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|. Introduccion’

Como parte de un proceso de formacion profesional, es comun encontrar
marcos tedricos que nos inquietan. A veces por apasionantes, a veces porque nos
contrarfan, y otras veces porque, aunque nos parecen interesantes, topamos con la
dificultad de hallar la manera de concretar esas teorfas en nuestras practicas. Con
este trabajo, pretendo interconectar algunos planteamientos teéricos de Gonzalez
Rey, Lev Vygotsky, Hans Belting, Mihaly Csikszentmihalyi y Roy Ascott (subje-
tividad, interaccion, cuerpo, flow y doble conciencia) con la posibilidad de una
vivencia del proceso de ensefianza y de aprendizaje de la musica (en mi tiempo de
aula o fuera de ¢l) que parta de un interés por explorar la forma de devolver a mi
corta trayectoria docente cierta porcion de lo histéricamente arrancado del con-
texto de aprendizaje; esto es, la interaccion social, la percepcion, las emociones, y
la posibilidad del descubrimiento del mundo a través de la capacidad sensorial del
cuerpo humano.

En concordancia con este afan de integracion, y de acuerdo con Peir6 i Gre-
gory y Beresaluce Diez, para quienes “el desarrollo de la inteligencia esta muy
ligado a la educacion de los sentimientos™ (2012, p. 113), procuro reflexionar so-
bre algunos elementos involucrados en el proceso de aprendizaje y enseflanza que
podrian completar mi visién sobre como deberia ser mi practica pedagogica como
docente de musica. Estos elementos son mas bien eslabones de una cadena, y se
llaman subjetividad, interaccion, cuerpo, flow y doble conciencia. El entronque o
interconexion entre cada uno de esos enlaces es lo que intento argumentar en las
secciones subsiguientes.

Mis reflexiones de ninguna manera son generalizables a la practica de mis cole-
gas. Al contrario, la escritura en primera persona evidencia el caracter personal de
este trabajo. Sin embargo, tampoco descarto la posibilidad de que mis cavilaciones
sirvan de pauta como un esfuerzo por encontrar la aplicacion de teorfas que nos
interesan, cuando algunas de ellas no necesariamente fueron creadas con un des-
tino utilitario o funcional.

2. Desarrollo

2.1. Subjetividad

Objetividad, racionalidad, reduccionismo, neutralidad, supremacia del pensa-
miento, entre otras consignas ideoldgicas, han moldeado la sociedad occidental
de nuestra era, no solo desde el punto de vista cientifico, sino también en las
disciplinas humanas, como la educacién y el arte. El resultado es una sociedad

32



epistenzus
Subjetividad, interaccién, el cuerpo, flow y la doble conciencia

Liliana A. Chacén Solis

“burocractica, tecnocratica y despersonalizada”, excluyente de todo mecanismo
subjetivo (Gonzalez Rey, 2008, pp. 142).

En muchos contextos, lo “subjetivo” funciona como sinénimo de lo “relati-
vo”; es decir, lo que no necesariamente es verdadero, sino solamente un punto de
vista. Esto surge como consecuencia de la vinculacion de “lo objetivo” con lo real
o verdadero. Asi lo explica Ferrater Mora en su defincién del concepto:

(...) se ha usado con frecuencia 'objetivo’ para designar "lo que no
reside [meramente] en el sujeto”, en contraposicién a 'subjetivo!,
entendido como "lo que esta en el sujeto". El objeto es entonces
equiparado a "realidad"—"realidad objetiva", la cual, una vez mis,
puede ser declarada cognoscible o incognoscible. (1971, p. 311)

El concepto de “lo subjetivo” se ha venido tifiendo histéricamente de
un sentido peyorativo en diversos ambitos. Como deja entrever Guinsberg (1998),
“lo subjetivo” se percibe como un juicio de valor, un posicionamiento relativo,
arbitrario, personal, individual y parcial. El campo de lo educativo muchas veces
comparte esta forma de entender el término.

Al respecto, Gonzalez Rey (2010) explica que en Pensamiento y lenguaje, Vygots-
ky ya criticaba que la psicologfa separaba los aspectos intelectuales de los voliti-
vos y afectivos; es decir, que arrancaba del pensamiento individual los motivos,
intereses e inclinaciones. Pero como es sabido, en su época Vygotsky tuvo poca
resonancia, por lo que las conclusiones de otros estudios, como los conductistas,
fueron integrados a las aulas, y las nociones de aprendizaje se enfocaron en el
desarrollo cognitivo de los y las nifias, en muchos casos dejando por fuera aspec-
tos como la interaccion social, la percepcion, las emociones, y la posibilidad del
descubrimiento del mundo a través de la capacidad sensorial del cuerpo humano.
No estaba claro que a pesar de la aparente objetividad con la que observamos el
mundo, nuestra visiéon subjetiva de ¢l es, para nosotros, tan real, como dicha reali-
dad objetiva, y que inclusive, llegamos a sustituir esa idea de la realidad con nuestra
vision subjetiva de ella. Esto ocurre posiblemente porque, como explica Gonzalez
Rey (2009), la subjetividad—tal como la entendia Vygotsky—no se opone a la
objetividad, sino que es otra de sus formas.

En su interpretacion del legado de Vygotsky, tanto Gonzalez Rey como Ca-
pote Gonzalez (s.f.) estan de acuerdo en que las maneras como experimentamos e
interactuamos con el mundo estan dadas por: a) los sentidos subjetivos (lo simb6-
lico-emocional de la fantasia y la imaginacién, y lo cognitivo), b) por el contexto
y ¢) por las configuraciones subjetivas compartidas (Gonzalez Rey, 2008); o dicho
de otra forma, que nuestras acciones y comportamiento estan directamente rela-
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cionadas con nuestros “referentes ideologicos internos” y “estados psicologicos
que se actualizan” (Capote Gonzalez, s.f., p. 3).

Por “sentido subjetivo”, Gonzalez Rey entiende una “unidad inseparable de
lo emocional y lo simbdlico, no solo en los procesos asociados a la fantasia y la
imaginacion, sino en todos los procesos psiquicos, creando las bases para una
representacion diferente de la relacion del hombre con la realidad” (2008, p. 156).
Desde este punto de vista, la subjetividad no es un concepto diluido o de impor-
tancia vaciada; ella forma parte de la realidad, se refleja en esta, y se traduce en ac-
ciones humanas concretas, las cuales estin determinadas no solo por componen-
tes internos, como el pensar y el sentir; sino también por externos, como nuestro
comportamiento e interaccién con otras personas y cosas (Capote Gonzalez, s.f.).

Con base en lo anterior, profundizar en el tema de la subjetividad individual
aporta informacién util con implicaciones educacionales. Por ejemplo, Schlemen-
son y Mitjans Martinez (2014) reconocen que: “la subjetividad, como proceso
complejo de constitucion psiquica, se convierte en esencial para la comprension
del aprendizaje” y que “La significacion de la imaginacién como produccion sub-
jetiva para la comprension de las formas mas complejas de aprendizaje escolar
emerge como elemento importante a ser considerado cuando se parte de una
comprension del aprendizaje que privilegia su condicién subjetiva” (pp. 2-3).

Por otra parte, en contraposicion con la orientacién objetiva y neutral que las
ciencias imprimieron en la sociedad occidental desde el siglo XVIII, Ascott (1998)
observa que el arte del siglo XX lanz6 nuevas aspiraciones fisicas, espirituales y
conceptuales que, en lugar de aislar, dividir y separar lo objetivo de lo subjetivo,
se sintetizaron. A manera de ejemplo, Ascott menciona algunos artistas cuyo tra-
bajo incorporaba lo maquinistico y lo tecnolégico, como por ejemplo, Marcel
Duchamp (en Nu descendant un escalier n° 2, de 1912; y en La mariée mise a nu par ses
célibataires, méme (Le Grand Verre), de entre 1915 y 1923) y Umberto Boccioni (en
Synthese du dynamisme bumain, de 1913; y en Forme uniche della continuita nello spazio,
del mismo afio).

A su vez, Ascott también se refiere a las posibilidades del arte digital y del
medio telematico para quebrar la linealidad de pensamiento, para hacer circular
la conciencia y las problematicas humanas, la posibilidad de la interactividad, y la
resolucién de los binomios objeto/proceso y espectador(a)/participante. Sobte
esto, dicho autor opina:

Muchas epistemologias antes censuradas estan resurgiendo, teorfas
de campo de varias complexiones, en cualquier lado de la division
fisica, el nuevo organicismo, visiones contestatarias de lo que cons-
tituye la biofisica, y modelos de espiritualidad, liberados de las res-
tricciones de la religion (Ascott, 2007, p. 617)
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Es decir, que las lineas de pensamiento modernas optan por la integracion de
teorfas y practicas en lugar de mantenerse separadas. De esta forma, las ciencias,
las artes, las filosofias y las creencias conviven desde hace algiin tiempo en diferen-
tes producciones humanas para dar pie a manifestaciones inéditas.

Hasta ahora hemos mencionado conceptos vinculados a lo emocional
y lo simbdlico, la fantasfa y la imaginacién, los motivos, intereses e inclinaciones,
la importancia de la interaccion con otras personas y cosas, y la posibilidad del
descubrimiento del mundo a través de la percepcion o capacidad sensorial del
cuerpo humano. Luego, hemos traido a colacion el quiebre de la linealidad de
pensamiento, la sintesis y el nuevo organicismo. ¢Qué implicaciones pedagogicas
pueden residir en estas nociones?

Pues para comenzar, que antes de presentar un objeto de estudio, los
pedagogos deberfamos intentar un acercamiento a nuestros alumnos explorando
primero los contenidos potencialmente significativos de las interacciones estu-
diante-estudiante, estudiante-docente, estudiante-familia, familia-docente, entre
otras (esfera interpsicologica), para comprender los sentidos subjetivos que cons-
truyen (ambito intrapsicolégico). También, que para que los alumnos y alumnas
“aprendan” o “conozcan”, también debemos dar espacio a formas sensoriales,
imaginativas, simbolicas y metaféricas. Ademas, debemos quebrar la rigidez de
nuestros métodos de ensefianza, y acoger otras posibilidades de incentivar el
aprendizaje. E incluso, que debemos salirnos de la especificidad de nuestra ma-
teria (la musica) y permitirles navegar en otros universos artisticos, cientificos,
tecnologicos o filosoficos, para que el aprendizaje de la musica no se conforme
con los aspectos técnicos, sino que trascienda a una comprension ontologica de la
musica como actividad exclusivamente humana.

2.2. Entronque Subjetividad — Interaccion

Ruiz Carrillo y Estrevel Rivera, basandose en E/ desarrollo de los procesos psiquicos
superiores de 1ygotsky, definen el concepto de la “internalizacién” como:

(..) el proceso a través del cual la persona, por medio de su partici-
pacién en la interaccion interpersonal en la que se demuestran en
la accién las formas culturales de pensamiento, es capaz de apro-
piarse de ellas, transformandolas de un fenémeno social que llega a
ser parte de su funcionamiento mental intrapersonal propio (2010,

p. 137).

Lo anterior quiere decir que en el aprendizaje no basta con la explicacién y la

35



Epistemus - volumen 6 - niimero 1 (Julio de 2018)
DOT: 10.21932/epistemus.6.5211.2

memorizacion. Mas bien, lograr que la persona tome aquel objeto de aprehension
como suyo o no, puede depender del sentido subjetivo de la interaccion entre
quienes aprenden, o incluso entre quienes aprenden y quienes median el apren-
dizaje.

Ya en 1934—editado luego en 1994 por Van der Veer y Valsiner—, Vygotsky
aseguraba que gracias a los estudios que habfa realizado con algunos nifios, podia
afirmar con precision y exactitud que los factores esenciales que explicaban la in-
fluencia del ambiente en el desarrollo psicologico de las y los nifios, y sobre el de-
sarrollo de sus personalidades, eran sus expetiencias emocionales (perezhivanija)?,
y que la experiencia emocional o vivencia de cualquier situaciéon o aspecto de su
ambiente determinaba el tipo de influencia que esta situacién o ambiente tendria

en ellos (Vygotsky, 1994).

Hsto quiere decir que la forma como yo, docente, me relaciono con mis estu-
diantes, y la manera como demuestro y reproduzco aquello que deseo que apren-
dan es determinante de que efectivamente logren apropiarse de ese aprendizaje,
lo interioricen y lo conviertan en parte de su propio funcionamiento mental. En
1999, Gonzalez Rey daba cuenta de esta relacion:

Este sentido subjetivo, sin embatgo, es inserparable de los senti-
dos subjetivos y significados que aparecen en el propio curso de la
actividad de aprender, los cuales estain muy comprometidos con la
cualidad de los procesos de comunicacion en los que el sujeto estd
implicado, asi como con el clima social que caracteriza la escuela

(Op. cit., p. 20)

Pienso entonces en mi propio proceso de aprendizaje musical, especifica-
mente en el significado que mis experiencias musicales anteriores (sobre todo en
compafifa de otros individuos) imprimieron en mi subjetividad como aprendiz y
en el impulso que de ello recibi para continuar realizando actividades musicales.
Recuerdo cémo el armonioso clima social y la forma de comunicarse conmigo
y con mis compaferos por parte de mi profesora de 6rgano eran dos elementos
que, ademas de mi pasion por el instrumento, me motivaban a asistir a la leccion
semanal, sin que me importara tener que abordar dos microbuses destartalados y
ruidosos para desplazarme hacia el centro de la capital, incluso a veces con lluvias
torrenciales, para lo cual debia invertir casi hora y media de ida, y lo mismo de
vuelta.

Entonces en mi clase es imprescindible propiciar experiencias musicales com-
partidas que impacten positivamente a mis estudiantes, porque el aprendizaje
“deja de ser un proceso reproductivo para convertirse en un proceso productivo
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de un sujeto activo que se implica en €l a través de los procesos de relacién que
caracterizan el escenario de aprender” (Gonzalez Rey, 1999, p. 20), y porque “La
integracion de la motivacion del escolar, como proceso intrinseco del aprendizaje,
implica disefiar el aula como espacio relacional y no solo como espacio centrado
en la exposicion del profesor y la profesora” (Gonzalez Rey, 2009, p. 4).

Pienso también en el entrainment, definido por Cross (2010) como “la capa-
cidad de los humanos para alinear sus acciones y sonidos entre ellos, a tiempo,
dentro de un marco de experiencia comin a todos, formado por pulsos regulares
mas o menos periddicos, que pueden o no estar presentes fenoménicamente en el
sonido musical” (p. 16); en palabras simples, el autor parece referirse al contagioso
efecto que cantar o moverse al ritmo de la musica puede producir en los seres hu-
manos. Entonces tengo en cuenta que asf como en la primera infancia la imitacién
es un recurso para generar aprendizajes automaticos, también es una herramienta
pedagdgica al ensefiar a tocar un instrumento musical, pero en mi caso, también
es necesaria cuando un estudiante no logra entonar ciertas alturas con precision,
por lo cual resulta util pedirle que cante conmigo en sincronia e intente imitar la
forma como alineo mi voz con la altura buscada.

Pero el entrainment puedo promovetlo en el aula no solo en cuanto a lo fisico
o corporal, sino que también me sirve de modelo para buscar un estado mental
hacia el cual deseo arrastrar a todos y todas mis estudiantes. Un estado mental de
concentracion, de empatia, de interés y de disfrute por el aprendizaje, un clima
social que incentive la comunicacién respetuosa y empatica, para que la misma
pasion con la que planeo mis lecciones se transfiera a su deseo de ir a mi clase y
de permanecer en ella.

2.3. Entronque Interaccion — Cuerpo

Otro eslabon que forma parte de la cadena de elementos que influencian el
aprendizaje es el cuerpo.

En su critica al paradigma dominante en las neurociencias cognitivas y su in-
terés por recalcar el nuevo paradigma de la mente corporeizada, Fuchs (2018)
explica que las neurociencias cognitivas tradicionales entienden el cerebro como
un ente constructot, y se concentran en preguntas vinculadas a cémo la maqui-
naria neuronal produce las experiencias del mundo y el sujeto experimentador de
dichas vivencias. Desde esta perspectiva, la conciencia es la representacion interna
del mundo dentro de la cabeza de un ser viviente. En este sentido, el cerebro se
considera como un sistema en sf mismo, en oposicion al resto del cuerpo y del
mundo circundante, mientras que el cuerpo se entiende como un mecanismo de
soporte fisiolbgico para el cerebro que, supuestamente, puede generar consciencia
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o un "cosmos dentro de la cabeza", como si ese cerebro estuviese escindido de su
cuerpo. Para Fuchs, este enfoque descuida las relaciones reciprocas y los procesos
circulares en los que esta involucrado el cerebro, y serfa como querer comprender
el funcionamiento del corazoén sin tomar en cuenta el sistema circulatotio, o los
pulmones, sin prestar atencion al ciclo de la respiracion.

Mas bien, el conocimiento del mundo circundante es un proceso que inicia-
mos en la fisiologfa de nuestros sentidos corporales. A esas sensaciones les asigna-
mos sentidos subjetivos personales que se conjugan en abstracciones y raciocinio.
Como explican Peiré i Gregory y Beresaluce Diez:

A lo percibido por los sentidos externos, el cuerpo reacciona con
sus 6rganos y aparatos psico-motrices. A lo evaluado en la cogitati-
va (como apice de los sentidos internos) el apetito sensible reaccio-
na con sus pasiones o emociones. A lo conocido intelectivamente,
la persona lo valora en conciencia elicitando decisiones y proposi-
tos libres de la voluntad" (2012, p. 110).

Es decir, que lo percibido, lo evaluado y lo conocido, o dicho de otro modo,
lo sentido, lo pensado y lo aprehendido, es vivido o experimentado no por una
mente, como concepto abstracto, sino por la materialidad de nuestra investidura
fisica. A su vez, los pensamientos, abstracciones, sentimientos y sentidos subjeti-
vos que asignamos sobre el mundo se convierten en ideas o imdgenes vivas que
nos determinan. Para Belting, el cuerpo no solo es el receptor de dichas imdgenes,
como explicaban los autores anteriormente citados, sino que ellas se producen en
nuestro cuerpo, residen en €l, y este ultimo es su medio portador: “Puesto que una
imagen carece de cuerpo, ésta requiere de un medio en el cual pueda corporizarse”
(Belting, 2007, p. 22).

Por ejemplo, no podemos pretender que una nifia aprenda el significa-
do de “familia” o de “amor” a partir de un dibujo. Para comprenderlo, primero
debe experimentarlo en carne propia. Los y las infantes dibujan sus percepciones
individuales sobre lo que significa “familia” o “amor”, y estas representaciones
difieren entre sf debido a las vivencias personales que tienen de dichos conceptos.
Asimismo, no se aprende musica a través de la notaciéon musical; primero hay que
experimentarla, y como la musica es incorpdrea, se torna perceptible cuando se
mediatiza a través de nuestro cuerpo, gracias a la activaciéon de un sinnimero de
musculos con los que cantamos, ejectuamos instrumentos musicales o danzamos.
De aca la importancia de que la ensefianza de la musica anteponga la vivencia sen-
sorial a la comprension teérica. En ello concuerdan Alerby y Fern (2002) cuando
explican que las personas podemos comprender la musica y nuestra relacién con
ella a partir de diferentes dimensiones, y que una de ellas es que el aprendizaje de
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la musica ocurre cuando se incorporan experiencias y conocimientos al cuerpo.
Esta incorporacion hace posible el hacer musica o la posibilidad de extender nues-
tro cuerpo con un instrumento musical.

Por otra parte, si ubicamos nuestro cuerpo en el contexto de la institu-
cién educativa, encontramos que el mundo de la escuela, es decir, la interaccion
con otros individuos (estudiantes y docentes), la infraestructura, las rutinas o ri-
tuales, el curriculum (explicito y oculto), la disposicion de los pupitres, el lugar que
ocupa la persona que ensefla, entre otros factores, son el paisaje que inspira ese
cuerpo constructor y portador de imagenes. Al respecto, Vygotsky era conciente
de que la escuela era el lugar donde ocurria la “génesis de las funciones psiquicas”
(Ivic, 1994, p. 8). ¢Qué imdgenes comenzamos a albergar? Imagenes de opresion,
obediencia, pasividad, quictud y silencio han sido histéricamente promovidas ¢
inculcadas por las instituciones educativas, y nuestro cuerpo responde a ellas con
actitudes, posturas e inclusive padecimientos:

En ese clima, muchos nifios, adolescentes, jévenes y adultos, que
traen a la escuela sentidos subjetivos generadores de miedo, insegu-
ridad, baja autoestima y exclusion, asociados a sus historias de vida,
no pueden superar esas barreras simbolico-emocionales frente a las
exigencias escolares, generando muchas dificultades para aprender
(...) Muchos de los problemas de aprendizaje en la escuela se deben
al tipo de sentidos subjetivos que se configuran alrededor de las
actividades escolares del alumno y que bloquean su expresion inte-
lectual dificultando su integracion al escenario social de la escuela.
(Gonzalez Rey, 2009, p. 18)

El panico escénico experimentado por algunos estudiantes de musica podria
ilustrar la corporeizacion del miedo al conocer las consecuencias de una mala
interpretacion musical ante un jurado, al escuchar las experiencias negativas de
sus pares, al conocer las reacciones negativas de ciertos profesores y los intentos
fallidos de estos por aportar una retroalimentacion util. Las imagenes de la situa-
cioén se conglomeran en su cuerpo y le producen sudor frio, nduseas y necesidad
incontrolable de vaciar el intestino, por ejemplo.

No obstante, las imagenes son volubles. Constantemente desechamos nues-
tras representaciones sobre el mundo y las sustituimos por otras nuevas (Belting,
2007). Al ser el cuerpo portador, los cambios en como experimentamos las image-
nes representan cambios en la experiencia del cuerpo. Esto es esperanzador, pues
significa que si voluntariamente favorecemos nuevas imagenes, podemos evitar
reacciones no deseadas que las antiguas figuraciones nos causaban. Por ejemplo,
a lo largo de la historia, la imagen de la instruccién o educacion ha sufrido varia-
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ciones. En un principio, la instruccién se daba mediante el tutelaje, uno a uno, de
forma que nuestra idea de la educacién era la de un maestro ensefiando un oficio
practico a un pupilo, en una rigida relacion vertical. Posteriormente, aunque se
mantiene la misma ligazén de poder entre el alumno y el maestro, descartamos
aquella representacion y la sustituimos por la del docente dictando catedra a un
grupo de estudiantes sentados en pupitres ubicados en filas simétricas, tomando
nota de la teorfa dictada. Esta percepcion atun reside en nuestro cuerpo cuando
pensamos en varios de los contextos de la educacién musical, y muchos estudian-
tes y docentes la consideran repulsiva. Pero el momento de descartar esta vieja
idea y sustituirla por otra que responda a nuestra época y satisfaga las interrogan-
tes de la generacion actual (Belting, 2007) lleg6 hace algun tiempo.

¢Cémo me imagino a mi misma en mi salén de clases?, ¢qué me encuentro
haciendo?, ¢qué comunica mi lenguaje corporal?, ¢qué actividades estoy median-
do?, ¢qué papel estan desempenando mis alumnos y alumnas?, ;como se les ver,
¢muestran interés, confusion, desmotivacion? Como mediadora de aprendizajes
me planteo el reto de abandonar la imagen estereotipica de docente que dicta ca-
tedra frente a los y las alumnas, para corporeizar una nueva imagen de mi practica
pedagogica, con la esperanza de que, en la medida en que mi cuerpo la construya,
la porte, la viva y la reproduzca, ella se instalara en mi cultura educativa

2.4. Entronque Cuerpo — Flow

Cuando experimentamos el aprendizaje como una actividad conectada positi-
vamente a nuestra subjetividad, y por ende, satisfactoria, tanto en solitario como
en la interaccién con otros, esto nos motiva a repetir esa vivencia. Ello suele suce-
der a musicos y musicas, quienes—se dice—experimentan cierto “estado mental”
(Parncutt y McPherson, 2002, p. 119) cuando ejecutan su instrumento, especial-
mente al improvisar.

Dicho “estado mental” comenzd a ser estudiado en la década de los afios
80 por Mihaly Csikszentmihalyi y sus colegas, quienes lo llamaron estado de flow.

Segun Nakamura y Csikszentmihalyi (2002), las personas participantes de sus
estudios describfan el estado de flow como una experiencia subjetiva al asumir
retos apenas manejables, abordando una serie de objetivos, continuamente proce-
sando retroalimentacién sobre su progreso y modificando sus acciones con base
en esa informacion. En tales condiciones, el estado subjetivo al que ingresaban
posefa caracterfsticas como concentracioén intensa y bien enfocada en la tarea,
fusion de su accién y su conciencia, pérdida de la conciencia de si como agentes
sociales, sensacion de control sobre sus acciones y la situacién, sensacion de que el
tiempo habifa pasado mds rapido de lo normal y alto grado de gratificacion.

Dicha gratificacion no solo les afectaba en aspectos emotivos y motivaciona-
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les, como por ejemplo, incentivandoles a persistir y a repetir la actividad (Naka-
mura y Csikszentmihalyi, 2002), sino también en su corporeidad, pues como de-
mostré6 De Manzano et al. en sus experimentos con pianistas (2010), también es
posible observar disminucion del ritmo cardfaco, de la presion arterial y relajacion
de los musculos faciales.

Las implicaciones practicas de estos descubrimientos tocan el campo de ac-
cién docente. Me cuestiono nuevamente y reflexiono que, si fuera capaz de con-
trolar no solamente las condiciones ambientales de mi clase, sino también las
subjetivas, podria inducir a mis estudiantes a un estado de flow que los enganchara
al conocimiento y a su busqueda.

2.5. Entronque Flow — Doble Conciencia

Podemos encontrar un paralelismo entre el estado de flow—descrito lineas
arriba con referencia a Nakamura y Csikszentmihalyi (2002), Parncutt y McPher-
son (2002) y De Manzano et al. (2010)—y el concepto de “doble conciencia” de
Ascott (1998).

Por una parte, en la definicién del flow se habla de un estado de concentracién
intensa en la tarea, y de una pérdida de la conciencia de quien la realiza. Asimismo,
Ascott describe la “doble conciencia” como el estado del ser que ofrece acceso
simultineo a dos campos de experiencia distintos. De acuerdo con Ascott, asi se
define el "trance chamdnico", en el cual el chaman o brujo esta simultineamen-
te tanto en este mundo como también navegando por los limites mds remotos
de otros mundos, espacios psiquicos para los que sélo tienen autorizacién para
acceder con la preparacién obtenida por el ritual fisico y la disciplina mental, y
normalmente con ayuda de la "tecnologia vegetal" (1998, p. 357/358).

En ambos casos (flow y “doble conciencia”) se trata de una doble contempla-
cion, es un estar y no estar dentro de nuestra investidura material. Histéricamente,
y como explica Ascott, las culturas usan drogas (tecnologfa vegetal) y rituales para
entrar en esa condicion. Tal vez la musica, si funcionase como un mantra, nos
permitirfa ingresar en ese mismo estado. De hecho, aparentemente la musica si
tiene ese poder. Malhotra et al. (2014) disefiaron un estudio para determinar cémo
la musica podia afectar el tiempo de reacciéon de una persona y su capacidad de
concentracion. A 30 participantes con buena salud les administraron una prueba
en linea que media el tiempo de reaccién (Online Reaction Time Test), la cual
consistia en mostratles un semaforo en la computadora e instruitles a clicar el
botén del ratén lo més rapido posible cuando el semaforo se pusiera en verde. La
prueba se administr6 con y sin estimulos auditivos, especificamente, con el mantra
Gayatri, una de las oraciones mas reverenciadas del hinduismo.

Al comparar los tiempos de reaccion, Malhotra et al. observaron que, en
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promedio, el tiempo de reaccién de las pruebas con el mantra fue menor que el
tiempo de las pruebas sin ¢l. En general, los investigadores concluyeron que la
musica reduce las distracciones, ayuda a incrementar la concentracion y retrasa la
fatiga, entre otras aplicaciones.

La musica, entonces, nos permite ingresar a esa zona de doble conciencia,
donde por un lado gozamos de plena concentracion en una tarea especifica, a tal
punto de que casi nos abstraemos de nuestro mundo circundante, pero por otra
parte, no perdemos del todo la nocién de nuestro entorno imediato. Hay una
conciencia fisica del lugar que ocupa nuestro cuerpo, pero también una conciencia
mental sobre la tarea que estamos realizando y, en ese momento, nos desdobla-
mos.

En esta misma linea de pensamiento, Ascott (2007) compara el prana (fuerza
vital, energfa cosmica en el yoga, y en la medicina y artes marciales indias) y el Ch’i
(energfa natural, fuerza vital o flujo de energfa en la medicina y las artes marciales
chinas), con la luz biofoténica emitida por el acido desoxirribonucleico (ADN).

Segin explica dicho autor, un biofotén es una quimioluminiscencia de origen
bioldgico no enzimatico y de intensidad ultra débil. La luz biofoténica es almace-
nada por las células, especificamente en las moléculas de ADN de su nicleo. Esto
genera una red de luz que el ADN constantemente emite y absorbe, conectando
los organelos, células, tejidos y 6rganos, sirviendo como la principal red de comu-
nicacion del cuerpo. Estamos hablando de una red de informacion que se gesta
en un nivel de percepcion nanométrico, un campo a mitad de camino entre “la
densidad material de nuestro mundo cotidiano y los numerosos lugares de inma-
terialidad subatémica”, un punto de transicion “entre nuestro marco material y el
fragil cuerpo; entre los 6rganos y el aura” (Ascott, 2007, pp. 618-619).

¢Sera posible en el futuro que ese espacio nanométrico donde ocurren nues-
tras interconexiones bioquimicas de informacion, donde reside el Ch’i o el prana,
pueda extenderse y conectarse también con el mismo espacio nanométrico de
otro ser humano, como por ejemplo, el de uno de nuestros alumnos? Asi como
en la actualidad son posibles las conexiones telematicas que mantienen unido al
planeta, me pregunto si—logrando sintonfa a ese nivel nano en el estado de “co-
herencia cudntica” descrito por Ascott—sera viable generar un intercambio de
informacién similar, directamente de aura a aura, entre docentes y estudiantes,
viceversa y en cualquier otra direccion interpersonal. De ser posible, las dinamicas
de aprendizaje humano generarfan posibilidades ilimitadas.
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3. Conclusiones

Imagino la vivencia del aprendizaje y la enseflanza de la musica como una
experiencia de intercambio, de sintonia sensotial. La musica, de por si, ya tiene
la capacidad de unir a los seres humanos, ¢para qué generar el efecto contrario
mediante practicas educativas que enfatizan la separacion, la objetividad y la anu-
lacién de lo subjetivo y de lo corporal?

La apatia y el aburrimiento son factores que impiden a estudiantes el ingreso
a un estado de flow o de “doble conciencia”, pero el salon de clases esta disefia-
do alrededor de las actividades docentes en lugar de constituir un espacio social
de intercambios, motivacién, reflexién y debate, que alimente el compromiso y
la cutiosidad por el conocimiento, que invite a reflexionar, a criticat, a sentir, a
relacionarse, a asumir una posicién en un espacio social y a desarrollar no solo la
persona, sino también la “colectividad” (Gonzalez Rey, 2009, pp. 13-18).

No tengo una férmula para lograr eficaz y eficientemente las conjeturas deli-
neadas antes, solo me colman las preguntas. Ante ellas, intento buscar respuestas
en fuentes no tradicionales, en posturas que me permiten sofar, reflexionar y
plantear mas cuestionamientos. Me permito imaginar nuevos escenarios, crear y
portar nuevas imagenes en mi cuerpo sobre lo que significa la educacién, la ma-
sica, la educacién musical y la vivencia de la musica. Estas nuevas imagenes me
conectan subjetivamente a mi quehacer, asignandole nuevos sentidos subjetivos y
renovando constantemente mi pasion por lo que hago.

Notas

1. Un agradecimiento especial para el Dr. Eduardo Russo. Sus lecciones inspiraron la
redaccién de este ensayo.

2. Van der Veer y Valsiner, editores del texto de Vygotsky, explican que el término ruso
perezhivanie no encuentra una traduccién exacta en inglés (y por su explicacién, tampoco
en espafol), pues dicha palabra contiene la idea de que una misma situacion objetiva puede
ser interpretada, percibida, experimentada o vivida por diferentes nifios de diferentes
maneras, por lo cual, hablar de “experiencia emocional” o “vivencia” parece no satisfacer
la complejidad del concepto ruso. Ver paginas 339-340 de Van der Veer, R. y Valsiner, J.
(Eds.). (1994). The Vygotsky Reader. Oxford, UK.: Blackwell.
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