la de Formacién Auditiva, a ustedes
les ponian ejemplos para escuchar, ¢verdad? ;Siente que las clases de Forma-
cién Auditiva y las de Sistemas Musicales le ayudaban a entender mejor estos
contenidos que se veian en composicion, estas obras nuevas que les ponian
como referentes? ;O era una cosa como en Sistemas Musicales que le ponen la
musica y todo es completamente un mundo nuevo?

No, de hecho sirvié muchisimo porque a veces ponian temas para escuchar y
el profesor decia: “bueno vy, ;qué escucharon aca?, ;qué acordes escucharon
acad?”’, entonces uno otra vez retroalimentaba la parte de la auditiva. Entonces
uno decia, “es un delta” o “yo escucho aqui una tensién”, como que el cerebro
empieza a actuar en ese momento, con lo que ya se ha aprendido. Entonces, si.

En la pregunta del entrevistador se ve que en algunas asignaturas los estudiantes
enfrentan repertorios que son ‘“un mundo completamente nuevo”. Tal es el caso
de Sistemas Musicales, que en cada uno de sus cinco niveles se focaliza en el estu-
dio analitico musical y sociohistérico de musicas de tradicion académica occidental,
abarcando desde la antigua Grecia hasta los siglos XX y XXI, segun los periodos esti-
listicos definidos por la historia de la musica en Occidente. De acuerdo con la trayec-
toria de algunos estudiantes, su practica musical previa se ha dado en ensambles de
musicas populares urbanas y regionales. Pareciera, por el contexto de la pregunta,
que la novedad de los mundos sonoros incluyera la dificultad para relacionar aspec-
tos de estructuracién ya conocidos con la naturaleza de las composiciones, sus for-
matos de interpretacion y las magnitudes de las obras que se abordan en Sistemas
Musicales.

Asuvez, larespuesta del estudiante converge nuevamente en el reconocimiento
auditivo de tipos de acordes con agregaciones, ahora en el contexto de la escucha de
repertorio en las clases del énfasis en composicidn, algo que se ha demostrado que
es de interés para el estudiante, como se constata con lo que viene a continuacién.

En relacién con la pregunta sobre silos conocimientos aprendidos en Formacion
Auditiva le ayudaban a entender mejor las musicas abordadas en Sistemas Musicales
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y en Mdusicas Regionales y viceversa, el estudiante comenta que habia retroalimen-
tacion. Al ejemplificar de qué manera la habia, se remite nuevamente al uso de los
acordes con agregaciones:

[...] como en el caso de Mdsicas Regionales, también nos ponian temas que

eran de aqui de Colombia. Entonces uno se daba cuenta de que las musicas de

uno también tenfan este tipo de colores en los acordes, con novenas, con tre-

ce, las cosas que uno vio en Auditiva. Entonces uno empezaba a darse cuenta

que las musicas de uno eran bastante grandes en ese sentido. Uno pensaba

que solamente las musicas europeas tenfan esos tipos, pero no, a partir de

eso pues me di cuenta que las musicas de nosotros también manejan mucho

las tensiones y todo eso de los colores. [...] en Sistemas fue distinto también

porque ya es otro contexto y digamos es un poco mds complejo escuchar una

sonoridad asi, pero al verlas en una partitura se tornaba un poco mas facil en

ese sentido.

De lo anterior, resulta interesante la asociacidon que hace el estudiante con el uso
de las agregaciones en relacién con las musicas académicas y su estatus de superio-
ridad. Frente a estas se cotejan las musicas regionales de Colombia, las cuales, en
su caso, son valoradas por utilizar estructuras armdnicas similares a las académicas.
No obstante, de lo expresado por el estudiante frente a la audicién de este tipo de
estructuras en las musicas estudiadas en Sistemas Musicales, se infiere que algunos
de los constituyentes de las mdsicas académicas (texturas, estilos, formatos) com-
plican la identificacidn auditiva de las sonoridades con agregaciones. En este caso, la
identificacién visual en la partitura facilita su audicién.

Las practicas auditivas en el Enfasis de Composicion y Arreglos
A la pregunta del entrevistador frente a la aplicaciéon de contenidos de Formacién
Auditiva a la composicidn, el estudiante dice que los fue asimilando con el tiempo,
dado que la composicidn se le hizo muy dificil al momento de iniciar.

Al referirse al aporte del énfasis en su desarrollo auditivo, el estudiante lo asocia
con haber logrado més claridad en el lenguaje de “otros” tipos de musica en su prac-
tica arreglistica y compositiva. Podria pensarse que por “lenguaje” se da a entender
aspectos de estructuracidn sonora en correspondencia con estilos musicales. A su
vez, con “otros” tipos de musica, posiblemente se refiera a musicas diferentes a las
llaneras con las que esta bastante familiarizado por la practica del cuatro y con los
ensambles de la institucién. Lo anterior se refuerza con lo que expone al momento
de responder sobre el aporte del énfasis hacia otros espacios de formacion, refirién-
dose al andlisis estructural focalizado en atender las distintas unidades formales y
su articulacidn:

La escucha es mds consciente, mas clara e interesante. Pienso que hay una
ventaja hacia el mismo intérprete, porque el arreglista o compositor siempre

va estar atento a la forma de tema, frases, semifrases, motivos, dindmicas, de
cémo se desarrolla, etc. Y son cosas que a la hora de la verdad hay que tener
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presente, ya que hacen parte de una buena interpretacién, y a su vez hay que
tener un concepto claro hacia otros tipos de musicas, ajenas a nosotros.

A su vez, considera que en composicién se estudian con mas profundidad temas
concernientes a la estructuracién armdnica, razén por la cual los conceptos estudia-
dos en Formacién Auditiva, tales como los acordes con agregaciones o tensiones, se
clarifican mucho mas. Esto tiene que ver con su aplicacién directa en las composicio-
nes y porque el compositor debe “saber mucho de armonia”.

De igual forma, alude a que si bien el énfasis da herramientas para enfrentarse a
larealidad, es de cada persona lograr las cosas que se propone, entre ellas cualificar
la audicidn:

“El escuchar es importante”, [el profesor] siempre nos decia en clase, ya que
te hace un mejor intérprete, arreglista y compositor. Escuches lo que escu-

ches, siempre hay que estar atento a lo que se escucha, porque a través de
ello esta la magia para nosotros de abordar nuestras musicas y hacerlas crecer.

Aunque en la cita no se hace explicito hacia qué dirigir la atencién en la escucha,
se deja entrever que a partir de esta se aprende y se descubren cosas que sirven
para cualificar la interpretacion, la composicién y el arreglo, campos en los que se
mueve el estudiante y cuyo interés sugiere dirigirse hacia “nuestras musicas”. Al
respecto, con “nuestras musicas” alude a las regionales de Colombia, como la lla-
nera, que para él constituye un contexto de alta relevancia, con el cual se identifica
y ha trabajado desde muy temprana edad y a diferente nivel, desde unos arreglos
muy basicos hasta otros altamente elaborados. Adicionalmente, menciona que el
desarrollo auditivo alcanzado ha sido una herramienta muy Uutil y eficiente para su
carrera profesional, como cuatrista, arreglista y compositor, lo cual le ha permitido
lograr seguridad y crecimiento personal.

Caso 4
Para este estudiante, el desarrollo auditivo tiene que ver con procesos conscien-
tes e inconscientes asociados a las practicas musicales: desde aprender a escuchar
una cancién y concentrarse en la linea de algun instrumento, hasta tener un oido ya
educado como lo ensefian en la Universidad, que incluye aprender a identificar es-
tructuras musicales (intervalos, escalas, enlaces, ritmos, entre otros) y a transcribir.
Los procesos inconscientes de desarrollo auditivo para este estudiante tienen
que ver con saber cémo suena algo y poder identificarlo sin saber cémo se deno-
mina en cuanto a estructura, y con tener la certeza de que lo que se escuchd ya se
conocia de algun otro lado, lo cual supone que se aprende desde muy temprana
edad, es decir, a tener una memoria auditiva. De los procesos previos a la carrera,
el desarrollo auditivo lo asocia al montaje del repertorio, a sacar canciones en el
instrumento, a poder detectar si algo estaba bien tocado o tenifa errores de notas o
de desfases en la ejecucidn, por el hecho de estar familiarizado con lo que se tocaba.
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En ocasiones, pareciera que lo consciente de la audicién tuviera que ver con te-
ner conocimientos de tipo proposicional respecto de la musica, especificamente con
la habilidad de emitir juicios o afirmaciones sobre lo que se escucha, utilizando cate-
gorias de la teorfa musical. Asi, tener un oido musical educado llega a asimilarse con
poder dar nombre a lo escuchado, en cuanto a aspectos estructurales de la musica.

Si bien en la entrevista el estudiante da mucha importancia al desarrollo auditivo
tal como se lo enfoca en la asignatura Formacion Auditiva, considera que varios es-
pacios académicos contribuyeron a sus habilidades de audicidn, especialmente en el
conocimiento de repertorios:

Las materias como Sistemas Musicales, Seminarios u otro tipo de asignaturas,
también aportan en parte a la formacién auditiva en el sentido de que te estdn
mostrando repertorios todo el tiempo, en casi todas las clases finalmente es-
tas escuchando ejemplos musicales y estos pues si te sirven. De pronto estas
en un seminario que tiene que ver con otra cosa completamente distinta, la
audicién musical te estd ensefiando algo no auditivo especificamente, pero se
te graba en la cabeza la cancién por lo que aprendiste. Al volver a escucharla,
recuerdas y alli hay memoria auditiva en seguida. Ya no sea directo, porque
se tuvo que estudiar la cancién de salsa o un bossa nova, sino porque se men-
ciond a las favelas en Brasil y se puso el ejemplo de una cancidn de la pelicula
Ciudad de Dios, y la préxima vez que escuches esa cancidn te acuerdas de la cla-
se, de la pelicula y la memoria auditiva te lleva de una a las férmulas del bossa
nova. Tu escuchas la cancién y no se sabe en qué tonalidad estd, o no puedes
saber con qué nota arrancé la melodia, pero sabes qué es un bossa nova y
cdmo se comporta de ahi en adelante. Me parece en parte que todas las clases
le aportan a uno auditivamente.

Ademas de la posibilidad de conocer repertorios en diferentes espacios académi-
cos, se observan modos de conocimiento asociados a la audicidn. Asi, el estudiante
habla de un conocimiento directo cuando hay un estudio dirigido hacia el repertorio
frente a otro en donde este no es el foco de atencidn y, sin embargo, se aprende.
También concibe la audicién como algo que ensefia cosas auditivas musicales, posi-
blemente en relacidn con la estructura musical, de la musica entendida como objeto.
De igual forma, deja ver diversos modos de audicidn, en los que se hacen presentes
dominios de la experiencia dependiendo del propdsito de la escucha o de lo que
llama la atencién en un momento, lo cual llega a necesitar de las fuentes que propor-
ciona el entorno y de los significados que aporta quien escucha a partir de imagenes,
evocaciones, recuerdos y conocimientos.

La asignatura Formacion Auditiva

Ala pregunta de la estudiante de cémo se sentia respecto de sus compafieros audi-
tivamente al iniciar la carrera, el entrevistado inmediatamente se sitda en la asigna-
tura Formacion Auditiva y en sus contenidos. Menciona que el solfeo entonado, y lo
que esto implica en cuanto a estructuracidon melddica, se le dificulté y fue algo con lo
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que siempre se sintié en desventaja ante sus compafieros. Esto lo asocia a que antes
de la carrera solo habia estudiado solfeo hablado. Por otra parte, destaca la ventaja
que llevaba sobre sus compafieros en los dictados, y en la reproduccién y lectura
ritmica a uno y varios planos, cuya facilidad de ejecucién la vincula a la practica de
percusion que tuvo a temprana edad. No dice si se le facilitaba o no la identificacién
armonica en relacion con su ejecucidon del bajo:

[...] yo nunca me destaqué tanto en esa clase sobre todo por lo que te digo.
Yo muy acostumbrado al solfeo rezado, cuando llegd el momento del solfeo
entonado a mi me costé muchisimo, porque yo me sabia las notas del penta-
grama, pero no sabia cémo sonaban, para mi era muy complicado aprenderme
las alturas, aprenderme los intervalos, era superdificil. Yo siempre me senti en
desventaja en ese aspecto con muchos de mis compafieros dentro del saldn,
tanto en Gramatica cuando entre al Preparatorio, como en Formacién Auditiva
cuando estuve en la carrera. En cambio, me senti aventajado en los dictados
ritmicos, los sacaba muy facil, a uno y varios planos... Creo también que fue
por la formacidén percusiva que tuve al principio. Se me hacia muy sencillo en-
tender las divisiones y las subdivisiones, todo tipo de divisiones, regulares e
irregulares, me parecia un poco més sencillo que a mis compafieros. Yo siento
que me destacaba porque terminaba primero el dictado y rara vez me quedaba
mal, si habia errores, por supuesto, siempre hay errores, pero eran muy pocos;
yo vefa compafieros que tenian mas errores, se demoraban, no alcanzaban a
terminar la transcripcion del ejercicio. No podian leer el ejercicio a un plano o
dos planos mientras que a mi se me hacia muy sencillo hacer eso, mientras que
leer asi entonado no, me costaba muchisimo.

Al igual que otros casos, la mayor o menor facilidad para resolver tareas de lec-
tura y de dictado el estudiante las asocia con el hecho de haber tenido experiencia
afin, en cuanto al pardmetro de sonido. Entre la lectura y el dictado ritmico, por un
lado, y la ejecucidn de instrumentos de percusidn, por otro, se comparten aspectos
como la coordinacién de movimiento corporal o vocalizaciones y subvocalizaciones
respecto de los puntos de articulacién o de ataque del sonido que tienen lugar en
el ritmo. No sucede lo mismo con la lectura entonada pues pese a que sabe leer en
pentagrama, no tiene la imagen sonora de las relaciones de altura representadas en
las notas.

Sobre la percepcién que tiene de Formacidn Auditiva, aunque manifiesta haber
sufrido en su paso por esta, admite el aporte que le hizo a su desarrollo auditivo. A
partir de su propia experiencia, reconoce también una diferencia entre quienes han
tenido este tipo de formacidn académica y quienes no la han tenido. Esta diferencia
tiene que ver con poder hablar de la musica y saber y entender qué sucede en la
audicidn, es decir, tener conciencia de lo que se escucha apoydndose para esto en la
fundamentacién tedrica que aprendid en la primera etapa de la carrera:
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Uno tiene muy poca conciencia de lo que uno escuchay el oido da mucho mds
de lo que uno espera. Haciendo la comparacidn, al principio yo tenia algunas
herramientas y entendia algunas cosas de la musica, pero hacia falta todo el
proceso de fundamentacién que le ensefian a uno durante los primeros semes-
tres en la carrera... Ahora que estoy terminando, me siento agradecido con lo
que vi, a pesar de que uno sufria para el parcial, y no queria ir a clase, estudiar
los atonales, los teclados, las melodias ni nada de la clase de Formacién Auditi-
va, pero era apasionante de una u otra forma, y esta es la hora en que uno dice
que es bacanisimo poder escuchar la musica, esto es algo que todo el mundo
no puede hacer. Tengo amigos que no son musicos y a veces se quedan impre-
sionados: “;Usted cémo sabe qué instrumento esta sonando? ;:Cémo habla de
musica con solo escucharla? Aprender el lenguaje de la musica desde el oido
en muy emocionante.

Nuevamente pareciera que la conciencia de lo que se escucha tras el paso por la
carrera, tiene que ver con la habilidad para imaginar y hablar de la musica a partir del
uso de categorias tedrico-musicales. Asi mismo, “poder escuchar la musica” tiene
que ver acd con identificar sus fuentes en un sentido amplio del término (catego-
rias tedrico-musicales, instrumentos, géneros, entre otros). Es decir, la conciencia
auditiva se relaciona con poder desplegar conocimiento proposicional en torno a lo
escuchado, y a concebir la musica como estructura.

Adicionalmente, el estudiante menciona que algunos contenidos trabajados en
Formacidn Auditiva, como progresiones armdnicas y estructuraciones ritmicas que
le gustaron, sirvieron de modelos de referencia para sus composiciones. A su vez,
considera que el tiempo de tres semestres para aprender los contenidos que esta
asignatura propone es muy corto, y su intensidad semanal es muy alta en relacién
con lo que estaba acostumbrado. Por lo anterior, considera que a fin de ganar mas
conciencia de lo que se estudia, deberfa irse con mas calma. Al respecto, menciona:

[... 1 hay cosas que yo no aprendi porque era volando que se tenian que ver los
temas, y era superapretado. “Bueno, ahora vamos a ver sextas aumentadas,
tema nuevo, modulacién a tonos lejanos”. Todo fue muy rapido. Si el objetivo
del musico es ser mds consciente de los temas, uno si deberfa estudiar con mas
calma cada uno.

El Enfasis en Composicion y Arreglos

El estudiante considera que el oido del compositor se desarrolla de manera diferen-
te al del instrumentista, por los aspectos que demanda, interesan y se piensan musi-
calmente en cada una de estas practicas. De acuerdo con él, el desarrollo auditivo de
un compositor se asemeja mas al del director, dado que hay una mayor orientacién
a identificar aspectos musicales concernientes al estilo y a las técnicas de escritura:

[...]es por ejemplo identificar la musica. Uno escucha la musica y uno no sabe
en qué tonalidad esta, o cudl fue el primer intervalo o qué escala esta sonando
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en la flauta piccolo, pero sabes que esta es una pieza de tal periodo o sabes
que se estd utilizando tal técnica de escritura. Entonces la formacidn auditiva
como compositor lo lleva a pensar la audicidn de otra manera.

A su vez, considera que los instrumentistas tienen mejor oido que los composi-
tores en lo que respecta a la identificacion de aspectos de estructuracién melddica
y armdnica, como por ejemplo, tipos de intervalos, acordes y escalas. Al respecto,
menciona:

[...] por la experiencia que he tenido y que he visto con mis compafieros de
composicién durante toda la carrera, yo me he fijado en que el desarrollo audi-
tivo estd mds marcado en los instrumentistas hacia la manera como se lo ense-
fia acd en la academia, de aprenderse las notas, los intervalos, las escalas, los
acordes, eso queda un poco mds grabado en los instrumentistas que en uno
como compositor. De pronto es pereza, yo creo que puede ser un poquito de
pereza, pero nosotros tendemos a ver todos esos elementos que nos ensefian,
como herramientas que podemos aplicar en un producto musical.

De lo anterior, se resalta la idea de que hay un desarrollo auditivo ensefiable para
todos en la carrera, que por el contexto de la entrevista alude a las aproximaciones
que se hacen desde Formacién Auditiva. No obstante, se deja ver la idea de que
ante un mismo contenido de ensefianza, los usos dados a este son diferentes en
relacién con los énfasis que se estudian. De esta manera, considera que los intér-
pretes aprenden mucho en la practica de tocar, puntualmente en lo que respecta a
identificar y detectar errores estructurales de pequefa dimensidn, a diferencia de
los compositores que analizan estructuras, por ejemplo, en cuanto a su sintaxis:

Ellos aprenden mucho de lo que estdn tocando, uno como compositor, como
no todo el tiempo estd tocando, entonces va un paso atras de ellos y siento
que el intérprete tienen un poco mds de oido que el compositor. Entonces
ellos estan tocando y lo miran de una y le dicen, “no estas tocando la nota

o«

que era”, o “ese acorde estda mal tocado”, “la disposicidn esta mal hecha”,
mientras que los compositores estan pensando, “bueno, ahora van para tal
acorde, la progresién deberia comportarse de tal manera”. Es un desarrollo
auditivo diferente.

Por otra parte, alude a que el tipo de estructuras —intervalos, acordes— son
herramientas para el compositor que no necesariamente tiene que poder identifi-
car auditivamente o reproducir entonando, pues cuenta con mediaciones como los
instrumentos y los software para constatar la intencidn compositiva que plasma en
la partitura. En este sentido, el trabajo que se exige en Formacidn Auditiva de poder
reproducir entonando y transcribir correctamente diferentes tipos de estructuras
musicales, no lo considera fundamental para su oficio compositivo. Para él, lo que se
plasma en la partitura es lo que queda como producto, dejando ver una ontologia de
la musica como objeto y como texto:
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Yo siento muchas veces que uno se deja de preocupar por si lo esta cantando
bien o no, porque finalmente en lo escrito todo te va a funcionar, finalmente
una cuarta escrita va a ser una cuarta, asf tu no la cantes como una cuarta. Mu-
chas veces pasa que uno como compositor debe recurrir al piano para reafir-
mar lo que hay enla cabeza y cuando va a tocar lo que se estaba imaginando en
realidad cuando suena no es lo que se imaginaba, es otro acorde, o la melodia
es diferente, o las notas de la progresion son diferentes.

A su vez, en la caracterizacion del desarrollo auditivo de los compositores, ade-
mas de mencionar la observacidn de aspectos estilisticos y de técnicas de escritu-
ra, alude al interés que despiertan estructuras como los intervalos o los acordes en
funcién de la creacién de aspectos de las obras musicales tales como atmdsferas,
tensiones y brillos. Por otra parte, hace referencia a la dificultad auditiva de aproxi-
marse a ciertos repertorios que inicialmente no gustan y con los cuales empieza a
tener familiaridad a fuerza de escuchar, tocar y empezar a escribir con las técnicas
de escritura que los caracterizan. Al respecto, expresa:

Incluso, a los mismos compositores e intérpretes no les gusta mucho la misica
de vanguardia, lo que llaman siglo XX. La musica contemporanea no les inte-
resa mucho. Como compositor a uno al principio esa musica le choca mucho,
es muy dificil de escuchar. El dodecafonismo, la musica serial, chocan mucho
al oido cuando tu estds acostumbrado a escuchar tonal y modal, pero después
de uno ofrla mucho tiempo se aprende a escucharlay a entenderla. Después de
uno escucharla varia veces y de pronto de tocar y escribir una obra con ese tipo
de lenguaje, se acerca al lenguaje musical especifico del que se estad hablando
y uno aprende a entenderlo de otra manera. Entonces ya no solo se trata de
decir “eso es dodecafonismo, eso es serialismo, eso es politonalismo”, sino
mas bien, “el man estd utilizando atonalismo, o cualquier técnica, pero fijese
que con los intervalos lo que quiere recrear es una atmosfera, este intervalo es
un brillo, con esto quiere hacer una tensién”.

Para el estudiante, la idea de herramienta se asocia acd con servir para las inten-
ciones expresivas de una composicidn. Por otra parte, dice que la practica de escu-
char, tocar y escribir colaboran al entendimiento de determinado lenguaje musical
al que no se esta familiarizado y que en principio no gusta ni interesa. Es con estas
aproximaciones que llega a otros entendimientos, lo que a su vez permite apreciar
mas los recursos de escritura involucrados en una composicion.

La asignatura de Contrapunto

Respecto de los aportes de las asignaturas al desarrollo auditivo, como ya se dijo,
considera que son varios. Con relacién a Contrapunto, en su condicién de asignatura
tedrica, cree que ayuda a conocer las reglas que le permiten tener confianza en lo
que escribe, asi no lo pueda cantar. Aunque dice que el contrapunto le ayudé a de-
sarrollar el oido interno, no quedd claro a qué hacia referencia. Conocer las reglas,
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segun el estudiante, le permite tener la certeza en cuanto a que lo que escribe tiene
un comportamiento melddico correcto.

Se hace una distincién en que una cosa es saber cdmo se comporta algo en la
representacion grafica en partitura y tener confianza en que va a sonar bien porque
estd en concordancia con las reglas de escritura, y otra cosa es saber cémo suena,
para lo cual debe acudir a un software o un instrumento. Esto no representa un pro-
blema para el estudiante, ni le genera frustracidn pese al ideal que tiene el gremio
respecto de que el compositor no debe depender de los instrumentos para poder
saber cdmo suena algo que quiere escribir o que escribid.

[...]1 el contrapunto desarrolla el oido interno, porque finalmente td no sabes
cémo estd sonando la linea melddica de la contralto, pero sabes que todo en
bloque esta sonando bien, te aprendes las férmulas, y cuando lo pasas en el
teclado o a un software como Finale y lo escuchas, seguramente no es lo que
tenias en la cabeza cuando empezaste a escribirlo y hay cosas que no suenan
como inicialmente pensabas, pero tu estabas seguro desde el principio que iba
a sonar bien e iban a tener un buen resultado. Yo creo que esas clases de es-
critura ayudan a desarrollar mucho el oido interno y uno aprende a confiar en
uno mismo, y decir, “esa melodia se comporta de cierta manera, no la puedo
cantar, me toca tocarla para saber cémo es”, pero sé que esta sonando bien.
Yo sé que su comportamiento es correcto, con todas las pautas que exige la
clase de técnicay la escritura y suena bonito, agradable y musical al oido y uno
aprende a confiar en eso.

De acuerdo con la percepcidn del estudiante sobre los procedimientos de es-
critura en el contrapunto, se observa de qué manera estos llevan implicitamente
valoraciones acufiadas por comunidades de practica de lo que es sonar bien. Asi, si
se tiene la técnica —conjunto de reglas— para escribir correctamente, el producto
resultante serd estéticamente aceptable en cuanto a su audicién. Sonar bien es es-
tar de acuerdo con las reglas, aunque la imagen que se arme de lo escrito no nece-
sariamente coincida con la de la experiencia auditiva. De nuevo, se manifiesta una
ontologia de la musica como texto a su vez contrastada con la que da la experiencia
auditiva. Asi, de la produccién de la partitura que deriva de la aplicacidn de reglas
surgen imagenes auditivas, que pueden o no coincidir con las que se experimentan
al escuchar la musica, al menos en los detalles de la estructura.
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Conclusiones

En este estudio se partid de considerar a la audicién musical como una modali-
dad perceptual que posibilita tanto la creacién de significados de indole proposi-
cional como no proposicional. Preguntas como, “;qué se aprende auditivamente
en cuanto conocimientos proposicionales como no proposicionales en practicas
que involucran la audicién?”, “;cdmo se llega a dichos conocimientos?”, y “;qué
modalidades perceptuales y dominios de la experiencia se vinculan con las practicas
auditivas? orientaron la indagacion por las concepciones de desarrollo auditivo de
los estudiantes a partir de los relatos de sus practicas de aprendizaje musical.

Esta investigacion se enfocé en ampliar la observacion de las précticas auditivas
y su desarrollo en relacidn con lo obtenido en los estudios precedentes de Salazar
et al. (20153, 2015b), los cuales se focalizaron en observar las concepciones de
desarrollo auditivo en la propuesta institucional. Lo que se presenta en el actual
documento, constituye una exploraciéon, que forma parte de una investigacion
mas amplia, enfocada en las practicas y concepciones de desarrollo auditivo de
estudiantes del PCAM, en escenarios de aprendizaje y practica musical, curriculares
y extracurriculares.

Para comenzar, se han tomado cuatro casos de estudiantes del Enfasis en
Composicion y Arreglos. En etapas posteriores, la observacidon se extendera a
estudiantes de otros énfasis. Para ello, se hicieron entrevistas a estudiantes de los
énfasis en Interpretacion Instrumental y Direccién Musical del PCAM. Su posterior
andlisis posibilitard tener una mirada transversal respecto de las practicas y
concepciones de desarrollo auditivo desde la perspectiva de los estudiantes.

Analizar las practicas y concepciones del desarrollo auditivo en escenarios
curriculares y extracurriculares obedece a considerar, por una parte, que el
aprendizaje de esta modalidad perceptual tiene lugar desde que se nace a través de
interacciones que posibilitan cada vez mas cualificar y adaptar la percepcion ante
las caracteristicas invariantes del ambiente (Clarke, 2005). Por otra, se concibe el
aprendizaje, como practica social, que tiene lugar en una multiplicidad de espacios de
participacion, llamense formales, informales, institucionales, periféricos, curriculares y
extracurriculares, dentro de comunidades de préctica (Wenger y Lave, 1991; Wenger,
1998).

En la obtencidn de los resultados se aplicaron dos perspectivas que se entre-
tejen para aproximarse a las practicas de audicién musical y a las concepciones de
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desarrollo auditivo de los estudiantes. Una alude directamente a los testimonios
respecto de las creencias de los estudiantes sobre su desarrollo auditivo. La otra se
fundamenta en los relatos que ellos hacen sobre situaciones de aprendizaje musical
en donde la investigadora infiere practicas y desarrollos auditivos involucrados, y el
rol de estos.

En cuanto a la caracterizacidn de las practicas de aprendizaje musical, esta se hizo
con base en los siguientes parametros de descripcion: la actividad musical conside-
rada o inferida como el propésito central (contenido central) del aprendizaje (qué se
busca aprender); las actividades subsidiarias para alcanzar el propédsito central (qué
actividades y contenidos se involucran); las fuentes con las cuales se interacttia para
aprender y hacer musica (materiales, instrumentos, teorias); los contextos sonoros
y escenarios de practica en relacién con tradiciones musicales (sujetos, repertorios,
formatos instrumentales) y su relevancia en el propdsito central.

Los estudiantes entrevistados pertenecian al Enfasis en Composicién y Arreglos
y se encontraban cursando los ultimos semestres de carrera en el PCAM. Previo al
ingreso a la Universidad, habian tenido practicas musicales dentro y fuera de am-
bientes académicos, que incluyen: la exploracién instrumental en solitario o “au-
todidacta”; la participacién musical tocando en agrupaciones con amigos o en el
colegio; el estudio instrumental con profesor particular o en academia, y el estudio
formalizado, de corte similar al propuesto para la formacién profesional, en cuanto
a la propuesta de espacios ofrecidos y la duracién del plan de estudios, pero en pe-
quefa escala.

A continuacién se presentan las conclusiones respecto de las concepciones y
practicas conducentes al desarrollo auditivo, surgidas del analisis de los testimonios
de los cuatro casos.

;De qué hablan los estudiantes al referirse
a tener desarrollo auditivo?

Podria decirse de manera general que los enunciados mas directos sobre el desarro-
llo de la audicién musical, asociados a “tener oido”, se presentan especialmente
cuando los estudiantes se refieren a los escenarios vinculados con el aprendizaje
de la lectoescritura musical, en su etapa previa a la carrera y durante esta. La idea
de desarrollo auditivo empieza a nombrarse principalmente en el contexto de asig-
naturas como Gramatica Musical (en academias previas a la carrera) y Formacion
Auditiva (en el PCAM). En consecuencia, se habla de habilidades que involucran el
manejo de categorias de la teoria de la musica, en vinculo con cddigos de notacidny
el manejo de la lectoescritura musical.

Estas habilidades se relacionan con poder solfear y con transcribir exitosamente
aspectos estructurales de la musica, bien sea durante la escucha o posterior a esta,
mediante el copiado en pentagrama o en cifrados. Esta actividad comidnmente se
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conoce como dictado y se efectua, al menos explicitamente, separada de la ejecu-
ciéninstrumental y es una de las practicas asociadas a un modo de escucha conocido
como “audicién estructural”.

En el contexto de las asignaturas referidas anteriormente, se relata sobre la
transcripcion o dictado de estructuras melddicas, armdnicas y ritmicas, incluyendo
sonoridades como intervalos, triadas y tétradas. Cabe mencionar, que se alude a
pardmetros de estructuracién sonora que dejan por fuera, al menos al relatar sobre
estos espacios, aspectos tales como lo timbrico y lo formal en escalas diferentes a
la pequefa dimensidn.

De acuerdo con lo que reporta un estudiante, la asignatura Formacién Auditiva
es la Unica que en la carrera se plantea explicitamente el desarrollo de destrezas
auditivas, lo cual es consecuente con su nombre. Esta puede ser una de las razones
por las cuales habitualmente el desarrollo auditivo se asocia especialmente
con la metodologia del dictado y del reconocimiento de aspectos estructurales
—meldédicos, ritmicos y arménicos— que se piden identificar aplicando categorias
de la teoria musical. Al mismo tiempo, puede tener que ver con la asociacién poco
frecuente de otro tipo de desarrollos auditivos que hacen los estudiantes y que se
vinculan a otros espacios de formacion.

Las funciones dadas a las habilidades auditivas referidas anteriormente, se
pueden sintetizar de la siguiente manera: resultan de utilidad para ingresar a una
carrera de musica, frente a lo cual hay que prepararse y entrenarse con la ayuda
de métodos; atender a las demandas de asignaturas como Gramdtica Musical y
Formacidon Auditiva; poder saber qué es lo que se toca en cuanto a estructura, y
ser flexible en el uso de recursos de interpretacién en dependencia del ensamble
en el que se toca; poder hablar sobre la musica en términos tedrico-musicales, y
plasmar ideas compositivas y arreglisticas en el pentagrama y para utilizarlas como
herramientas de aprendizaje, como en el caso de la transcripcidn que posibilita
analizar y entender qué es lo que hay en lo que se escucha para usarlo con fines
arreglisticos y compositivos.

Respecto de este ultimo caso, cabe resaltar el uso de la partitura como herra-
mienta metacognitiva, por un lado, para entender modos de organizacién sonorayy,
por otro, para plasmar ideas en funcién de la propia performancia y de la de otros.
Este sentido dado a la transcripcidn se mantiene en algunos casos como estrategia
de aprendizaje para la composicidn y los arreglos durante toda la carrera, y es un
ejemplo de practica auditiva que, llevada a la transcripcidén, constituye un modo de
conocimiento proposicional de la musica en relacién con aspectos estructurales.

El desarrollo auditivo, tal como se lo refiere anteriormente, ademas de consi-
derarse una carta de idoneidad para ingresar a la carrera, también se entiende en
funcién de consolidar conocimientos de tipo proposicional en relacién con aspectos
estructurales de la musica, especificamente con tener la habilidad de emitir juicios
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o afirmaciones sobre lo que se escucha, utilizando categorias tedrico-musicales y
los sistemas de notacién convencionales. Asi, tener un oido musical educado llega
a asimilarse con poder nombrar y escribir en lenguajes formalizados —tomar como
objeto— lo que se escucha, en cuanto a aspectos estructurales de la musica.

El marco conceptual para dichos conocimientos —fuentes, contenidos— lo pro-
porcionan las categorias para imaginar y describir relaciones sonoras, acufiadas por
la teorfa musical de tradicidn occidental. Este tipo de habilidades auditivas se aso-
cian también a un modo consciente de pensar sobre la musica, legitimado por la
formacién académica y de alta estima en la formacién de musicos profesionales.
Esto es algo que va incorporando cada estudiante a su paso por la academia y que
constituye un elemento para su identidad como musico profesional, que lo diferen-
cia de otros; algo que no es facil de aprender: poder hablar de la musica y saber y
entender qué sucede mediante la audicidn, es decir, tener conciencia de lo que se
escucha apoyandose para esto en la fundamentacién tedrica que se aprendid en la
primera etapa de la carrera.

Lo expuesto anteriormente deja ver una concepcidn de los estudiantes sobre
lo musical, donde predominan ontologias de la musica en cuanto objeto y texto
(Bohlman, 2001; Shifres, 2007; Vargas, Shifres y Lépez, 2007; Vargas y Chernigoy,
2008). En este caso, lo musical se convierte en objeto al concebirse y describirse
segun sus rasgos estructurales, para lo cual se utilizan rétulos verbales, cifrados, y
registros en partitura, es decir, conocimientos de tipo proposicional (Johnson, 1987;
Stubley, 1992; Shifres, 2013). De igual forma, se observa que la concepcién de de-
sarrollo auditivo de los estudiantes se sustenta en la audicién estructural, dentro de
escenarios dispuestos para ello, es el caso de asignaturas como Gramdtica Musical
y Formacién Auditiva. Lo anterior coincide con los planteamientos de Shifres (2010,
2013) en cuanto al objeto estructural del desarrollo auditivo y a los contextos y pro-
cedimientos que conducen al logro de competencias de audicién de este tipo.

Las metodologias propuestas para la apropiacion de aspectos estructurales de
la musica en estas asignaturas, en relacidn con las competencias auditivas, implican
una fuerte inmersidn de los estudiantes mediante la experiencia musical corporeiza-
da (cantando, moviéndose, percutiendo). De esta forma, se observa una ontologia
de la musica como experiencia basada fuertemente en conocimientos no proposi-
cionales (Johnson, 2007; Shifres, 2013) en interaccién permanente con los actos de
analisis auditivo de aspectos estructurales. Esto coincide con lo expuesto por Salazar
et al. (2015a) al observar las concepciones de desarrollo auditivo desde la perspecti-
va institucional (en observacidn de clases, entrevistas a docentes y syllabus).

Hay otros modos de escucha diferentes a los que aluden a la audicién estructural,
que aparecen en los relatos de los estudiantes con menor frecuencia. Se hace refe-
rencia a modos inconscientes de mostrar que se tiene desarrollo auditivo, o de tener
ofdo. Estos se manifiestan desde antes de haberse involucrado en los cédigos de
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lectoescritura musical y también en paralelo con este proceso. Tal es el caso de te-
ner habilidades auditivas vinculadas a algun tipo de produccién sonora en un instru-
mento, que podrian asimilarse con conocimientos no proposicionales, por ejemplo:
poder recordar y saber cémo suena algo e identificarlo sin saber qué o cémo se le
denomina, lo cual se asocia con tener memoria auditiva; poder reproducir lo que se
escucha, cantando o con otro instrumento diferente a la voz; seguir auditivamente
la parte de alguin instrumento; detectar si algo esta bien tocado o si tiene errores de
notas o de desfases en la ejecucidn, por el hecho de estar familiarizado con lo que se
estd tocando; sacar repertorio de oido en un instrumento; ser agil en ello, y tocar un
instrumento armdnico en la chisga pudiéndose orientar con facilidad en tiempo real,
durante el rol de acompafiante.

Otro desarrollo de la audicion tiene que ver con habilidades en el contexto de
la ejecucidon musical en ensamble. Al respecto, se menciona aprender a escucharse
como grupo en funcién de lograr una ejecucién expresiva de acuerdo con las seccio-
nes de una pieza musical.

Otras de las caracteristicas que se observan en los relatos sobre los desarrollos
auditivos de los estudiantes, es que estos se valoran en dependencia de habilida-
des auditivas aplicadas a situaciones concretas, y en relacién con las competencias
de los otros compaferos, como también de las modalidades perceptuales y cono-
cimientos requeridos para la tarea en cuestidn. Al respecto, aparecen expresiones
que aluden a “estar atras”, “quedado” o “mucho mejor” que los compaferos de
clase en determinados aspectos de identificacion de estructuras sonoras. También
se hace referencia a no tener una bateria de conceptos tedrico-musicales para las
tareas segulin los marcos conceptuales que estas requieren; no disponer de habilida-
des técnicas en un instrumento para mejorar el montaje de repertorio, y tener mas
facilidad sacando de oido o en partitura gracias a la familiaridad con repertorios,
instrumentos y formatos instrumentales.

En relacién con lo anterior, se expone que el desarrollo auditivo se adquiere me-
diante habitos de estudio hasta que se logra que lo que se emprende se vuelve un
reflejo, o, de acuerdo con lo expuesto por Shifres (2013), se constituyen en conoci-
mientos que estdn en el inconsciente o automatizados. Esto deja suponer que pri-
mero se pasa por unos estados de conciencia para atender determinados procesos y
objetos de estudio, cuyo contenido pasa con el tiempo a ser de manejo inconsciente
para disponer de este de manera automatica.

A partir de la propia experiencia de los estudiantes en asignaturas como
Gramdtica Musical y Formacién Auditiva, hay la creencia de que si bien se dan unas
bases comunes a todos los estudiantes, el desarrollo auditivo de las personas es muy
diferente. Este se adectia y potencia segun sus énfasis y practicas extracurricula-
res, por lo cual se llega a tener mayor afinidad y facilidad para el reconocimiento de
determinadas estructuras musicales. En el caso del instrumento, se considera que
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las habilidades de comprensidn, reconocimiento auditivo y transcripcién a partitura
de cierto tipo de estructuras tienen que ver con el instrumento que se toca, y con
la familiarizacién hacia ciertas sonoridades, registros y timbres, en los que se esta
acostumbrado a tocar.

Respecto de la observacién anterior, llama la atencidn el fuerte vinculo que se
establece entre la practica instrumental y el desarrollo auditivo. Paraddjicamente,
en las clases de Formacion Auditiva y Gramatica Musical el uso de instrumentos no
es una herramienta que se utilice para colaborar con las tareas de transcripcién, al
menos de manera explicita, pues la exigencia es ganar autonomia en el pensamien-
to y la imaginacién sonora. No obstante, hay evidencia de imitaciones motoras y
mediante el canto que, de acuerdo con Cox (2011), colaborarian en la comprensién
auditiva de los estudiantes, ante la falta de instrumentos en donde concretar la mu-
sica para su andlisis.

Es importante resaltar que para algunos estudiantes hay una conciencia de lo
adquirido en diferentes modalidades de aprendizaje extracurriculares previas a la
carrera (tocando en agrupaciones, estudiando de manera autodidacta). La inmer-
sion en comunidades de practica se hace desde temprana edad, tanto en dmbitos
legitimados institucionalmente (colegio, academias para la formacién instrumental,
preparatorios), como en otros de corte informal (agrupaciones, estudio autodidac-
ta, profesor particular).

En estos recorridos, los estudiantes logran un aprendizaje perceptual auditivo,
como es de esperarse, por estar permanente expuestos e involucrados en entornos
que posibilitan la participacién musical (Clarke, 2005). De igual forma, van teniendo
conciencia de las competencias que académicamente se exigen para ser miembros
legitimos de una comunidad de practica (Wenger, 1998; Wengery Lave, 1991), lo que
se observa en alusiones respecto de tener oido, dando a entender que, en el con-
texto de la audicidn estructural, significa ser consciente de lo que suena en cuanto
a estructura musical; esto a partir del uso de terminologias y lenguajes formalizados
por la teoria de la musica. También tienen claro que un nivel basico de este tipo
de desarrollo auditivo les permitird ser aceptados en las instituciones de formacién
profesional, para asi continuar en la trayectoria que legitima sus experiencias de
formacidén y practica musical, desde la perspectiva académica.

Lo expresado por los estudiantes deja ver que la practica instrumental previa
a la carrera ha sido relevante para el aprendizaje perceptual auditivo, tanto en sus
desempefos extracurriculares como en los curriculares. Para el caso de las com-
petencias auditivas enmarcadas en la audicién estructural en asignaturas como
Gramadtica Musical y Formacién Auditiva, se resalta el hecho de que pese a no tener
explicitamente alli un acceso directo a los instrumentos y a las musicas que forman
parte de su experiencia musical, ambos aspectos constituyen un sustento importan-
te para los procesos de conocimiento y reconocimiento de estructuras musicales.



Genoveva Salazar Hakim 123

Las musicas y los instrumentos practicados previo al ingreso a la carrera, se cons-
tituyen en experiencia que permite anclar los nuevos conocimientos. Entendiendo
esto desde la perspectiva ecoldgica de la audicién musical (Clarke, 2005) y de la cog-
niciéon corporeizada, dicha experiencia conforma un cimulo de fuentes ya experi-
mentadas —corporales, imagenes motrices, emociones, sentido de identidad, entre
otros aspectos—, que se vuelven a visitar —recordar, reconocer y sentir— en los
escenarios de clase en otros contextos sonoros y demandas cognitivas.

De ahi la facilidad de reconocimiento auditivo que expresan tener los estudian-
tes, cuando lo que se estudia se parece en algunos rasgos a lo ya practicado por
ellos: transcribir un dictado armdnico para quien ha tocado un instrumento como
acompafante; copiar un dictado ritmico, para quien toca percusidn; sacar de oido
o en partitura un fragmento musical apoydndose en un instrumento similar al que
se toca. Por el contrario, la falta de proximidad con lo experimentado previamente,
dificulta la tarea de andlisis auditivo para la transcripcién. Lo anterior también tiene
un sustento en lo que plantea Cox (2011) a través de la hipdtesis mimética y las dife-
rentes modalidades de imitacidn (intramodal, intermodal y amodal), en el sentido de
que cuanto mas cercana sea la experiencia, en relacién con la fuente instrumental
por imitar, mayor es la posibilidad de facilitar la tarea de imitacién y de comprensién.

En cuanto a los materiales utilizados en la asignatura Formacién Auditiva, mas
que a repertorios, se alude a ejercicios que contribuyeron a lograr disciplina para el
estudio individual. Si bien los estudiantes aprovechan los repertorios que escuchan
en diversos escenarios de formacion como materiales para sus composiciones, se
dice muy poco sobre el aprovechamiento de estos en Formacién Auditiva, pese a
que su practica les posibilita tener aprendizajes significativos, es decir, anclados en
experiencias y en conocimientos ya consolidados.

Por otra parte, se valora el hecho de poder acceder, auditivamente, mediante
la performancia y el analisis, a repertorios de procedencias diferentes (académica,
popular, regional) en las distintas asignaturas que han cursado (Sistemas Musicales,
MUsicas Regionales). Dicha valoracién esta dada por el conocimiento y el aprovecha-
miento de aspectos como instrumentaciones, timbricas, formatos y rasgos estructu-
rales de los repertorios, como base para sus propuestas compositivas y arreglisticas.

De los aportes del énfasis al desarrollo auditivo

De acuerdo con lo manifestado por los estudiantes, se considera que el oido del
compositor se desarrolla de manera parecida al del director y de modo diferente
al de los instrumentistas. El de los compositores tiende a caracterizarse por ganar
habilidad en la comprensidn de aspectos de la estructura concernientes a unidades
formales y su articulacién, los géneros, los lenguajes musicales, las técnicas de escri-
turay la orquestacién, mientras que el de los instrumentistas se orienta mas al deta-
lle que exige la ejecucidn, tocar bien lo que estd escrito —las notas, los acordes, los
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modos de articular el sonido, entre otros—. El desarrollo auditivo de los instrumen-
tistas lo aprenden mas de la practica de tocar y de las exigencias que esto requiere.

De lo anterior, se resalta el hecho de una conciencia sobre la relacién entre la
practica musical del énfasis y el desarrollo auditivo, centrando nuevamente este en
conocimientos de la estructura musical y en su ejecucién o composicion. Se reco-
nocen particularidades multimodales (perceptuales) y de transdominio (cognitivas
y perceptuales propias de los énfasis) en el aprendizaje musical. Esto coincide con
lo expuesto por Clarke (2005) respecto del aprendizaje perceptual auditivo y su
continua cualificacién y adaptacion, lo cual no es independiente del entorno con el
que se interactda (las affordances). Los entornos musicales y pedagdgicos ofrecen
propiedades de la musica que va a ser aprendida. En el &mbito académico, se pro-
ponen rutas y procedimientos para conocer aspectos musicales, y orientaciones de
los docentes respecto de lo que hay que aprender. Asi, cada espacio académico, con
sus particularidades, ofrece perspectivas diferentes de aproximarse a la audicidn;
aunque cabe sefialar que en la base de varios procesos académicos subyace una
valoracién superlativa del conocimiento musical centrada en aspectos estructurales
de la musica.

De los aportes que ha hecho el Enfasis en Composicién y Arreglos a los desarro-
llos auditivos de los estudiantes, se considera que a partir de la audicién se pretende
escuchar cémo suena algo y observar su representacidn en la partitura para hacerse
una imagen mental del conjunto. De igual forma, se deja ver que la experiencia audi-
tiva es fundamental para tener una imagen holistica con base en la cual se generan
intereses de bisqueda para saber qué suena y cdmo se logran los eventos sonoros
que llamaron la atencidn mediante el uso de la partitura. Esa misma intencién de
conocer se observa en otros espacios académicos en donde se tiene la posibilidad
de escuchar repertorios de diversas tradiciones (académica occidental, popular y
regional).

Son escasos los relatos sobre desarrollos auditivos y practicas que no tengan
que ver con la identificacion de aspectos estructurales. Al respecto, se observa otro
sentido dado a la audicidn, relacionado con la comunicacién intersubjetiva entre los
miembros de un ensamble y en la improvisacidn libre. En relacién con esto, la prac-
tica musical de interpretacién y la compositiva cobran importancia en la medida en
que aportan a la experiencia de vida de los participantes, mas alla del ambito cogni-
tivo. Hay un desarrollo auditivo para posibilitar una buena comunicacién en funcién
de la performancia y de la composicidn colectiva en el caso de procesos que implican
el trabajo entre intérprete y compositor. Dentro de esta dindmica, se valora afectiva
y cognitivamente el hecho de poder hacer y crear cosas juntos. Esto ejemplifica una
dimensidn de aprendizaje y practica musical en la que confluyen permanentemente
conocimientos proposicionales y no proposicionales: los saberes técnicos, procedi-
mentales y conceptuales, que se tienen en la composicidn y la interpretacion y los
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saberes que surgen en la interaccién intersubjetiva de sonar en tiempo real, tales
como las dimensiones expresivas y emotivas de la musica, lo que concuerda con lo
expuesto por Shifres (2010).

En unos casos, mas que en otros, se observa una postura sobre el desarrollo
auditivo en funcién de apreciar, valorar y verificar lo que se ha propuesto como pro-
ceso y producto de una composicidn, plasmada inicialmente en partitura. Al mismo
tiempo, puede observarse que el desarrollo auditivo esta en funcion de crear la par-
titura: esta expone una idea de que hay que corroborar haciéndola sonar y para ello
se escucha con ayuda de software y luego se ajusta lo proyectado.

Se piensa que no es indispensable estar en capacidad de imaginarse auditiva-
mente lo que se escribe en una partitura pues para eso se cuenta con software e
instrumentos que permiten constatar si lo que se escribié era lo que se queria. Asi,
estructuras como intervalos, acordes y similares, son herramientas del compositor
para crear atmosferas. Esta visidn contrasta con otra del ambiente académico de
formacién profesional, en donde se concibe que un compositor, y en general el mu-
sico que aspira a ser profesional, debe tener la habilidad de imaginar auditivamente
la estructura de todo lo que escribe, y no depender de ayudas externas, lo cual, de
hacerse, se considera falta de cualificacién.

Podria pensarse que la asignatura Formacidn Auditiva tiene rastros de esta con-
cepcion en la medida en que no se facilita el uso de instrumentos para ayudar en
tareas de transcripcidn, tal como lo harfa quien saca de oido. Al mismo tiempo, la
valoracién superlativa que se le da a la partitura, como verdad musical, resalta la
ontologia de la musica como objeto y como texto (Bohlman, 2001; Shifres, 2007;
Vargas, Shifres y Lépez, 2007; Vargas y Chernigoy, 2008).

;Qué valoracion dan los estudiantes a sus desarrollos
auditivos? ;Qué se facilita, se dificulta y se articula?

Asignaturas como Gramatica Musical y Formacidn Auditiva, principalmente, proveen
a los estudiantes de una referencia sobre los logros en su desarrollo auditivo. Esto
tiene sentido en cuanto a que los contenidos asociados al desarrollo de la audicidn
estructural sobresalen frente a otros posibles. Los estudiantes valoran sus desarro-
llos en relacién con ciertos estandares que impone la asignatura, evidentes en sus
testimonios al comparar los propios logros con los de sus compafieros de clase, res-
pecto a lo cual dicen ir mds lento, mds rapido o bien.

De igual forma, se adjudica el logro de habilidades auditivas a la familiaridad que
se tenga desde temprana edad con los repertorios, estilos, formatos y estructuras,
especialmente tocando. También se sefiala la importancia de tener formas de rela-
cionar y aplicar un contenido visto en diversos contextos, lo cual ayuda al afianza-
miento y la clarificacion de contenidos. De alguna manera, los estudiantes a través
de sus experiencias de vida musical tienen conocimiento y arman hipdtesis sobre sus
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desarrollos auditivos, en relacién con qué rutas de aprendizaje y practicas musicales
les pueden o no facilitar su trayectoria en la carrera.

En lo que concierne al reconocimiento auditivo en tareas de transcripcién en
clases de Gramatica Musical y Formacién Auditiva, las cosas que se facilitan tienen
que ver en parte con los instrumentos que han tocado los estudiantes y sus roles
instrumentales. En primera instancia, en tareas de transcripcion se hace referencia a
que se facilita el hecho de que lo que se escucha sea familiar —en lo timbrico, en las
articulaciones y los fraseos— con el instrumento que cada uno ha tocado y, en con-
secuencia, en caso contrario la tarea resulta menos fécil. Esta facilidad, segin Cox
(2011), tendrfa que ver con la posibilidad de la imaginacién motora mediante mime-
sis, es decir, de poder imitar de forma encubierta e inconsciente lo que se escucha
en la misma modalidad (intramodal), con programas motores que son familiares y
en conjuncidn con la subvocalizacién.

Por otra parte, se considera que quien toca percusidn tiene facilidad con el solfeo
y el dictado ritmico; los que tocan instrumentos melddicos fluyen mds con las trans-
cripciones de melodias, y quienes tienen experiencia con instrumentos armdnicos
se desempefian mejor con la identificaciéon de progresiones armdnicas. En conse-
cuencia, las dificultades que manifiestan tener frente a tareas de reconocimiento
auditivo y de transcripcidn, las relacionan con no tener familiaridad con determina-
dos parametros de estructuracién sonora en la practica instrumental, por el tipo de
instrumentos que tocan y por sus roles. Ademas, el cambio de perspectiva concep-
tual y de practicas para abordar un contenido que aparentemente es el mismo, crea
dificultades, que, grosso modo, se relacionan con el paso de practicas como sacar
de oido repertorios en el instrumento, a otras que implican pasar “directamente” a
la partitura lo que se escucha, sin la ayuda instrumental. Esa transicién se considera
dificil en todos los casos.

Lo anterior podria explicarse en parte porque se le quita la posibilidad al estu-
diante de materializar y analizar lo que escucha plasmandolo en su instrumento, y
puede tener que ver con los vinculos que han establecido a través de la ejecucién
instrumental entre cddigos sonoros y de notacién, y patrones motores y topografi-
cos con el instrumento, es decir, con la experiencia transmodal y cognitiva implicita
en las tareas de sacar musica de oido al instrumento. En la nueva etapa, al transcribir
un dictado, el estudiante no cuenta con el apoyo sdlido ni con la espacialidad que
le da el instrumento, en el que la produccién sonora tiene un lugar y unas acciones
corporales y motrices manifiestas y otras encubiertas, que son sustrato de conoci-
mientos no proposicionales a los cuales vincula los nuevos conceptos.

Aunque no es frecuente que los estudiantes asocien directamente la prac-
tica de sacar de oido con una habilidad auditiva, en un estudiante si se hace evi-
dente este vinculo, al relacionar dicho procedimiento con el hecho de tener buen
oido y de poder montar con cierta facilidad repertorios en su instrumento. Esto
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es excepcional frente a la asociacion habitual en aprendizajes informales (Feichas,
2011; Green, 2002), en los que sacar de oido es comun entre musicos y en reperto-
rios populares. Este es un caso en el que el aprendizaje instrumental se va dando
a partir de sacar de oido repertorios de tradicién académica que habitualmente se
aprenden a través de la partitura, haciéndolo inclusive en el contexto académico, en
la clase de instrumento. Nuevamente acd se observa un conflicto de perspectivas
cuando al entrar a la Universidad el estudiante continiia montando repertorio de
oido a partir de escuchar sus grabaciones, lo cual no siempre correspondia con la
partitura, seglin enfatizaba su profesor. De este caso, se sugiere que la elaboracién
de una interpretacién instrumental basada en la copia de una grabacién dara mayor
relevancia a unos aspectos por sobre otros, quizds también en relacién con las
habilidades técnicas que se tengan disponibles para la ejecucidn, y en estructura es
posible que lo auditivamente relevante para el estudiante no coincida con la minucia
estructural de la partitura. El estudiante se vio en la obligacién de aprender a leer,
para evitar el conflicto al entrar a la carrera, que inclufa no poder comunicarse en los
términos que establecia el profesor. Respecto de esta ultima situacion, se deja ver
que lo escrito en la partitura es un referente de “verdad” mientras que cosas que
se han sacado de oido y que no corresponden con la escritura se observan como
“errores”. Una vez mds, la primacia de la partitura en la asignatura de Instrumento
pone de relieve una ontologia de la musica como texto, en la que el choque con la
experiencia musical que trae el estudiante es evidente.

No obstante, la practica sistematica en determinadas rutinas de trabajo conduce
aqueseaprendaaleerenlapartiturayadescribiryhablar sobre lamusica entérminos
tedrico-musicales. De igual forma, dicha practica propicia que progresivamente se
facilite identificar aspectos de estructuracién musical desde la escucha, siny con el
apoyo de la partitura, transcribiendo y solfeando. En el logro de estas habilidades,
para algunos casos es necesario llevar a cabo practicas adicionales por fuera de la
clase, para agilizar sus procesos de transcripcion mediante la ayuda de software
disefiados para el “entrenamiento auditivo”.

Es frecuente asociar la facilidad del reconocimiento de progresiones armdnicas
en la clase de Formacion Auditiva con el hecho de tener experiencia previa a la
carrera tocando un instrumento armdnico, sacando musica de oido en este y tocar
en ensambles. Esto concuerda con lo que plantea Cox (2011) sobre la hipdtesis
mimética y las imitaciones intramodal e intermodal. No obstante, al momento
de incorporar al contenido armdnico el concepto de conduccién de voces, o de
escritura de partes en pentagrama, se empieza a exigir escuchar, pensar e imaginar
la armonia de otra forma, a partir de otras fuentes y a través de otros modos de
producir los enunciados de verificacién de lo que se escucha, lo cual desorienta y
dificulta inicialmente la tarea.
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La perspectiva anterior choca con el aprendizaje de aspectos armdnicos en ins-
trumentos como el cuatro y la guitarra, que siguen otras légicas en las practicas
musicales de los estudiantes con musicas populares y regionales, y con las que de
alguna manera se identifican. Del bloque sonoro asociado a mapas de posiciones de
los dedos y lamano en el instrumento y a ciertas resultantes timbricas por los modos
de acompafiar, se pasa a la idea de seguir lineas de voces y registrarlas en el penta-
grama, sin la posibilidad de verificar en el instrumento con que se tiene familiaridad.

Adicionalmente, se hace referencia a que en espacios como Sistemas Musicales
no era sencillo identificar auditivamente en los repertorios sonoridades con agre-
gaciones. El conjunto de asignaturas de esta drea trabaja con la contextualizacién
histdrica y el andlisis estilistico de repertorios académicos de tradicidn occidental,
en texturas y formatos muy variados, entre ellos el sinfénico. Esto sugiere la posible
interferencia que generan los diferentes contextos sonoros en la identificacion au-
ditiva, en cuanto a categorias tedrico-musicales.

Por otra parte, el hecho de mantenerse en actividades de ejecucién en grupos
les ha permitido a algunos relacionar lo que van estudiando en clases de Formacién
Auditiva y Armonfa con las cosas que tocan en sus agrupaciones, con lo cual se fa-
vorece el aprendizaje. Un ejemplo son los acordes con agregaciones y su identifica-
cién auditiva. Como este, hay otros contenidos que los estudiantes en sus practicas
previas a la carrera ya conocian gracias a la ejecucién instrumental, sin embargo
desconocian sus rétulos. De esto se observa que la familiaridad de ejecucidén favore-
cié vincular el concepto tedrico con imagenes auditivas y de ubicacidn topogréfica
de los dedos y las manos sobre el instrumento, armadas en experiencias previas.
De esta manera, se deja ver que la experiencia multimodal que surge de la practica
instrumental ha favorecido, seguin reportan los estudiantes en sus propios términos,
el aprendizaje de los nuevos conceptos en relacidon con determinados tipos de es-
tructuracion sonora.

Otra cosa a la cual se alude como facilidad y fortaleza en el desarrollo auditivo
tiene que ver con un aspecto estructural del sonido al cual poca alusién se hace en
asignaturas como Gramatica Musical y Formacidn Auditiva: el conocimiento timbrico
de instrumentos de diversas familias y sus posibilidades expresivas y de registro. A
este tipo de conocimiento se tuvo acceso mediante la participacién en escenarios
donde el estudiante podia escuchar, tocar y arreglar repertorios en ensambles de
diversas tradiciones —académicos, populares, regionales— antes de la carrera, y en
menor medida durante esta. Este tipo de conocimiento es valorado por lo que apor-
ta al oficio del compositor y el arreglista en cuanto al manejo de la orquestacion.
De igual forma, se expresa que las experiencias previas de exploracidn con varios
ensambles, constituyeron un factor importante para perfilar la opcién de estudiar
musica orientdndose hacia la composicién.
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Durante la carrera, los estudiantes tienen pocas oportunidades para que sus pro-
puestas compositivas y de arreglos se toquen en los ensambles institucionales. Por
tal razén, para el ejercicio compositivo se acude a software como Finale o Protools,
a fin de explorar sonoridades y de saber cémo suena lo que se proyecta en una par-
titura. Otra opcidn valorada para la composicidn es el trabajo colaborativo con un
intérprete, amigo, con el que se puede trabajar de manera similar a como se hacia en
un principio, por “pruebay error” y también en la practica de la improvisacién. Esto
se ve como una fortaleza auditiva en la comunicacién intersubjetiva, esta dltima muy
apreciada en la experiencia musical.

Segun lo planteado por Clarke (2005) desde la perspectiva ecoldgica de la au-
dicién musical, es a través de las diversas interacciones con las practicas musicales
que ofrece el entorno que se va cualificando o afinando el sistema perceptual para
captar las propiedades estructurales de los objetos del ambiente, entre estos, to-
dos aquellos que consideremos musicales. En consecuencia, es de esperarse que de
manera natural haya una articulacién y transferencia del uso de habilidades auditi-
vas entre los escenarios de practica musical por los cuales transitan los estudiantes.
Considerando la audicion como un modo de conocimiento al cual se vinculan diver-
sos dominios de la experiencia (perceptuales, emocionales, cognitivos), la pregunta
por la articulacién de habilidades auditivas debe contemplar ambitos que dan con-
tenido a cuestiones como para qué se llevan a cabo précticas de audicidon y qué se
conoce o experimenta a través de estas.

De igual forma, segln lo expresado por Wenger (1998) desde su perspectiva
social del aprendizaje, el contexto sociocultural ofrece oportunidades de cualificar
los aprendizajes dentro de comunidades de practica. Se observa a través de los
relatos de los estudiantes rutas que en sus historias de vida los van conduciendo
hacia la opcién del estudio profesional de la musica. En algunos casos se enfatiza
ser autodidacta, especialmente en el sentido de autodirigir el aprendizaje, orien-
tdndolo hacia practicas musicales establecidas, con modelos de referencia idéneos
de los cuales se puede aprender, asi no haya un profesor, por ejemplo mediante
la interaccién con grabaciones musicales en audio o video, de las cuales se saca
musica de oido, y con libros de teoria musical, entre otros. Esto se trae a colacién
para indicar que en todo caso el aprendizaje es una practica social que implica in-
teractuar con los otros.

El tema acd es rastrear cdmo observan los estudiantes la articulacién y aplicacidn
de habilidades auditivas entre los espacios de prdctica, de lo cual ya se ha hecho
mencién en parrafos anteriores al hablar de aspectos que han facilitado y dificulta-
do el aprendizaje de determinados contenidos musicales. Precisamente, la mayor
facilidad o dificultad en el aprendizaje tiene que ver con la posibilidad de articular o
vincular los nuevos conocimientos con experiencias pasadas en cuanto a aspectos
compartidos en diversos contextos.
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Caberesaltar que aquello que, segtn los estudiantes, les ha ocasionado dificultad
en sus aprendizajes tiene que ver con el desconocimiento y a veces la descalificacién
por parte de la institucién de los modos de aprender en escenarios extracurricula-
res. Tal es el caso de no tener en cuenta las practicas intensivas que ellos han tenido
de montaje de repertorio de manera individual o en grupos, sin la mediacién de la
lectoescritura musical. Es en torno a estas prdcticas que han construido significados
musicales —modos de pensar, imaginar, sentir— e identidades como musicos en
etapas previas a la carrera. Segun lo que plantea Wenger (1998), frente a los modos
de participacion de los nuevos miembros de una comunidad, la institucién —como
comunidad de practica— debe propender por reconocer las historias de vida musi-
cal de los estudiantes, lo cual constituye la base sobre la cual es posible el aprendiza-
je y la cualificacidon de la préctica con un sentido sociocultural e histdrico.

En relacion con lo anterior, la evidencia de recursos como los software para ayu-
dar aimaginar y plasmar las ideas compositivas en las clases del énfasis, el sacar mu-
sica de oido en el instrumento y el recurso natural de imitar de manera manifiesta o
encubierta, mediante mimicas en un instrumento imaginado, comportamientos que
se quieren entender de la estructura musical, son aspectos sobre los cuales la acade-
mia debe reflexionar profundamente. Los software, los instrumentos y la emulacién
de tocarlos, mds que muletas o prétesis usadas por quienes no pueden resolver si-
tuaciones de aprendizaje auditivo sin su instrumento, deberian ser vistos como ven-
tajas de la tecnologia y de los recursos cognitivos no proposicionales (la imitacion
y la mimesis) de los que disponemos los seres humanos por desarrollos culturales
y por naturaleza para el aprendizaje, y deberian ser altamente aprovechables en el
contexto de la educacién musical.

;Qué no se dice del desarrollo auditivo? ;Qué se puede
inferir de los relatos sobre las practicas musicales?

De las practicas de aprendizaje musical de los estudiantes, previas a la carrera, hay
poca informacién sobre concepciones de desarrollo auditivo, mas alld de lo expresa-
do arriba. A manera de cierre, se presentan algunas inferencias hechas por la inves-
tigadora en relacidn con la practica de sacar de oido y los desarrollos auditivos que
esto comporta.

De las experiencias narradas por los estudiantes sobre sus etapas iniciales de
aprendizaje musical con instrumento, hay un interés bdsico en tocar musica, la que
les gusta, o la que selecciona el profesor en el colegio o en la academia donde van
a estudiar un instrumento. Para esto, el procedimiento basico al que aluden los es-
tudiantes es sacar de oido, tocar de oido, transcribir directamente al instrumento u
orejear. Esto quiere decir varias cosas en relacién a cdmo se llega a montar una pieza
musical o un fragmento en un instrumento, involucrando procesos de imitacion, y
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de prueba y error: (1) a partir de escuchar una grabacidn, (2) observar cémo otro lo
hace, y (3) que otro le ensefie.

En todos los casos sacar de oido implica involucrarse con dos fuentes de pro-
duccidn sonora: la externa de la que se copia un modelo, y la propia que lo produce.
Ademas de la percepcidn auditiva, también tienen lugar otras modalidades percep-
tuales —visual, cinestésica, tactil, propioceptiva— que se involucran en la captura
de datos relevantes por imitar en relacidn con la produccién sonora. Todo este con-
junto de informacidn perceptual constituye una base importante de conocimiento
corporeizado no proposicional sobre el cual se construyen los significados musicales
que tienen que ver con aspectos de estructuracién sonora. Asi no se disponga de
rétulos para diferenciar y nombrar los aspectos estructurales, hay instrumentos e
imagenes resultantes de su interaccién, que posibilitan y facilitan analizar lo que
auditivamente se presenta de manera holistica.

De las narraciones de los estudiantes sobre sus practicas de sacar de oido, se
puede inferir que aprenden aspectos de estructuracidn sonora en asocio con pa-
trones de movimiento corporal (vinculo mano-sonido, para el caso de instrumentos
de cuerda). Pasar de la grabacién a un instrumento implica fragmentar lo que se
escucha, y ello involucra el desarrollo de estrategias basadas en unidades estruc-
turales (frases, motivos) que tengan algun significado, para asi mismo poder ser
retenidas en la memoria a corto plazo y poder trabajar con las imagenes que se
tienen. Al mismo tiempo, en la busqueda de los sonidos, por ejemplo en el diapasén
de una guitarra, es posible percatarse de componentes estructurales de la melodfa,
y lo que antes se escuchaba como algo continuo ahora se discrimina en unidades
diferenciadas.

Siendo que no hay la mediacién de la partitura, se desarrollan habilidades de imi-
tar capturando propiedades o caracteristicas invariantes de la estructura musical.
Por ejemplo, cuando se captura con un instrumento una linea melddica o una pro-
gresion armdnica de una pieza presentada en otro instrumento diferente al que se
tocay se efectta una imitacién intermodal.

Durante el proceso de imitacidn de una grabacidén hacia el instrumento, se apli-
can recursos de imaginacién, memorizacion y ejecucién que el estudiante va encon-
trando en su busqueda para facilitar la tarea, entre ellos, cantar lo que se escuchay
luego imitar en el instrumento lo que se canta, en el caso de estructuraciones meld-
dicas. En el caso de estructuras armdnicas, ante la dificultad para cantar un bloque
armonico, se prueban sonoridades en el instrumento similares a las escuchadas y
luego se cotejan tocando en tiempo real con la grabacién para ver si encajan. En la
interaccion con el modelo externo y con la propia ejecucién, se va cualificando la
percepcion auditiva de aspectos de estructuracion y de produccidn sonora en asocio
con patrones motores hasta llegar al producto deseado, en este caso, el montaje de
la pieza, que puede considerarse asi mismo como conocimiento no proposicional
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demostrable mediante la accidn de tocar. Bien sea que el procedimiento se haga de
manera autodidacta o con un profesor, el aprendizaje de esta experiencia correspon-
de a una manifestacién concreta de una practica musical compartida socialmente:
los repertorios —géneros, estilos— interpretados por determinados musicos. Esta
es una forma ecoldgica de ir haciéndose miembro de una comunidad de practica que
en muchos casos converge hacia la formacién profesional en la carrera de musica.

El conocimiento adquirido mediante el procedimiento de sacar de oido es aplica-
ble a su vez al montaje de otras piezas, con lo cual se va facilitando la tarea gracias a
procesos de adaptacidn y cualificacién, en concordancia con lo expuesto en Clarke
(2005). Estas habilidades se empiezan a desplegar en contextos mas complejos de
participacion como en las agrupaciones musicales en las que, por los testimonios de
los estudiantes, cada vez se hace mds fécil tocar de oido aspectos como el acompa-
flamiento armdnico, especialmente en musicas que comparten rasgos estilisticos.
De esta manera, en algunos casos se relata haber aprendido a acompafar en mu-
chos ritmos, algo que deja ver un conocimiento de aspectos estructurales de de-
terminadas musicas, y también de poder ajustar la ejecucidon con compaferos que
desempefan otros roles instrumentales, y aprender a comunicarse en tiempo real
en funcién de ejecuciones expresivas.

Puede decirse que en las situaciones de aprendizaje y préctica referidos anterior-
mente, subyace una concepcién de la musica como performancia, pues la audicion,
como modo de conocimiento musical, estd en funcién de posibilitarla: de la escucha
inicial se pasa al monitoreo para la prueba y error, a la cualificacién y memorizacién
de la ejecucidn hasta llegar a la produccidn en agrupaciones. De esta trayectoria
deriva otra que obedece a la necesidad de cualificar la produccién sonora en el ins-
trumento, para ello se inicia el estudio de la técnica con la orientacién de profesores.
A la experiencia auditiva previa de sacar de oido se vincula la necesidad de leer en
partitura para acceder a informacion respecto de la correcta digitacion y los modos
de articulacién particulares del instrumento.

En este sentido, hay una afinacién perceptual hacia aspectos timbricos del instru-
mento en asocio, nuevamente, con patrones motores, aunado esto al conocimiento
de cddigos de notacién. Aqui, el foco no es el montaje de repertorio, sino el apren-
dizaje de mecanicas de movimiento a través de la préactica de ejercicios transmitidos
mediante la partitura y, seguramente, con la ayuda del modelo de ejecucién que
ofrece el profesor. Por otra parte, la dindmica que se establece de estudio se empie-
za a asimilar con las demandas que se hacen para el estudio profesional de la musica:
las ocho horas diarias habituales con el instrumento.

En contraste con este caso, se presenta otra experiencia con el acompafiamiento
de un profesor. El foco del estudiante estaba tanto enlas técnicas de ejecucidon como
en musicas de determinados contextos y formatos instrumentales; aprendid formas
de acompafar armdénicamente con la ayuda de la lectura de cifrados y de hacer
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solos a partir de lo que le ensefiaba el docente. Esto lo concretd en ensambles con
instrumentos caracteristicos de ciertos géneros. De esta experiencia se desprendié
otra, cualificar la ejecucidén: sacar solos en el instrumento a partir de la escucha de la
grabacidny a través de la pruebay error.

Estos conocimientos, en los dos casos referidos, fueron aprovechados para la
participacién en otras practicas socialmente reconocidas que, aunque han sido poco
valoradas por la academia, ofrecen oportunidades a los musicos para aprender,
afianzary explorar mediante la performancia en grupo y al mismo tiempo de ingresar
al mundo laboral en el oficio de musico. Tal es el caso de la chisga (Goubert, 2009).

Para terminar, se presenta una experiencia en la que sacar de oido tiene otras
connotaciones: traducir en sonido lo circundante y la experiencia emocional. Se
trata de una exploracién sonora en el instrumento que se instauréd como modo de
expresion, de comunicacién introspectiva y con el entorno, de transformacion, de
mimesis y catarsis con el instrumento. El estudiante comenzd a explorar, escuchar
e imitar o traducir en el instrumento aspectos sonoros de su contexto y de la
percepcion de si mismo, impulsado sobre todo por la experiencia emocional y el
gusto por lo sonoro. Ese contexto no estaba conformado por piezas musicales, sino
por los sonidos circundantes o imaginarios en vinculo con su experiencia emocional.
La experiencia denota una escucha exigente y creativa a otro nivel, en cuanto a que
la fuente no procede necesariamente de otros instrumentos musicales. Esto sugiere
que se desarrolla una habilidad de capturar otros aspectos sonoros en asocio con
formas de imitacién estructuradas a partir de emociones y sensaciones corporales,
similares a las planteadas por Cox (2011) al referirse a imagenes motoras miméticas
de tipo amodal. Por otra parte, en los relatos de este caso se observa una ontologia
de la musica como experiencia volcada mas hacia el dominio emocional.

;Qué sigue a este estudio?

En etapas posteriores de este proyecto, se aspira a examinar otros casos del Enfasis
en Interpretacion Instrumental y Direccién Musical, para ello se cuenta con informa-
cién recolectada mediante entrevistas a estudiantes en trabajo de campo. Su poste-
rior andlisis e interpretacidn permitird tener una mirada transversal para comparary
contrastar las practicas y concepciones de desarrollo auditivo, desde la perspectiva
de los estudiantes de los énfasis de formacién musical del PCAM. La comparacion
y la contrastacién de resultados posibilitaran observar similitudes y diferencias
entre los diversos tipos de practica musical y de aprendizaje en el desarrollo de
competencias de audicién, como también su incidencia en contextos curriculares y
extracurriculares.

Este estudio, al igual que los precedentes y los que se tienen en mente para dar-
les continuidad, tienen la intencién de aportar al campo de la cognicidn musical, ob-
servando procesos cognitivos y modos de conocimiento, como la audicién musical,
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en diversos contextos de prdctica y a través de diferentes actores. Con los hallazgos,
se quiere tener una incidencia en los procesos académicos, de manera transversal,
que tenga en cuenta las experiencias musicales y pedagdgicas relatadas, sus conflic-
tos y sus fortalezas, asi como también los hallazgos hechos en el campo de la cogni-
cién musical, con perspectivas interdisciplinares que incluyen las ciencias cognitivas,
la cognicidn corporeizada, la psicologia de la musica, la musicologia y la pedagogia
musical, entre otras.
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Anexo

Tematicas abordadas en la entrevista

(1) DESARROLLOS AUDITIVOS LOGRADOS EN DIFERENTES ETAPAS DE LA VIDA DE LOS ESTUDIANTES

e Qué clase de desarrollo auditivo.

 En relacién con qué practicas musicales se dan dichos desarrollos (tocar, componer, im-
provisar, escuchar, analizar auditivamente, otros).

¢ En qué contextos sonoros tienen lugar (tipos de repertorio, formatos instrumentales).

¢ Qué escenarios, experiencias, practicas académicas o extraacadémicas considera el entre-
vistado que contribuyeron a los desarrollos auditivos a los cuales hace referencia.

e Por qué estos desarrollos auditivos se consideran relevantes y de qué manera le aportan
al estudiante en su vida musical.

(2) LAS MEDIACIONES INVOLUCRADAS PARA COMUNICARSE MUSICALMENTE DURANTE LAS
PRACTICAS MUSICALES (AL COMPONER, IMPROVISAR, INTERPRETAR EN CONJUNTO, MONTAR
PIEZAS, ENTRE OTROS)

(Algunos ejemplos)

e Al montar el repertorio en una agrupacién, cémo era el acceso a ese repertorio: a través
de partitura, sacaba de oido a partir de la escucha de una grabacidn, se aprendia una pieza
a través de observar a alguien tocar, entre otras posibilidades.

e Al componer una pieza musical, cdmo hacia para componer: se ayudaba con instrumen-
tos, con un software para concretar las ideas, escribia directamente en la partitura y luego
constataba, entre otras posibilidades.

¢ Siimprovisa, qué aspectos orientan o han orientado su improvisacion.

(3) SOBRE LAS PRACTICAS MUSICALES DE INTERES PARA EL DESEMPENO PROFESIONAL

Qué aspectos de desarrollo auditivo considera que demandan.
e De estos aspectos, cudles considera que ha logrado consolidar y cuales no.
e A qué cree que se deba el haber obtenido o no dichos logros auditivos.

(4) EN RELACION CON EL DESARROLLO AUDITIVO EN EL CONTEXTO DE ESPACIOS ACADEMICOS

e Qué aspectos aprendidos considera que le han aportado al estudio y la practica de la mu-
sica que adelanta en estos momentos, cudles no, y por qué.
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