
		
			
				[image: PortadaPozoMusica.jpg]
			

		


		
			Aprender y enseñar música. Un enfoque centrado en los alumnos

			 

           	 

			Coordinadores: Juan Ignacio Pozo 
María Puy Pérez Echeverría 
José Antonio Torrado 
Guadalupe López-Íñiguez

			 

           	 

            
				[image: senasMorata.jpg]
			

				


		
			 

			 

			 

			 

			© 2020 Lucas F. Baño Mengual, Alfredo Bautista, Amalia Casas-Mas, Maravillas Corbalán Abellán, Aránzazu González Royo, Guadalupe López-Íñiguez, Cristina Marín Oller, Elisa Méndez Cancelas, María Puy Pérez Echeverría, Juan Ignacio Pozo, Anna Sorlí Aguilar y José Antonio Torrado del Puerto

			Cualquier forma de reproducción, distribución, comunicación pública o transformación de esta obra solo puede ser realizada con la autorización de sus titulares, salvo excepción prevista por la ley. Diríjase a CEDRO (Centro Español de Derechos Reprográficos, www.cedro.org) si necesita fotocopiar, escanear o hacer copias digitales de algún fragmento de esta obra.

			 

			 

			Todas las direcciones de Internet que se dan en este libro son válidas en el momento en que fueron consultadas. Sin embargo, debido a la naturaleza dinámica de la red, algunas direcciones o páginas pueden haber cambiado o no existir. El autor y la editorial sienten los inconvenientes que esto pueda acarrear a los lectores, pero no asumen ninguna responsabilidad por tales cambios.

			 

			© EDICIONES MORATA, S. L. (2020)

			Nuestra Sra. del Rosario, 14, bajo

			28701 San Sebastián de los Reyes (Madrid)

			www.edmorata.es-morata@edmorata.es

			Derechos reservados

			ISBNpapel: 978-84-7112-995-6

			ISBNebook: 978-84-7112-996-3

			Depósito legal: M-11.361-2020

			Compuesto por: MyP

			Printed in Spain — Impreso en España

			Imprime: ELECE Industrias Gráficas, S. L. Algete (Madrid)

			Imagen de la cubierta: Picasso, Pablo (1881-1973): Los tres músicos. Fontainebleau, verano 1921. Óleo sobre lienzo, 6’7” x 7’3 3/4” (200.7 x 222.9 cm). Mrs. Simon Guggenheim Fund. Acc. no.: 55.1949. Nueva York, Museum of Modern Art (MoMA). © 2020. Digital image, The Museum of Modern Art, Nueva York/Scala, Florencia.

		


		
			Nota de la editorial

			En Ediciones Morata estamos comprometidos con la innovación y tenemos el compromiso de ofrecer cada vez mayor número de títulos de nuestro catálogo en formato digital.

			Consideramos fundamental ofrecerle un producto de calidad y que su experiencia de lectura sea agradable así como que el proceso de compra sea sencillo.

			Por eso le pedimos que sea responsable, somos una editorial independiente que lleva desde 1920 en el sector y busca poder continuar su tarea en un futuro. Para ello dependemos de que gente como usted respete nuestros contenidos y haga un buen uso de los mismos.

			Bienvenido a nuestro universo digital, ¡ayúdenos a construirlo juntos!

			Si quiere hacernos alguna sugerencia o comentario, estaremos encantados de atenderle en comercial@edmorata.es o por teléfono en el 91 4480926.

		


		
			[image: 00contenido.jpg]
		

		Autores

			Prefacio

			Estructura y contenidos del libro.—Agradecimientos.

			Primera Parte. Una nueva perspectiva para el aprendizaje y la enseñanza de la música

			CAPÍTULO 1. El aprendizaje y la enseñanza de la música en el siglo xxi, Guadalupe López-Íñiguez, Juan Ignacio Pozo y María Puy Pérez Echeverría

			Introducción: despertando de un sueño prolongado.—La formación integral en la educación musical: hacia la profesionalización en los estudios superiores de instrumento.—La función social de la música: hacer y aprender música en una sociedad cada vez más abierta, diversa y cambiante.—Pedagogías transformadoras: hacia un verdadero cambio en la enseñanza y el aprendizaje instrumental.

			CAPÍTULO 2. La enseñanza de la música instrumental: viejas tradiciones, nuevos enfoques, Juan Ignacio Pozo, José Antonio Torrado y Lucas Baño

			Introducción.—La educación musical en los conservatorios.—Una estructura de conocimiento rígida y restringida.—Una teoría musical basada en una epistemología positivista.—Un sistema de producción musical basado en el taylorismo y en el individuo.—Una orientación hacia la decodificación de la partitura y el dominio técnico del instrumento.—Métodos de enseñanza transmisivos, basados en relaciones autoritarias y unidireccionales.—Hacia un nuevo enfoque de la enseñanza de la música instrumental.

			CAPÍTULO 3. Psicología del aprendizaje de la música, Juan Ignacio Pozo

			El aprendizaje musical en nuestra tradición cultural.—Enfoques tradicionales frente a nuevos enfoques.—¿Cuándo es eficaz la enseñanza?, Criterios de un buen aprendizaje.—Un esquema para comprender y transformar el aprendizaje de la música: Resultados, Procesos y Condiciones.—Los resultados del aprendizaje en la música instrumental.—Aprendizaje simbólico: lectura de partituras y comprensión musical.—Aprendizaje de procedimientos: de la técnica a la estrategia.—Aprendizaje de actitudes: autonomía y autorregulación para superar el miedo escénico.—Los procesos del aprendizaje musical.—Atención y percepción.—Memoria.—Aprendizaje.—Motivación.—Emoción.—Metaconocimiento.—Las condiciones del aprendizaje musical.—El efecto de la cantidad de la práctica.—El efecto del tipo de práctica: de la repetición a la reflexión.—La organización social del aprendizaje: del monólogo al diálogo y a la cooperación.—Los nuevos roles o funciones docentes: de entrenador a guía.—A modo de conclusión: la necesidad de cambiar las formas de concebir la enseñanza y el aprendizaje de la música.

			CAPÍTULO 4. Cómo conciben profesores y alumnos la educación musical: hacia un cambio de mentalidades, María Puy Pérez Echeverría

			¿Por qué resulta tan difícil cambiar la mentalidad en educación?—Concepciones explicitas e implícitas sobre el aprendizaje y la enseñanza.—Teorías implícitas sobre el aprendizaje y la enseñanza.—La teoría directa.—La teoría interpretativa.—La teoría constructiva.—¿Profesores y alumnos directos, interpretativos o constructivos? ¿De qué depende?—El cambio de mentalidad: ¿Cómo modificar las teorías y las prácticas?

			CAPÍTULO 5. Cómo conocer y analizar las concepciones sobre el aprendizaje y la enseñanza, María Puy Pérez Echeverría y Juan Ignacio Pozo

			Introducción.—Investigando las concepciones implícitas.—Seleccionar entre opciones múltiples: cuestionarios Likert y dilemas.—Producir o generar discursos o acciones.—El análisis de los discursos.—Otras tareas para el análisis de las concepciones: solución de problemas.—Conocer las concepciones para mejorar la enseñanza musical.

			CAPÍTULO 6. SAPEA: un sistema para el análisis de las prácticas de enseñanza y aprendizaje de la música, Juan Ignacio Pozo, María Puy Pérez Echeverría, Guadalupe López-Íñiguez y Amalia Casas-Mas

			¿Para qué sirve analizar las prácticas de enseñanza y aprendizaje musical?—¿Qué sucede realmente en las clases de música?—De las concepciones a las prácticas.—De la intuición al análisis de las prácticas.—Propuestas de análisis de las prácticas de enseñanza y aprendizaje.—Modelos y dimensiones de análisis de las interacciones en el aula.—La enseñanza y el aprendizaje instrumental: interacciones diádicas, basadas en acciones manifiestas.—Un sistema para el análisis de las prácticas de enseñanza y aprendizaje de la música instrumental (SAPEA).—Las unidades de análisis de la práctica instrumental.—Dimensiones y componentes del sistema de análisis.—El análisis de la práctica como recurso para el cambio de la educación musical.

			Segunda Parte. El aprendizaje y la enseñanza en el aula de música

			CAPÍTULO 7. La iniciación temprana al aprendizaje musical: los pequeños también son músicos, Anna Sorlí, Juan Ignacio Pozo y José Antonio Torrado

			 intuitivo musical.—Conocimiento intuitivo sobre la gestión musical de sonidos.—Parámetros musicales.—La evolución de las representaciones musicales implícitas.—De la musicalidad intuitiva a la musicalidad formal.

			CAPÍTULO 8. La lectura musical. El uso de las partituras en el aprendizaje y la enseñanza de la música, María Puy Pérez Echeverría y Cristina Marín

			Las partituras como sistemas externos de representación.—Comprendiendo las partituras.—Aprender a leer las partituras y leer las partituras para aprender.

			CAPÍTULO 9. Influencia de las concepciones y prácticas docentes en el aprendizaje inicial de instrumentos musicales, Guadalupe López-Íñiguez y Juan Ignacio Pozo

			Introducción.—Cómo enseñar, aprender y evaluar: Concepciones de profesores de enseñanza de instrumentos musicales en niveles iniciales.—Cómo influyen las concepciones de los profesores en cómo aprenden los niños.—Características de la práctica constructiva en enseñanza instrumental en niveles elementales.—Síntesis y conclusión.

			CAPÍTULO 10. Expresando para dominar un instrumento: el aprendizaje de la técnica instrumental, José Antonio Torrado, Juan Ignacio Pozo y María Puy Pérez Echeverría

			Introducción.—¿Cómo se enseña habitualmente a tocar un instrumento? El cuerpo obediente.—La enseñanza técnica: pensando en los medios antes que en los objetivos.—¿Qué se aprende cuando los medios ocultan las metas?—Otra forma de enseñar a tocar: el modelo expresivista.—Reflexiones y comparación final entre ambos modelos.

			CAPÍTULO 11. Aprender música componiendo: redescribiendo las metas expresivas al escribirlas, Elisa Méndez y Juan Ignacio Pozo

			Introducción.—La composición como recurso didáctico.—Componer música: más allá del dictado musical.—Componer para redescribir la musicalidad intuitiva.—El caso de Carmen: cómo aprender componiendo música.—Resultados de aprendizaje logrados por la alumna.—Procesos de aprendizaje puestos en juego por la alumna.—Condiciones de aprendizaje favorecidas por la profesora.—A modo de conclusión: cuando aprender y enseñar música es un placer.

			CAPÍTULO 12. Aprendiendo música por medio de las TIC, José Antonio Torrado, María Puy Pérez Echeverría y Juan Ignacio Pozo

			Las TIC: una nueva frontera para el aprendizaje musical.—Las TIC en las aulas de música ¿promesa, amenaza o realidad?—Fomentando nuevos usos de las TIC en el aula de música: del uso pragmático al uso epistémico.—Un ejemplo del uso de las TIC en el aula: el móvil como herramienta de aprendizaje.—El uso del Smartphone para la autoevaluación y el cambio de metas.—El uso del Smartphone para ayudar a que el estudiante desarrolle sus propias estrategias de aprendizaje.—Conclusiones.

			CAPÍTULO 13. Del aprendizaje individual al aprendizaje cooperativo, Lucas Baño y Juan Ignacio Pozo

			Introducción.—Más allá del aprendizaje individual: La importancia de aprender a cooperar con otros.—Del trabajo en grupo al aprendizaje cooperativo.—Qué se aprende cooperando: co-construyendo el significado emocional de la pieza.—Un caso de aprendizaje cooperativo.—Cómo se aprende/enseña a cooperar.—Conclusión: la interacción social como motor del aprendizaje. Algunos tips para profesores.

			CAPÍTULO 14. Repensando la forma de evaluar a los alumnos de instrumento, Aránzazu González Royo y Alfredo Bautista

			¿Evaluamos con coherencia lo que queremos que aprendan nuestros alumnos?—¿Qué nos dice el currículo con respecto a la evaluación?—La importancia de la sistematización de los procedimientos de evaluación.—Hacia una verdadera evaluación continua e integrada en los procesos de enseñanza y aprendizaje.—La rúbrica: un procedimiento de evaluación explícito y compartido.—Integrando la subjetividad en los procedimientos de evaluación: portafolios y rúbricas.—Profundizando en los criterios de evaluación.—Buscando el consenso intersubjetivo de los profesores.—Conclusiones. Pequeños esfuerzos, grandes recompensas: las ventajas del uso de procedimientos de evaluación y calificación sistematizados.

			CAPÍTULO 15. El director de coro: ¿intérprete o maestro?, Maravillas Corbalán

			¿Por qué cantar en un coro? Tipos de ensayo coral.—La perspectiva del director de coro.—¿Qué pretenden conseguir los directores en el ensayo coral?—Distintos tipos de director y de coro.—El ensayo coral centrado en los cantores.—Del monólogo a la interacción dialógica.—La gestión del tiempo en el ensayo.—La representación de la música: más allá de leer partituras.—¿Modelar cantores o desarrollar el lenguaje y la comprensión musical? Distintas formas de repetir e imitar.—Conclusiones. Hacia un modelo de buenas prácticas en el ensayo coral.

			CAPÍTULO 16. Aprender más allá del aula de música: del aprendizaje informal al formal como culturas del aprendizaje musical, Amalia Casas-Mas

			Especificidad de los contextos de aprendizaje.—¿Qué aportan las diferentes formas de aprender?—Las condiciones del aprendizaje.—Caso 1: ¿De dónde sacamos la información para aprender y qué hacemos con ella?—¿Qué podemos hacer con la información al empezar una pieza y qué nos dificulta la tarea?—Desde la cultura de aprendizaje clásica.—Desde la cultura de aprendizaje jazzística.—Desde la cultura de aprendizaje flamenca.—Los procesos del aprendizaje.—Caso 2: ¿Qué nos mueve a aprender?—¿Qué puedo hacer para dar motivos a un aprendiz para aprender?—Desde la cultura de aprendizaje flamenca.—Desde la cultura de aprendizaje clásica.—Caso 3: ¿Cómo gestionamos el aprendizaje del alumnado?—¿Qué puedo hacer para ayudar a un aprendiz a autorregularse?—Desde la cultura de aprendizaje jazzística.—Conclusiones: los resultados del aprendizaje.

			Tercera Parte.Formación Docente, Innovación e Investigación

			CAPÍTULO 17. Formación y desarrollo profesional en docentes de interpretación musical: propuestas para cambiar concepciones y prácticas, Alfredo Bautista

			Introducción.—Formación inicial en conservatorios profesionales y superiores.—El uso de videos de práctica como herramienta formativa.—La investigación de aula como futura guía de práctica.—El practicum como estrategia para conectar teoría y práctica.—Selección de candidatos e inducción a la profesión docente.—Nuevas dimensiones a considerar en los procesos selectivos del profesorado.—Inducción a la profesión docente y procesos de mentoría.—Formación continua y desarrollo profesional docente en conservatorios.—Formación continua de alta calidad y modelos de desarrollo profesional colaborativo.—La investigación de aula como motor del desarrollo profesional docente.—Itinerarios profesionales para fomentar el desarrollo docente y la especialización.—Fomentando colaboraciones interdisciplinares más allá del conservatorio.—Síntesis y conclusión.

			CAPÍTULO 18. La educación musical centrada en el alumno: principios para mejorar el aprendizaje y la enseñanza, Guadalupe López-Íñiguez, María Puy Pérez Echeverría, Juan Ignacio Pozo y José Antonio Torrado

			Principios educativos que fomentan una enseñanza instrumental centrada en el alumno.—Pautas para aprender la música como búsqueda personal de significados.—Pautas para promover cambios reflexivos en las prácticas docentes.—Desarrollo de la identidad de los músicos como aprendices.

			Bibliografía


		
						
			[image: 01autores.jpg]
			

			 Autores

			Lucas F. Baño Mengual es Doctor en Psicología por la Universidad Autónoma de Madrid. Es músico polifacético, trombonista y productor musical. Trabaja como profesor de trombón en el Conservatorio Profesional “Narciso Yepes” de Lorca. Su investigación está centrada en la mediación de los modos de producción musical como estructuras de actividad social durante el aprendizaje de grupos musicales, la influencia de la distribución masiva de productos culturales en los contextos de aprendizaje miméticos, y el desarrollo de actividades didácticas asumiendo el docente el rol de productor musical. Lucas toca regularmente como músico freelance en grupos de diversa índole, abarcando distintos estilos. lucasf.bano@murciaeduca.es

			Alfredo Bautista es Titulado Superior en Piano y Teoría de la Música por el Real Conservatorio Superior de Música de Madrid, así como Doctor en Psicología por la Universidad Autónoma de Madrid. Ha desarrollado su carrera investigadora en España, Canadá, Estados Unidos, Singapur y Hong Kong. Su investigación se centra en el análisis de prácticas de enseñanza y el desarrollo profesional docente, con especial énfasis en el dominio musical en diversos niveles educativos (infantil, primaria, secundaria, conservatorios). Alfredo es actualmente Profesor Titular en The Education University of Hong Kong, donde dirige varios proyectos de investigación y desarrollo e imparte cursos de educación infantil a docentes en formación y en ejercicio. alfredo.bautista.arellano@gmail.com

			Amalia Casas-Mas es Doctora en Psicología por la Universidad Autónoma de Madrid y Postgrado de Interpretación Pianística por la Franz Liszt Academy de Budapest. Sus investigaciones se han centrado en diferentes culturas de aprendizaje musical, en contextos formales e informales y en la música flamenca en comunidades de tradición oral. Investigadora del Seminario Interdisciplinar sobre el Aprendizaje y el Cambio Educativo de la UAM, es colaboradora del grupo ÍNDICE de la UCM y del Centro Superior Katarina Gurska. Tiene una larga trayectoria docente en Psicología, Sociología Educativa y Didáctica de la Música en instituciones de educación artística superior, y actualmente en la Universidad Complutense de Madrid. Es la traductora del libro “The Musical Mind” de J. A. Sloboda al español. amacasas@ucm.es

			Maravillas Corbalán Abellán es Profesora Titular en la Universidad Autónoma de Madrid y ocupó anteriormente las cátedras de Pedagogía Musical en los Conservatorios Superiores de Aragón y Canarias respectivamente. Reúne en su formación las facetas musical y psicológica centrando su docencia e investigación en los últimos años en el desarrollo auditivo a través de la voz y del canto coral, así como en el estudio de los directores como mediadores de aprendizaje en el ensayo coral, tema de su Tesis Doctoral. Ha dirigido diversos coros desde 1990 y ha participado en la formación de directores en universidades, federaciones corales y conservatorios. mara.corbalan@uam.es 

			Aránzazu González Royo es pianista y Doctora en Música por la Universitat Politècnica de Valencia. Es profesora en la Comunidad de Madrid y su actividad docente abarca las especialidades de Piano (CIEM Federico Moreno Torroba) y Pedagogía (Real Conservatorio Superior de Música de Madrid). Colabora como consultora externa en el Máster en Interpretación e Investigación Musical de la Universidad Internacional de Valencia. Su investigación está centrada en el desarrollo de procedimientos de evaluación que mejoren el rendimiento musical de los alumnos, analizando cómo la forma en que se evalúa incide en los procesos de enseñanza y aprendizaje. aranzazugr@gmail.com

			Guadalupe López-Íñiguez es Doctora en Psicología por la Universidad Autónoma de Madrid y violoncellista especializada en interpretación historicista. Trabaja como investigadora en la Academia Sibelius y en el Centro de Investigación Educativa y Formación Académica en las Artes (CERADA) de la Universidad de las Artes Helsinki, Finlandia. Su investigación incluye el estudio de los procesos psicológicos inherentes al aprendizaje y la enseñanza musical, la optimización de la interpretación, el aprendizaje para toda la vida y la empleabilidad, las identidades musicales y del aprendiz, el don y el talento, y las teorías de la emoción. Guadalupe toca regularmente conciertos como solista y ha grabado las integrales de Gabrielli, Scarlatti y Mendelssohn para violoncello. https://guadalupelopeziniguez.com 

			Cristina Marín Oller es Doctora en Psicología por la Universidad Autónoma de Madrid, Titulada Superior en Flauta Travesera y Titulada Profesional en Piano. Trabaja en la Universidad a Distancia de Madrid, donde imparte docencia en el Máster de Formación de Profesorado de Educación Secundaria, así como en diversos centros de educación musical. Imparte asimismo cursos de formación para profesorado de este tipo de centros. Sus áreas centrales de investigación son el aprendizaje y la enseñanza de la música en contextos formales, así como los procesos de autorregulación implicados en ellos. Participa igualmente en investigaciones sobre procesos de enseñanza y aprendizaje de la información gráfica con alumnos universitarios. crismarinoller@gmail.com

			Elisa Méndez Cancelas es compositora, pianista y psicóloga educativa. Recibió su formación musical en el Conservatorio Padre Antonio Soler y en el Real Conservatorio Superior de Música de Madrid, logrando distinciones como el Premio de Composición Flora Prieto - JORCAM 2018 o el Premio 8 de marzo de San Lorenzo de El Escorial. Estudió Psicología en la Universidad Autónoma de Madrid, donde actualmente investiga sobre la composición musical como herramienta de aprendizaje. Compagina esta labor con la docencia, la organización de conciertos que vinculan arte y desarrollo sostenible, y la creación de música sinfónica para otros proyectos y eventos. elisamendezcancelas@gmail.com 

			María Puy Pérez Echeverría es Profesora Titular de Psicología Básica en la Universidad Autónoma de Madrid, donde imparte materias relacionadas con Psicología del Pensamiento y con procesos de aprendizaje y enseñanza. Su investigación se relaciona con los procesos de aprendizaje, especialmente con los Sistemas Externos de Representación. Ha trabajado el aprendizaje de la música dentro del Grupo de Adquisición del Conocimiento Musical de la UAM, dirigiendo distintos Proyectos y Tesis Doctorales orientados a mejorar el aprendizaje y la enseñanza de la música, de los que en buena medida se alimenta este libro. mdelpuy.perez@uam.es

			Juan Ignacio Pozo es Catedrático de Psicología Básica en la Universidad Autónoma de Madrid, donde imparte materias relacionadas con la Psicología del Aprendizaje. Ha investigado el aprendizaje en muy diferentes dominios (geografía, historia, física, química, gramática, filosofía, deporte, etc), y especialmente en música, a partir del trabajo desarrollado en los últimos 20 años por el Grupo de Adquisición del Conocimiento Musical de la UAM, que ha coordinado, dirigiendo distintas investigaciones, entre ellas varias Tesis Doctorales, parte de cuyos resultados han servido de base para la elaboración de este libro. nacho.pozo@uam.es

			Anna Sorlí Aguilar es saxofonista, pedagoga musical. Máster en Psicología de la Educación por la Universidad Autónoma de Madrid y creadora y directora de la pedagogía musical MardeMúsica basada en el aprendizaje activo, creativo y natural. Especialista en pedagogías musicales destinadas a la primera infancia, acompaña a familias y a sus pequeños durante los primeros años de crianza. Investiga las representaciones implícitas o la musicalidad intuitiva que poseen los niños y niñas en relación a la gestión emocional de sonidos sin haber recibido educación musical específica. mardemusica.educacio@gmail.com

			José Antonio Torrado del Puerto es catedrático de violín en el Conservatorio Superior de Música del Principado de Asturias, profesor invitado en el Máster de Psicología de la Educación de la Universidad Autónoma de Madrid y profesor en el Máster de Creación e Intepretación de la Universidad Rey Juan Carlos. Investiga en el campo de la gestión de emociones a través de sonidos, las concepciones implícitas de profesores y alumnos sobre el aprendizaje y el objeto del mismo, la música, así como su relación con las estrategias que se utilizan en las aulas para su estudio y la gestión de su interpretación. joseantonio.torrado@gmail.com

		


		
						
			[image: 02prefacio.jpg]
		

					 Prefacio

			Este libro es producto del trabajo interdisciplinar realizado durante casi veinte años por el Grupo de Investigación en Adquisición del Conocimiento Musical (GIACM) de la Facultad de Psicología de la Universidad Autónoma de Madrid. Este grupo ha funcionado como un lugar de encuentro entre músicos1 instrumentales, profesores de música, psicólogos interesados por la enseñanza y el aprendizaje, e incluso algunas personas que aúnan ambas condiciones: la formación musical y la psicológica. Durante estos años nos hemos dedicado a estudiar problemas o situaciones que tuvieran al mismo tiempo un interés para quien en su día a día está preocupado en mejorar la enseñanza de la música y para quien, aparentemente desde la otra orilla, se interesa por conocer los procesos psicológicos mediante los que se llega a aprender algo tan complejo y sofisticado como la música instrumental. Pero además de buscar como lugar de encuentro esos problemas comunes, hemos intentado que esa empresa compartida se sustentara siempre en la investigación, en la generación de nuevos conocimientos que puedan ser útiles para cualquier otra persona, investigador, profesor, estudiante de música, que comparta alguna de esas inquietudes. Frente a la idea de que al enseñar música cada maestro tiene su propio método personal, de que cada “maestrillo tiene su librillo”, estamos convencidos de que un diálogo y una investigación genuina sobre esos métodos diversos, muchas veces basados en la intuición y escasamente fundamentados en un lenguaje teórico compartido, es la única vía de encontrar respuestas a las preguntas que nos han inquietado durante estos años.

			Aunque el tiempo y el natural desarrollo de cada uno de nosotros han hecho que los diferentes autores estemos ahora desperdigados por diversos países, continentes e instituciones, este viaje de casi veinte años ha acabado llevándonos más allá de nuestras formaciones iniciales dispares, a navegar por las mismas aguas, a llegar a las mismas orillas. Esas miradas, intereses y perspectivas cruzadas nos han permitido construir, por medio de lecturas, preguntas, prácticas y reflexiones compartidas, pero sobre todo por medio de la investigación, un enfoque para la mejora de la educación musical, fundamentado a la vez en el conocimiento psicológico y el musical, fruto del cual es el libro que el lector tiene ahora entre sus manos, o en pantalla. Muchos de los casos, situaciones, propuestas didácticas, metodologías y análisis teóricos que se presentan en este libro son el fruto de varios Proyectos de Investigación, numerosas Tesis Doctorales, así como Trabajos de Fin de Máster o de Grado realizados en el marco del GIACM. 

			Por tanto, este libro no es, para bien o para mal, una colección o compendio de propuestas dispersas. Al contrario, todos los capítulos comparten una perspectiva o enfoque común, hablan un mismo lenguaje, fundamentado por un lado en las aportaciones de la reciente psicología cognitiva del aprendizaje, y por otro lado en la investigación educativa de las concepciones y las prácticas de enseñanza y aprendizaje musical. Sin embargo, por más que se coordinen las voces en el coro, o los instrumentos en la orquesta, esas voces siguen siendo reconocibles, por lo que esa perspectiva común no puede ni debe ocultar la existencia de posiciones o matices distintos (que, sin embargo, deberá ser el lector quien los identifique). Y es que muchas veces nos unen más las preguntas que las respuestas, preguntas que son compartidas por muchos otros investigadores y que queremos trasmitir o recordar al lector, estableciendo un dialogo con él acerca de los problemas y dificultades presentes en la enseñanza y el aprendizaje de la música instrumental. En nuestra opinión, esos problemas están además muy relacionados con los problemas generales de enseñanza y aprendizaje en otros muchos dominios del saber.

			Pero no queremos asustar, ni engañar, al lector. Dados los orígenes de este libro, no encontrará en él análisis teóricos ni propuestas metodológicas que abarquen todos y cada uno de los problemas y preguntas propios de la música instrumental. El libro no es un Handbook o manual con una vocación exhaustiva y que trate de dar respuestas a todos los problemas que afronta la enseñanza de la música instrumental, o recoja las diferentes perspectivas y soluciones, sino que se centra en aquellos aspectos que hemos trabajado en el grupo durante estos años, especialmente aquellos referentes a como los profesores de música pueden contribuir a que los estudiantes adquieran conocimientos con sentido y significado en esta sociedad y cultura. Ni siquiera pretendemos analizar y plantear todas las preguntas sobre estas relaciones. Como se irá viendo a lo largo de las próximas páginas, nuestra mirada es necesariamente sesgada y restringida, un sesgo que se refleja en los aspectos que vamos a tratar, solo aquellos sobre los que hemos investigado, siendo conscientes de las muchas cosas que dejamos fuera, no porque no sean en sí mismas relevantes, sino porque no tenemos nada especial o nuevo que aportar sobre ellas. 

			Pero, además la mayor parte de los trabajos están también sesgados por esa perspectiva común, esas lentes que nos han servido para analizar las clases de música instrumental y en las que fácilmente se puede reconocer su relación con las teorías constructivistas del aprendizaje y muy especialmente con el papel que juegan las concepciones del aprendizaje, tanto sociales como individuales, para dar sentido (en su doble acepción de significado y sentimiento) a lo que está pasando en las aulas de música. 

			Y es que esa es la tercera característica o sesgo que adopta este libro, en el que la mayor parte de lo que sucede transcurre en el marco de un aula de música instrumental, ya sea en un conservatorio o en cualquier otro espacio culturalmente diseñado para ese mismo fin. Nos dirigimos especialmente, aunque no exclusivamente, a los profesores de música, ante todo a los que se ocupan de la enseñanza instrumental, pero más en general a todos los profesores de música en los diferentes espacios y niveles educativos en los que esta se enseña. Pero también nos queremos dirigir a los estudiantes de música en niveles avanzados, y a los investigadores interesados por la educación musical en cualquiera de sus vertientes. Aunque hay otras muchas dimensiones desde las que puede repensarse la educación musical (organizativas, institucionales, históricas, musicológicas), que se tratarán de modo tangencial en el libro, hemos tratado deliberadamente de acercarnos a estos problemas desde la realidad del aula, o del aprendizaje instrumental en otros contextos, sin que ello suponga menoscabar la importancia de esos otros aspectos mencionados, sobre todo si se trata, como es el propósito explícito de este libro, de contribuir a transformar lo que sucede en las aulas. 

			
			  
					
							
    Estructura y contenidos del libro

						
					

       		  
			

			Este propósito se refleja en la estructura del libro, que se compone de tres partes. La Primera está dedicada a justificar y explicar ese marco teórico construido en nuestro grupo y del que se nutren el resto de los capítulos. Para ello partimos de la idea de que la enseñanza de la música instrumental, tal como la conocemos, está en una profunda crisis, que reclama nuevas formas de organización, pero, sobre todo, para nuestros propósitos, nuevas formas de enseñar y aprender. El capítulo 1 intenta trazar los rasgos principales de esa crisis, tomando como mimbres las aportaciones de diversos equipos de investigación, asociaciones e instituciones que, tanto a nivel nacional como internacional, están reclamando una renovación radical, profunda, de la educación musical, en diferentes dimensiones (desarrollo de la carrera de los músicos profesionales, cambios sociales que afectan a la músicas que se escuchan) ante las cuales la educación musical debe tener alguna respuesta. Pero, sobre todo, por los sesgos ya mencionados, nos interesa profundizar en la crisis del modelo tradicional de enseñanza y aprendizaje musical, lo que podemos llamar el modelo de conservatorio, que se analiza en detalle en el capítulo 2, lo que conduce a una propuesta alternativa, basada en centrar la educación musical en el desarrollo de las competencias musicales del propio alumno y, más concretamente, en promover su capacidad de usar la música como una forma privilegiada de comunicar y compartir emociones, un enfoque de la educación musical que vamos a denominar expresivista, pero cuyo contenido por ahora no desvelaremos para evitar spoiler y en lo posible mantener viva la inquietud del lector.

			Desde esta perspectiva, consideramos necesario centrar la enseñanza musical, como en cualquier otro ámbito, en el propio alumno, de modo que la verdadera meta de los profesores en realidad no debería ser enseñar música o química, sino transformar a las personas a su cargo por medio del aprendizaje de la música o de la química. Por ello, el capítulo 3 estará dedicado a presentar las aportaciones de la psicología cognitiva del aprendizaje, una ciencia pujante en la investigación y la innovación, que puede ayudar a entender cómo aprenden música los alumnos y también cómo puede enseñarse (es decir, cómo podemos ayudarles a aprenderla). 

			Estas aportaciones de la psicología del aprendizaje nos pueden ayudar también a comprender las dificultades que tienen los alumnos para aprender, así como las limitaciones de los enfoques de enseñanza tradicionales (reflejados en ese “modelo de conservatorio”) que contribuyen en buena medida a esas dificultades. Y es que, a pesar de todos los cambios curriculares habidos en las últimas décadas, y a la sopa de letras de las sucesivas Leyes de Educación que han pretendido instaurar esos cambios, uno de los argumentos centrales de este libro es que, en las aulas de música, las cosas han cambiado bien poco en ese tiempo, desde luego mucho menos de lo que sería necesario. Y una de las razones de esa resistencia al cambio, es que lo que sucede en las aulas no depende tanto de esas Leyes, aunque sin duda tienen una influencia, como de las concepciones que profesores y alumnos tienen sobre lo que es aprender y enseñar música, que se desarrollan en detalle en el capítulo 4. Para cambiar esas concepciones no basta con cambiar las leyes o incluso el currículo, siendo esto necesario, hay que cambiar las mentalidades y las prácticas en que estas se sustentan. Y para poder cambiarlas es necesario conocerlas. Por ello el capítulo 5 detalla las metodologías que pueden usarse en la investigación, la innovación o la formación docente, para indagar sobre esas concepciones y desvelarlas. A su vez el capítulo 6, con el que se cierra la Primera Parte del libro, presenta un Sistema de Análisis de las Prácticas de Enseñanza y Aprendizaje (SAPEA) desarrollado por el propio grupo de investigación (GIACM) que pretende ser un instrumento no solo para conocer mejor esas prácticas sino sobre todo para transformarlas. 

			Una vez expuesto este marco teórico y metodológico, que sustenta todo nuestro trabajo, los capítulos de la Segunda Parte, más breves y concretos, están dedicados a exponer diversas experiencias o propuestas para transformar la educación musical en diferentes contextos a partir de ese marco teórico y metodológico presentado en la Primera Parte. De hecho, muchas de las experiencias que ahí se describen no solo comparten ese marco teórico, sino que se apoyan en un análisis de las prácticas basado en el mencionado SAPEA.

			Esta Segunda Parte comienza con el capítulo 7 en el que se muestra como los niños pequeños, de 4 a 7 años, sin necesidad de estudiar música, son ya músicos, eso sí, músicos intuitivos, capaces de usar los sonidos para gestionar sus emociones y comunicar emociones primarias a otros. Se defiende que esa musicalidad intuitiva debe ser el punto de partida de la educación musical. Sin embargo, para muchos alumnos de música instrumental la música comienza con la lectura de partituras, el dominio de un código que se considera requisito para poder hacer música. El capítulo 8 analiza cómo aprenden los alumnos a decodificar esas partituras, los diversos niveles de procesamiento de las partituras, de los más simples a los más complejos (o más cargados de conocimiento). Se muestra también cómo y por qué tiende a predominar una lectura superficial de las partituras, pero también qué tipo de prácticas favorecen un procesamiento más profundo de las mismas. 

			Volviendo la influencia de las concepciones de profesores y alumnos en esa resistencia a cambiar (por ej., el modo de leer las partituras o la prioridad que se concede a esa lectura con respecto a la expresión de emociones por medio de la música), el capítulo 9 muestra cómo influyen las concepciones de los docentes en las concepciones y prácticas de aprendizaje de sus alumnos. Ello significa que cuando predomina una enseñanza tradicional los alumnos tienden a aprender también de forma más o menos tradicional, con resultados, según muestra la investigación, bastante pobres. Pero el capítulo también muestra que una renovación de las prácticas docentes, una enseñanza centrada en los alumnos, hace que esos cambien sus formas de aprender la música, de leer las partituras, etc., accediendo a niveles más complejos, a mejores aprendizajes. 

			Entre las estrategias defendidas desde nuestro enfoque, y nuevamente sin hacer spoiler, estaría, en consonancia con recientes enfoques en la Psicología de la Música y en Educación Musical, la de fijar como meta no el dominio técnico del instrumento, sino de forma explícita la expresión y comunicación de emociones por medio de la acción corporal sobre el propio instrumento. Según esta idea, que se explica y se ilustra con numerosos ejemplos de aula en el capítulo 10, la técnica y el instrumento son un medio para expresar emociones en la audiencia y en el propio intérprete, no el fin de la enseñanza instrumental. El verdadero instrumento que hay que regular y gobernar es el propio cuerpo. Este mismo modelo expresivita se ilustra en el capítulo 11, con el caso de una niña que aprende música a una edad bastante temprana, por medio de la composición musical. La niña quiere componer una obra que exprese una sensación muy concreta (que tampoco vamos a desvelar aquí), pero para ello, con la mediación de su profesora, que se limita a guiar ese proceso, no a imponer un camino, debe adquirir conocimientos musicales (incluida la escritura musical) que le permitan autorregularse y acercarse a la meta que ella misma se ha fijado. En un escenario aparentemente distinto, pero guiado por la misma lógica, el capítulo 12 describe varias situaciones de aula en las que se usan las TIC (Tecnologías de la Información y Comunicación) como recurso para la enseñanza y el aprendizaje musical. Otro síntoma de la resistencia de la educación musical a los nuevos aires que vienen de la sociedad, es que las TIC desempeñan aún hoy un papel muy marginal en las aulas (no solo de música, en realidad en todas nuestras aulas). Pero, para que las TIC ayuden a un mejor aprendizaje no basta con incorporarlas, hay que usarlas con nuevas metas o funciones. En el capítulo se describe una experiencia basada en el uso del móvil, y en concreto el uso del WhatsApp para promover una enseñanza dirigida a la autorregulación de alumnos de diferentes edades. 

			Otro de los rasgos que apenas ha cambiado de la enseñanza instrumental, en los conservatorios, pero también, más allá de ellos, en el resto de espacios de educación musical, es que se sigue aprendiendo mayoritariamente mediante una práctica individual, en relaciones diádicas entre profesor y alumno. Sin embargo, muy pocos músicos van a ser solistas, sino que en su desarrollo profesional casi siempre practicarán e interpretarán con otros. El capítulo 13 muestra las razones de esta tradición individualista y propone como alternativa promover espacios de aprendizaje cooperativo, que tan eficaces se están mostrando en otros muchos ámbitos educativos. Sin embargo, también muestra que para que los alumnos aprendan a cooperar no basta con ponerles a trabajar en grupo, es preciso una instrucción explícita en estrategias cooperativas. 

			Muchos de los aspectos de los que se ocupan los capítulos ya mencionados difícilmente cambiarán las prácticas de enseñanza y aprendizaje sino cambia una dimensión crucial: la forma en que los alumnos son evaluados. El capítulo 14 hace un análisis crítico de las formas de evaluación tradicionales en la enseñanza instrumental y propone varias alternativas que deben ayudar a repensar no solo los métodos mediante los que se evalúa, sino también las propias metas de esa evaluación, que debería estar dirigida no tanto a seleccionar a los alumnos en el marco de una cultura elitista sino sobre todo a ayudarles a aprender. 

			Practicante en todos los capítulos que venimos mencionando, los ejemplos y las situaciones que se describen se refieren al aprendizaje de un instrumento musical ajeno al propio cuerpo (violín, piano, trompeta, trombón, flauta, etc.). Sin embargo, el capítulo 15 se centra en el aprendizaje del instrumento musical más primario, ese que forma parte del equipo cognitivo de serie que casi todos tenemos desde la cuna: la propia voz. Este capítulo se centra en enseñar a cantar dentro de un grupo, un coro, y muestra como diferentes estilos de dirección coral en contextos de enseñanza musical conducen a aprendizajes claramente diferentes en función de las concepciones y las prácticas desplegadas por cada director. 

			El último capítulo de esta Segunda Parte se aleja también de los espacios prototípicos tratados en el resto de los capítulos, todos ellos centrados, de una u otra forma, en espacios de aprendizaje formal de la música que, dentro de la cultura de los conservatorios, y en menor medida de las Escuelas de Música, suele ser sinónimo de música clásica. Sin embargo, el capítulo 16 compara las formas de aprender en tres culturas musicales bien diferenciadas: clásica, jazz y flamenco, identificando los patrones característicos de cada una de ellas, pero sobre todo mostrando cómo, también aquí, la fusión de diferentes culturas musicales, puede dar lugar a nuevas formas de enseñar y aprender que enriquezcan cada uno de esos espacios. 

			Tras presentar todos estos casos y escenarios que, por supuesto como decíamos unas páginas más atrás, no agotan la riqueza y variedad de los problemas que afronta la educación musical, la Tercera Parte, con la que se cierra el libro, se compone de dos capítulos de naturaleza bien distinta a los anteriores. Si a lo largo de todo el libro se ha intentado mostrar que el cambio de la educación musical requiere cambiar las mentalidades y las prácticas docentes, era inevitable dedicar el capítulo 17 a reflexionar de forma extensa y minuciosa sobre los sistemas de formación y selección docente aún vigentes en el ámbito de la música instrumental. Apoyándose en experiencias recientes innovadoras de diferentes países, el capítulo propone distintas estrategias para renovar esos procesos de formación y selección del profesorado de música instrumental, con el objetivo siempre en mente de promover una enseñanza centrada en el alumno, que dé lugar a mejores aprendizajes.

			El volumen se cierra con el capítulo 18, que sintetiza, en forma de principios, algunas de las principales ideas desarrolladas a lo largo del todo el libro. El propósito de este capítulo final no es proporcionarle al lector, al modo del Rincón del Vago, un resumen de los textos que no se ha leído, sino al contrario, ayudarle a contrastar su propia síntesis personal con la que le proponemos los autores de este libro. Y, por otra parte, este capítulo final no se propone solo cerrar el libro, sino abrir nuevas ventanas a otros temas (la responsabilidad social de las instituciones que forman músicos, la identidad profesional de los músicos, de los docentes, o de los estudiantes de música, etc.) que, por las razones expresadas al comienzo, han tenido menos cabida en este libro de la que sin duda merecen.
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			Finalmente, quisiéramos acabar agradeciendo a aquellas personas sin las cuales nuestros estudios realmente no habrían sido posibles: todos los profesores, alumnos, madres y padres, músicos e instituciones que nos cedieron su tiempo y su espacio de manera no solo desinteresada sino realmente entusiasta, en su empeño por mejorar su aprendizaje y su enseñanza. De ellos hemos aprendido gran parte de lo que este libro expone, por lo que queremos que estas páginas sean, de algún modo, la forma en que devolvemos su generosidad y su colaboración. Esperamos, de hecho, que no solo esos profesores y alumnos con lo que hemos trabajado se vean retratados en este libro, sino que también se reconozcan en él todos los profesores y alumnos que lleguen a leerlo, aunque, eso sí, como se comentaba al comienzo, sea un reconocimiento distorsionado por esas lentes a través de las cuales hemos intentado reflejar lo que pasa, y lo que puede pasar, en las aulas de música, con el objetivo explícito de lograr que ese retrato sea cada vez más vivo, colorido y emocionante. Que empiece la música.

			
				
					 1 Dado que en la lengua castellana el género está tan marcado, y es por tanto tan difícil de eludir, para evitar una tediosa reiteración de ambos géneros en cada frase, en general en el libro, ya desde su propio título, se usará el masculino genérico (o en ocasiones el femenino) para referirnos tanto a alumnos como a alumnas, a profesores como a profesoras, músicos y músicas, etc., sin que ello suponga por nuestra parte ningún tipo de discriminación, más allá de la que la propia lengua inevitablemente genere y de la que en esta nota estamos avisando al lector (o lectora). 
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      El aprendizaje y la enseñanza de la música en el siglo xxi

		 
			  
					
							
    Introducción: despertando de un sueño prolongado

						
					

       		  
			

			Hace unos años, en un análisis sobre qué ocurre en las aulas de enseñanza de Educación primaria y secundaria, uno de nosotros (Pozo, 2006) recurría a la película El Dormilón (The Sleeper), dirigida por Woody Allen en 1973, que servía como una metáfora de la situación de la enseñanza. Tal vez muchos lectores, especialmente los más jóvenes, desconozcan esta película. En ella se narra en tono de comedia cómo, tras permanecer 200 años en estado de hibernación tras una criogenización forzosa, Miles Monroe, un clarinetista al que encarna el propio Woody Allen, despierta en EE. UU., su país natal, encontrándolo sumido en un estado policial que vigila a los ciudadanos. Dejando de lado otros aspectos más políticos de la película (y del propio Allen), que coinciden con otras distopías, quizá más conocidas, como 1984, nos interesa destacar que Miles Monroe, el clarinetista, va tropezando en su camino con situaciones que muestran de forma hilarante los cambios producidos en la cultura y hábitos más cotidianos y a los que Miles no sabe cómo responder ni adaptarse, dando lugar a numerosas situaciones cómicas. En este devenir, el clarinetista Miles no se acerca a ningún aula de música a actualizar sus conocimientos musicales, pero si lo hiciera, nos tememos que su reacción habría sido totalmente distinta porque estaría en un lugar en el que, más allá de la apariencia superficial y de la presencia de nuevos artefactos y tecnologías, las formas de aprender y enseñar se habrían modificado muy poco. 

			Constituye ya un tópico decir que la educación musical está en crisis y que los modos de enseñanza en los conservatorios y en las aulas de música en general no se han adaptado a los cambios sociales y culturales ni ayudan a que los estudiantes desarrollen las competencias y herramientas que requiere este nuevo milenio. De hecho, todos los análisis realizados en los últimos años sobre el estado de la enseñanza de la música instrumental, centrados muchos de ellos en los conservatorios, pero abarcando también otros espacios formativos, coinciden en que esta se halla en una seria encrucijada (por ej., Sarath y cols., 2014; Tregear y cols., 2016). Por ejemplo, un informe elaborado hace unos pocos años con el fin de trazar las líneas de la renovación curricular en los conservatorios norteamericanos afirmaba rotundamente que resulta “esencial que haya un cambio significativo [en la educación musical] si queremos reducir la distancia entre el estudio académico de la música y el mundo musical en el que se graduarán nuestros alumnos y los alumnos de años venideros” (Sarath y cols., 2014, pág. 11).

			Son varios los autores (López-Íñiguez y Bennett, 2020; Tregear y cols., 2016) que coinciden con el diagnóstico de este informe, según el cual la brecha entre la formación musical que se está proporcionando a los futuros músicos y las competencias que deben desplegar en su futuro profesional y personal es cada vez más ancha y profunda, de la misma manera que la brecha que existe entre “la música en la academia” y “la música en el mundo real” (Sarath y cols., 2014, pág. 2) y por la que el informe aboga por cambios radicales o paradigmáticos, por repensar profundamente los supuestos, las metas y los métodos de ese tipo de educación musical. 

			Son muchos los factores que contribuyen a abrir esas brechas, parte de los cuales serán analizados en este capítulo y en el siguiente. Mejorar la calidad de la educación en interpretación musical requiere, más allá de los cambios cosméticos en la periferia del currículo que caracterizan a las nuevas propuestas curriculares, emprender un verdadero cambio paradigmático (Sarath y cols., 2014), que permita superar el tradicional modelo de conservatorio (Burwell, 2005; Musumeci, 2002; Tregear y cols., 2016). Jørgensen (2000, pág. 68) describe esta tradición como el arreglo “donde se mira al maestro generalmente como un modelo a seguir y una fuente de identificación para el alumno, y donde el modo de aprendizaje dominante del alumno es la imitación”. El alumno es, por tanto, “aquel que observa, escucha, imita y busca [la] aprobación [del maestro]” (Uzler, 1992, pág. 584). Este particular tipo de relación diádica entre maestro-aprendiz (véase, más adelante, el capítulo 2; también Burwell, 2012, 2016; Persson, 2000) inhibe el desarrollo de la autonomía de los futuros músicos como aprendices, así como el desarrollo de la identidad artística (Gaunt, 2008, 2010, 2011).

			Pero no es solo el desarrollo personal del aprendiz el que se ve limitado en la enseñanza tradicional. También la función social de la música, como actividad cultural, se ve encasillada en modelos que parecen responder, como le sucedía a Miles Monroe, a ese pasado de hace 200 años, que se corresponde más o menos con la fundación de los primeros conservatorios entre nosotros, y no con el momento actual, en el que debemos despertar a una nueva realidad. La sociedad que rodea y sostiene a los conservatorios no tiene nada que ver con aquella que dio lugar a sus primeras fundaciones, por lo que el “contrato social” entre la sociedad y los centros de educación musical está también en quiebra, requiriendo actualizar y modificar el compromiso existente entre ellos (Tregear y cols., 2016).

			Tampoco la música que se enseña y aprende en los conservatorios es, para bien y para mal, la misma que se escucha y en la que se participa en la mayor parte de los espacios sociales. Hay también una brecha creciente entre la música que llena las aulas de los conservatorios y sus potenciales oyentes, su público, de cuya formación nadie se ocupa, por lo que se hace cada vez más necesario que los conservatorios trabajen para promover una escucha atenta entre los ciudadanos: 

			Tal vez el problema de las audiencias pasivas en las salas de conciertos, con tanta frecuencia invocado, se deba a que la parte encarnada (embodied) de la experiencia musical se ha vuelto irrelevante y, sin embargo, el elemento encarnado de la música es central en la experiencia de escucha (Tregear y cols., 2016, pág. 10). 

			El reconocimiento de esa brecha, o quizá ya abismo, tiene, por tanto, múltiples dimensiones, que no se agotan en las relaciones que tienen lugar en el aula entre el profesor, el alumno y la música, mediada muchas veces por un instrumento concreto. Aunque este libro va a estar centrado precisamente en cómo mejorar, o cambiar radicalmente esas formas de hacer música, y aprenderla y enseñarla en las aulas, creemos necesario, en este primer capítulo señalar además algunas otras dimensiones que en nuestra opinión son también esenciales para definir una nueva cultura educativa en los conservatorios y en general en los espacios de educación musical. Así, en este capítulo identificamos tres ejes o dimensiones fundamentales, como veremos en las siguientes subsecciones, que parecen estar tejiendo la investigación actual con respecto a una nueva cultura educativa musical, que tanto investigadores como un número creciente de docentes de música parecen perseguir en las últimas décadas, pero también las prácticas profesionales y las políticas educativas de las instituciones donde se enseña y se aprende música:

			
					
•	El aspecto integrador de la educación musical, por el que se definen competencias holísticas que expanden el dominio instrumental, puesto que son requeridas para que los músicos encuentren su función profesional en una sociedad cada vez más cambiante.

					
•	La función social de la educación y la interpretación musical, como el eje organizador de prácticas musicales y de educación musical que benefician a las personas en múltiples aspectos de la vida, especialmente atendiendo a la diversidad de manifestaciones culturales existentes.

					
•	El elemento transformador inherente a la música a través del cual se generan prácticas de enseñanza y aprendizaje autónomas, abiertas, creativas, expresivas y flexibles, y que como explicamos en este y en sucesivos capítulos del presente volumen, necesita adquirir más presencia en currículos institucionales, prácticas instruccionales y políticas educativas.

			

			
			  
					
							
    La formación integral en la educación musical: hacia la profesionalización en los estudios superiores de instrumento

						
					

       		  
			

			La necesidad de asumir pedagogías transformadoras en los contextos formales de educación musical, que va a atravesar todas las páginas de este libro, está conectada fuertemente con investigaciones más generales en educación y psicología que definen el aprendizaje efectivo como aquel que promueve autonomía, pero también resiliencia y competencias para afrontar nuevos problemas (Biggs y Tang, 2011; Boud, 2012; Pozo y Pérez Echeverría, 2009; Yeager y Dweck, 2012), algo que no le vendría mal a nuestro clarinetista Miles Monroe como aprendiz en una sociedad tan impactante para él. Sin embargo, los docentes suelen tener dificultades para asumir estas ideas tanto teórica como prácticamente (véase capítulo 4) y lo mismo ocurre con los estudiantes que tienden a centrarse especialmente en los aspectos instrumentales (Gaunt, 2010; Presland, 2005), olvidando que para el desarrollo de sus carreras necesitan también otras habilidades diferentes (Jørgensen, 2000; Mills, 2002; Burwell, 2005; Carey, 2008; Gaunt, 2008, 2010; Gaunt, Creech, Long y Hallam, 2012; López-Íñiguez y Bennett, 2020). Por ello, Lebler (2008) sugiere que para que los futuros profesionales de la música sepan navegar en el mundo laboral, los conservatorios de música actuales necesitan proveer a los estudiantes de experiencias de aprendizaje integradoras que sean musicalmente inclusivas y que generen tanto flexibilidad como una gran variedad de habilidades musicales, cuestiones que, como describiremos en esta sección, no aparecen en las aulas tan frecuentemente como desearíamos.

			Esto es algo extremadamente preocupante, ya que sabemos que la empleabilidad de los músicos que se gradúan es mínima, pero también “compleja y desorganizada” (Bennett, 2016, pág. 112), y que, cuando salen del conservatorio superior o la universidad de música con su diploma como instrumentistas profesionales, tendrán que dirigir sus opciones profesionales en función no solo de sus habilidades como instrumentistas, sino de otros aspectos informales y de su capacidad de toma de decisiones y de variedad de roles profesionales en el ámbito de la música (Burnard, 2014), una carrera de carácter incierto para aquellos que se dedican profesionalmente a ella (Bennett, 2007; Bennett y Bridgstock, 2015; Shihabi, 2017). De hecho, tener un puesto como principal o tutti en una orquesta, o establecer un grupo de cámara con una agenda repleta de conciertos y grabaciones comerciales es algo que está al alcance de muy pocos instrumentistas (Bartleet y cols., 2012; Bennett, 2014). Además, una gran mayoría de ellos se dedicarán probablemente a la docencia de su instrumento, por lo que, como veremos en el capítulo 17, la formación pedagógica integral de los instrumentistas como profesores de música es fundamental para asegurarles un futuro motivador y motivante.

			En esa línea, los estudios llevados a cabo por Zhukov (2019, entre otros) reiteran la necesidad de cambio en la enseñanza diádica de conservatorios superiores y universidades de música, poniendo además el énfasis en los aspectos creativos y el desarrollo profesional durante los estudios. Asimismo, Perkins (2013) apuesta por actividades de aprendizaje auténticas que incidan en la curiosidad de los alumnos, y por tanto en su motivación, más allá de las necesarias habilidades con el instrumento. Esas habilidades específicas de la disciplina instrumental se han definido en una diversidad de estudios (en el contexto estadounidense, por ej., Chin, 2002; Young, 2016), que indican las que tienen verdadero peso en las evaluaciones de interpretación: lectura a vista, tocar el repertorio canónico Occidental, armonizar melodías, transponer, improvisar y acompañamiento. Estamos de acuerdo, en este sentido, en que las habilidades con el instrumento necesariamente tienen que refinarse al máximo, de hecho, los alumnos de instrumentos musicales en educación superior centran todos sus esfuerzos en ello (Creech y cols., 2008; Gaunt, 2010). Sin embargo, añadir asignaturas dedicadas a estos aspectos en los currículos no parece suficiente y, por tanto, es necesario abrir los espacios pedagógicos a desarrollar aspectos relevantes para nuestra actual sociedad occidental, como la adaptabilidad, la flexibilidad o la resiliencia (Burnard, 2012; Gaunt y cols., 2012). Asimismo, nuestros alumnos necesitan desarrollar sus habilidades sociales y de organización, su motivación, su confianza, su agencia artística y autonomía, y las estrategias para sobrellevar las demandas profesionales (Burland y Davidson, 2004; Juuti y Littleton, 2012; MacNamara, Holmes y Collins, 2006, 2008), además de ser capaces de reflexionar de manera crítica sobre sus capacidades y perfiles como futuros profesionales de la música (Blom, Rowley, Bennett, Hitchcock y Dunbar-Hall, 2014; Brown, 2009), algo impensable sin cuestiones genéricas como el pensamiento crítico, el liderazgo, o el trabajo en equipo (Bennett, 2009; Bennett y Bridgstock, 2015).

			Por ejemplo, recientes investigaciones llevadas a cabo en el marco islandés (Jónanson y Lisboa, 2019) o en el australiano (Lebler, 2008, 2019), hacen hincapié en ofrecer formación adicional en investigación para los alumnos de música en estudios superiores (véase también capítulo 17), ya que solo de esa manera podrán estar preparados para liderar el necesario cambio que venimos indicando, y para mejorar los currículos de los diferentes centros donde trabajen en el futuro. Tal es la importancia de estos aspectos que, por ejemplo, en el marco australiano, tras haber investigado estas cuestiones, se ha hecho hincapié en diseñar el currículo en educación musical superior más centrado en ofrecer experiencias de aprendizaje y evaluación auténticas (Carey y Lebler, 2012; Harrison, Lebler, Carey, Hitchcock y O’Bryan, 2013) en las que los alumnos salgan de lo que varios autores (por ej., Burwell, Bennett y Carey, 2017; Rostvall y West, 2003) definen como el “jardín secreto” o la “caja negra” del aula de conservatorio o de la insonorizada cabina de ensayos a espacios nuevos e inspiradores (Perkins y Williamon, 2014; Smilde, Page y Alheit, 2014) que incluyan colaboración (Gaunt y Westerlund, 2013; Pozo, Bautista y Torrado, 2008); innovación en estilos musicales y prácticas pedagógicas (Lebler, 2007), y creatividades diversas (Burnard y Haddon, 2015).

			Todas estas cuestiones, pero también aspectos como la crítica de los estudios musicales recibidos en instituciones regladas, la falta de exposición a situaciones profesionales durante los estudios, o la focalización en la carrera de solista (Bartleet y cols., 2012) —que realmente es un sueño que alcanzan muy pocos (Juuti y Littleton, 2012)— salen a la luz cuando se les pregunta a músicos profesionales si su educación musical les preparó para lo que verdaderamente fue su profesión en el marco musical (López-Íñiguez y Bennett, 2020), es decir, una formación integral u holística, en la que se desarrolle una amplia identidad como ciudadanos musicales durante toda la vida, algo identificado en investigación en educación musical como el “currículo vivo” (Bath, Smith, Stein y Swann, 2014; Johnsson y Hager, 2008). Como consecuencia, diversos estudios en música han identificado la necesidad de exponer a los alumnos a experiencias reales con profesionales que les enriquezcan y les ayuden a desarrollar una variedad de competencias cruciales en la vida como músicos, tales como la versatilidad, el crecimiento personal o las habilidades sociales y emocionales (Ascenso, McCormick y Perkins, 2019; Burland y Davidson, 2004; MacNamara. Holmes y Collins, 2006, 2008). 

			En conclusión, los futuros instrumentistas tendrán mayor o menor éxito como profesionales en función de la variedad y calidad de sus actividades de interpretación durante los estudios y la potencialidad de estas para generar autodisciplina y autonomía (Creech y cols., 2008), pero también se debe tener en cuenta anticipación realista de las salidas profesionales adecuadas para ellos (Brown, 2019; Reid, Madeleine, Petocz y Dahlgren, 2011), que necesariamente tendrán que definirse en un marco de expansión tanto en el marco educativo como, fuera de él, en el ámbito profesional. 

			
			  
					
							
    La función social de la música: hacer y aprender música en una sociedad cada vez más abierta, diversa y cambiante

						
					

       		  
			

			Durante las últimas décadas, las dimensiones expresivas y creativas de la música han cambiado considerablemente y, por ello, Miles Monroe necesitaría no solo comprender qué cuestiones novedosas suceden musicalmente a su alrededor, sino entender que esas nuevas manifestaciones artísticas de gran diversidad responden a cambios sociales constantes. Estos cambios responden, por ejemplo, a las influencias culturales diversas de una sociedad global cada vez más interconectada y en constante expansión, al creciente interés de los músicos profesionales por la improvisación y la composición, a las expresiones artísticas que mezclan gran variedad de géneros musicales, o a las producciones e interpretaciones acústicas y electrónicas que tienen lugar en contextos no convencionales y que son posibilitadas, a su vez, por verdaderos avances tecnológicos que facilitan su acceso y transmisión a públicos diferentes al de la ópera o el ballet clásico.

			Asimismo, en la línea de Tregear (2014; Tregear y cols., 2016), la formación de los músicos profesionales ha sido, especialmente durante los dos últimos siglos, muy selectiva y excluyente, y por ello se puede tildar de “elitista”, puesto que se exigía un “talento” o predisposición musical, que supuestamente solo tenían algunas personas, algo que no podía ser enseñado. A su vez, esas personas interpretaban para públicos elitistas porque el lenguaje a comunicar era altamente intelectual y, por tanto, accesible para públicos selectos y eruditos. A lo largo de las paginas de este libro intentaremos mostrar que se requiere una visión más abierta de esa formación musical, no reducida al virtuosismo del intérprete individual, que permita no solo limitar ese carácter exclusivo de la formación musical, sino que se abra a nuevos públicos, a nuevos espacios sociales, más allá de los que han sido habituales. Por ello, es necesario también dedicar mayores esfuerzos a formar no solo a los músicos, sino a las audiencias sin las cuales esos músicos no podrán desarrollarse profesionalmente (Tregear y cols., 2016).

			No obstante, si comprender todo eso no fuera poco para el señor Monroe, además, debería aceptar que la música no solo evoluciona como respuesta a los cambios sociales, sino que a su vez genera asimismo cambios en la sociedad (por ej., Green, 2017; Regelski, 2006), siendo la relación entre música y sociedad un dilema similar al de “¿qué fue primero, el huevo o la gallina?”. La función social de la música por tanto, estaría más bien relacionada con el enriquecimiento cultural a través de su marcado carácter multidisciplinar y transdisciplinar (véase capítulo 16) que le conecta tanto a otras artes como a diversos dominios científicos, estableciendo así un diálogo en el que, por ejemplo, se puede contribuir a una sensibilización sobre la sostenibilidad ecológica a través de proyectos culturales más locales en comunidades pequeñas, o ejercer como eje fundamental en el desarrollo de la justicia social a través de la integración de inmigrantes en experiencias musicales derivadas de su folklore. Algunos de estos temas se han puesto de manifiesto en macroproyectos de investigación relativamente recientes como el de ArtsEqual en Finlandia que incluye intervenciones de cohesión e integración social a través de proyectos en los que las artes se utilizan para mejorar la salud de las personas, se elaboran políticas educativas para apoyar el desarrollo de instituciones artísticas que actúen de manera más responsable con la sociedad, se estudia el impacto de las artes en la igualdad y el bienestar, o la importancia de las artes como elemento de atención a la diversidad en las escuelas generales (véase, por ej., Anttila y Suominen, 2018; Jääskeläinen y López-Íñiguez, 2017; Kallio y Heimonen, 2018; Laes y Westerlund, 2018; Väkevä y cols., 2017). Por su parte en Latinoamérica, encontramos también iniciativas de investigación a título individual sobre la accesibilidad a la música en escuelas de países en desarrollo como Chile (Ángel-Alvarado y Lira-Cerda, 2017; Ángel-Alvarado, López-Íñiguez y Johnson, enviado), o El Sistema de Venezuela, que se originó como una experiencia que ha tenido mucho éxito en estos aspectos sociales según algunos autores (por ej., Verhagen, Panigada y Morales, 2016), por lo cual se ha adaptado a otros países como Estados Unidos (por ej., D’Alexander e Ilari, 2016), aunque también ha recibido severas críticas respecto a sus resultados, que lejos de ser concluyentes sobre dichos beneficios sociales, animan a realizar investigación más rigurosa sobre los efectos reales de sus prácticas (Baker, Bull y Taylor, 2018). 

			
			  
					
							
    Pedagogías transformadoras: hacia un verdadero cambio en la enseñanza y el aprendizaje instrumental

						
					

       		  
			

			Las dimensiones tratadas en los apartados anteriores, así como otras de las que no nos podemos ocupar aquí, confluyen en la necesidad de un cambio profundo en las formas en que se enseña y se aprende la música en nuestras aulas, que será el objetivo esencial de este libro. Desde el cambio de milenio, diversos estudios en ciencias de la educación (Bransford, Brown y Cooking, 2000; Mayer y Alexander, 2016; Pozo, 2008, 2016; Pozo y Pérez Echeverría, 2009; Sawyer, 2015), así como en la psicología de la música y la educación musical, han hecho hincapié en la necesidad de un cambio de modelo que refuerce el papel del aprendiz con respecto a la toma de decisiones sobre su aprendizaje, de tal modo que este se apropie de sus procesos de aprendizaje (Hallam, 2001a, 2001b, 2006; Gatien, 2009; O’Neill, 2012; Virkkula, 2015; véanse también capítulos 2, 3 y 4) y gestione de manera autónoma qué metas y contenidos deben aprenderse (Gilbert, 2016; véase, por ej., los capítulos 6 y 18) a través de enfoques más innovadores y constructivos, centrados en el alumno y en el desarrollo de sus competencias (Bautista, Torrado, Pozo y Pérez Echeverría, 2006; Musumeci, 2005; Zarzo, 2017). Según estos estudios, el modelo tradicional de maestro-aprendiz —el más utilizado en la mayoría de instituciones de enseñanza musical en occidente actualmente (Daniel y Parkes, 2017; Duffy, 2016)—, no favorece que los alumnos sean autónomos ni autorregulen su aprendizaje (Gaunt, 2005; López-Íñiguez y Pozo, 2014a, 2014b), pero tampoco que ejerzan el pensamiento crítico, reflexivo e independiente necesario para continuar aprendiendo a lo largo de la vida, algo crucial en el ámbito musical (Boud 1989; Boud, Cohen y Sampson, 1999; Carey, 2010; Carey, Harrison y Dwyer, 2017; Daniel y Parkes, 2017; Duffy, 2016; Falchikov 2007; Gaunt, 2008; Montalvo y Torres, 2004), y sin lo que se puede llegar a tener salidas profesionales limitadas en música (Hennekam y Bennett, 2017) como vimos en un apartado anterior.

			En ese sentido, mejorar la calidad de la educación en interpretación musical requiere, como apuntábamos al comienzo, superar el tradicional modelo de conservatorio (Burwell, 2005; Tregear y cols., 2016) tan en vogue desde el siglo XVIII, cuyos supuestos se analizarán en detalle en el capítulo 2 y se retomarán en el 17. Cada vez más, tanto investigadores como docentes, e incluso también los propios alumnos, demandan un cambio en las prácticas instruccionales en las clases de instrumento o voz que resulte en pedagogías centradas en el alumno. De hecho, este tipo de pedagogías representan el eje principal de las reformas en educación musical superior en Europa (Klemenčič, 2017). Así, por ejemplo, las nuevas formas pedagógicas que apelan al lógico cambio que confronte esa pasividad y reproductividad por parte de los aprendices de música, resuenan, en nuestro contexto, con la demanda de cambio planteada desde la Asociación Europea de Conservatorios de Música (AEC), que urge a las instituciones educativas a desarrollar currículos más integradores y reformistas en los que se eliminen acercamientos pedagógicos tradicionales actuales que están “casi dañando el desarrollo del alumno como músico reflexivo e integral” (Cox, 2007, págs. 12-13), algo sobre lo que se ha reflexionado críticamente en recientes artículos auto-etnográficos y narrativos sobre la compleja trayectoria en instituciones educativas de músicos profesionales (López-Íñiguez, 2019; López-Íñiguez y Bennett, 2020).

			De hecho, esta visión reformista en la educación musical, que parece dar lugar a mejores resultados de aprendizaje (Biggs, 2003; Carey y Grant, 2014; 2015; Cranton, 1994; McGonigal, 2005; Mezirow, 1997, 2000; Taylor, 1998, 2007), está recibiendo fuertes apoyos de diversos grupos y proyectos de investigación en los últimos años. Existen de hecho, más allá de estas u otras investigaciones concretas, numerosas iniciativas institucionales, de asociaciones, universidades o proyectos, tanto a nivel nacional como internacional, enfocados a una mejora de la educación musical que comparten, en mayor o menor medida, las preocupaciones expresadas en este capítulo. Dado que no es el propósito de este libro enumerar todas las asociaciones, instituciones o redes de investigación y divulgación que resuenan, aunque desde paradigmas y metodologías diferentes, y con el fin de no abrumar al lector, se recogen a continuación en forma de apéndice algunas de las iniciativas que creemos más relevantes, de forma que el lector interesado pueda profundizar más en la dirección que desee. En todo caso, todas estas iniciativas, al igual que muchas otras, desde perspectivas diferentes y más o menos globales, pero en nuestra opinión complementarías, coinciden en la necesidad de generar cambios radicales en las formas tradicionales de aprender y enseñar música en las instituciones musicales, y en el funcionamiento de la industria de la música en general (Tregear, 2014). Para ello, es necesario no solo repensar esas tradiciones, sino también proponer modelos alternativos que ayuden reducir esa brecha profunda entre la academia y la sociedad con la que iniciábamos estas páginas. Ese es el objetivo del capítulo 2: proponer nuevos enfoques tras un análisis crítico de las tradiciones aún dominantes en nuestras aulas e instituciones educativas. 

			Apéndice: algunas iniciativas relevantes para la renovación de la educación musical

			
				
					
				
				
					
							
							En el ámbito internacional se han llevado a cabo iniciativas con intereses similares como, por ejemplo, el Conservatorio Reflexivo en Reino Unido, donde el énfasis se puso en mejorar la educación especializada en las artes interpretativas (por ej., Gaunt, 2013), como también ocurrió con las redes profesionales internacionales Conservatorio Innovador (ICON, Duffy, 2016) y Transforming 121 (véase por ej., Carey, Lebler y Gall, 2012; Carey y Grant, 2014, 2015; Carey, Bridgstock, McWilliam, Taylor y Grant, 2013a; Carey, Grant, McWilliam y Taylor, 2013b), o los proyectos basados en el formato de Alumnos como Socios (Coutts, 2018; Luce, 2001; Shihabi, 2017), en los que se apuesta por pedagogías transformadoras en diversos niveles educativos del dominio musical en general. En el informe de Sarath y cols. (2014, pág. 14) que mencionábamos antes, puede también consultarse una larga lista de proyectos norteamericanos diversos que, en los últimos 50 años, han propuesto también la necesidad de reformar la educación musical del músico proveniente del modelo conservatorio, como la de la asignatura de música en colegios de primaria e instituciones de educación secundarias.

							Asimismo, el proyecto de investigación Transformando la Musicalidad, ubicado en Finlandia, y cuya investigadora principal es la primera autora de este capítulo, parte de que este tipo de pedagogías transformadoras —particularmente en el ámbito de la educación superior de instrumentistas clásicos— son únicamente posibles desde una construcción de la identidad del alumno como verdadero aprendiz a lo largo de la vida (véase capítulo 18), que aprende a través de la reflexión sobre lo que “no posee y no es” (Reay, 2010, pág. 2), que necesariamente sucede cuando se conectan los procesos intrapsicológicos (dimensión individual) e interpsicológicos (dimensión social) del individuo. Por nuestra parte, como se ha mencionado ya en el Prefacio, El GIACM, como parte del Seminario Interdisciplinar sobre el Aprendizaje y el Cambio Educativo (SEIACE), lleva 15 años estudiando aspectos parciales relacionados con la mejora de la calidad educativa y el desarrollo de competencias musicales, de los que se nutre en buena medida este libro.

							Todos esos proyectos e iniciativas cuentan también con el apoyo de diversas asociaciones internacionales que hacen esfuerzos constantes por apoyar la visibilidad de las diversas investigaciones en el ámbito que centran este capítulo en particular y todo el libro en general. Así, por ejemplo, desde la Sociedad Internacional para la Educación Musical (ISME), se gestionan tanto la Comisión para la Educación del Músico Profesional (CEPROM), que promueve valores integrales en la formación del músico que reflejen la visión artística y la diversidad de aprendizaje de las personas en relación a los diversos contextos culturales y sociales, como los grupos de interés especial en Pedagogías Aplicadas, que se centra en ofrecer los últimos avances en teorías de la educación a docentes de todo el mundo, o en Valoración, Medición y Evaluación que engloba distintos aspectos sobre cómo medir las prácticas instruccionales en música y sus resultados. Estos temas se recogen en una multiplicidad de líneas editoriales y actividades promovidas por ISME.

						
					

				
			

		 

		 
				
					
				
				
					
							
							En el mismo sentido, aunque desde una perspectiva integradora entre la educación musical y la psicología de la música de marcado carácter científico y mayoritariamente a través de estudios psicométricos, la Sociedad para la Investigación en Educación y Psicología de la Música (SEMPRE) favorece la promoción de distintos eventos y publicaciones relacionados con la ciencia de la interpretación y la formación holística del músico, atendiendo, tanto a cuestiones sociológicas (género, raza, estatus socioeconómico y laboral, etc.) como psicológicas (habilidades, motivación, autoconcepto, autoeficacia, autorregulación, etc.). Estos aspectos están también presentes a través de la combinación de procesos biológicos, cognitivos y sociales envueltos en la adquisición de las habilidades en el megaproyecto australiano Comprendiendo el Mecanismo de la Maestría Musical, así como en algunos de los temas presentes en el Simposio Internacional de la Ciencia Interpretativa (ISPS), uno de los foros más importantes para diseminar investigación relacionada con el objetivo fundamental de este libro. Desde el marco nórdico, el carácter interdisciplinar de la educación musical se acoge bajo el paraguas de la Red Nórdica para la Investigación en Educación Musical (NNMPF) que, al igual que la Asociación Alemana de Investigación en Educación Musical (AMPF) en el ámbito centroeuropeo, publican sendos libros anuales y revistas virtuales donde se recogen los temas de investigación más recientes y relevantes de sus respectivos autores y miembros.

							En el contexto Ibero-Americano contamos a su vez, por ejemplo, con el Centro de Investigação em Psicologia da Música e Educação Musical (O-CIPEM), o la Sociedad Colombiana para la Investigación en Educación y Psicología de la Música (PSICMUSE) con intereses similares a los propuestos por SEMPRE, pero en los ámbitos portugués y colombianos; o con la Asociación Española de Psicología de la Música y la Interpretación Musical (AEPMIM), que engloba a profesionales de ambas áreas de forma simultánea, la psicología y la música, y cuyos objetivos destacan la difusión del conocimiento de esta área a través de actividades formativas en los centros de educación formal (conservatorios y universidades) y otras de ámbito no formal, en actividades científicas periódicas, así como el fomento de la investigación en la Psicología de la Música, mediante organización de eventos, publicaciones y cooperación con varias de las organizaciones ya mencionadas y con otras similares en el plano internacional como las sociedades Europea (ESCOM), Argentina (SACCOM) y Brasileña (ABCAM) para las Ciencias Cognitivas de la música. También en España, con una larga y ejemplar trayectoria, se encuentra la Sociedad para la Educación Musical del Estado Español (SEM-EE) que cuenta con sus propias comisiones de Educación y Formación Musical en los Conservatorios y Escuelas de Música (EFMCE) y de Educación y Formación Musical en el Espacio Superior (EFMES).
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      La enseñanza de la música instrumental: viejas tradiciones, nuevos enfoques

					
			  
					
							
    Introducción

						
					

       		  
			

			En el capítulo anterior hemos visto cómo, por diversas razones, se está poniendo en entredicho el modelo tradicional de formación musical instrumental, que ha predominado en los Conservatorios, pero también se ha extendido a otros espacios institucionalizados, como las Escuelas de Música, o incluso, más allá de ellos, a otros muchos contextos de educación no formal (véase capítulo 16), incluido el espacio virtual, con sus apps, sus videojuegos, sus tutoriales, etc. (véase capítulo 14). 

			De entre esos diferentes niveles de análisis e intervención (musicológicos, culturales, institucionales, curriculares, profesionales, etc.) para mejorar la educación musical, en este capítulo —y también en el resto del libro— nos ocuparemos sobre todo de cómo esos cambios afectan a la forma en que quien enseña debe actuar en el aula para cambiar las formas de aprender de quienes a su vez deben aprender. Por supuesto, lo que pasa en el aula es en buena parte consecuencia de lo que sucede en esos otros niveles —por ej., de cómo se establecen los criterios de selección y evaluación de los alumnos (véase capítulo 14) o de cómo se forma y selecciona a los futuros profesores (véase capítulo 17)— y por ello también nos referiremos a ellos en diferentes momentos. Pero intentaremos adoptar como hilo conductor la perspectiva de profesores y alumnos, profundizando en la forma en que tradicionalmente se han relacionado no solo entre sí sino también con la música, en lo que podríamos llamar el modelo de conservatorio o, si se prefiere, la cultura educativa de los conservatorios. Tras ese análisis, propondremos una nueva forma de concebir esas relaciones, de sentir, vivir y producir la música a través de su aprendizaje y enseñanza, que se desarrollará luego en detalle en el resto del libro. 

			
			  
					
							
    La educación musical en los conservatorios

						
					

       		  
			

			Existen muchas caracterizaciones y análisis de la cultura de educación musical en los conservatorios (Burwell, 2005; Ford, 2010; Small, 1998; Sarath y cols., 2014; Tregear y cols., 2016; véase también capítulo 17). De entre ellas, para nuestros propósitos expositivos, es especialmente útil la desarrollada por Musumeci (2002), según el cual existe un amplio acuerdo en que el modelo de educación musical típico de Conservatorio se caracteriza por una serie de rasgos, que parcialmente reformulados por nosotros, serían:

			
					
1.	Una estructura de conocimiento rígida y restringida a un rango de música histórica y estilísticamente limitada.

					
2.	Una teoría musical basada en una epistemología con una clara influencia de la tradición positivista.

					
3.	Un sistema de producción musical derivado en buena medida del taylorismo y el individualismo.

					
4.	Una orientación centrada ante todo en la decodificación de la partitura y en el dominio técnico del instrumento.

					
5.	Unos métodos de enseñanza directos o transmisivos, basados en interacciones sociales normativas, autoritarias y unidireccionales, en forma de diada maestro discípulo.

			

			Veamos con mayor detalle cada uno de estos rasgos para, a partir de ese análisis, poder proponer una forma alternativa de concebir y desarrollar la enseñanza y el aprendizaje en las aulas de los conservatorios, pero también, más allá de ellas, en otros espacios de educación musical.

			   Una estructura de conocimiento rígida y restringida

			Comencemos con lo que puede ser un caso prototípico de educación musical. Carlos pertenece a un grupo de amigos, esos que ya en el colegio se juntaban en el garaje en cuanto encontraban un hueco para ensayar las canciones de las bandas de moda. Su vida musical estaba completamente dividida entre el violín y la música moderna. Los amigos preguntaban por qué elegir cuando todo era música. No entendían realmente la dualidad que vivía Carlos entre la música del conservatorio y la música con el grupo (tal vez esos amigos podrían ahora leer el capítulo 16 de este libro sobre las diferentes culturas de aprendizaje musical y lo entenderían mejor). Como dice Small (1998), hay muchos lugares y maneras de actuar y convertir sonidos en algo que comunica emociones, desde la cantante de ópera en su teatro al multitudinario concierto en un estadio de una banda de Rock, desde los asistentes a un evento deportivo compartiendo sus sentimientos hacia su equipo al cantar su himno, o ese familiar que canta mientras asea la casa y anima su quehacer. Lo cierto, como piensan los amigos de Carlos, y explica Small (1998), música es algo que hace la gente al usar sonidos para comunicar. ¿Por qué hay esa diferencia entre la música del violín del conservatorio y la del grupo?

			En el grupo, Carlos escuchaba junto a sus compañeros los temas favoritos de todos ellos, y entre todos, y poco a poco, sacaban los sonidos de esas canciones. Por un lado, la melodía de la guitarra eléctrica y la voz, por otro el bajo, ritmos de la batería, etc. Así comenzaban el ensayo y las propuestas: “a mi me pone un poco más rápido”, “aquí debemos darle más caña”, “ahora deberíamos bajar el sonido para crear esa atmosfera que mola tanto”, “ahora Luís, es tu momento, da todo”, trabajando en buena medida de forma cooperativa (sin necesidad de haber leído el capítulo 13 de este libro sobre aprendizaje cooperativo, aunque leerlo sin duda les habría ayudado). También sin haber leído el capítulo 12 sobre el uso de tecnologías de la información y la comunicación (TIC) en la educación musical, Carlos y sus compañeros, para finalizar el ensayo, se grababan con el móvil, se pasaban el audio y se comentaban a lo largo de la semana: oye, aquí se nota que estamos verdes, aquí falta groove, aquí [...] Carlos se implicaba en esos ensayos, veía qué es aquello que no estaba a su gusto o realmente salía mal pero lo vivía como una oportunidad para mejorar, para aprender por medio de la autorregulación (según se argumentará en el capítulo 3). Los temas de las grandes bandas los convertían en sus temas, hacían sus propias versiones, arreglos, tomaban sus propias decisiones, todo era un verdadero proceso de aprendizaje y de creación. “Eran unos tipos serios trabajando” decían sus amigos.

			En el conservatorio la situación era diferente. Carlos tenía que finalizar sus estudios profesionales de violín y debía tocar el repertorio que se le pedía, las obras que ya había estudiado su padre, también violinista. Ese repertorio, de hecho, no era una exigencia exclusiva de su conservatorio ni de su instrumento, sino algo propio de la cultura educativa que impregna la vida en los conservatorios en todo el mundo: con ciertas variaciones hay un repertorio “clásico” o canónico establecido (Ford, 2010). Ese conjunto de obras tiene poca variación: conciertos barrocos de Vivaldi o similar, sonatas y partitas de Bach o del estilo, conciertos de Hadyn, de Mozart, estudios de violinistas famosos, caprichos de Paganini, y conciertos típicos de violinistas, etc. Al fin y al cabo, es el repertorio clásico que se interpreta en los conservatorios para finalizar las enseñanzas profesionales, para el acceso a un conservatorio superior (como pueden observar en las propias programaciones de los centros, accesibles generalmente desde sus páginas web), incluso para presentarse a unas oposiciones a profesor (véase al respecto el capítulo 17) o para audicionar en una orquesta. En definitiva, ese es el repertorio habitualmente establecido en la tradición occidental como canon desde el que medir y comparar las competencias de instrumentista, el que podríamos denominar repertorio canónico de la música occidental (Ford, 2010). 

			Aunque, en general, a Carlos le gustaba también ese repertorio, lo que no le seducía era que no podía tomar ninguna decisión frente a él. Su afamado profesor sabía perfectamente cómo había que tocar Bach, por ejemplo, en el violín, hasta el punto de que era él quien decidía qué digitaciones, articulaciones, etc., eran las más coherentes o mejor, las canónicas y, por tanto, obligatorias. Carlos se sentía un poco incómodo. Con todo el respeto al texto escrito, Carlos sentía que lo que él hacía no era lo que sentía ni sonaba en el audio de su intérprete favorito al tocar determinado repertorio (véase capítulo 8 sobre qué representa una partitura, desde los sonidos con sus parámetros —altura, tono, intensidad, etc.— hasta el contenido emotivo que subyace a ellas). Le comentaba al profesor la situación y este asentía. Le decía que a él también le gustaba ese interprete, pero que primero había que tocar la obra como “estaba escrita”, y luego, una vez hubiese aprobado, ya podría tomar otro tipo de decisiones y hacer una interpretación personal o expresiva de la obra (en el capítulo 10 se presentan ejemplos reales sobre las rutas de aprendizaje como la expuesta por este profesor, donde la reproducción literal de la partitura es previa a la construcción de una verdadera interpretación). 

			Carlos sentía que el protagonismo de su mundo musical no residía en él, tampoco en las emociones que subyacían a aquel papel pautado. El papel principal estaba en la literalidad del texto, compartiendo protagonismo con las instrucciones del profesor para convertir esos signos en los sonidos de la forma canónica por medio del instrumento. De hecho, como dice Ford (2010) y como veremos a lo largo de este libro, en los conservatorios, focalizados en ese repertorio canónico del que hablamos, excepto en los departamentos de jazz o música moderna, se enseña la técnica para tocar ese repertorio, no para ser verdaderos intérpretes. Ford (2010) explica que se ha privilegiado el repertorio frente al propio intérprete y su acción de interpretar la música. Como veremos en un próximo apartado de este mismo capítulo, todo se reduce a técnica y repertorio, intentando producir alumnos que sean clones de sus profesores. Small (1998) atribuye esto al hecho de pensar en abstracto, que, si bien es oportuno para conceptualizar, reviste algunos peligros, como, por ejemplo, limitar la palabra música a la partitura y no a la acción de musicking, algo así como hacer música o musiquear, donde la música deja de ser un objeto (el complemento directo) para convertirse en una acción (el verbo). Como veremos luego, la música se concibe así como un lenguaje formal, abstracto, desencarnado o desligado de la acción, que es preciso dominar de forma exhaustiva antes de hacer o sentir la música (Pozo, 2017a; Pozo, Torrado y Pérez Echeverría, 2019). Por esto no se le da un valor educativo a la acción artística (véase capítulo 10 con ejemplos de cómo sucede esto en el aula), ni a la recreación del interprete, ni a la percepción del oyente ni a su respuesta. La obra creada por el compositor es el objeto musical en sí mismo. 

			Así, siguiendo con la exposición de Small (1998), pensar que el significado, el contenido emotivo, de la partitura reside en la propia obra compuesta supone que la interpretación no es parte creativa del proceso, siendo el intérprete solo un mediador entre el compositor y el oyente. Si así fuera, como comenta Sloboda (1986), si el dominio técnico y la precisión del tono y el tiempo es todo lo que se precisa para la interpretación musical, es mejor que pasemos la tarea a los programadores de computadoras y cerrar nuestros conservatorios.

			Visto desde la evaluación, tal como se tratará en detalle en el capítulo 14, los argumentos expuestos, volviendo a las vivencias de Carlos, cobran bastante fuerza. Carlos superó sus estudios profesionales de violín: afinó, midió, e hizo las indicaciones que venían en la partitura y no se paró en ningún momento, algo que suponía en la rúbrica un gran porcentaje de la calificación. Los profesores de los conservatorios en España, desde la Reforma de la Ley de Ordenación General del Sistema Educativo (LOGSE, 1990), elaboran un documento donde hacen constar, entre otros aspectos, qué es lo que se va a evaluar y qué peso tiene cada elemento de evaluación en la calificación final. En general, podría entenderse como una rúbrica de evaluación, más nítida y explícita en unos tiempos, lugares y niveles que en otros (con respecto a los procedimientos habituales de evaluación véase el capítulo 14). También, Carlos mostró soltura en el manejo del instrumento, es decir, los profesores que le evaluaban pudieron observar cierto nivel técnico en la ejecución del repertorio y, además, tocó de memoria, algo que suponía otro apartado de esa rúbrica de evaluación. La parte artística de la rúbrica se difuminaba con la idea de tocar al pie de la letra los fortes, los pianos, crescendos, etc.

			Lo que debía hacer Carlos era reproducir fielmente el texto. Como acabamos de decir, y como se insistirá a lo largo de este libro, la tradición educativa de los conservatorios, con un repertorio canónico y atemporal, se focaliza, por tanto, en el aprendizaje técnico, entendiéndolo como la ruta más eficaz para conseguir reproducir al pie de la nota la obra registrada en la partitura, lo que a su vez permitirá que surja el contenido expresivo de esta, si puede ser, con la colaboración o ayuda del talento individual de los instrumentistas, que debe brotar de forma un tanto misteriosa porque apenas se enseña, más allá de suponer que el dominio técnico lo hará aflorar (Bonastre y Timmers, 2019). 

			De esta forma, la parte artística de la rúbrica, esa reinterpretación del contenido emotivo que subyace a los sonidos organizados, se difumina, pues se entiende que la realización de las diferentes indicaciones de la partitura es suficiente para comunicar ese contenido emotivo. Se asume que, sin intención comunicativa, tan solo respetando esas indicaciones de forte, piano, etc., se puede hacer llegar al oyente el contenido comunicativo. Es decir, los profesores, en este caso, usan esas indicaciones (f, p, crescendo, etc.) como fines en sí mismos en lugar de como señales que ayudan a entender la intención comunicativa del compositor y a convertir al intérprete también en creador y, con ello, a generar la necesidad de enseñar al instrumentista a crear, a comunicar, a realizar una lectura epistémica de la partitura. Como usted mismo podrá comprobar, para que quien le escucha capte su intención comunicativa —por ejemplo, hacerles saber su enfado— debe gestionar de forma más o menos deliberada no solo lo que dice sino cómo lo dice. Hablando más alto o más bajo, más rápido o más lento, el enfado se notará si pone la intención de comunicar enfado, de lo contrario el oyente entenderá que está usted bromeando, ironizando, etc. Aprender cualquier lenguaje es ante todo aprender a comunicar significados de forma intencional. Es lo que parece diferenciar los lenguajes humanos de otras formas de comunicación animal (Tomasello, 2008).

			Volviendo a Carlos, tenía pensado alejarse en el grado superior de esta tradición canónica de los conservatorios sobre la enseñanza e interpretación del violín y sumergirse en el territorio de la música moderna. Quería manejar más recursos técnicos como el Chop, las ghostnotes, etc. Sin embargo, el grado superior en la especialidad violín suponía seguir exactamente las mismas rutinas por las que había pasado y continuar también con un repertorio similar y tradicional en los conservatorios: barroco, clásico, romántico, contemporáneo, virtuosismo, etc. Obviamente en todas las épocas ha habido más formatos musicales que ese canónico que se selecciona para su estudio. Es oportuno insistir ahora que el repertorio que se exige en el itinerario de interpretación para graduarse se mantiene, sin alteración significativa, desde los tiempos de la creación del primer conservatorio en España, el María Cristina de Madrid, a comienzos del siglo XIX y no solo en España, sino en todo Occidente (Ford, 2010). La interpretación de un repertorio que represente, de forma aproximada en función del centro y del instrumento, una obra de cada estilo de los mencionados, incluyendo una obra virtuosa y otra española (por supuesto de la considerada música culta) es constante. A modo de ejemplo, en 2019, dos siglos después de la creación de ese primer conservatorio, en un conservatorio, de cuyo nombre no queremos ahora acordarnos, aunque la pauta es muy similar en todos, para graduarse en violín se debe interpretar un repertorio de no menos de 50 minutos que incluya una sonata o partita de Bach a violín solo, un capricho de Paganini, un concierto para violín y orquesta y una obra de libre elección (véanse guías didácticas de los conservatorios españoles consultando en sus páginas web). Minuto arriba o abajo y obra más u obra menos este repertorio es obligado en casi cualquier conservatorio superior en la especialidad de interpretación de nuestra tradición cultural. Pueden hacer esta comprobación, insistimos, visitando las páginas webs de los conservatorios y buscando las guías didácticas de cada instrumento. De hecho, la fuente que hemos utilizado para darles a conocer este repertorio ha sido la visita a la página web de uno de ellos y la visita al mismo centro en la realización de estos exámenes. 

			El grado superior suponía para Carlos tocar de nuevo un repertorio similar al de las enseñanzas profesionales, por ejemplo, el capricho de Paganini y la sonata de Bach. Quizás el resto de obras eran más accesibles técnicamente, pero del mismo corte. En definitiva, el grado superior suponía realmente permanecer al menos cuatro años con un repertorio similar, incluso a veces, el mismo, con los mismos autores, y tan solo esperando los cambios que los respectivos profesores pudieran incluir. En su ciudad no existía la especialidad de música moderna, ni en casi ningún conservatorio público en España, tampoco especialidades que se alejasen del mundo clásico como jazz o flamenco, que solo se imparten en algunos de estos conservatorios. Los 23 conservatorios superiores que hay en España tienen la especialidad de interpretación en todos los instrumentos que configuran una orquesta, pero desde la exclusiva visión del repertorio entendido como clásico o canónico, pero no moderno, de jazz o flamenco. 

			No conocemos el destino del ficticio Carlos, pero sí podemos afirmar que su experiencia no es exclusiva. Todos los que hemos pasado por un conservatorio hemos compartido esa experiencia de una formación centrada en esa estructura de conocimiento rígida y restringida a un rango de música histórica y estilísticamente limitada, como la define Musumeci (2002). Minassian, Gayford y Sloboda (2003) refuerzan esta misma idea, al señalar que la actividad en los conservatorios se restringe al territorio de la música clásica y no solo esto, además a la forma en que debe interpretarse esa música clásica y a las instrucciones que se dan para manejar el instrumento para lograr reproducir la partitura tal como se pide o exige. Y aquí hay un gran problema, más allá de cuestionar si los conservatorios deben restringir su actividad a la música clásica o abrirse y adaptarse a las nuevas tendencias y mercado laboral (no olvidemos que también debemos formar para fomentar la integración de los alumnos en el mercado laboral, y ello, como se señala en el capítulo 1, en un contexto social y cultural muy diferente de aquel que prevalecía cuando se crearon los primeros conservatorios que pusieron en pie este modelo). Fijar el foco en los recursos técnicos (véase capítulo 10), en la partitura, sus digitaciones y articulaciones, etc., formatea cómo va a sonar la obra a la vez que configura una visión parcial de esta y construye una interpretación canónica del repertorio clásico, pero sobre todo formatea la mente de profesores y alumnos con respecto a qué es la música y a cómo se enseña y se aprende. Por ello, será complicado cambiar la tradición y el foco en un determinado formato musical mientras no repensemos qué entendemos por música y cómo creemos que, más allá de las tradiciones establecidas, puede aprenderse. 

			Tal como conciben el aprendizaje musical la mayor parte de los profesores y (sobre las concepciones docentes y discentes véase en detalle el capítulo 4), la partitura es la verdad y la vida de la música y de su enseñanza, de acuerdo, según señalara Musumeci (2002) con una concepción positivista de la propia música. 

			    Una teoría musical basada en una epistemología positivista

			Viajando unas décadas más atrás de la experiencia, recién relatada, de Carlos, algunos de nosotros aún recordamos aquellos exámenes “por libre” que se daban en el plan de estudios de 1966 (Ministerio de Educación y Ciencia, 1966) vigente durante muchos años en España hasta la entrada en vigor de la Ley de Ordenación General del Sistema Educativo (LOGSE, 1990). A principio de curso, había que ir a la Secretaría del conservatorio (por entonces no había internet) para recoger una hojita en donde aparecían enumerados las obras, estudios y métodos que había que saberse en el examen de junio, el canon musical al que nos hemos referido en el apartado anterior. En la actualidad, aquellas hojas de repertorio del plan 1966 (Ministerio de Educación y Ciencia, 1966), han evolucionado desde la LOGSE (1990), la LOE (2006) y la LOMCE (2013) (nos tememos que la sopa de letras continuará) a las cada vez más complejas programaciones didácticas, llenas de una suerte literaria, más prosaica que poética, de objetivos, contenidos, metodologías, competencias, capacidades, evaluación, etc.

			Pero, a pesar de esa sopa de letras y de términos, nos temenos que la práctica de la enseñanza instrumental, como sugería Musumeci (2002), sigue sustentándose en una epistemología positivista, es decir, en asumir, de forma a menudo más implícita que explícita, que aprender es apropiarse de un conocimiento objetivo, verdadero y establecido desde las voces culturalmente autorizadas (Pecharromán y Pozo, 2006, 2008). En el caso de la música, según hemos visto en el ejemplo de Carlos, se asume que para dominar un instrumento no solo hay que apropiarse de un repertorio autorizado, sino que, además hay que interpretarlo desde los cánones correctos. 

			Esta epistemología positivista no es exclusiva de los contextos de aprendizaje instrumental. Siguiendo a Convington y Lord (1994), la ejemplificaremos utilizando para ello, no una clase de instrumento, sino esa asignatura que tan optimistamente se denomina lenguaje musical. Según cuenta el propio Musumeci (2002, pág. 1):

					

		
				
					
				
				
					
							
							Nacho ya había estado vomitando a la mañana, y cuando venía en el colectivo para el conservatorio sentía como una bola fría de gas carbónico en la panza. El examen lo ponía loco. Pero cuando por fin el Profesor Frei entró al aula pensó que no iba a poder dominar sus ganas de desaparecer, esfumarse, irse caminando o corriendo, no importaba cómo, alejarse de esa situación a cualquier costo. Pero se quedó. Escuchó cómo Frei decía, “Vamos a empezar por reconocer la tonalidad. Voy a tocar el acorde tres veces”.

							“Primera vez”, anuncia, y toca en el piano el La 440 y un acorde. “¿Qué acorde? ¿Qué será? ¿Qué tendrá que ver el La con ese acorde?” piensa Nacho, mientras casi puede escuchar las palpitaciones de sus compañeros, apenas más atrás de las propias, sobre el eco del piano que ya se extingue. “Hoy está bueno Frei,” piensa Nacho, “lo dejó resonar un rato... pero yo no cazo una”.

						
					

				
			

			

			Esta epistemología positivista, objetivista o reproductiva sigue caracterizando buena parte de la enseñanza que tiene lugar hoy en los conservatorios. Como se verá en el capítulo 4, tras todas las decisiones que tomamos como docentes subyacen creencias sobre el conocimiento, el aprendizaje, etc., que suelen activarse de forma inconsciente y automática. Así, ese positivismo implícito, esa creencia en una interpretación musical correcta, verdadera, amenazada por un ejército sigiloso —y a veces no tan sigiloso, porque se oyen perfectamente— de errores, desviaciones, incorrecciones, hace que la labor del docente consista continuamente, como en el viejo pasatiempo de los periódicos, en detectar las diez diferencias, o los diez errores, como mínimo, entre la interpretación del alumno y la forma canónica en que debería tocarse esa pieza en la mente del docente. Con el fin de intentar corregirlos de inmediato para que no persevere en ellos. En el capítulo 3 (tabla 3.1, pág. 71) se puede ver un ejemplo de una profesora dedicada sistemáticamente a corregir los errores sistemáticos de su alumno (otros ejemplos pueden verse en el capítulo 10). 

			Esta misma epistemología subyacente, en muchos casos positivista, se manifiesta por tanto de forma muy intensa en la evaluación, que muchas veces consiste, de acuerdo con el mencionado juego de las diez diferencias, en la comparación del producto realizado por el alumno con ese objeto de conocimiento autorizado que reside en la mente del profesor (véase capítulo 14). La situación de evaluación, con sus exigencias fijadas, su rigor y control externo, no genera estados emocionales propicios para el disfrute y la expresión emocional sino, al menos en el caso de Nacho, vómitos que anticipan un tipo de ejercicios (esta vez auditivos), que, aunque tampoco tienen nada que ver con su vida cotidiana, generan miedo al error, a la penalización y al control externo. El alumnado de conservatorio ha de ser capaz de identificar auditivamente, y transcribir después, tanto intervalos, como tonalidades, métricas rítmicas y compases en el ejercicio que tradicionalmente se denomina como “dictado musical”. Esta epistemología positivista, con su concepción objetiva de la música, en vez de subjetiva, está basada, de forma muchas veces implícita más que explícita, en una visión conductista. Es decir, ya sea frente al estímulo de un ejercicio u obra musical del alumno se espera una respuesta prefijada, no cualquier respuesta elaborada por el propio alumno 

			Las consecuencias de este tipo de evaluación son diversas: abuchear la Consagración de la Primavera, las vivencias de Carlos del apartado anterior, y mucho más cotidianas, como la crisis de ansiedad sufrida por Nacho en la transcripción anterior. Esta ansiedad, a modo de miedo escénico, llegan a padecerla casi cuatro de cada diez alumnos de conservatorio (Zarza, Orejudo y Casanova, 2016) y es de hecho característica de la formación en música clásica (Perdomo-Guevara, 2014), posiblemente por sus formas de evaluar o valorar la música en el marco de esa concepción positivista, que acaba por vincular el aprendizaje musical con la emoción del miedo, el miedo al error, el miedo a saltarse alguna nota, el miedo a no tocar “como es debido”, miedo al fracaso de no ser capaz de reproducir el objeto musical donde reside el conocimiento. Y aprender desde el miedo es una de las formas menos eficaces de aprender y de disfrutar de lo aprendido (Bächler, Pozo y Scheuer, 2018; Pozo, 2016). 

			Esta forma de organizar la enseñanza, mediante actividades y objetivos “bien estructurados” (Covington y Lord, 1994) aparentemente genera buenos resultados, pero restringidos a pruebas y contextos académicos concretos (esa temida evaluación). Es decir, no se generan aprendizajes eficaces, según la definición que se establecerá en el capítulo 3, ya que ni son duraderos ni transferibles. Al igual que Carlos en el apartado anterior, tampoco Nacho va a ser capaz de cruzar con sus conocimientos musicales bajo el brazo el puente que separa el aula de su vida. Los que sirven en un lado del puente no valen en el otro. Y este es otro problema que afronta el modelo de conservatorio; se asienta en formatos culturales, o modos de producción musical, que es dudoso que respondan a las exigencias y las formas de distribución del conocimiento musical en pleno siglo XXI. 

			   Un sistema de producción musical basado en el taylorismo y en el individuo

			En el apartado anterior se caracterizaba la epistemología positivista desde perspectivas de aprendizaje reproductivo, es decir el alumno sabe música cuando es capaz de reproducir o interpretar el repertorio autorizado desde los cánones establecidos. Las características de este tipo de educación no solo recaen sobre las vivencias de los alumnos, sino también sobre las de profesores y demás agentes educativos, ya que todos comparten una misma cultura musical, respiran el mismo aire, bastante viciado, de una música rígida y reproductiva. 

			Parte de ese aire que se ha ido viciando, volviéndose espeso, y para tantos alumnos, como Carlos y Nacho, y no pocos profesores, un tanto irrespirable, tiene su origen en la historia de la producción cultural de la música, que ha contribuido sin duda a asentar ese tipo de prácticas de epistemología positivista. Un breve esbozo de esa historia tan compleja debe partir de las formas de producir música que compartimos filogenéticamente con otras especies animales, para llegar al modo de producción taylorista que organiza los espacios de aprendizaje de conservatorio, y finalmente a los modos contemporáneos de distribución masiva que organizan la estructura de producción en los actuales contextos de aprendizaje mimético. 

			La historia evolutiva del homo sapiens, pero también de otras especies animales, nos ha llevado a producir, compartir y transmitir de generación en generación música a través del dispositivo mimético de aprendizaje compartido filogenéticamente. Por ejemplo, Fitch y cols. (2018) proponen una visión ecológica para la musicalidad humana, diferenciando cuatro tipos de manifestaciones musicales que compartimos con otras especies (canciones vocales, música instrumental de percusión, sincronización vocal social y la danza). Así, influidos por el ecosistema inmediato, se construyen o improvisan canciones combinando los diferentes memes culturales, o estructuras musicales básicas, que se adquieren de manera implícita (Pozo, 2014) y que caracterizan sonoramente a cada una de esas especies y, en nuestro caso, a las diferentes culturas musicales.

			De esta manera, se asume la idea de una cultura con modos de producción más productivos que reproductivos, ejecutados desde los patrones musicales básicos o memes culturales aprendidos de forma mimética (Lord 1964, 1965; Pressing, 1988; Vikis-Fribergs, 1984). Por ejemplo, este modo de producción ocurría en las numerosas culturas estudiadas del Sureste Asiático, India, Gamelán, Latinoamerica, etc. (Nettl, Russell y Zitman, 2004); pero también en la cultura flamenca española con los cantos improvisados o “de repente” (Machado, 1881). Este modo de producción permite que la música sea un verdadero lenguaje durante la interacción social, cuya esencia no es la forma sino el contenido musical, expresivo, las emociones compartidas que se sincronizan en una comunidad a través de la participación en la actividad musical. No hay rito social o cultural (sea boda, funeral o celebración ritual) que no esté mediada por la música, concebida como una actividad social en la que todos participan, sin diferenciar compositores, intérpretes y espectadores, una división de roles musicales que tiene su propia historia. 

			Aunque el aprendizaje mimético tiene por meta la imitación o reproducción de una acción o un objeto previamente establecido, estos formatos de producción abierta se caracterizan porque ninguna interpretación —o supuesta imitación o reproducción— es exactamente igual a la anterior. Es lo que caracteriza a la producción artesanal. Si usted va a un mercado artesanal, sea en Logroño, Marruecos, Perú o México, reconocerá una pieza como artesanía porque contiene una desviación, un error, una marca, que las diferencia de las demás. No hay dos piezas artesanales iguales porque cada producción es única, está abierta a múltiples variables contextuales que la transforman. Solo con la producción industrial se lograron generar innumerables copias idénticas del mismo objeto, lo que tuvo una influencia decisiva sobre la formación y el aprendizaje, que dejó de ser artesanal para convertirse en técnico (Pozo, 2014). Los artesanos se convirtieron en obreros y la música pasó a ser reproducida en lugar de producida. 

			Pero ese camino hacia la mecanización del aprendizaje en el caso de la música se inició, de hecho, muchos siglos antes de la Revolución Industrial, con el Papa Gregorio Magno, quien ideo la unificación del territorio cristiano a través de un rito único. Para ello creó la Schola Cantorum, donde se enseñaba a reproducir lo que posteriormente se denominó como canto Gregoriano (Serrallach, 1953). Con el fin de agilizar y facilitar el proceso de aprendizaje de estos cánticos surgieron los primeros intentos de escritura musical (Sarget, 2000). Aun así, las formas abiertas de producción seguían siendo una práctica diaria, surgiendo de ella las primeras polifonías (Del Arroyo y Rey, 2017; Devoto, 1980; Lara, 2005) y se mantuvo, en un progresivo disminuyendo, hasta el Romanticismo. 

			Cuando llegó la Ilustración, la escritura musical estaba plenamente desarrollada y con la buena intención de transmitir el auténtico conocimiento musical a toda la humanidad se comenzaron a publicar y comercializar obras, tratados y diccionarios sobre música (Rosen, 1971), surgiendo así la figura del aficionado burgués y sus respectivas asociaciones culturales (antecesoras de nuestras actuales bandas de viento del Levante español). Sin embargo, el cambio más influyente para los espacios de aprendizaje formal musical vino de la mano de la Revolución Industrial. El nuevo modo de producción industrial taylorista, con sus cadenas de montaje, mano de obra especializada y división del trabajo organizó los espacios de aprendizaje en los emergentes conservatorios, como en el resto de espacios educativos (Pozo, 2014, 2016), lo que, en el caso de la música, supuso la ya asumida distinción entre compositor e interprete (Moore, 1992; Salazar, 1944), que permite entender esa epistemología positivista o reproductiva descrita en el apartado anterior. 

			Así, observando la historia de la producción cultural, es posible entender cómo han cambiado las condiciones de la práctica musical, en gran medida por intereses ajenos a la comunicación emocional a través de la misma. Para atender a la industria taylorista y sus cadenas de producción masiva, se hace necesario diferenciar los distintos perfiles profesionales, así como su formación específica: diseñadores y directores de cadenas de producción (compositores/directores) por un lado, y expertos técnicos (instrumentistas) que las llevaban a cabo, por otro. Hemos estado un par de siglos generando profesionales para el modo de producción taylorista, cosa que por cierto se nos ha dado muy bien. De hecho, son numerosas las orquestas profesionales (y de estudiantes) europeas con músicos formados en esta cultura musical. Pero, como se señaló en el capítulo 1, en la actualidad la mayor parte de los músicos formados en esa tradición deben buscar otras orientaciones profesionales para las que esa formación taylorista, especializada, no les ha preparado. 

			En definitiva, este modo de producción musical ha generado toda una cultura de enseñanza y aprendizaje, que se caracteriza por enfrentar al alumnado a la tarea cerrada que supone la decodificación e interpretación de partituras musicales pero rara vez a la producción e interpretación de sus propias creaciones, ya sea en solitario o con compañeros, o ni siquiera a hacer su propia interpretación o versión de las obras de otros su cover, Pero, ¿preparamos al alumnado de conservatorio a representar su vida a través de la música? Pues al parecer no. Es más, tampoco le enseñamos a realizar interpretaciones de las propias partituras, sino a obedecer al profesorado, que en demasiadas ocasiones ejerce de jefe de la cadena de producción, con lo que la necesidad de que el alumno sepa qué está haciendo y comprenda el proceso es menos importante que el respeto al producto establecido. Frases como “tú no pienses” o “esto se hace así”, son una coda demasiado común. Más que enfrentarles a verdaderos problemas de composición, creación o interpretación, tareas abiertas a encontrar diferentes soluciones, se les enfrenta a meros ejercicios tareas cerradas, que solo admiten una solución preestablecida (sobre las diferencias entre ejercicios u problemas musicales véase el capítulo 3 también el ejemplo recogido en el capítulo 10, págs. 262-263). 

			    Una orientación hacia la decodificación de la partitura y el dominio técnico del instrumento

			Esta forma de concebir la música como un sistema de saberes más o menos cerrado o establecido, un objeto de conocimiento preexistente al alumno, y al propio profesor, que la educación musical debe transmitir a las nuevas generaciones de intérpretes, de la forma más fiel posible, en el marco de un modelo de producción taylorista, conduce necesariamente hacia un modelo instruccional, o de entrenamiento musical, acorde con esas premisas. Al igual que sucede con otros contenidos emblemáticos de nuestra tradición educativa, como la lectura y escritura, las matemáticas o la ciencia, como señalara Small (1998), al denunciar el carácter abstracto o descontextualizado, diríamos nosotros, de la música enseñada, se ha tendido a comenzar la instrucción con un dominio del código (la lectura de partituras), que solo posteriormente los alumnos, cuando ya dominan plenamente esos códigos deben traducir en acciones. En el principio es el Verbo, no la acción (Pozo, 2014). De esta forma, como se verá en mayor detalle a continuación, aprenden la música como un lenguaje abstracto, amodal y arbitrario (AAA) (Glenberg, De Vega y Graesser, 2008; también Pozo, 2017a), descontextualizado de la propia acción, la interpretación, y de los significados que cobra en contextos concretos, una producción cerrada en sí misma, empaquetada como un producto industrial de consumo más, en lugar de una producción abierta, centrada en transmitir significados en un contexto concreto.

			El aprendizaje se inicia así con la decodificación del lenguaje musical escrito, para traducirlo a patrones sonoros que se deben ejecutar mediante acciones concretas en el instrumento. Tocar música se concibe como un proceso de adquisición de las destrezas técnicas necesarias para decodificar la partitura y dominar un instrumento, consiguiendo así traducir la partitura, que se concibe como un código cerrado en sí mismo, a otro código igualmente cerrado, unos patrones técnicos que logren generar ese sonido organizado, técnicamente correcto. 

			Aunque hay muchas formas de enseñar el lenguaje musical y su traducción a patrones sonoros, los estudios muestran una concepción dominante en nuestra cultura, según la cual la música, de acuerdo con la concepción positivista dominante, está contenida en la partitura (véase capítulo 8 de este libro). Tocar es traducir a sonidos lo que está escrito en una partitura y, por tanto, para poder tocar cualquier instrumento hay que saber decodificarla. Como se verá más adelante en el capítulo 8, en ese proceso de alfabetización musical se suele asumir además un enfoque analítico, en el que el texto musical se descompone en sus unidades mínimas, las notas, cuya posterior combinación o secuenciación acaba por producir la melodía deseada. De acuerdo con el modelo AAA (conocimiento abstracto, amodal y arbitrario) ya mencionado (Pozo, 2017a), la partitura se descompone en una serie de unidades abstractas, amodales y arbitrarias (las notas), de cuya combinación debe surgir el significado, de modo similar a cómo se propone a los niños el aprendizaje de la lectoescritura o la notación matemática. Volviendo a la luminosa metáfora de la Biblioteca de Babel de Borges (1944), se asume que todo el conocimiento está contenido en la Biblioteca, en el código, de forma que dominando el código se domina o conoce toda la música (Pozo, 2007). 

			En el aprendizaje de la música, como en otros dominios, parece predominar un patrón cultural acorde con un enfoque de aprendizaje conductista, como se ha señalado antes, o si se prefiere asociativo (véase capítulo 3), según el cual el todo se reduce a la suma de las partes. Así, el significado, que, como veremos a continuación (véase también capítulo 10), en el caso de la enseñanza de la música remite a su contenido emocional (Kivy, 2001), surge de la asociación de las unidades más elementales que componen el código, aparece agregando notas. Decía Borges que en la Biblioteca de Babel estaban contenidos todos los libros que podrían escribirse con los 28 signos del alfabeto, pero también todas las erratas de cada uno de esos libros. La función primera del profesor, como hemos visto es detectar cada una de las erratas cometidas por el alumno al decodificar la partitura para traducirla en sonidos, Y la función del alumno, como se verá en el capítulo 8, será procesar la partitura a un nivel muy elemental, nota a nota. Al igual que cuando se aprenden un texto de “memoria” sin comprenderlo (véase al respecto el ejemplo presentado en el capítulo 3) intentan aprender la música “al pie de la nota”, sin llegar a detectar las estructuras musicales subyacentes que organizan y dan sentido a esas notas, y menos aún vinculando esa música con todos los elementos culturales, expresivos, personales, etc. que les dan vida (véase un análisis en profundidad en el capítulo 8). 

			Al igual que sucede en ciertos modelos de enseñanza de la lectoescritura, el alumno aprende juntando notas, o letras (la p con la a, pa...), que luego se ensartan como eslabones de un collar con otras notas, letras o silabas, hasta poder realizar largos “dictados”. Pero en música, a diferencia de lo que sucede en la escritura, esos dictados deben luego traducirse en acciones que, por medio de un instrumento, generen los sonidos deseados. La letra —en este caso las notas— hay que convertirla en acciones, secuenciadas, organizadas y con un alto nivel de complejidad técnica acorde con las restricciones impuestas por cada instrumento. Como se verá a continuación, y se desarrolla con bastante destelle en el capítulo 10, la ruta más habitual para ensenar la técnica instrumental se basa en proporcionar al alumno un modelo detallado del patrón de acciones que debe realizar y, bajo control y supervisión del profesor, ir modulando esa interpretación, corrigiendo cuantos errores cometa el alumno hasta acercarse al patrón musical establecido, que es el único que asegurará el sonido canónico deseado. Entremos por un momento en una de las clases de Carlos y veamos cómo su profesor le ayuda a corregir sus errores:

					

		
				
					
				
				
					
							
							Profesor: Carlos, hay varias cosas en lo que acabas de tocar. La afinación, realmente no hay ninguna nota que podamos decir que está bien afinada y, desde luego, la posición y tensión que tienes en esa mano no ayuda a mejorarlo. Mira, cogiendo así el violín todo son problemas. Te afectan incluso en el arco. Mira como coges el arco, cómo tu mano no permite la flexión. Tu sonido es tenso. La obra no está bien leída, tienes varias notas erróneas y alteraciones que no haces. El SÍ de esa escala ascendente, por ejemplo, es bemol, la siguiente vez tiene un becuadro. Así varias cosas más. No has hecho las digitaciones y articulaciones que te puse. No me extraña que lo que tocas no se parezca en nada a Bach. Toca lo que está escrito, mejora estos problemas técnicos, ya te he dicho varias veces cómo y verás como todo va surgiendo.

						
					

				
			

			

			Como muestra este ejemplo, la técnica desde este enfoque clásico se concibe como un fin en sí mismo y se adquiere a través de varias fases (véase capítulo 3; también Pozo, 2008) que debe incluir unas instrucciones muy claras y precisas (sobre la posición de los dedos o las manos o de la gestión de la columna de aire según el instrumento) acompañadas usualmente de un modelado por parte del profesor, a quien el alumno debe imitar en lo posible (“Carlos, mira cómo muevo yo el brazo el este pasaje”). Pero además eso requiere dosis muy importantes de práctica, difíciles de asegurar si la motivación de alumno no es la adecuada (como veremos también en el capítulo 3), que además deben ser estrictamente supervisadas por el profesor, cuya función es corregir cuanto antes todos los errores que el alumno cometa (“así no, repite de nuevo y por favor, haz cómo te he dicho y mostrado”). Esta obsesión por el error y su corrección se convertirá así, se quiera o no, en uno de los pilares de la acción docente y discente, donde el alumno estará siempre preocupado por el error y vivir la música desde ese miedo al error, tendrá centrada toda su atención en evitar esos errores técnicos (saltarse una nota, desafinar, no acertar con el tempo, etc.), con lo que, como veremos a continuación, apenas pensará en la música y en el significado expresivo de lo que está interpretando; y el profesor asumirá como suya la responsabilidad de evitar todos esos errores, de forma que estará siempre encima del alumno cuando toca, asumiendo una función autoritaria que genera muy poca autonomía en el alumno, tanto en lo que se refiere a sus capacidades y competencias cognitivas como a su propia motivación.

			    Métodos de enseñanza transmisivos, basados en relaciones autoritarias y unidireccionales

			El modelo que acabamos de describir se asienta sobre una determinada relación entre estudiante y profesor, o mejor entre pupilo y maestro, que también forma parte d nuestra tradición educativa más allá de la música, pero que aquí, dada la relación diádica entre profesor y alumno (un profesor no suele enseñar como en otros contextos educativos a varios alumnos a la vez ni un alumno tiene varios profesores), con lo que la relación, y sus consecuencias se hacen más intensas. 

			Como muestra la tabla 2.1 en su parte superior, en el modelo tradicional los profesores asumen que su función es, según Pozo (2008), proveer a sus alumnos de cuantos conocimientos van a necesitar (ni pensar en dejarles a ellos elegir sus motivos musicales, su repertorio o a decidir cómo quieren hacer las cosas), modelar su ejecución, promoviendo un aprendizaje mimético, y entrenar esa ejecución del alumno, centrándose como hemos visto en la corrección de errores (o sea las desviaciones con respecto a los conocimientos proporcionados y los modelos establecidos). Claxton (1990) lo expresa de forma más gráfica: el profesor debe ser un gasolinero que llene el depósito de conocimientos del alumno (vacío, porque desde este enfoque, como hemos visto, la música que el alumno conoce y vive en su vida cotidiana no interesa, lo más que puede hacer es perturbar), pero también un escultor que modela la acción del alumno y un relojero que minuciosamente revisa y cambia pieza a pieza la ejecución técnica del alumno. ¿Y qué es el alumno en ese modelo? Pues el receptor pasivo de las acciones del profesor, una mente que llenar, una masa informe que pulir o esculpir al gusto del docente, una maquinaria que reparar o al menos ajustar. Si el alumno no se resiste y practica lo suficiente se lograrían los resultados deseados. 

			Tabla 2.1. Diferentes funciones o perfiles docentes en el enfoque educativo tradicional (parte superior) y en otros enfoques alternativos centrados en los alumnos (parte inferior). 
Tomada de Pozo (2008)
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			En los próximos capítulos se analizan en detalle las limitaciones teóricas y prácticas de este modelo, que conducen a un aprendizaje musical mucho más pobre de lo deseable en la mayor parte de los casos, como ya apuntaran hace años Covington y Lord, 1994), pero una de sus consecuencias indeseables es que muchas veces ese vínculo tan estrecho que se establece en el aprendizaje instrumental entre aprendiz y maestro resulta negativo para el propio aprendizaje, se convierte, como se dice ahora, en una relación tóxica. Sin llegar a los casos extremos, pero lamentablemente no tan infrecuentes, analizados por Fernández-Morante (2018), se crea una fuerte relación de dependencia o dominación, en la que el alumno, lejos de construir la autonomía necesaria, acaba por estar cada vez más sometido al control o supervisión docente. Sin entrar en aquellos casos en que este intente mantener ese control por medio del castigo psicológico, la continua corrección de los errores del alumno (ejemplos de nuevo), es el germen del famoso miedo al error, o miedo escénico que atenaza a buena parte de los intérpretes incluso en el ejercicio de su profesión. No es extraño que la emoción de la que más informan los músicos formados en la tradición clásica, a diferencia de los formados en otras culturas musicales, sea el miedo, el miedo al error (Perdomo-Guevara, 2014). Dado que es imposible aprender sin emociones (Pozo, 2016), los profesores que asumen este modelo suelen intentar motivar al alumno haciéndole ver que, si no corrige sus errores, la audición que harán la semana próxima no va a salir bien, que sus padres se van a sentir decepcionados y ¿qué van a pensar quienes le escuchen? ¿Qué emoción activará el alumno cuando deba participar en esa audición? Si la música, como veremos luego, es ante todo expresar emociones ¿qué emociones logrará expresar un alumno atemorizado, que no confía en sus propias competencias musicales? 

			Frente a estos alumnos, bañados siempre en esas emociones negativas, es posible plantear un aprendizaje musical orientado a motivos, metas y emociones positivas. Como se muestra en el ejemplo presentado en el capítulo 11, cuando la meta de la música es comunicar una emoción, el único error posible es no lograrlo, no conseguir dar literalmente con la tecla que genere el misterio o la inquietud. No hay un canón externo que repetir, una ejecución a emular, sino una gestión personal de las emociones y las acciones técnicas (sí, porque sigue habiendo acciones técnicas) que logran comunicarlas. En este nuevo modelo (véase la parte inferior de la Tabla 2.1) quien enseña pasa a ser guía, tutor, asesor, de un viaje que inicia el propio alumno en función de sus metas expresivas. Según Claxton (1990), el gasolinero o el relojero se convierten en sherpas, esos nativos, más conocedores del terreno, que guían a los escaladores pero que no deciden el viaje no toman las decisiones por ellos, sino que están en un segundo plano dejando el protagonismo de la escalada al alumno. Por supuesto que intentan evitar que se despeñe, o que se quede congelado en medio de la audición, pero lo hacen desde la sugerencia, la pregúntala orientación, no desde el ordeno y mando o la imposición de ciertos patrones de acción (en el capítulo 6 se analizarán los criterios que diferencian un tipo u otro de acción docente).

			Esta nueva forma de ser profesor, que se ilustra en numerosos capítulos de este libro (por ejemplo, en los capítulos 7, 9, 10 y 11), requiere también una nueva forma de concebir la música como producción cultural, epistemológica y como actividad instruccional, es decir, requiere replantear cada uno de los puntos que hemos venido analizando, tomando como guía, pero sin seguirla al pie de la letra, la caracterización de Musumeci (2002). Se trata de un nuevo enfoque de la enseñanza musical que parte de supuestos en buena medida opuestos al de este modelo tradicional. 

			
			  
					
							
    Hacia un nuevo enfoque de la enseñanza de la música instrumental1

						
					

       		  
			

			Recientemente, el enfoque AAA, que subyace a los procesos de alfabetización, está siendo fuertemente contestado desde la filosofía de la mente (Rowlands, 2010), la neurociencia (Damasio, 1994) y la psicología cognitiva y del aprendizaje (Claxton, 2015; Glenberg, De Vega y Graesser, 2008; Pozo, 2001, 2014, 2017a; Wilson, 2002), y también desde los propios espacios educativos (Barab y Dodge, 2008). Se propone así un nuevo enfoque, basado en la llamada embodied mind (que traduciremos por mente encarnada), que define nuestra mente como un sistema encarnado, incorporado. Frente a la disociación mente-cuerpo y la creencia de que todo el conocimiento se inicia como una actividad abstracta, formal, descontextualizada, se parte de que toda actividad mental se produce desde y para el cuerpo. Es una actividad encarnada. Frente al supuesto evangélico de que “en el principio era el Verbo” que luego “se hace Carne”, sobre el que, según hemos visto, se asienta buena parte de nuestra cultura educativa musical, el enfoque encarnado asume que todos nuestros actos de conocimiento comienzan implícitamente en el propio cuerpo, en las sensaciones y representaciones corporales o encarnadas. Por tanto, conocer es en buena medida explicitar y reconstruir esas representaciones encarnadas primarias (Pozo, 2001, 2014). A diferencia de lo que sucede en el enfoque cognitivo clásico, acorde con los supuestos que según hemos visto han predominado en nuestra cultura educativa musical, en el que esas representaciones se codifican en forma de unidades simbólicas abstractas, amodales y arbitrarias) (Glenberg, De Vega y Graesser, 2008), desde el enfoque encarnado se asume que las representaciones primordiales tienen un carácter enactivo, se basan en acciones y sensaciones corporales, por lo que constituyen verdaderas represent/acciones (Pozo, 2014). 

			De esta forma, la enseñanza y el aprendizaje, incluido el aprendizaje musical (Cox, 2016), deberían dirigirse a explicitar y transformar esas representaciones encarnadas primarias por medio del dominio de nuevos códigos y sistemas de representación (Pozo, 2014, 2017a). Todo aprendizaje debería partir de las representaciones implícitas y encarnadas, que inconscientemente guían la actividad de los aprendices. Pero, como veremos, esta transformación requiere su recodificación mediante diferentes lenguajes y representaciones externas de carácter social o cultural (Pérez-Echeverría, Martí y Pozo, 2010), que no solo ayuden a explicitarlas sino sobre todo a generar nuevos significados mediante una redescripción representacional (Karmiloff-Smith, 1992) en otros formatos representacionales. El proceso de redescripción, de acuerdo con Karmiloff-Smith (1992), implicaría la traducción progresiva de una representación a un nuevo código o formato, con mayor potencia representacional. En el caso de la música instrumental estaría indicando como las representaciones intuitivas, ligadas al cuerpo (que veremos en parte en el capítulo 7) adquieren un significado diferente al explicitarse y traducirse a otros códigos externos, hasta adquirir un carácter más simbólico y más flexible por medio de las partituras. Dado que las representaciones encarnadas están encajadas o ligadas al contexto, se necesita traducirlas a otros códigos con más capacidad de transferencia que las propias experiencias corporales, para que lo aprendido pueda generalizarse a otros contextos o situaciones. 

			La pregunta que tal vez se esté haciendo el lector es qué puede redescribir un alumno que esta empezando a aprender un instrumento si no sabe nada todavía acerca de cómo tocar ese instrumento, o cuáles son esas representaciones encarnadas primarias que tenemos ligadas al cuerpo y que nos permitan aprender música e instrumento por la vía que proponemos. La respuesta es sencilla, somos seres emocionales (Damasio, 1994), la música juega su papel en el terreno de la expresión de emociones (Juslin y Västfjäll, 2008; Koelsch, 2014; Koelsch, Kilches, Steinbeis y Schelinski, 2008; Meyer, 2008) y además todos somos humanamente musicales (Hallam, 1998; Musumeci, 2005). La música es una de las expresiones más genuinamente emocionales del ser humano. De hecho, este contenido emotivo se encuentra presente en las raíces de la creación y la práctica musical, como se desprende de los llamados protolenguajes (Mithen, 2005), en este caso y más concretamente el uso de sonidos para conducir esas emociones. También se encuentra en estudios clásicos como el de Blacking (1995) en la tribu de los Vendas. Más recientemente, Juslin y Sloboda (2013) afirmaban que la música es ante todo un fenómeno comunicativo y expresivo, cuyo principal objetivo es la expresión de emociones. Incluso desde la perspectiva de la interpretación, y no solo desde la óptica del compositor, Levitin (2006) afirma que la esencia de la interpretación musical es, en el fondo, ser capaz de transmitir emociones, lo que implicaría, como veremos en el capítulo 10, una construcción personal del contenido emotivo que subyace a la partitura. 
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