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ResuMEN: La importancia de la musica para la vida y su permanencia en todas las
culturas permiten concebirla como un contexto de desarrollo y aprendizaje, mis que
como una especialidad profesional. Tanto la cultura como proceso de formacién, como
la educacién institucionalizada, convergen en el campo musical, lo cual permite pensar
que es posible educar en la musica. Desde esta reflexién, se problematiza la nocién de
talento y se indaga en el concepto mds global de inteligencia musical; se analizan las dis-
tintas formas de valoracién del potencial musical, y finalmente se propone un modelo de
integralidad que abarca desde la primera infancia hasta la formacién posgradual y articu-
la el desarrollo de la corporalidad a diversas formas de pensamiento simbdlico, 16gico-
formal y creativo. Los ejes del modelo se caracterizan por su amplitud, su flexibilidad y
la variabilidad de formas en que se pueden expresar.

PALABRAS CLAVE: educacién; musica; inteligencia musical; modelo de integralidad.

AsstrAcT: The importance of music to life and retention in all cultures, allow concei-
ved as a context for development and learning, rather than as a professional specialty.
Both culture and training process as institutionalized education, converge in the music
field, which suggests that it is possible to educate in music. From this discussion, the
notion of talent becomes problematic and explores the whole concept of musical inte-
lligence; different forms of assessment of musical potential are analyzed and finally a
model of integration ranging from early childhood to graduate training aims to develop
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and articulate corporeality to various forms of symbolic, formal logical and creative
thinking. The axes of the model is characterized by its breadth, flexibility and variability
of ways you can express.

KEey woRrDS: education; music; musical intelligence; holistic model.

A IMPORTANCIA DE LA MUSICA PARA LA VIDA y su permanencia en todas las

culturas permiten concebirla como un contexto de desarrollo y aprendizaje,

més que como una especialidad profesional. Tanto la cultura como proceso de
formacién, como la educacién institucionalizada, convergen en el campo musical, lo
cual permite pensar que es posible educar en la musica.

En su obra Arte, mente y cerebro, Howard Gardner sefiala que «las investiga-
ciones sobre procesos creativos han hallado una enorme diversidad en los grados y
tipos de habilidad y en las formas de acceso a la musica» (1987). Es decir, que no se
trata de que muchos caminos conduzcan a la musica, sino de que diferentes caminos
conducen a distintas musicas. La academia constituye uno de esos caminos y es preci-
samente el que transitaré en esta reflexion que problematiza la concepcién de talento,
analiza las diversas formas de valoracién del potencial musical y propone un modelo
de integralidad para la formacién musical que abarca desde la primera infancia hasta
la formacién posgradual y articula el desarrollo de la corporalidad a diversas formas
de pensamiento simbdlico, l6gico-formal y creativo.

1. Talento, aptitud, inteligencia musical

La formacidn artistica ha estado dominada por el paradigma del talento, que se
define, desde la experiencia docente, como una capacidad natural para comprender el
lengua e musical, para apropiarlo y para expresarse a través de él. El talento de un es-
tudiante particular puede realizarse en determinado instrumento y no en otros; existe
talento musical que puede presentarse asociado a determinado talento instrumental.
La psicologia ha concebido el talento como lugar de convergencia del pensamiento en
imdgenes, una peculiar sensibilidad emocional y una capacidad creadora. Cada una de
estas caracterizaciones deja lugar para otras, evidenciando que el don o talento artis-
tico seria una formacién psiquica compleja y heterogénea, innata pero no hereditaria'.

Si bien el talento es objeto de multiples enfoques desde la psicologia y la estética,
no es tema de reflexién en los programas de musica; se asume como una realidad que
se evidencia en las interacciones pedagdgicas y en la diversidad de ritmos y formas de
aprendizaje. En la educacién musical, el talento se ha constituido en un dispositivo
de exclusién: son innegables la vocacién y las diferencias interindividuales, pero ello

' José Antonio Marina, en su obra La educacion del talento, define el talento como «la inteligencia
triunfante,untipodeinteligenciapricticavinculadaconlaresoluciéndeproblemas,queordenaygestiona
alrestode capacidadesy estructuraproyectos, emociones, éxitos y fracasos». Elautor propone unaserie
derecursosdirigidosapotenciarel talento delos nifios: «Unaideadel mundoveraz, rica,ampliay llenade
p051b111dades, un pensamlento ﬂuldo, rlguroso, creativo y capaz de resolver problemas; un tono
vital activo, seguro de si mismo, optimista y resistente; el aprendizaje de la libertad, que supone la
construccién de la voluntad, la responsabilidad personal, la formacién de la conciencia moral y de
las virtudes de accidn; la comunicacién con nosotros mismos y con los demds: comprender y saber
expresar y la sociabilidad, los sentimientos sociales» (MARINA, 2010).
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no implica que su desarrollo no pueda lograrse, con las pedagogias apropiadas, por
diferentes caminos y en tiempos distintos, hacia objetivos que también difieren: des-
de la musica como parte de la vida, a la musica como factor de desarrollo, la musica
como profesién o la musica como aficién. La respuesta ficil de que el estudiante no
tiene talento —después de que ha superado pruebas de ingreso supuestamente desti-
nadas a detectarlo— encubre buena parte de las veces (desde posturas del profesor,
el programa o la institucién) insuficiencia en la i investigacion; desconocimiento de
los procesos del aprendizaje musical en nifios y jévenes; repertorios pedagégicos,
metodolégicos o didacticos restringidos, y falta de compromiso con los procesos
formativos del estudiante.

El talento también puede concebirse como un conjunto de aptitudes o facilidades
naturales que permiten adquirir, a través de la formacién, conocimientos, destrezas,
competencias o habilidades especificas y posibilitan el desempefio de una variedad de
tareas en un drea determinada. Segun el investigador Dionisio del Rio, «la psicologia
de las aptitudes musicales plantea problemas de investigacidn dirigidos a conocer los
potenciales humanos disponibles o en desarrollo para la interpretacién, creacién y
percepcién musical» (1998: 3).

. Existirfa un reconocimiento primario de las propiedades acusticas de cada nota,
como tono, duracidn, timbre e intensidad. Un siguiente paso serfa la Integracién, me-
diante el procesamiento de las relaciones tonales, que comprenderia la discriminacién
del lugar de cada nota en la escala, de la melodia (notas consecutivas), de la armonia (no-
tas simultdneas) y del ritmo (secuencia temporal de las notas). Otro de los componentes
de la aptitud musical es la capacidad para la lectura de la notacién musical, un cédigo
universal de simbolos que es el lenguaje fisico de la musica... Un componente impor-
tante de la aptitud musical es la respuesta emocional del oyente a la musica, dificilmente
explorable v, sin duda, de capital valor para vivenciar la experiencia musical. Asi mis-
mo, se precisa de memoria musical, necesaria para la apreciacién y realizacién musical.
El componente efector de la aptitud musical comprende las capacidades de creacién y
composicién musical, de interpretacién musical (cantada e instrumental) y de notacién
musical, para lo cual precisa compartir funciones de forma integrada con otros sistemas
cerebrales, como son el visual, motor y perceptivo y lenguaje (Del Rio, 1998: 3).

Investigaciones recientes proponen un desplazamiento conceptual a la inteligencia
musical, que se presenta también como una potencialidad, pero resulta un concepto
mucho mds holistico y complejo que la aptitud o el talento vy, pr1nc1palmente més
abierto a la construccion, el desarrollo, el autoaprendizaje, la investigacién y la innova-
cién pedagdgica. Los modelos tradicionales de educacién musical no han sido permea-

0s por esta nueva visién; contindan anclados en la preocupacién por las habilidades
técnicas y las posibilidades interpretativas. Al definir la inteligencia musical, sin em-
bargo, tomo distancia de la nocién que la asocia exclusivamente con el razonamiento®:
ningtin musico afirmaria que su actividad se centra en la resolucién de problemas con
base en informacién sonora. Al ser la misica un campo complejo, la inteligencia que
le es propia resulta sui generis: frente a las alternativas que ofrecen tanto la educacién

> Ver: NEBREDA (2002).

> Howard Gardner, quien postulé la Teorfa de las Inteligencias Miiltiples, define la inteligencia
musical como «la capacidad de resolucién de problemas sobre manejo de informacién sonora relativa
a ritmos, cadencias, silencios, timbres y volimenes» (GARDNER, 1994).

© EDICIONES UNIVERSIDAD DE SALAMANCA Aula, 21, 2015, pp. 63-83



EDUCAR EN LA MUSICA: UNA APROXIMACION CRITICA AL TALENTO Y LA EDUCACION MUSICAL
LIGIA IVETTE ASPRILLA

musical convencional, como las propuestas de reconocidos maestros, el paradigma
de inteligencia musical se fundamenta en las formas de desarrollo y de construccién de
conocimiento propias del nifio y del joven; se sustenta en un acervo investigativo que
convoca el trabajo de numerosos grupos; toma distancia del conocimiento d1301phnar
y reconoce las dlStll’ltaS formas de organizacion sonora, asi como las variadas estéticas
que son construccion de las culturas; aporta el interés por la pregunta, la experimenta-
cién, la curiosidad, la bisqueda; incorpora el juego, en su capacidad heuristica, como
base del aprendlza]e, integra el desarrollo sensoriomotor y propicia la construccion de
la corporalidad; conlleva las dimensiones intra- e interpersonal en un contexto social;
cerca a la racionalidad de la cognicién, genera una alta valoracién de las emociones y
las vias intuitivas del conocimiento; concibe la muisica como campo abierto y establece
relacién con otras disciplinas artisticas, humanisticas y cientificas.

Un aspecto crucial que debe considerarse en el potencial musical es la disposicién
cultural: los entornos y las experiencias previas generan actitudes que influyen tanto
o mis que el potencial genético en los aprendizajes; Jesis Martin Barbero retoma la
nocién desde el concepto de hibitus, de Bourdieu:

. la competencia cultural del habitus, que es la que nos interesa en términos edu-
cativos, hace parte del sistema de disposiciones que hay en el sujeto del aprendizaje, en
el que se integran sus experiencias, su trayectoria cultural, o los modos de adquirir esas
disposiciones... No se aprecia el piano del mismo modo por alguien que nunca tuvo
que ver con uno que por alguien que nacié en una casa donde habia un piano en el que
alguno de sus padres o hermanos tocaba cotidiana o festivamente... El modo de relacién
con los objetos, con el lenguaje o con los saberes, depende de su modo de adquisicién
(Martin Barbero, 2002: 9).

Me referiré, por lo tanto, al potencial musical como un conjunto de aptitudes, un
potencial de inteligencia musical y un sistema de disposiciones culturales susceptibles
de desarrollo a través de interacciones pedagdgicas y comunicativas.

2. Valoracién del potencial musical

La musica es una constante en todas las culturas; como potencial, estd presente en
todos los seres humanos en distintos grados y formas, por lo tanto, el problema no
es detectar el potencial musical sino valorarlo, de manera que el proceso pueda dar
lugar a un mapa a manera de diagndstico con fines pedagégicos. ¢Significa esto que la
formacién profesional en musica estd abierta a todos? No; aunque la practica y dis-
frute de la misica estdn al alcance de todos, los niveles de educacién musical superior
exigen un conjunto de condiciones que los hacen restringidos y plantean un conjunto
diferente de consideraciones.

En la etapa sensorio-motriz no se presenta aprendizaje musical como lo concebimos
convencionalmente, pero son esos primeros afios los que condicionan profundamente
nuestra percepcién musical. A pesar de las investigaciones, 51gue siendo un enigma el
hecho de que el talento musical surja mds temprano que ningtin otro. Se resalta que «los
elementos musicales no se desarrollan como fenémenos solitarios, sino que forman par-
te de la conducta global y la interaccién social.... El nifio utiliza la expresién vocal como
medio de comunicacién, dotindola intencionadamente de entonaciones ¢ intensidades
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adaptadas a sus deseos y en las que estd implicando pardmetros y elementos musicales
tales como entonacién, intensidad, acentuacién, etc.» (Lacircel, 2001).

La valoracién del potencial musical se ha llevado a cabo a través de pruebas o me-
diante interaccién prolongada. Las pruebas pueden asumirse de diversas formas: por
su contenido, las pruebas de musicalidad pueden desarrollarse con material atomisti-
co (sonidos aislados, intervalos, series sonoras) o con material musicalmente signifi-
cativo (motivos, frases, temas, piezas musicales); este segundo enfoque se denomina
global. Puede valorarse la musicalidad a través de una tnica prueba o pueden disefiar-
se varias pruebas que den cuenta de los diversos aspectos que la constituyen; en este
tltimo caso, las diversas pruebas conforman una baterfa. Por su forma de aplicacién,
las pruebas de musicalidad pueden ser individuales o grupales Por sus requisitos pre-
vios, es opcional que las pruebas exijan conocimientos en musica. Es necesario tener
en cuenta que todas las pruebas apelan a las experiencias previas en musicay a la per-
cepci6n del medio sonoro. Segtin el objetivo, las pruebas pueden aplicarse por interés
investigativo, para adelantar un dlagnostlco con fines pedagdgicos o para regular el
proceso de ingreso a un programa de formacién musical. Las pruebas pueden ser di-
sefladas por psicémetras, por investigadores musicales o por profesores.

Los psicometras han trabajado en la medicién del componente perceptivo a través
de test de aptitudes musicales que son una prolongacién directa de los logros y de-
sarrollos investigativos que alcanzd este campo, pero que también recogen todos los
problemas técnicos, cognoscitivos, socioculturales, éticos y politicos alrededor de la
inteligencia, la capacidad creadora, las aptitudes y en general de las potencialidades hu-
manas. Carl Seashore disefié las pruebas de mayor aceptamon para la medicién de las
aptitudes musicales, sustentadas en un trabajo de investigacién de mas de 20 afios. Las
pruebas se estructuran con base en la percepcién de cualidades del sonido y no preten-
den dar cuenta de aptitudes expresivas, interpretativas o creativas; han sido utilizadas
(con adaptaciones) para medicién de aptitudes musicales en la poblacién espanola y
norteamericana. Las pruebas integran un total de 300 ejercicios divididos en 6 {tems:
Tono, Intensidad, Ritmo, Duracién, Timbre y Memoria Tonal. Desde la visién del cam-
po musical, se considera que estos test son mas de audiometria que de aptitud musical;
Seashore utiliza un generador de sonidos cuyo timbre resulta monétono, asi como un
rango muy limitado de sonidos, lo cual genera agotamiento en el oyente y distorsién
de la percepcion. Se considera, 1gualmente que las aptitudes no se determinan mediante
elementos aislados, sino en una simulacién del tlpO de experiencias en que opera de
manera caracteristica una inteligencia dada. En mdsica, por ejemplo, seria necesario
enfrentar al estudiante a las posibilidades de actividad holistica que ofrece el campo.

Los programas de musica, por otra parte, aplican en sus procesos de ingreso exdme-
nes que pueden ser de dos tlpos como examen de aptitudes, se aplican a aspirantes sin
conocimientos previos en musica y se dlrlgen ala medicién de las condiciones naturales
del estudiante para el aprendizaje de la musica mediante ejercicios de audicién, ento-
nacién y ritmo. Como examen de conocimientos, se aplican a quienes tienen estudios
prev105 en musica y evaldan el nivel de aprendizaje y el desempefio del estudiante en las
dreas de teorfa musical e instrumento. Las pruebas son disefiadas desde la experiencia
de los profesores; las investigaciones evidencian que es comtin que los programas de
misica no abran espacios de debate sobre las concepciones que subyacen a las pruebas
aphcadas Se asume sin discusién previa que se evaluardn las condiciones previas del
aspirante para la formacién musical y no se toman en cuenta las experiencias musicales
previas. Tampoco existe un principio de organizacion sistemética de los contenidos de
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estas pruebas: presentan un agregado de {tems que se juntan al azar para predecir un
criterio, mas que un constructo de referencia. Un aspecto positivo de las pruebas dise-
fiadas en los programas de musica es que incluyen tanto la audicién como ejercicios de
ritmo y canto, es decir, abordan los componentes perceptivo y expresivo.

En Dzagnostzcar la Musicalidad, Alberto Alén Pérez, investigador cubano, sefiala
que las pruebas de aptitud musical empleadas en los establecimientos educativos de
misica no siempre han respondido a un plan de investigacién semejante al que ha
realizado la psicologfa sobre los test de inteligencia, ni tampoco se asemejan a los que
se adelantaron en las primeras décadas de este siglo sobre investigaciones psicolégicas
en musica bajo la direccion de Carl Seashore. Existen, sin embargo, algunos casos en
los cuales la intuicién y la experiencia docente vislumbraron soluciones que no se
encontraron en test de reconocido prestigio (Alén Pérez, 1998).

En el marco del proyecto La prueba de musicalidad como dispositivo generador de
procesos de formacion musical*, de un total de 1710 ejercicios observados en 82 pruebas
de musicalidad en tres universidades, el 75% intentaba valorar la aptitud del aspirante
para la imitacién, o captacién inmediata, a nivel perceptivo y expresivo, de esquemas
sonoros, ritmicos y melédicos. El 25% restante consistia, por una parte, en actividades
de identificacién y discriminacién auditiva de sonidos aislados, intervalos o motivos
Y» por otra, en entonacién sobre una o mds tonalidades, de canciones conocidas o
previamente preparadas por el aspirante. (Qué se pretende valorar? ¢El talento del
aspirante o su capacidad para aprender a través de la imitacion como pedagogia pri-
vilegiada del modelo conservatorio?. Es necesario revisar los procesos de ingreso a
los programas de musica, pues constituyen dispositivos fundamentales de evaluacién:
debe abrirse un espacio de discusidn, disefio y entrenamiento previo para los procesos

+ Proyecto financiado por la Universidad Central y el Instituto para la Investigacién Educativay
el Desarrollo Pedagégico — 1DEP. Dirigido por Ligia Ivette Asprilla. Bogotd, Colombia. 2009.

5 No se propone excluir la imitacién, pero si enriquecer las estrategias pedagdgicas: segtin John
Sloboda «Algunos estudiantes son capaces de retener e imitar de manera inmediata tras una demostracién
de su profesor de instrumento. Considero esta habilidad uno de las que mejor predicen altos niveles de
talento musical. Es infortunado que sus bases cognitivas no han sido develadas ni comprendidas»
(SLOBODA, 1985). Smirnov, por otra parte, cuestiona la imitacion: «;Cudl es el lugar de la demostracién
del profesor? Puede ser mas conveniente que el estudiante se familiarice con distintas interpretaciones
de la obra, para que forme su enfoque y su idea interpretativa personal» (SMIRNOV, 1989).

«Con la demostracién, el profesor demuestra que conoce el repertorio del instrumento, domina
su técnica, tiene el nivel necesario para realizar una demostracion frente al estudiante, reconoce la
importancia de la captacién global o imitacién por parte del estudiante en las pedagogias de la musica
y comprende el poder de la intuicién en la formacién artistica. La imitacién, sin embargo, puede ser
problematizada como estrategia de la pedagogia musical, en cuanto la demostracién al instrumento
podria sustituir el conocimiento profundo, por parte del profesor, de la ensefianza de diversos aspectos
del instrumento: puede mostrar al estudiante el qué, sin el cémo ni el porqué; la demostracion del
profesor se constituye en un ejemplo restringido para el estudiante, configurindose un modelo
pedagégico autorreferencial» (AspriLLa y DE La GUARDIA, 2009).

«Lo cierto es que al final, al revés de lo que crey6 la Revolucién [Francesa], en la ensefianza profesional
de la musica, los métodos se vuelven cada vez mas y més primitivos por la propia urgencia de los resultados
que se han de obtener. Asi, por ejemplo, en la musica orquestal, el director acaba muchas veces gesticulando
y cantando él mismo lo que quiere conseguir. Y entonces los musicos s6lo pueden imitar lo que ¢l dice...
como sucede, por otro lado, y de modo especialmente claro, en las clases de canto, donde es imposible
verbalizar la serie de instrucciones que el profesor quisiera transmitir a su alumno: en la ensefianza del
canto no hay método, no puede haberlo. Sélo hay imitacién. La consecuencia de todo esto es que el mundo
de la musica se apoya sobre un sistema de reproduccién profesional de bases muy endebles y totalmente
aleatorias e incompletas. Esto tiene consecuencias no sélo sobre los sistemas de ensefianza, sino sobre la
organizacién profesional del oficio, sobre su reproduccién y transmision» (RODRIGUEZ Suso, 2000: 6).
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de ingreso; se requieren elementos suficientes para establecer el puntaje y valoracién
general de cada aspirante; deben ser claros los criterios por los cuales un estudiante es
rechazado o se le permite el ingreso al programa de musica y la prueba debe constituir
una muestra adecuada y representativa de los contenidos que pretende evaluar.

Desde la Teorfa de las Inteligencias Multiples se critica la utilizacién de pruebas
psicométricas para la valoracién de los distintos tipos de inteligencia; sin embargo, en
la linea de investigacién que he venido desarrollando sobre Procesos creativos y peda-
gogias de la miisica se han llevado a cabo miiltiples experiencias de disefio y aplicacién
de pruebas de inteligencia musical con un enfoque pedagdgico. Aunque existen nume-
rosas investigaciones sobre las aptitudes musicales y su medicién, es en el proyecto So-
nidos en movimiento: pedagogias y juegos de inteligencia musical para los jovenes®, en
el que se adelanté un dlagnostlco comparativo sobre inteligencia y aptitud musical
en 205 adolescentes y jovenes de 5 colegios de Bogotd. Para las aptitudes musicales
se aplicaron los Tests de Seashore; para la inteligencia musical se disefié la Prueba
IMU, que se estructura en torno a tres juegos: (a) Sonidos y Variaciones, (b) Sonidos
y Stmbolos y (©) Sonidos y Formas. Los resultados del diagndstico por estudiante y
por institucion no presentaron una correlacion entre aptitud ¢ inteligencia musical.
El constructo de aptitud es atomistico y se enmarca en una visién disciplinar de la
musica; corresponde a una concepcién desagregada de la percepcion de cualidades del
sonido: altura, duracidn, timbre e intensidad. El constructo de inteligencia musical
es por naturaleza interdisciplinar: surge de una interseccién entre musica, psicologia,
neurobiologfa y pedagogfa. La Prueba de Inteligencia Musical propone problemas ba-
sados en material sonoro sobre una diversidad de dindmicas creativas: reconocer so-
nidos, motivos y frases; discriminar entre recursos expresivos de la musica; relacionar
sonidos, ritmos y movimientos sonoros con grafias; representar la forma de la musica
a través de diferentes lenguajes; discriminar distintos niveles de organizacion de las
unidades sonoras; conceptualizar sobre la textura de la musica; identificar la cualidad
musical representada visualmente, entre otras. Se trabaja principalmente con material
musicalmente significativo, en el marco de una concepcién holistica. Aunque se utiliza
la seleccién multiple, hay que resaltar que, al ser el objeto musical transitorio, la selec-
cién multlple combina procesos repentizados y reﬂexwos que exigen no sélo concen-
tracién en la audicidn, sino audicion interior, representaciones internas de la musica y
memoria reconstructiva. Se lograron mejores resultados en aptitud, pero los puntajes
por estudiante y por institucion sefialan que no necesariamente el buen desempefio en
la prueba de aptitud garantizé el buen resultado en inteligencia musical. Se presentaron
casos de alto o bajo desempefio en las dos pruebas, asi como de buen desempefio en
aptitud y pobre en inteligencia musical, pero no al contrario. Este hecho es indicativo
de la complejidad de la nocidn de inteligencia musical y de su valoracién.

En sintesis, las diferencias entre la aptitud y la inteligencia musical se pueden fun-
damentar desde diversos marcos: (a) los constructos difieren, en cuanto la inteligencia
musical resulta un concepto mucho miés holistico. (b) La aptitud musical se enmarca
en los modelos tradicionales de educacién musical; la inteligencia musical propone
nuevos modelos y la transformacién de las pedagogias. (c) Las pruebas de aptitud
musical son atomisticas, en cuanto trabajan con sonidos, intervalos, algunas veces con
motivos musicales; se concibe la aptitud musical como la sumatoria de la capacidad
perceptiva sobre cualidades del sonido (tono, intensidad, duracién, timbre, ritmo).

¢ Proyecto financiado por el Instituto para la Investigacién Educativa y el Desarrollo Pedagégico-
1DEP, de Bogotd, Colombia. Investigadora principal: Ligia Ivette Asprilla. Bogotd, Colombia. 2011.
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Una prueba de inteligencia musical se basa en actividades globales, con material mu-
sicalmente significativo —motivos, frases, temas, obras musicales—, sobre componen-
tes de la inteligencia. (d) Prmapalmente, la prueba de inteligencia musical exige un
aprendizaje sobre la marcha, al incorporar dindmicas de los ejercicios y problemas
que plantea, lo cual implica que incrementa paulatinamente su nivel de complejidad y
se potencia como un dispositivo pedagoglco

Para nifios pequeiios, de 6 a 10 afios, se disefié una bateria de pruebas que se aplica
en el Programa de Formacién Musical Bisica del Conservatorio Antonio Maria Va-
lencia, de la ciudad de Cali, Colombia’. La baterfa incluye dos pruebas: una percepti-
va, que incluye la utilizacién de graffas (Reconoce y Escribe) y una prueba expresiva.

En cuanto a la valoracién del potencial musical a través de interacciones prolonga-
das, un ejemplo lo constituyen los cursos preparatorios para la formacién profesional,
en los cuales durante uno o dos afios se examina no solo el potencial, sino la capacidad
del aspirante para los aprendizajes musicales en el marco de un modelo pedagégi-
co determinado. Muchas de las formas intuitivas del pensamiento creativo requieren
cavilacién y maduracidn, por lo cual se justifica este tipo de proceso. En el caso de
los nifios, puede tratarse de interacciones de un afio de duracién con base en juegos
y exploracion, que permitan determinar no solo su potencial, sino su interés por un
instrumento determinado.

APTITUD MUSICAL

*Facilidad natural

*Genética

*Concepcidén atomistica

*Relacionada con cualidades sonoras
*Centrada en la discriminacion auditiva
*Concepcion disciplinar

P

—
R
[//’//://’/'://

INTELIGENCIA MUSICAL

*Potencial y capacidad

*Integra factores genéticos y ambientales - Desarrolloy
aprendizaje

*Concepcion holistica y compleja

*Relacionada con operaciones y desarrollo del pensamiento

*Abarca discriminacion auditiva, recursos expresivos,
aplicacion creativa, analisis, representacionesinternas de la
musica, memoria musical y grafias

*Concepciodn interdisciplinar, que abarca otros tipos de
inteligencia

7 Estas pruebas se disefiaron e implementaron en el marco del Proyecto de Reestructuracion de la
Formacién Musical Bdsica, financiado por el Instituto Departamental de Bellas Artes. Dirigido por
Ligia Ivette Asprilla. Cali, Colombia. 2012.
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Considero importante resaltar que la valoracion del potencial musical puede abordar:

(a) El componente perceptivo, que integra audicién musical, memoria y representa-
ciones internas de la musica. Se trata de ejercicios de reconocimiento, discriminacién
auditiva y audicién interior que no exijan entonacién o ejecucién de ritmos. Puede
valorarse en una prueba grupal, mediante una grabacién y un cuestionario. Es factible
su aplicacidn a quienes no tienen conocimientos previos en musica.

Ejemplos:
1. Escucha el siguiente motivo musical. Entre los que vas a escuchar, ;cudl suena igual?
Marca con una X sobre el circulo.

2. Escucha este motivo. Lo vamos a llamar A. ;Cémo se representa el tema que vas a
escuchar?
ABB

ABA
AAB

(Asprilla, Ligia Ivette. (2011). PRUEBA DE INTELIGENCIA MUSICAL - IMU.
Colombia, Instituto para la Investigacién Educativa y el Desarrollo Pedagdgico — IDEP).

(b) El componente expresivo, que articula la audicién musical a la entonacidn, el
ritmo, la ubicacién tonal y la coordinacién sensoriomotriz. Los ejercicios pueden
basarse en la imitacién y en la ideacién musical, a través de juegos creativos de pre-
gunta-respuesta. Puede valorarse en una prueba individual, que exige interaccién con
el examinador. Es factible su aplicacién a quienes no tienen conocimientos previos en
musica.

Ejemplo:
Canta el siguiente tema (el examinador puede entonar una cancién académica, popular o
tradicional; no se presenta partitura):

4, i 0

Luego se pide al aspirante que la cante en otra tonalidad, El aplicador debe tocar algunos
compases introductorios en el teclado que orienten la ubicacion tonal por parte del
aspirante; puede optarse por el acompafiamiento al teclado sobre ténica y dominante.

(c) El componente analitico y lectoescritural, que incluye diversas relaciones en-
tre el sistema sonoro y el sistema de lectoescritura musical, mediante el juego entre
estimulo auditivo y partitura. Incluye ejercicios de dictado, solfeo y teoria musical.
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Puede valorarse en una prueba grupal mediante una grabacién y un cuestionario.
Exige conocimientos previos en misica. Este componente puede aplicarse sin conoci-
mientos si incluye grafias y andlisis de pequenias formas musicales.

Ejemplos:
1. Con conocimientos:

Indiqueel ritmo
(2/4,3/4,4/40
6/8) y escriba las
barrasde
compas del coro
del villancico “A
la nanita nana”.

(Asprilla, Ligia Ivette y De la Guardia, Gisela. (2007). TRAS LAS HUELLAS DE LA
INTELIGENCIA MUSICAL. Colombia, IDEP y Universidad Central).

2. Sin conocimientos:
(Cual grafico corresponde a la serie ritmica?

(Asprilla, Ligia Ivette. (2011). PRUEBA DE INTELIGENCIA MUSICAL - IMU.
Colombia, Instituto para la Investigacién Educativa y el Desarrollo Pedagdgico — IDEP ).

(d) EI componente interpretativo, con base en los requisitos para las diversas mo-
dalidades instrumentales. Exige una valoracién de aspectos técnicos, expresivos y
comprensivos. Es muy importante que constituya parte estructural del proceso de
ingreso, en interrelacién con los demds componentes. Se valora individualmente y
exige conocimientos previos en el drea instrumental.

(e) El componente actitudinal (Formacion Basica) o vocacional (Pregmdo)
incluye una valoracién sobre motivacién para estudiar mdsica, experiencias pre-
vias en instrumento, conjuntos, teoria y manejo de software musical; experiencias
creativas en musica, expectativas sobre la formacién, habitos de escucha musical,
participacién en actividades artisticas y culturales, etc. Este componente puede va-
lorarse grupalmente a manera de encuesta o individualmente mediante entrevista
estructurada o por pautas. En ambos casos, es importante que quede un registro de
la informacién.
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3. Modelo de integralidad para la musica

A partir de un andlisis de los métodos de educacién musical inicial, del modelo
conservatorio de educacién superior y de una consideracion sobre los aportes de la
psicologia cognitiva a la pedagogfa musical, propongo para la misica un modelo de
integralidad. Si bien el criterio de continuidad es imprescindible para el modelo, la in-
tegralidad implica la coherencia de la propuesta con las formas de desarrollo y apren-
dizaje caracteristicas del nifio y del joven, asi como su pertinencia social y cultural.

Violeta de Gainza nos ubica en el panorama del siglo xx, a través de «métodos
precursores, histéricos, instrumentales, creativos y de transicién» (De Gainza, 2004:
5). Esta pedagoga resalta que en el nivel metodolégico se ha innovado durante el siglo
XX para la educacién de los nifios, no en la educacién musical superior. Los nuevos
paradlgmas han aportado modelos o construcciones tericas que se fundamentan mds
en una visién pedagdgica, propiamente dicha, que en metodologias.

El nivel de la formacién musical especializada o superior continda desactualizado: la
mayor parte de las reformas educativo-musicales del siglo xx sucedieron en el campo de
la educacién general y de la educacién musical inicial, mientras los conservatorios y las
universidades permanecian al margen de los cambios... La organizacién de la educacién
musical superior es, pues, en la actualidad, el principal desafio para los paises latinoame-
ricanos y latinoeuropeos, ya que fue en estos paises donde se registr6 el mayor indice de
deterioro y fue mds severa la desactualizacién educativa durante el siglo pasado... En la
actualidad, urge: 1) revisar profundamente los fundamentos y, sobre todo, las técnicas de
ensefianza-aprendizaje que rigen en la actualidad en todos los niveles, y 2) fomentar entre
los maestros la reflexidn, el espiritu critico y la creatividad (De Gainza, 2004: 8).

En cuanto a la educacién musical en los niveles superiores, Orlando Musumeci
recoge las conclusiones sobre distintos trabajos investigativos realizados acerca de la
educacién de conservatorio; ésta se define como «cierta clase de educacién musical es-
pecializada que ha dominado la educacién musical profesional occidental durante los
ultimos tres siglos... y que ha sido minimamente afectada por las teorias del aprendi-
zaje, permaneciendo en cambio aferrada a practicas educativas obsoletas» (Musumeci,
2002: 3). En proyectos adelantados desde la linea de Procesos creativos y pedagogias
de la miisica se construye una visién del modelo, que lo analiza criticamente, pero
que también reconoce sus aciertos y, prlnc1palmente, que estudia su complej 1dad sin
admitir respuestas unidimensionales.

Una primera fortaleza del modelo es su énfasis en la formacién musical temprana.
Sin desvirtuar las valiosas experiencias adelantadas con jovenes y adultos, los hallaz-
gos de la psicologia cognitiva han confirmado la necesidad de iniciar durante la infan-
cia la educacién musical, como época privilegiada para el desarrollo del pensamiento
simbdlico y las capacidades sensorio-motrices. Un segundo acierto de la educacién de
conservatorio es que la formacién musical parte siempre de la vivencia, en un proceso
que admite lo psmologlco intuitivo y lo loglco lineal. El aprendizaje de un instrumen-
to favorece la apropiacién de un lenguaje artistico sin el cual no pueden expresarse la
sensibilidad ni la creatividad. La audicién permanente es condicién de la formacién
de un musico, tanto en el nivel de la imaginacidn sonora (audicién interna), como de
la percepcidn de los sonidos que se emiten. El eje de desarrollo auditivo, desde el cual
fluyen y al cual convergen permanentemente la vivencia y la reflexién, constituye el
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fundamento bésico de la formacién de un musico en cualquier especialidad. Una ter-
cera fortaleza del modelo conservatorio es el reconocimiento de los distintos ritmos
de aprendizaje del instrumento y el énfasis en los procesos personalizados para el
drea, que se traducen en la modalidad de clase individual de instrumento.

Este planteamiento se evidencia en la formacién instrumental: quien construye cono-
cimiento, desarrolla procesos, se hace cada vez mas duefio de su propio proceso educa-
tivo, alcanza determinados logros y realizaciones artisticas, es el estudiante; el profesor,
por otra parte, es, ademds de orientador y mediador en los procesos de formacién, quien
construye (o deberia construir) experiencias de aprendizaje. La clase de instrumento, por
su modalidad individual, su intensidad horaria minima (una hora semanal, maximo dos),
y el alto volumen de trabajo extra-clase que implica, corresponde al modelo tutorial,
que se caracteriza por el considerable nivel de autonomia, motivacién intrinseca y res-
ponsabilidad que exige del estudiante. Se trata de un modelo que se gesta histéricamente
desde la cultura griega, se nutre de la relacién maestro-aprendiz, propia de los oficios y
artesanias, y se consolida en el modelo tutorial, caracteristico de los medios académicos,
entendido como asesoria personalizada para la realizacién de un proyecto. En las dreas
cientifica y humanistica este modelo se aplica a los proyectos de investigacién y tesis de
grado hacia el final de la carrera, cuando el estudiante tiene un bagaje formativo y clari-
dad en sus expectativas profesionales. El estudiante de musica desde el inicio del pregra-
do trabaja con este modelo, lo cual le significa una ruptura abrupta con los modelos de
aprendizaje heter6nomo, basados en el autoritarismo y la total dependencia del profesor
propia de la educacién basica y media (Asprilla, 2003: 217).

El individualismo inherente a la modalidad de clase de instrumento se comple-
menta, en el modelo conservatorio, con las pricticas de conjunto, que posibilitan la
socializacién musical, la re-creacién artistica grupal el conocimiento del repertorlo de
talleres corales, orquesta, banda, musica de cimara y conjuntos de diversos géneros, el
desarrollo de la audicién de conjunto y el abordaje de habilidades profesionales. Los
conjuntos se presentan como practicas complejas: se trata de talleres que exigen por
parte del director atencién en todos los niveles, desde el personalizado hasta el grupal.

El sistema de lectoescritura musical constituye simultineamente una fortaleza y
una debilidad del modelo conservatorio. Su nivel de estructuracién permite que, con
criterios derivados de la semidtica, la musica se considere forma sui generis de inteligen-
cia. Por otra parte, la escritura convencional se ha convertido en el recurso intelectual
por excelencia de la formacién musical en Occidente. La musica contemporénea pro-
pone interrelaciones diferentes entre el compositor, la obra, el intérprete y el perceptor:
desde la predeterminacién total de la creacién sonora hasta la total apertura al azar en
la musica aleatoria. La formacion musical, sin embargo, se centra solo en una de esas
dindmicas: la creacién y re-creacién de obras musicales con base en el sistema lectoes-
critural; no se incluyen las légicas derivadas de la improvisacidn parcial o total de la
obra, ni las sugeridas por las graffas contempordneas o las musicas de tradicién oral.

La desactualizacién del modelo conservatorio constituye su prlnmpal problema, que
se manifiesta en tres niveles: (a) el contextual, que demanda una revisién de los programas
y perfiles de formacion frente a los dmbitos de desempefio profesional y las dindmicas de
la industria cultural. Es evidente la desconexién del modelo con las nuevas propuestas
creativas, incluso las del dmbito académico, asi como la exclusién que hace de la cultura
musical en la cual estd inmersa la cotidianidad de los estudiantes. La polarizacién entre
musicas académicas, tradicionales y populares ha derivado en un debilitamiento de los
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espacios sociales y circuitos culturales de las primeras; es imperativo el reconocimiento
de las msicas propias como objetos de investigacion, 1nterpreta01on y formacién. (b) La
desactualizacion pedagog1ca de los conservatorios es muy notoria’; es importante que el
modelo sea autocritico frente a su acervo tradicional e incorpore elementos de la psico-
logia cognitiva, las investigaciones sobre procesos creativos, las metodologias de inicia-
cién musical y los nuevos modelos de formacion. Aunque es una fortaleza del modelo
conservatorio la organizacion de la literatura y los métodos por estilos, géneros, niveles
y grados de dificultad, esta literatura no puede constituir por si misma un programa. Se
requieren programas muy bien estructurados para la formacion musical, con énfasis en
el momento de la evaluacidn, al cual convergen todas las problematicas del modelo, por
la insuficiencia de criterios e instrumentos que generen una retroalimentacion necesaria
para el estudiante. (c) La tecnologia constituye el tercer dmbito en el cual se requiere
actualizar la formacién que ofrecen los conservatorios; las nuevas tecnologias, lejos de
ser simples herramientas, estdn transformando profundamente los procesos de creacion
y resultan fundamentales para la proyeccién de los egresados de los conservatorios.

Desde las investigaciones sobre procesos creativos, se enfatiza en la importancia del
desarrollo del pensamiento simbdlico en la infancia. Las artes cumplen frente a esta ne-
cesidad un papel fundamental, como lenguajes simbdlicos que ofrecen una diversidad
de juegos, técnicas, materiales y posibilidades de apropiacién, manipulacién y crea-
cién. Estas investigaciones, adelantadas por un grupo de la Universidad de Harvard
en el marco del Proyecto Cero, aportan nueva luz y perspectivas innovadoras sobre la
creacién en las artes. El conocimiento logrado por la psicologia y la pedagogia sobre
desarrollo y aprendizaje en nifios y jévenes constituye un fundamento, tanto para la
construccién de estrategias pedagdgicas, como para el redisefio de los programas de
musica. Lo caracteristico del nifio es el desarrollo sensoriomotor: el cuerpo como lu-
gar de la experiencia pedagdgica y el pensamiento simbdlico: la capacidad de apropiar,
combinar, manipular y transformar simbolos. Hay creatividad asociada a la imagina-
cién, a la comprension de pequefias formas y al manejo de imdgenes. Lo particular del
adolescente y del joven es el desarrollo del pensamiento 16gico-formal: la capacidad de
analisis, la comprensién del arte como sistema y como disciplina, el desarrollo de la
creatividad mediante la comprensién y el manejo de elementos artisticos.

En Colombia, la educacidn artistica atin constituye el privilegio de una minoria;
inciden en esta situacién la ausencia de politicas educativas y de fomento a la inves-
tigacién para el campo. Corresponde a maestros, artistas, investigadores y gestores
culturales asumir el reto de abrir espacios para la musica como campo de formacién
e investigacion y de consolidarla —en el marco de una educacion integral- como fac-
tor de desarrollo y potenciador del aprendizaje. Como proyecto artistico, educativo
y sociocultural, resulta tan imperativo generalizar la formacién musical de nifias y
nifios, como generar opciones de desarrollo a los jGvenes que aspiran a realizar su

. Con la idea de que tiene que existir un método para aprender musica, y con la de que sélo
existe un tipo de experiencia musical que, ademds, es inefable, se ha configurado el actual panorama
de acceso a la musica en sus niveles profesionales, al que no parece haber llegado ninguna forma de
renovacion pedagdgica equiparable a la que se ha producido en la ensefianza musical de base: una
explosiva mezcla de concepciones monoliticas y totalizadoras, junto a un cultivo de la irracionalidad
que deriva en una actitud fundamentalista. Todo ello coloca al profesor de musica en una situacién que
los soci6logos de las profesiones denominan como “sacerdotal”» (RODRIGUEZ Suso, 2000: 3-4).

Para un estudio en extenso sobre la educacién musical superior, ver: AspriLLA y DE La GUARDIA

(2009).
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potencial sensible y creativo. El problema no es tinicamente la coherencia de las po-
liticas que generalicen la educacién musical en los niveles de bisica y media; resulta
igualmente preocupante que, en muchos de los espacios que se abren para la musica,
ésta se asume como un conjunto de actividades, no como una forma cognoscitiva
alternativa ni como un campo de formacién sustentado en un proceso pedagdgico
sélido y continuado.

FORMACION
. POSGRADUAL

*23a 26 anos

PRIMERA FORMACION FORMACION FORMACION
INFANCIA b MEDIA ’ PROFESIONAL

*0a 6 anos *7315anos
O .

*16 a 18 anos *19 a 22 anos
- - .

[ Desarrollo del pensamiento simbdlico %

apropiacion de lenguajes artisticos

, |
I] Desarrollo de la corporalidad >
\

ml Desarrollo del pensamiento creativo y dominio de técnicas >

—_—

!
" Desarrollo del pensamiento ldgico-formal y critico \)
V

| ot s i

Potencia el desarrollo sensorio-motor, sensible, cognitivo y emocional para la pri-
mera infancia; complementa los programas de cuidado que garantizan salud y seguri-
dad alimentaria; privilegia espacios de juego, desarrollo del pensamiento simbélico y
creatividad. Se fundamenta en pedagogias del sonido, el movimiento, la corporalidad
y el desarrollo de la imaginacién’. Recoge los avances en las investigaciones sobre
procesos creativos y los ofrece al desarrollo del pensamiento y las inteligencias. Se
propone para el periodo de 4 a 6 afios.

Contempla para la formacién bésica (5 afios de primaria y los 4 iniciales del ba-
chillerato) dos momentos que transitan tanto por lo lddico y simbélico, como por lo
analitico y creativo, acorde con los procesos de desarrollo cognitivo.

Ofrece para los dos altimos grados del bachillerato dos niveles de formacién me-
dia técnica en distintos campos de la musica, homologables al nivel técnico-profesio-
nal de ofertas de educacién superior.

Posibilita pregrados en arte de cuatro (4) afios, con alta calidad, en cuanto ha ga-
rantizado la formacién temprana, la fundamentacién bésica y la apropiacién de téc-
nicas musicales.

Articula en el nivel posgradual un programa de formacién avanzada, disefiado
para que, en un drea determinada, sea posible titularse en cuatro (4) afios en especiali-
zacién, maestria y doctorado.

Son caracteristicas del modelo:

o Enlaactualidad, se desarrolla desde lalinea de investigacion el Programa Alondras y Ruiseriores:
la inteligencia musical como alternativa de desarrollo multidimensional para la primera infancia.
Financiado por Colciencias, la Universidad Distrital Francisco José de Caldas, la Fundacién Nacional
Batuta y la Fundacién Exito. Bogotd, Colombia. Empezé en 2013 y finalizari en 2017.
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PRIMERA
INFANCIA

*0a 6 afos

FORMACION
BASICA

FORMACION
MEDIA

FORMACION
PROFESIONAL

*19 a 22 afios

FORMACION
POSGRADUAL

*23 326 afios

Se proponen de 4 a 6 afios
unos desarrollos ludicos, de
la corporalidad, de distintos
tipos de inteligencia, del
pensamiento simbdlico y de
la creatividad. Debe
acompanarse el programa
de desarrollo, de wn
programa de cuidados en
salud y nutricion.
Pedagogias del sonido, el
movimiento, la corporalidad
y la creatividad.

Se proponen dos
enfoques: para la basica
primaria, con énfasis en el
pensamiento simbdlico y
para la basica secundaria,
con énfasis en el
pensamiento légico-
formal.

Pedagogias de la musica
asociadas a la danza, la
pintura, la literatura y el
teatro.

Se propone educacion en
artes homologable al
nivel técnico profesional .

Propuestas
en musica.

especificas

Educacion en el nivel de
pregrado por proyectos de
creacion-investigaciéon o
por competencias.

Programas de formacion
avanzada, disefiados
mediante  sistema de
homologacién, que
permiten cursar
especializacion, maestria y
doctorado en 4 afios en un
campo especifico.

El modelo puede desarrollarse por proyectos transversales o por competencias.
Los proyectos son formas priVilegiadas de formacion, creacién e investigacién; cons-
tituyen igualmente una valiosa opcién de grado en musica. La competencia puede
asumirse como capacidad intrinsecamente creativa, en la que se integran diversas for-
mas y expresiones del conocimiento.

Las competencias, por su naturaleza integral, pueden aportar a las artes un modelo
de desarrollo y aprendizaje que permita someter a discusidn la tradicién, generar inno-
vaciones y cualificar la formacion, procesos que demandan con urgencia los cambios
acelerados del contexto social y cultural, tanto como las dindmicas internas de la educa-
ciény el gjercicio profesional de los artistas. Simultdneamente, desde una postura critica,
las artes pueden aportar al campo educativo una nueva construccién de competencias,
que recoja el interjuego de conocimientos y hablhdades, modelos y prcticas, tradicién
e innovacién, racionalidad e intuicidn, asi como creacién e investigacion. Los conceptos
implicitos en la formacién artistica pueden recuperar de manera poderosa el sentido cog-
nitivo y creativo de las competencias, no sélo frente al enfoque competitivo empresarial,
que estd dominando la educacion desde los niveles iniciales, sino frente al predominio de
la ciencia y la tecnologia como unicas dreas privilegiadas de desarrollo del pensamiento.
En sintesis, no se trata de simplificar la formacién en artes al asumir acriticamente el
esquema competencia- desempeno logro, sino de comple]lzar el concepto de competen-
cia a través de su insercién en la trama de discursos y practicas caracteristicas de la for-
macién en el campo. Desde el anélisis de diversos ejes conceptuales que constituyen el
tejido discursivo y experiencial de la formacién en artes, se puede dar una nueva lectura
a la definicidn oficial de competencia como «un saber hacer en el que se con]ugan pen-
samiento, conocimiento y habilidades» (MEN, 2011), y se construye su concepcion como
capacidad intrinsecamente creativa, en la que se integran diversas formas y expresiones
del conocimiento (Asprilla, 2012: 140).

Se parte de que las investigaciones sobre procesos creativos completan el panora-
ma del desarrollo del pensamiento al indagar en las estructuras cognitivas de distin-
tas dreas y al interesarse por los modos de produccion de conocimiento en diversas
culturas.
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En el cuadro siguiente se presenta de forma muy sintética un marco de referen-
cia fundamental para una propuesta de formacién en cualquier drea; a partir de los
estadios propuestos por Piaget de desarrollo del pensamiento y del desarrollo so-
cioafectivo, se ha fundamentado desde el Proyecto Cero la evolucién del pensamiento

artistico:

PIAGET
DESARROLLO DEL
PENSAMIENTO CIENTIFICO
(Piaget, 1984)

GARDNER
PROYECTO CERO
PROCESOS CREATIVOS
(Gardner, 1987)

PIAGET
DESARROLLO AFECTIVO
(Piaget, 2001)

Primeros dos afios de vida; conoci-
miento prictico del mundo, los obje-
tos tienen una existencia permanente
en un marco espacial o temporal.

Estas actividades son un requisito,
una exploracién previa a la actividad
artistica, pero no tienen una conexion
fundamental con las artes en ningtin
sentido esencial.

SENTIMIENTOS INTRAINDIVI-
DUALES

(Acompaiiando la accién del sujeto
sea cual fuese)

Dispositivos hereditarios: tendencias
instintivas y emociones.

Afectos perceptivos: placeres y dolo-
res ligados a percepciones, sentimien-
tos de agrado y desagrado.
Regulaciones elementales: activacién,
detencién, reacciones de terminacién
con sentimiento de éxito o fracaso.

El nifio explora diversas clases de
simbolos o imdgenes que representan
el mundo, pero no de un modo siste-
matico o légico.

El arte se relaciona con los sistemas
simbolicos: el lenguaje, la msica, la
pintura; la capacidad de usar, manipu-
lar, transformar y comprender diver-
sos simbolos madura en este periodo;
es la «Edad de oro para las artes».

SENTIMIENTOS INTERINDIVI-
DUALES

(Intercambios afectivos entre personas).
Afectivos intuitivos:

Sentimientos sociales elementales,
aparicién de los primeros sentimien-
tos morales.

Capacidad de pensar en forma légica
acerca de los objetos, de clasificarlos
con coherencia y de apreciar su per-
manencia, pese a eventuales cambios
de apariencia.

El nifio comienza a hacerse conscien-
te de los elementos constitutivos de
las obras de arte ejecutadas.

Afectos Normativos:

Aparicién de sentimientos morales
auténomos, con intervencién de la vo-
luntad (lo justo y lo injusto ya no de-
penden de la obediencia a una regla).

Capacidad de razonamiento 16gico,
empleo de palabras y otros simbolos,
a efectos de crear un mundo y hacer
deducciones acerca de ¢l en el nivel
abstracto simbélico.

Proceso acumulativo; conocimientos
técnicos y estilisticos, dominio de re-
cursos expresivos, comprensién de la
cultura, apreciacion fina de las obras
de arte, dominio del lenguaje artisti-
co. En musica, manejo de estructuras
sonoras.

SENTIMIENTOS «IDEOLOGICOS»
Los sentimientos interindividuales se
duplican en sentimientos que tienen
por objetivos ideales colectivos.
Elaboracién paralela de la persona-
lidad: el individuo se asigna un rol y
metas en la vida social.

El desarrollo del pensamiento que se propone para la formacién musical se funda-
menta desde este marco.

Una concepcién multiple de inteligencia debe conducir a una concepcién malti-
ple de conocimiento. Tradicionalmente se diferencia entre conocimiento, habilidad
y destreza; pienso que tras este tipo de diferenciacién se da una jerarquizacién del
conocimiento, para reconocer como tal dnicamente el que proviene del desarrollo
intelectual. En otros términos: también el oido conoce, las manos conocen, la boca
conoce, el cuerpo conoce. Las sensaciones, percepciones y emociones son formas
diferentes en que el conocimiento opera. Existen los centros de pensamiento, a través
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de los cuales se procesa el conocimiento como lo reconocemos convencionalmente,
pero los seres humanos tenemos también un sistema de emociones y un complejo
sistema sensorial. Principalmente en el arte, es clave reconocer las distintas formas
y expresiones del conocimiento. El desarrollo de la corporalidad exige espacios que
permitan un encuentro con el propio cuerpo y los esquemas mentales, sensibles y
cognitivos asociados, en el nivel de imagen, sentimientos, dominio de movimientos,
procesos de relajacion, conciencia, sensibilizacién, proyeccion y apropiacién de re-
cursos que permiten manejarlo como instrumento expresivo. El instrumento musical
se potencia como una mediacién cultural para hacer arte, y el cuerpo, como una
mediacién natural para dominar su lengua]e, como un primer instrumento o herra-
mienta expresiva. Es importante una opcién pedagdgica que posibilite a los estudian-
tes construir una relacién ladica, sensible y creativa con su propio cuerpo, mejorar
sus procesos de coordinacién auditivo-motora, flexibilidad, armonia y equilibrio
en los movimientos de la cotidianidad, direccionalidad, ajuste postural, lateralidad
y desarrollo de la motricidad gruesa y fina. La expresion corporal, especificamente,
propicia ademds experiencias de contacto, interaccién y comunicacion a través del
cuerpo y explora lenguajes no estereotipados para generar relaciones intra- e inter-
personales y grupales.

El pensamiento simbdlico se refiere a las formas de representacién del mundo;
la competencia relacionada aborda la capacidad de usar, manipular, transformar y
comprender diversos simbolos. Estos desarrollos se evidencian en el estudiante en
realizaciones o performance a través del lenguaje musical, en propuestas que vin-
culan la musica y sistemas simbdlicos de otras artes, asi como en el dominio de sus
fundamentos semidticos. Jeanne Bamberger, musica y psicéloga desarrollista del Ins-
tituto Tecnoldgico de Massachusetts, basada en la teoria piagetiana, llama la atencién
acerca de dos formas contrastantes de procesar la musica en el nifio (Bamberger en
Gardner, 1994). Precisa que hay un saber figurativo, de caricter simbdlico, global; es
un enfoque basado en lo que se percibe y capta intuitivamente, con prevalencia so-
bre los conocimientos teéricos acerca de la musica. En contraste, el modo formal de
pensamiento, que se recoge en la competencia referida al desarrollo del pensamiento
logico-formal, permite conceptualizar la experlencm musical en forma de principios
y dota del conocimiento relativo a la proposicién del arte como sistema. El choque
entre los modos figurativo y formal del pensamiento puede generar una crisis entre
los jévenes musicos, pues les significa una reconfiguracién de los modos en que ope-
ran sus procesos cognoscitivos, y les obhga a complementar su comprension intui-
tiva con un conocimiento mds sistemdtico de la musica. Los desarrollos asociados se
manifiestan en el estudiante en la apropiacidn, anilisis, comprensién y construccion
de conceptos, marcos referenciales y tedricos sobre la musica en su estructura disci-
plinar, su contexto histérico y sociocultural, su valoracién estética y en sus posibili-
dades de proyeccion interdisciplinar.

La revalorizacién que hacen las pedagogias contemporineas de la intuicién jus-
tifica la postulacién de la competencia de desarrollo del pensamiento psicologico-in-
tuitivo. Segun Terry Atkinson y Guy Claxton en El profesor intuitivo, cada vez més
se consolida una tendencia, en oposicién a la tradicién dominante, que revaloriza el
papel de la intuicién en el dmbito de la formacién. Convencionalmente se considera la
comprensién racional, explicita y articulada, como el ingrediente central, tanto de
la prictica en si como del aprendizaje profesmnal Y, en consecuencia, se estigmatizan
o ignoran otros modos de conocimiento (Atkinson y Claxton, 2002).
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Michaels Rogers afirma que la intuicién:

Es conocimiento que viene a la persona sin que exista un sentido consciente de re-
cuerdos o razones. La intuicién musical incluye un vasto depésito de sonidos familiares,
patrones establecidos de melodias, armonias y ritmos, y una conciencia instintiva que
usted riega miles de veces en la comprensién de una composicién... Usted toma rapidas
decisiones sobre las frases o melodias, o en la aplicacién de dindmicas y tempos en la
musica que interpreta y rara vez podrd decir precisamente de dénde viene este conoci-
miento. Su intuicién musical se ha desarrollado como parte de sus conocimientos, de sus
experiencias y, efectivamente, es uno de los més valiosos regalos que usted posee. El es-
tudio racional de la musica debe enriquecer su intuicidn, incrementada con més visiones
y percepciones no disponibles en ninguna otra fuente (Rogers, 1984).

Son demostracion de estos desarrollos en el estudiante las realizaciones que
aborda globalmente desde la percepcidn, el lenguaje expresivo y la creatividad. El
desarrollo de esta forma de pensamiento requiere dlsponer en los programas y las
pedagogias de la musica espacios —distintos a la preparacién de grado— para la ma-
duracién de proyectos de largo alcance, que sobrepasen las limitaciones de los se-
mestres académicos.

El desarrollo del pensamiento creativo se evidencia en (a) los procesos creativos,
que deben asumirse como relaciones que se entablan para generar transformamones,
se dan en una red, tejido o entramado de relaciones que admiten secuencialidad y
simultaneidad y que pueden generar transformaciones, a veces impredecibles, en mdl-
tiples sentidos. El proceso no tiene, en este caso, caricter terminal; se potencia a s
mismo en otros procesos; en el interjuego de relaciones, produce realizaciones que
pueden adquirir relevancia y significacién para diversos campos. (b) El desarrollo de
la personalidad creadora, que define ciertos rasgos de personalidad:

La persona creativa encierra una cantidad de subsistemas en interaccién, produce
una red de actividades y complejo de bisquedas que atrapa su curiosidad durante largos
periodos y persigue una serie de metaforas dominantes. El creador estd animado por una
serie de problemas y proyectos que se propone completar en forma satisfactoria; elige
las iniciativas y se centra en el propésito-meta. El sistema total deriva de la vida afectiva
del creador (Gardner, 1994).

(c) Los productos, en la perspectiva de que la obra es un medio. Al respecto, el
pianista y profesor Antonio Narejos llama la atencién sobre el hecho de que, durante
al menos los dos tltimos siglos, la historia de la musica ha gravitado en torno ala obra,
méxima expresion de la creacién artistica. Sin embargo, no es dificil concluir que las
obras solo son cristalizaciones de propuestas artisticas concretas y que por tanto el
arte no puede reducirse a ellas... no existen los musicos porque haya obras que ne-
cesiten ser creadas o interpretadas, sino que existen obras porque hay artistas que las
provocan (Narejos, 1998). Las obras se consideran en funcién de quien las crea o las
re-crea; desde la singularidad, los aportes creativos, la construccién y la resignifica-
cién que de ellas hacen los artistas en formacién.

Punto fundamental es la articulacidn (o explicitacion) de las pricticas investiga-
tivas a los procesos de creacion. La investigacién se ha consolidado no solo como
factor de calidad de la educacion, sino como competencia de alta valoracién en los
dmbitos profesionales de la musica y como prictica comunitaria relevante en la
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recuperacion de las musicas tradicionales, en cuanto, mis alld de la generacion de
nuevo conocimiento, la investigacién apunta a la transformacion social a través
de la experiencia intencionalmente dirigida, reflexivamente recuperada y tedrica-
mente enriquecida.

Aunque la investigacién es siempre de naturaleza creativa, desde el panorama del
desarrollo del pensamiento, la creacién-investigacién (o investigacién desde las artes)
es un campo de tensiones entre distintas formas de construccién del conocimiento que
se ponen en juego en la produccion de lo original, de lo novedoso. Se trata de una inda-
gacion que realiza un artista desde su formacién dlsaphnar, su gjercicio profesional y/o
su experiencia pedagdgica; propicia que una préctica artistica sea permeada y refundada
por el conocimiento reflexivo, a la vez que se compromete a generar referentes concep-
tuales, tedricos, analiticos y creativos que impacten el campo cognitivo, artistico, aca-
démico, educativo, productivo, social y/o cultural. Explicita una trayectoria creativa y
una postura estética personal por lo cual genera una alta valoracién de la sub]etwldad la
emocién y el pensamiento intuitivo; admite diversidad y permanente innovacién en los
lenguajes (metaférico, analitico, critico, narrativo, etc.), en las modalidades del trabajo
académico, en la estructura de los proyectos, en los formatos en los cuales se concreta la
produccién y en las metodologias. La investigacidn artistica, por el lugar que el campo
concede a la libertad creativa, no se adscribe para su desarrollo a un paradigma, sino que
admite la dial6gica de multiples opciones que estén acordes con los contextos, objetos y
procesos en los cuales puede centrar su indagacién. Excede la relacion del artista con la
obra, asi como el estudio de las obras y sus contextos; puede desarrollarse alrededor de
elementos creativos, lenguajes artisticos, dreas disciplinares, procesos creativos, contex-
tos de la creacidn, campos conexos al arte o en dmbitos multi, inter o transdisciplinares
(Asprilla, 2013: 15).

Entre los procesos dinamizadores del desarrollo del pensamiento, estin (1) la
apropiacion del lenguaje musical, que se fundamenta en la representacién interna y
la construccidn de sentido en torno al hecho sonoro; se evidencia en la comprensién
de la misica como cédigo expresivo y comunicativo, asi como en la manipulacién de
su lengua]e como sistema formal capaz de transmitir, recrear y crear experiencias y
valores estéticos, culturales, sociales, emocionales e intelectuales. (2) La apropiacion
de técnicas especificas instrumentales, vocales, de ideacion musical, etc. (3) El dominio
de tecnologias creativas demanda el desarrollo no s6lo de habilidades, sino de capa-
cidades, que integran operatividad, reflexion e interpretacion sobre el propio saber.
Sus desarrollos se manifiestan en el interés por resolver problemas especificos, en el
manejo de procedimientos y recursos tecnoldgicos y en la comprension de los nuevos
retos que presentan a la creacién y a la formacion de musicos.

La propuesta para la formacién musical se centra en un tinico propésito: la educa-
cién musical superior no puede limitarse a la formacién de profesionales o a velar por
una tradicién académica, sino que debe apuntar a la formacién de una persona con
capacidad creativa, critica e indagadora.

s Qué se requiere para su implementacion?

Un marco legal que aborde la normatividad para los diversos niveles educativos,
desde una perspectiva de integralidad del proceso de formacion.

La apropiacién y debate sobre los ejes del modelo, que se caracterizan por su am-
plitud, su flexibilidad y la variabilidad de formas en que se pueden expresar.
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Un trabajo de cualificacién de los maestros de musica en los niveles de (a) con-
textualizacién (comprensién de dindmicas sociales y culturales y reconfiguracién de
los campos profesionales). (b) Enr1quec1m1€nto de repertorios pedagdgicos y musi-
cales, asi como explicitacién de pricticas investigativas. (¢) Apropiacién de nuevas
tecnologias.

La diversidad de practicas y saberes propia del 4rea artistica no significa la renuncia a
la construccién de un proyecto pedagdgico y educativo comtin. Seguramente, el proceso
mds complejo lo constituye la cualificacién de las pedagogias; los profesores de miusica,
como los de otros campos, ensefian segtin un modelo interiorizado de cémo a su vez les
ensefiaron sus profesores. La ruptura con los modelos interiorizados nos coloca frente
a la incertidumbre pedagdgica, tinico lugar desde el cual podremos construir propuestas
transformadoras de la formacién musical. Se trata de un trabajo que, por ser a largo pla-
z0, resulta precisamente, inaplazable (Asprilla, 2003: 224).
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