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Articulo de investigacion

Pedagogia Vocal Holistica
Una propuesta original para la ensefianza y el aprendizaje
humanisticos del canto

Resumen

En este articulo presento, ptimero, una breve revision de los estudios llevados a cabo desde
el afio 2013 al interior del Grupo de Investigaciones en Técnica Vocal del Laboratorio para
el Estudio de la Experiencia Musical (LEEM-UNLP). Luego de argumentar acerca de la
insuficiencia de los paradigmas tradicional y cientificista en pedagogfa vocal, propongo un
modelo pedagégico novedoso y original: la Pedagogia Vocal Holistica (PVH). Presento sus
fundamentos epistemoldgicos y teoricos, y listo sus 13 principios rectores. Estos principios
se refieren al objeto de estudio de la PVH, a su definicion de “sujeto”/“persona”, a su 4rea
de intervencién, a su concepcién sobre el rol de “profesor” y el involucramiento que su
trabajo presupone, y a los ejercicios vocales, obras musicales y performances publicas. Por dl-
timo, sugiero direcciones innovadoras de investigacién en pedagogia vocal. Estas direcciones
emergen de considerar espacios epistemolégicos que resultan de combinar los aportes sobre

los que se basa la Pedagogia Vocal Holistica.

Palabras Clave:

ensefianza, aprendizaje, canto, modelos pedagégicos, pedagogia vocal holistica

Epistemus - Revista de estudios en Musica, Cognicién y Cultura. ISSN 1853-0494
http:/ /revistas.unlp.edu.ar/Epistemus

Epistemus es una publicacién de SACCoM (www.saccom.org.ar).

Vol. 6. N° 1 (2018) | 7-29

Recibido: 17/12/2017. Aceptado: 21/03/2018.

DOI (Digital Object Identifier): 10.21932/epistemus.6.5212.1

@ @@@ Hsta obra esta bajo una Licencia Creative Commons Atribucién — No Comercial — Sin Obra Derivada 4.0 In-

B e D ternacional de Creative Commons. Puede copiarla, distribuitla y comunicarla publicamente siempre que cite su
autor y la revista que lo publica (Epistemus - Revista de estudios en Musica, Cognicion y Cultura), agregando
la direccion URL y/o un enlace a este sitio: http://revistas.unlp.edu.ar/Epistemus. No la utilice para fines
comerciales y no haga con ella obra derivada.

La licencia completa la puede consultar en https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/




epistenzus

NICOLAS ALESSANDRONII

Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacion, Facultad de Psicologia,
Universidad Auténoma de Madrid (UAM, Espana)

nicolas.alessandroni@uam.es

Research paper

Holistic Vocal Pedagogy
An original proposal for the humanistic teaching and learning of
singing

Abstract

In this article I present, first, a brief review of the studies carried out since 2013 within the
Vocal Technique Research Group of the Laboratory for the Study of Musical Experience
(LEEM-UNLP). After arguing about the inadequacy of the traditional and scientistic para-
digms in vocal pedagogy, I propose a novel and original pedagogical model: Holistic Vocal
Pedagogy (HVP). I present its epistemological and theoretical foundations, and I list its 13
guiding principles. These principles refer to the object of study of HVP, to its definition of
"subject"/"person", to its area of intervention, to its conception about the role of the "pro-
fessor" and the involvement that its work presupposes, and to vocal exercises, musical works
and public performances. Finally, I suggest innovative research directions in vocal pedagogy.
These ditections emerge from considering epistemological spaces that result from combin-
ing the contributions on which the Holistic Vocal Pedagogy is based.

Key Words:

teaching, learning, singing, pedagogical models, holistic vocal pedagogy



Epistemus - volumen 6 - niimero 1 (Julio de 2018)
DOT: 10.21932/epistemus.6.5212.1

|. Ni Pedagogia Vocal Tradicional ni Pedagogia Vocal
Contempordnea. De la necesidad de una Pedagogia Vocal
Holistica

El campo de la pedagogia vocal es vasto y complejo. Demuestra esto el he-
cho de que exista una enorme cantidad de materiales escritos en relacién con la
voz cantada y su dominio con fines estético-musicales. Durante los dltimos afios,
desde el Grupo de Investigaciones en Técnica Vocal (GITeV) perteneciente al
Laboratorio para el Estudio de la Experiencia Musical (LEEM-UNLP) hemos
intentado sistematizar muchos de los aportes contenidos en estos escritos.

En una primera etapa, nos dedicamos a la historizacién de la pedagogia vocal.
A través de un trabajo documental de envergadura, propusimos distinguir entre
un periodo inaugural denominado Pedagogia Vocal Tradicional, y un periodo ini-
ciado en 1950, signado por el interés de un conjunto heterogéneo de profesionales
en los fundamentos cientificos del funcionamiento de la voz, denominado Peda-
gogia Vocal Contemporanea (Alessandroni, 2012a, 2012b, 2013b). Debido a que
ya hemos explorado en otros escritos los principios organizadores de estas dos
grandes cosmovisiones sobre la voz cantada y su enseflanza no redundaremos en
ello aqui'.

Posteriormente, sefialamos los beneficios didacticos de adoptar la perspec-
tiva cientificista que propone la Pedagogia Vocal Contemporanea (Alessandro-
ni, 2013a; Alessandroni, Carranza, et al., 2013; Alessandroni y Etcheverry, 2011,
2013; Martinez et al., 2013) y diferenciamos al interior de la misma los aportes de
dos vertientes: la anatomista y la funcionalista. En efecto, dependiendo del énfasis
que los investigadores otorgan a la estructura o las funciones del aparato fonador,
los datos que la ciencia provee pueden ser interpretados de muy diversa forma, y
las consecuencias pedagogicas que de ellas se derivan ser diametralmente opuestas
(véase Alessandroni, 2014).

El trabajo colaborativo surgido del entrecruzamiento entre nuestras indaga-
ciones en pedagogia vocal y la investigacién en los campos de la historia de la
medicina y la historia de la musica nos permitieron matizar la distincién tajante
propuesta inicialmente entre Pedagogia Vocal Tradicional y Pedagogia Vocal Con-
temporanea. Asi, en algunos articulos recientes hemos propuesto que la transiciéon
entre uno y otro paradigma sigui6 un curso gradual y entropico, caracterizado por
dinamicas diferenciales propias de cada contexto sociocultural (para profundi-
zar en los avatares de estas dinamicas, véanse Alessandroni, 2015¢; Alessandroni,
Beltramone y Sanguinetti, 2017; Alessandroni, Sanguinetti y Beltramone, 2014;
Torres Gallardo y Alessandroni, 2016).

Sin embargo, el avance mas significativo en nuestras investigaciones fue, segin
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mi criterio, el haber sefialado que la propuesta de la Pedagogia Vocal Contempora-
nea (con la cual muchos profesionales parecerfan sentirse plenamente satisfechos)
no es en modo alguno autosuficiente y que los principios pedagogicos y didacticos
que de ella se derivan son falaces como causa de esta pretendida autosuficiencia.
LLo que quiero decir con esto es que una practica docente basada exclusivamente
en el paradigma contemporaneo esta destinada al fracaso, porque serd, necesaria-
mente, una practica reduccionista, limitada, y centrada en aspectos minimalistas y
no fundamentales del proceso vocal.

La Pedagogia Vocal Contemporanea, en su formulacion pura, no considera las
tradiciones pedagogicas e historicas asociadas a los usos de la voz humana (Ales-
sandroni, Etcheverry, et al., 2013), no conoce (ni busca conocer) los procesos psi-
cologicos afectivos, cognitivos ni del desarrollo que se ponen en marcha durante
el aprendizaje del canto (Alessandroni, 2014b, 2014c, 2015a, 2015b; Alessandroni,
Beltramone y Shifres, 2015; Alessandroni, Burcet y Shifres, 2012, 2013a, 2013b;
Alessandroni y Martinez, 2015; Alessandroni y Shifres, 2014; Beltramone y Ales-
sandroni, 2015; Garnett, 2005; Mauléon, 2008, 2010), anula los debates filoséficos
acerca de la naturaleza del conocimiento habilidoso (Alessandroni, 2016a, 2016b;
véanse también los aportes filos6ficos de Bengson y Moffett, 2011; Hetherington,
2011; Stanley, 2011), no trabaja con las personas de manera integral (sino que las
considera conglomerados anatémico-funcionales) (Alessandroni, 2014a), relega
enfaticamente la importancia que la imaginacion y la creatividad poseen en los
contextos de ensefianza técnico-vocal (Alessandroni, 2017), sostiene una episte-
mologfa corporeizada demasiado estrecha que ignora los contextos sociocultura-
les donde esta ensefianza tiene lugar y objetiviza al alumno considerandolo sede
de compensaciones que deben ser eliminadas (Alessandroni, 2018; Beltramone,
Vietri y Alessandroni, este volumen). Claramente, este no puede ser un buen pun-
to de partida para una actividad marcadamente intersubjetiva y cultural como es
la ensefianza del canto.

La “Pedagogia” Vocal Contemporinea se comporta, en verdad, como una
teoria vocal acerca de los mecanismos anatomicos y fisiologicos que operan durante
el canto. Pero desde alli hasta la conformacion de un marco pedagdgico para la en-
sefianza del canto existe un largo camino que ain debe recorrerse. Y creo, claro
estd, que ese camino no puede recorrerse sin atender cuidadosamente los puntos
que he mencionado antes como carencias de la Pedagogia Vocal Contemporanea.

Pero, entonces, la labor investigativa de nuestro equipo tiene una deuda con
nuestros lectores, y esta es proporcionar algunos principios o fundamentos episte-
molégico-pedagdgicos para fundamentar una ensefianza del canto diferente, mas
comprensiva, que supere las limitaciones de la Pedagogia Vocal Contemporanea.
Se trata de una cuestién que hemos debatido en profundidad todos estos afios?,
sin haber llegado nunca, hasta ahora, a formalizar una propuesta sistematica y
concreta. En este escrito presento una propuesta inicial, de elaboracién personal,
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que espero pueda continuar enriqueciéndose en el futuro. Se trata de un conjunto
de principios rectores de lo que he denominado Pedagogia Vocal Holistica.

Qué es la Pedagogia Vocal Holistica, qué tiene de novedoso con respecto a
otros paradigmas, y cémo puede informar la ensefianza del canto en el mundo de
la practica son cuestiones que deberfan quedar claras al finalizar la lectura de los
principios que presento a continuacién. Que asi no fuera indicarfa que la propues-
ta es demasiado germinal. Sin embargo, debe notarse que ello no implica la ne-
cesidad de cambiar el enfoque epistemoldgico en el que la propuesta se sostiene.
Dado que la necesidad de adoptar dicho enfoque proviene de la indagacién tedri-
ca, de la labor experimental, y de mi propia experiencia como alumno y docente
de canto, las bases epistemolégicas de esta propuesta son las unicas que imagino
como alternativa posible a los modelos pedagégicos ya cristalizados.

2. ;De qué aportes deberia nutrirse la Pedagogia Vocal
Holistica?

Si los aportes anatémicos y funcionales no resultan suficientes para orientar
la practica pedagdgica, es necesario indicar de qué aportes deberfa nutrirse la Pe-
dagogifa Vocal Holistica. Considero que existen cinco conjuntos de aportes (véase
Figura 1) que este nuevo enfoque pedagdgico deberfa tener en cuenta:

Aportes Anatomicos
y Funcionales

Tradiciones
Pedagdgicas

Aspectos estéticos,
usicales e interpretativo

Configuracion cientifica del
instrumento.
Estrategias funcionales.
Renovacion epistemoldgica.
Nuevas tecnologias.

Perspectiva histérica.
Preceptos de dif. escuelas.
Experiencias acumuladas.
Sistematizaciones.
Modelos de clase.

Estética de la voz.
Ejecucion e interpretacion.
Analisis musical.
Afecto y emociones.
Estilistica vocal.

Enfoques culturales
y del desarrollo

Avances en Psicologia
Cognitiva

Enfoque antropoldgico [sujeto].
Determinantes socioculturales.
Intersubjetividad y artes
temporales.
Filogénesis y ontogénesis

Andlisis de procesos y funciones
cognitivas.
Desarrollo de conceptos en
Técnica Vocal.
Aprendizaje situado.

Figura 1. Conjuntos de aportes que nutren a la Pedagogia Vocal Holistica
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a. Las tradiciones pedagdgicas. Ningin modelo pedagogico puede pres-
cindir del analisis setio y riguroso de las tradiciones pedagdgicos sobre las cuales
se basa y a las cuales desea, a la vez, interpelar. Dicho de otro modo, ningun mo-
delo pedagégico surge ex nibilo, ni es producto de un rapto de inspiracién. Mas
bien, es el producto de una serie de debates y discusiones con otras propuestas
pedagdgicas y con las consecuencias practicas de ellas. Por ello, resultara indis-
pensable que la Pedagogfa Vocal Holistica adopte una perspectiva histérica que
le permita analizar cuidadosamente los preceptos de otras escuelas pedagdgicas,
valorar las experiencias acumuladas dentro de estas escuelas, comparar los grados
de sistematicidad que estos preceptos y experiencias han alcanzado en cada caso,
y confrontar los modelos de clase que de los axiomas de estas escuelas se detivan.

b. Los aportes anatémicos y funcionales. Si de considerar los aportes reali-
zados al campo se trata, no es posible obviar, bajo ningun punto de vista, los des-
cubrimientos derivados de la adopcion de la perspectiva cientificista en pedagogia
vocal. Quienes trabajaron y trabajan en las vertientes anatomista y funcional de la
Pedagogia Vocal Contemporanea tienen mucho que decir respecto del instrumen-
to vocal en tanto mecanismo. Pero la clave es esta: cada aporte debe ponderarse
justamente. Con esto quiero decir que los aportes de las vertientes cientificistas
deben ser considerados como lo que son: descripciones valiosas y extremadamen-
te precisas del mecanismo vocal, y, en algunos casos, del funcionamiento encade-
nado de diferentes estructuras anatémicas.

c. Los avances en psicologia cognitiva. Tal como se deduce de las primeras
palabras de este articulo, uno de mis intereses mas marcados ha sido siempre co-
nectar los campos de la pedagogia vocal y de la psicologia cognitiva. Creo que en
el analisis de los procesos y funciones cognitivas se pueden encontrar varias claves
para desentrafar las particularidades de las construcciones conceptuales en peda-
gogfa vocal (véase, por ejemplo, Alessandroni, 2015b). Ningun marco pedagogico
puede prescindir de comprender qué procesos psicologicos se ponen en juego
durante las situaciones de enseflanza-aprendizaje. Y esto, que parece tan evidente,
no ha sido expuesto con la suficiente notoriedad en la literatura académica sobre
el canto. Solo unas pocas publicaciones se han preocupado por indagar las poten-
tes relaciones entre técnica vocal, pedagogia vocal y psicologia cognitiva. Entre los
muchos aspectos que resta investigar, existe uno que reviste especial importancia,
y que se refiere al modo exacto en que, a partir de lo que sucede en las clases de
canto (utilizacion de instrucciones verbales, realizacién de demostraciones corpo-
rales y repeticion de ejercicios, por ejemplo) los alumnos avanzan en la construc-
ci6én de sus habilidades técnico-vocales y de conceptos asociados a ellas.
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d. Los aportes de los enfoques culturales y del desarrollo. 1.a ensefianza-
aprendizaje del canto es algo que hacemos los sujetos humanos vy, por lo tanto, es
una actividad eminentemente sociocultural. Las clases de canto no son situaciones
naturales en las que un docente corrige el mecanismo vocal de un alumno. Al
contrario, son actividades artificiales, intersubjetivas, culturalmente determinadas,
y atravesadas por principios normativos y valoraciones sociales. Y a su vez, como
todas las demas actividades humanas, son producto de un desarrollo filogenético,
y adoptan trayectorias onto y sociogenéticas determinadas (es decir, sufren varios
tipos de alteraciones a lo largo del tiempo). En las clases de canto, ademas de
modificaciones en la configuracion anatémica promedio que los alumnos em-
plean para cantar, por ejemplo, el fonema /a/ tienen lugar modificaciones de
otros 6rdenes, por ejemplo el orden sociocultural (ej. micro-variaciones del soni-
do derivadas del contexto social de uso o del grupo social de pertenencia, entre
otras). De alli que los enfoques antropolégicos, culturales y del desarrollo resulten
indispensables para comprender al canto y a su enseflanza-aprendizaje.

e. Los aspectos estéticos, musicales e interpretativos. Por wltimo, destacaré
un aspecto que, en general, aparece como divorciado de las clases de técnica vocal.
Se trata del aspecto estético, musical, interpretativo. Tal vez debido a la fuerte in-
fluencia del modelo conservatorio y su organizacion de los espacios pedagogicos,
el aprendizaje técnico-vocal se ve separado del campo de la estética de la voz. En
general, se sostiene que primero los alumnos deben volverse expertos en un tipo
de ¢jecucion vocal técnicamente perfecta y estilisticamente/interpretativamente
impoluta, para, luego, poco a poco, agregar a su pulcritud técnica detalles expre-
sivos. Primero viene la técnica, luego la expresion. Esta disociacién propuesta
por los dispositivos pedagogicos es insostenible desde cualquier punto de vista
que considere que la ensefianza del canto es algo que transcurre entre sujetos
humanos que tienen deseos, expectativas, estandares estéticos, gustos, etc... Y es
que estos deseos, expectativas, estindares y gustos estan alli desde el principio vy,
muchas veces son aquello que ha motivado a los alumnos a estudiar canto. Por lo
tanto, ¢como eludirlos al interior de los dispositivos pedagégicos? Ellos deberfan
formar parte del bagaje de elementos del docente de canto, tanto como los demas
elementos que hemos mencionado hasta ahora. De alli que sostengo que en la
enseflanza-aprendizaje del canto, la estética de la voz, los aspectos interpretativos
ligados a la ejecucion vocal, el analisis musical, los afectos y emociones, y los pa-
rametros estilisticos resultan insoslayables.
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3. Una taxonomia de principios posibles para una
Pedagogia Vocal Holistica

Presento, a continuacion, 13 principios rectores de la Pedagogia Vocal Holis-
tica (en adelante PVH), organizados de acuerdo a ciertos ejes tematicos, esperan-
do que esta taxonomia favorezca el acercamiento de los lectores a mi propuesta.
Luego de presentar los principios, presento un balance del estado actual de la
pedagogia vocal y planteo algunas posibles ditectrices futuras para la investigacion
en el area.

3.1. Objeto de estudio, sujeto y drea de intervencién de la PVH

a. El objeto de estudio de la PVH queda constituido por lo que hemos
denominado “vocalidades humanas”. El concepto de vocalidades excede am-
pliamente el concepto de voz en su acepcion tradicional. Abarca tanto los feno-
menos anatémico-fisiolégicos como las connotaciones socioculturales que el uso
de la voz presenta en diferentes contextos, el desarrollo histérico de las diferentes
técnicas y procedimientos didacticos y el conjunto de apreciaciones fenomenolo-
gicas asociadas al acto de cantar, entre otras muchas dimensiones.

b. El sujeto de la PVH queda constituido por el estudiante como perso-
na, esto es, entendido de modo holistico. Para la PVH, el sujeto que aprende a
cantar, el “alumno”, no es equivalente a un alumno, es decir, a una materia prima
que debe ser modelada proponiendo instancias de imitacién (Pedagogia Vocal
Tradicional) ni a un sistema anatémico-funcional a corregir (Pedagogia Vocal
Contemporanea). El sujeto de la PVH es una persona, y como tal, es un subroga-
do activo de relaciones multiespaciales y multitemporales entre elementos reales
y simbolicos que se organizan al interior de un campo (Lewin, 1936; Vygotsky,
2018). Dicho de otro modo, el sujeto es un coagulado longitudinal de las situacio-
nes que ha vivido; las estrategias subjetivas mediante las que ha podido atravesar
dichas situaciones; la evolucion de su corporalidad; la forma en la que ha significa-
do esa misma corporalidad; la historia de sus pensamientos y conceptualizaciones;
la trayectoria de las interacciones que ha entablado con objetos y otros sujetos; sus
valores, deseos, expectativas y frustraciones, y muchas cosas mas. El sujeto es tan
complejo que no puede ser comprendido atendiendo a un conjunto reducido de
elementos (Valsiner, 2012; Valsiner, Marsico, Chaudhary, Sato y Dazzani, 2016).
Debe ser, por ello, comprendido como una red amplia de vinculos entre elemen-
tos heterogéneos operando simultineamente.
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c. La PVH interviene pedagdgicamente sobre la vocalidad como totali-
dad holistica. En otras palabras, interviene sobre la totalidad del campo del cual
el sujeto es un emergente, partiendo para ello de una concepcién compleja de vo-
calidad humana (es decir, la PVH se ocupa de transformar todas las dimensiones
mencionadas en los principios anteriores).

d. La intervencion de la PVH tiene lugar en un espacio que es un cam-
po’. El espacio donde tiene lugar la intervencién (que puede set, pot ejemplo,
un dispositivo “clase” cualquiera) es un campo en el que concurren fuerzas muy
diferentes cuya interrelacién determina una dindmica resultante. Estas fuerzas son
expresion de la potencia de los significados de los elementos del campo. Son ele-
mentos del campo en el que transcurre la intervencion: los objetos y sus propie-
dades intensivas y extensivas (tanto inherentes como adherentes) (James, 1900), la
disposicion de los objetos, la ubicacion fisica y simbolica del espacio y el contexto
sociocultural donde el espacio se encuentra.

3.2. Del profesor/docente y el involucramiento que su trabajo presu-
pone

e. El profesor de canto debe ser considerado, también, una persona (en
el sentido antes descrito). Esto es, el docente también es el resultado de una tra-
yectoria de desarrollo compleja, que integra elementos de muy diversa indole (bio-
légicos, psicologicos, sociales y culturales, entre otros). Por lo tanto, considerar al
profesor como un sujeto que ha dominado una técnica instrumental constituye
una forma de reduccionismo.

f. El profesor de canto se involucra holisticamente en la ensefianza. Bs
decit, durante las instancias de enseflanza en las que €l participa, el docente invo-
lucra todos los aspectos que lo constituyen como persona. Dicho de otro modo,
el docente no sélo crea y facilita instancias de circulacién de contenidos técnico-
vocales, sino que, al hacer esto, se involucra por entero, poniendo en juego en el
campo pedagdgico vectores de otras indoles (emociones, disposiciones corpora-
les, significados culturales, normas, principios éticos y morales, juicios psicolégi-
cos, expectativas, elaboraciones de expetiencias, memorias, entre otros) (Bhatara,
Laukka y Levitin, 2007; Brandt, 2011; Johnston y Malabou, 2013; McLatren, 1984).
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g. La clase de canto es, ella misma, un metacampo vectorial. Dicho de
otro modo, en la clase de canto entran en interaccion, al menos, cuatro campos
diferenciados: el estudiante como persona, el profesor como persona, el espacio
donde la clase tiene lugar, y el contexto sociocultural/institucional que da sentido
a la clase. Estos cuatro campos poseen, como hemos dicho, dindmicas internas.
La metadindmica de la clase es la resultante de la interaccién entre las dindmicas
internas de cada uno de los campos y las microdindmicas que se establecen en-
tre los elementos de cada uno de los campos. Esta metadindmica se organiza de
acuerdo a los principios que ya han sido descriptos en otros marcos filoséficos y
sociologicos (Bourdieu y Wacquant, 1995; Foucault, 1998).

b. La intervencidn sobre el sujeto no puede ocurrir sin el sujeto. Es decir,
la PVH opera sobre el sujeto con el sujeto, considerado este una persona libre. Asi,
la ensefianza no es considerada como una instancia unidireccional, sino como una
practica dialgica que implica vinculos de involucramiento [engagement| (Daniels,
2016; Fusaroli, Gangopadhyay y Tylén, 2014; Rossmanith y Reddy, 2016) y retroa-
limentacion entre el sujeto que ensefa y el sujeto que aprende, considerados estos
petsonas.

3.3. De los ejercicios, las obras musicales y las performances publicas

i. Los ejercicios deben ser seleccionados entre el docente y el alumno. En
congruencia con el ultimo principio, queda claro que los ejercicios no pueden ser
indicados por el docente sin contemplar las necesidades, gustos y expectativas de
los alumnos (Andre, 2017). La seleccion de los ejercicios constituye un espacio de
trabajo que docente y alumno deben asumir explicita y conjuntamente al interior
de la clase. Esto no significa, bajo ningun punto de vista, que el alumno posee
los mismos conocimientos que el docente en relacion con los objetivos de cada
ejercicio, su correcto disefio, y su adecuada incorporacién al interior de una pla-
nificaciéon pedagdgica mas amplia. Evidentemente, la relaciéon docente-alumno es,
cognitivamente hablando, asimétrica. Y ello es lo que permite que la situacion de
gufa y mediacién semidtica que reine a docente y alumno impulse a este ultimo
hacia niveles de dominio y disfrute de la vocalidad cualitativamente superiores. Lo
que quiero decir, en cambio, es que la participacion del alumno en las clases de
canto tiene las mismas consecuencias que cualquier otra participaciéon en cualquier
otra practica cultural: el ingreso de los participantes novatos a espacios de conoci-
miento mas proximos a aquellos de los maestros/expertos. Este ingreso o pasaje
viene acompafiado de responsabilidades pedagogicas (por ejemplo, a la hora de
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consensuar los ejercicios) y socioculturales mas amplias (por ejemplo, en la defini-
ci6on cultural y dinamica de las instancias de ensefianza del canto).

7. Un ejercicio es un instrumento de poder, cargado ideoldgica y estéti-
camente. Es sabido que no existe un tnico conjunto de ejercicios que sea ade-
cuado para alcanzar junto con el alumno el mejoramiento de su vocalidad. Por
ello es muy importante que tanto el docente como el alumno estén atentos a qué
instrumentos co-seleccionan en el seno de una clase de canto. Como ya hemos
insinuado, esta serd una practica eminentemente ideologica. Ejemplificaré esto
recurriendo a dos dimensiones de analisis: la estética y la normativa. Los ejercicios
implican légicas estéticas que habra que evaluar en qué medida son adecuadas
(por ejemplo, buena parte de los ejercicios que se ponen en juego en el espacio
de la clase de canto estan organizando siguiendo una escala diaténica mayor, y
contemplan secuencias de alturas estructuradas por grado conjunto o saltos de
3ray 5ta). La estética a la que respondan los ejercicios deberia ser congruente con
los valores estéticos del alumno y facilitar, a la vez, el desarrollo musical-vocal del
mismo (por ejemplo, seria deseable hacer corresponder la estética de los ejercicios
vocales con aquella de las obras a abordar en la clase). Por otra parte, es muy facil
que los ejercicios se conviertan en instrumentos de poder. Con esto quiero decir
que cllos se impregnan con facilidad de una normatividad unilateral que deja al
alumno en la posiciéon de un sujeto pasivo que asume la resolucion del ejercicio
como un reto propuesto por un maestro omnisciente. Desde esta perspectiva, re-
solver un ejercicio equivale a contentar al maestro y, por extension, se supone que
la técnica ha mejorado. Sin embargo, es obvio que este no es el caso. Es necesario
tener en consideracion de manera constante cual es la utilidad pragmatica real de
un ejercicio, tanto a nivel funcional como a nivel eszético, ideoligico y pedagdgico (Hicks
y Routledge, 2013; Streek, 2009). Sin este aspecto, los ejercicios no podran ser
dotados de significado. Si el docente se percata de ello podra proponer privilegiar
una de estas cuatro dimensiones de utilidad pragmatica fundamentando su pro-
puesta con razones (por ejemplo, al inicio de la clase puede proponer al alumno
realizar un ejercicio que ya domine muy bien para que el mismo se introduzca en
la actividad cantada con cierta seguridad psicologica y, mas adelante en la misma
clase, puede proponer al alumno la realizacién de un ejercicio con el que no se
sienta tan comodo pero que sea muy relevante para el abordaje pedagogico de
una obra). Esta definicién nos distancia de la PVC, que considera al ejercicio
como una instancia de entrenamiento vocal, es decir, de repeticién consciente de
patrones funcionales para afianzar un modo de funcionamiento estandarizado del
aparato vocal (y de la totalidad del cuerpo) que se considera mejor que otros en
funcién del conocimiento cientifico disponible en un momento dado.
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k. Una obra musical es un terreno de significaciones psicoldgicas. Ver a
una obra musical como un conjunto de notas a ser ejecutadas o, incluso, como
un conjunto de notas a ser ejecutadas que estan subsumidas en una estética deter-
minada no es, evidentemente, suficiente. Una obra musical es un bien cultural y
una oportunidad para que alumno y docente pongan en juego (y en didlogo) sus
subjetividades (Gritten y King, 2011). En la clase de canto existe comunicacién
sobre y a través de la obra musical. Las obras musicales vocales evocan ciertas
emociones y recuerdos variables, se vinculan mas o menos con las personalidades
del docente y el alumno o con sus proyectos vitales, suelen poseer un poema con
una significaciéon propia que es re-interpretado por el docente y el alumno de
acuerdo con sus propias capacidades hermenéuticas, exhiben una gestualidad per-
formativa singular (Bathara, Laukka y Levitin, 2007), pertenecen a un periodo de-
terminado de la historia de la musica con la que alumno y docente conectan mejor
o peor, presentan ciertas dificultades técnicas que a la vez evocan sentimientos y
sensaciones propioceptivas, y estan sujetas a prejuicios culturales-musicales (suele
ser compartida la opinién de que no es igual de “significativo” cantar “Der Hélle
Rache kocht in meinem Herzen” de “La flauta magica” de Mozart que “Se tu
m’ami” de Pergolesi). Todos estos elementos deben considerarse en el contexto
de la clase de canto. No considerarlos implica reducir una obra musical a un con-
junto de desafios técnico-vocales a resolver para alcanzar el éxito.

L. Una performance piiblica (concierto, muestra, etc.) implica la actuali-
zacién de la bistoria completa del desarrollo de una vocalidad. Esto es, una
performance no es un evento que pueda ser considerado transversalmente, sino
que debe considerarse longitudinalmente. La performance publica es resultado
de una historia de formacién de una vocalidad, y esto, como hemos dicho antes,
implica un tejido intersubjetivo y cultural que no puede ser pasado por alto: una
vocalidad puede existir porque ha sido precedida por otras vocalidades y, por ello,
la primera lleva en su misma existencia a las segundas. Por lo tanto, a pesar de que,
perceptualmente, una performance publica consiste en una cantidad determinada
de minutos en los que un sujeto ejecuta notas musicales con una determinada cali-
dad técnico-vocal, ella implica mucho mas que eso. Es, en cambio, un evento que
permite resignificar y actualizar la historia completa del desarrollo de una vocali-
dad. Y digo actualizar porque entiendo que una performance es, primordialmente,
una zona de aprendizajes para una vocalidad. No se trata de un momento donde el
alumno “vuelca” o “pone en practica” lo aprendido con anterioridad (dicho sinté-
ticamente, no constituye la contracara aplicada de la clase). Durante el transcurso
de la performance tienen lugar procesos activos de resignificacion de la vocalidad.
Por lo tanto, la performance es ontolégicamente constitutiva de la vocalidad.
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m. Una performance pitblica es una actividad incierta. Por lo dicho an-
teriormente, una performance publica debe ser considerada como una actividad
de caracter abierto. Esperar que ocurra tal o cual cosa choca con la naturaleza
misma de la performance. Al interior de la performance existe cierto principio de
incertidumbre que permite la emergencia de novedades, la rotacién semiotica del
significado de ciertas creencias y disposiciones para la accion (Jacob Lizska, 2016;
Valsiner, 2001).

4. Direcciones para investigar en pedagogia vocal

Mi propuesta de una Pedagogia Vocal Holistica deja a la investigacion en pe-
dagogfa vocal en un terreno de incertidumbre, porque modifica sustancialmente
el significado de algunos de sus conceptos clave. Asi, alguien podria argumentar
que no queda claro qué deberfa investigarse en el ambito de la pedagogia vocal.
En este dltimo apartado quiero proponer algunas direcciones que, creo, ameritan
ser exploradas.

Hstas lineas de investigacion provienen de la interseccion de los conjuntos de
aportes mencionados en el segundo apartado. Es decir, voy a defender que de las
multiples conjunciones posibles de dos conjuntos de aportes (por ejemplo, los
“avances en psicologia cognitiva” y los “enfoques culturales y del desarrollo”)
emergen espacios epistemologicos novedosos, no suficientemente explorados. La
indagacion en estos espacios podtia proveet, sin dudas, nuevos principios que nu-
tran la Pedagogia Vocal Holistica que he propuesto en estas paginas. A continua-
ci6n, menciono muy rapidamente cuales son las combinaciones de conjuntos de
aportes que considero mas fructiferas y cuales son los espacios epistemoldgicos a
los que ellas dan lugar (Véase Figura 2).

a. De la consideracién conjunta de los aportes de las tradiciones pedagdgicas
y de los enfoques anatomicos y funcionales emerge el espacio epistemologico de
la pedagogia anatémicamente informada. Como hemos sostenido en nuestros
trabajos anteriores, debido al avance del conocimiento sobre la anatomia funcio-
nal de la voz, no es posible prescindir de las precisiones que el estudio de este
campo de saberes brinda. Sin embargo, no esta demas volver a sefialar que este
espacio no puede, bajo ningun punto de vista, constituirse en unico fundamento
de una pedagogfa vocal comprensiva e integral.

b. De la consideracion conjunta de los aportes de las tradiciones pedagdgicas
y de los aspectos musicales e interpretativos surge el espacio epistemolégico co-
nocido como modelo conservatorio, que ya hemos explorado con antelacion.
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En este escrito quiero sostener que es importante conocer sus fundamentos para
poder llevar adelante las tareas de deconstruccién de paradigmas consolidados
y creacion de nuevas perspectivas que la definicién y puesta en practica de la
pedagogia vocal holistica demandan. Hay muchos elementos que no tienen que
ver necesariamente con un enfoque histérico, sino con uno pedagdgico, que res-
tan ser dilucidados. No se conocen, aun, con suficiente detalle las caracteriticas
estructurales y dinamicas de las practicas didacticas propias de este modelo. Su
investigacion constituye una tarea valiosa.

c. De la consideracién conjunta de los aportes de las tradiciones pedagdgicas
y los enfoques culturales y del desarrollo emerge la bistoria de la pedagogia
vocal. Como suele suceder en cualquier 4rea de saberes, un abordaje histérico
permite desnaturalizar prejuicios y desarrollar la capacidad de hacer coexistir dife-
rentes puntos de vista sobre un mismo referente (en este caso, las practicas peda-
gobgico-vocales). Asi, continuar con la labor de llenar las lagunas de conocimientos
en torno a cémo se ha configurado la historia de la pedagogia vocal es una tarea
indispensable que amerita la ejecucién de emprendimientos investigativos nuevos.

d. De la consideracién conjunta de los enfoques anatomicos-funcionales y
los enfoques culturales y del desarrollo emerge el espacio epistemolégico de la
antropologia evolutiva de la voz. Se trata de un espacio de conocimientos no
explorado aun en la literatura académica. Cualquier que se interese por ¢l deberfa
indagar en las relaciones que existen entre las caracteristicas anatémicas y fun-
cionales de nuestro aparato vocal y el modo en que ha evolucionado el hombre
en diferentes contextos culturales, tanto a nivel filogenético como ontogenético.

e. En sintonfa con el espacio anterior, la consideracién conjunta de los enfo-
ques culturales y del desarrollo y los aspectos musicales e interpretativos da lugar
a los espacios epistemolégicos de la estética evolutiva y la musicologia cultu-
ral. Se trata de 4reas de investigacién donde lo que est4 en juego es desentrafiar,
de diferentes maneras, el modo en que la cultura y los aspectos expresivos de la
percepcion y la performance musical se han co-construido. En el primer caso, el
énfasis estara colocado, seguramente, en los aportes que los estudios filogenéti-
cos pueden hacer a la estética (Dissanayake, 2009). En el segundo caso, el acento
estara colocado en una lectura sociogenética y evolutiva del discurso musical, su
comprension y su ejecucion.

f. La interseccion entre la psicologia cognitiva y los enfoques culturales y del
desarrollo permite la emergencia del espacio de la psicologia cultural del de-
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sarrollo. Se trata de un 4rea de crucial desarrollo en nuestros dfas. La pregunta
central que deberfa abordarse desde el area (en lo que a la pedagogia vocal respec-
ta) es de qué modo se desarrolla ontogenéticamente nuestra vocalidad. En otras
palabras, se trata de describir y explicar en detalle la trayectoria evolutiva de las vo-
calidades humanas apelando a procesos socioculturales de construccion cognitiva.

g. La conjuncién de los aportes anatémicos y funcionales y los aspectos musi-
cales e interpretativos dan lugar a la emergencia de una fisiologia mecdnica de la
miisica. Si bien no existen desarrollos concretos en este espacio epistemoldgico,
¢l es congruente con algunas investigaciones que, desde los marcos de la cogni-
cién corporeizada y el enactivismo, han mostrado, por ejemplo, la importancia
que los movimientos corporales poseen para la determinacion de caracteristicas
clave de la percepcion, la comprension y la ejecucién musicales (véanse, por ejem-
plo Alessandroni y Martinez, 2015; Beltramone, Alessandroni y Shifres, 2015;
Garnett, 2005; Mauléon, 2010; Vickhoff et al., 2013; véase también Alessandroni
y Burcet, 2018).

h. Por ultimo, de la conjuncion entre la psicologia cognitiva y los aspectos mu-
sicales e interpretativos emerge la psicologia cognitiva de la miisica, disciplina
preocupada por la dilucidacién de la naturaleza de los procesos cognitivos que
ocurren cuando experimentamos la musica. Separamos esta disciplina del espa-
cio epistemoldgico antetior porque ella no requiere indagaciones necesariamente
congruentes con el paradigma de la cognicién corporeizada. Existen aportes en
psicologia cognitiva de la musica que siguen modelos cognitivos representacio-
nalistas o que hacen uso de enfoques metodologicos propios de otras disciplinas
(como la sociologia o la comunicacién social).

Para poder florecer completamente y aplicarse en la practica, la Pedagogia
Vocal Holistica requiere nuevos desarrollos tedricos y datos empiricos asociados a
cada uno de los espacios epistemolégicos circunscriptos mas arriba (véase Figura

3).

Y la tarea no culmina alli, en la investigacién fragmentada en cada uno de estos
espacios, sino que requiere, ademas, de un esfuerzo de integracién y didlogo in-
terdisciplinar. Sera crucial, entonces, que en los préximos afios los investigadores
interesados en la pedagogia vocal encaren la labor investigativa con un espiritu
interdisciplinario, que tenga en cuenta las caracteristicas de los espacios episte-
molégicos, y que sea coherente con los principios rectores de la Pedagogia Vocal
Holistica. Sélo ello nos conducird a la modificacién sustantiva de lo que ocurre
dentro de las aulas, los ensayos, los conciertos, las muestras, y en todos los espa-
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cios donde la vocalidad se pone en juego. Porque, en definitiva, la pedagogia vocal
se trata de eso: de encontrarnos con el modo en que nuestra voz se convierte en
vocalidad para hacernos ser los humanos que somos.
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Figura 2. Combinaciones de conjuntos de aportes y campos epistemolégicos a los que
ellas dan lugar
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Figura 2. Modelo formal-relacional de la Pedagogia Vocal Holistica

Notas

1. La Pedagogia Vocal Tradicional constituye el primero de los periodos formales que hemos
distinguido al interior de la Pedagogia Vocal. Su surgimiento se sitia en 1795, fecha de la
fundacion del Conservatorio Nacional de Patfs. Este perfodo esta intimamente relacionado
con el Modelo Conservatorio, se basa en el principio del aprendizaje por imitacién
directa, trabaja con una nocién pasiva del alumno, focaliza en el sonido desconociendo
la importancia del cuerpo, y estd enraizado en la nocién de zalento. La Pedagogia Vocal
Contemporanea, en cambio, surge en 1950 como una respuesta cientificista al modelo
tradicional. Este segundo periodo puede verse como el resultado de una integracién de
saberes provenientes de diferentes campos de saberes (interdisciplina) que pone el énfasis
en la evidencia empiricamente contrastable. Las investigaciones se centraron en obtener
datos duros sobre la anatomia de la voz y sus aspectos funcionales. Ello permitio, entre
otras cosas, una mejor comprension de los mecanismos que subyacen a la funcién vocal y
su dindmica biofisiologica. Son nociones centrales de este periodo entrenamiento, diagndstico
) prescripeion.

2. Desco agradecer profundamente los enriquecedores intercambios que hemos tenido
con la Dra. Begona Torres Gallardo (Espafia), la Prof. Susana Caligaris (Argentina), el
Mtro. Philip Salmon (Reino Unido), la Dra. Claudia Mauléon (Suiza), y la Prof. Camila
Beltramone (Argentina). Sin sus pertinentes comentarios, esta propuesta no serfa la misma.

3. Utilizo la nocién de campo en el sentido en que la utiliza K. Lewin. Segin él, el
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comportamiento humano es el resultado de interacciones dindmicas entre elementos que
forman parte de sitnaciones. E1 modo en que esas interacciones se organizan de acuerdo
a los grados de fuerza que cada una de ellas posee es lo que el autor denomina campo.
En un campo, las circunstancias dindmicas de un sector X del campo tienden a la auto-
organizacion (relaciones dindmicas autotélicas), dependen de las circunstancias dindmicas de
otros sectores (relaciones intra-nivel) y de las circunstancias dinamicas de la totalidad del
campo (relaciones de subordinacion internivel).

Referencias bibliograficas

Alessandroni, N. (2012a). El paradigma del diagnéstico en la pedagogia vocal contem-
poranea: origenes y aplicaciones en la enseflanza de la técnica vocal. En Actas de
las Gtas Jornadas de Investigacion en Disciplinas Artisticas y Proyectuales (JIDAP). La Plata:
Facultad de Bellas Artes (UNLP).

Alessandroni, N. (2012b). Pedagogia vocal contemporinea y profesionales prospectivos:
hacia un modelo de diagnéstico en técnica vocal. Boletin de Arte, 13(13), 72-76.

Alessandroni, N. (2013a). Interacciones contemporaneas entre técnica vocal y direccién
coral: el diseflo de estrategias para un trabajo vocal eficiente en el ensayo. En Actas de/
Ter Congreso Coral Argentino: Area Temitica 3: Coros y Educacion-Area Temitica 3: Coros y
Educacion. Buenos Aires: OFADAC.

Alessandroni, N. (2013b). Pedagogia vocal comparada. Qué sabemos y que no. Azt e
Investigacion, 9, T-13.

Alessandroni, N. (2014a). Estructura y funcién en pedagogia vocal contemporanea.
Tensiones y debates actuales para la conformacién del campo. Revista de Investigaciones
en Técnica Vocal, 2, 23-33.

Alessandroni, N. (2014b). Las expresiones metafdricas en pedagogia vocal. Entre la diddctica y
la significacion cognitiva. 1a Plata: GITeV - Editorial del Grupo de Investigaciones en
Técnica Vocal.

Alessandroni, N. (2014c). Vocalidad humana, desarrollo y enaccién. ERAS - European
Review of Artistic Studies, 5(1), 1-16.

Alessandroni, N. (2015a). Aplicaciones del paradigma corporeizado de la cognicion en
estudios psicoldgicos / El embodiment en jaque. Criticas, problemas y perspectivas
actuales en el estudio de la cognicion humana. PSIENCLA. Revista Latinoamericana de
Ciencia Psicoldgica, 7(1), 166—168.

Alessandroni, N. (2015b). Desarrollo conceptual, metdfora y metonimia. Un modelo para
comprender la trayectoria cognitiva del concepto «appoggion. Epistemus. Revista de
Estudios en Miisica, Cognicion y Cultura, 3(2), 69—87. https://doi.org/10.21932/episte-
mus.3.2972.2.

24



Epistemus - volumen 6 - niimero 1 (Julio de 2018)
DOT: 10.21932/epistemus.6.5212.1

Alessandroni, N. (2015c). Los antecedentes de la pedagogfa vocal contemporanea: el caso
del Dr. Ricardo Botey. Revista de Investigaciones en Técnica Vocal, 3(1), 5-20.

Alessandroni, N. (2016a). Discusiones contemporaneas en torno al conocimiento habili-
doso y su transmision en pedagogia vocal. Revista de Investigaciones en Técnica VVocal, 4(1),
67-73.

Alessandroni, N. (2017). Imaginacién, creatividad y fantasfa en Lev S. Vygotski: una
aproximacion a su enfoque sociocultural. Actualidades en Psicologia, 31(122), 45—60.
https://doi.org/10.15517/ap.v31i122.26843.

Alessandroni, N. (Ed.). (2016b). Las habilidades técnico-vocales. Reflexiones pedagdgicas e institn-
cionales sobre el canto y su enseiianza. La Plata: GITeV - Editorial del Grupo de Investiga-
ciones en Técnica Vocal.

Alessandroni, N. (2018). Varieties of embodiment in cognitive science. Theory ¢ Psychol-
0gy, 28(2), 227-248. https://doi.org/10.1177/0959354317745589

Alessandroni, N., y Burcet, M. 1. (Eds.). (2018). La experiencia musical. Investigacion, inter-
pretacion y pricticas educativas. Buenos Aires: SACCoM - Sociedad Argentina para las
Ciencias Cognitivas de la Musica.

Alessandroni, N. y Etcheverry, E. (2011). Direccién coral y técnica vocal, ¢un didlogo
posible? Reflexiones metodolégicas para un trabajo vocal eficiente. ERAS - Ewuropean
Review of Artistic Studies, 3(2), 1-11.

Alessandroni, N. y Etcheverry, E. (2013). Direccién coral-técnica vocal: un modelo inte-
grado de trabajo. Aplicacién del paradigma de la pedagogia vocal contemporanea al
ensayo coral. Revista de Investigaciones en Técnica Vocal, 1, 11-29.

Alessandroni, N. y Martinez, 1. C. (2015). La comprensién de metaforas multimodales
no mediadas lingiifsticamente. Efectos acusticos sobre la ejecucion vocal. En 1. C.
Martinez, A. Pereira Ghiena, M. Valles y M. Tanco (Eds.), Actas de ECCoM. Vol. 2
No 1, “La experiencia musical: cuerpo, tiempo_y sonido en el escenario de nuestra mente. 120 EC-
CoM” (pp. 17-22). Buenos Aires: SACCoM - Sociedad Argentina para las Ciencias
Cognitivas de la Musica.

Alessandroni, N. y Shiftres, F. (2014). Aportes de la cognicién musical a la construccion
epistemoldgica de la pedagogia vocal: pensamiento metaférico y significacién. En
Actas de las 111 Jornadas de la Escuela de Miisica 2014 «Miisica Latinoamericana, tradicion e
innovacidn». Rosatio: Universidad Nacional de Rosatio.

Alessandroni, N., Beltramone, C. y Sanguinetti, L. (2017). Singing pedagogy and contem-
porary vocal music: A troubled relationship. ERAS - European Review of Artistic Studies,
8(2), 1-16.

25



epistenzus
Pedagogia vocal bolistica

Nicolas Alessandroni

Alessandroni, N., Beltramone, C. y Shiftres, F. (2015). Los conceptos metaféricos y
metonimicos en el desarrollo de las habilidades performativas técnico-vocales. En 1.
C. Martinez, A. Pereira Ghiena, M. Valles y M. Tanco (Eds.), Actas de ECColM. 170!.
2 No 1, “La experiencia musical: cuerpo, tiempo_y sonido en el escenario de nuestra mente. 120
ECCoM” (pp. 17-24). Buenos Aires: SACCoM - Sociedad Argentina para las Ciencias
Cognitivas de la Musica.

Alessandroni, N., Burcet, M. 1. y Shifres, F. (2012). Aplicaciones de la teorfa contem-
poranea de la metafora a la pedagogfa vocal. Un estudio preliminar sobre la uti-
lizacién de metaforas vinculadas al lenguaje musical y la performance. En F. Shifres
(Ed.), Actas del Il Seminario de Adguisicion y Desarrollo del Ienguaje Musical en la Enserianza
Formal de la Miisica (pp. 97-107). Buenos Aires: Sociedad Argentina para las Ciencias
Cognitivas de la Musica (SACCoM).

Alessandroni, N., Burcet, M. I. y Shiftes, E (2013a). De libélulas, elefantes y olas marinas.
La utilizacién de imdgenes en pedagogia vocal: un problema de dominio. En F.
Shifres, Jacquier, Maria de la Paz, D. Gonnet, M. L. Burcet y R. Herrera (Eds.), Nuestro
cuerpo en nuestra miisica. Actas del 11° ECCoM (Vol. 1, pp. 9-14). Buenos Aires: SAC-
CoM - Sociedad Argentina para las Ciencias Cognitivas de la Musica.

Alessandroni, N., Burcet, M. I. y Shifres, E (2013b). El pensamiento metaférico como
instancia de generacién de significado conceptual en el canto lirico. En Actas del 410
Congreso Internacional de Investigacion de la Facultad de Psicologia. La Plata: Facultad de
Psicologia (UNLP).

Alessandroni, N., Carranza, R., Zangroniz, V., Lobos, M., Cap, E., Sinchez, ]. A. y Gior-
gio, N. (2013). La demanda de asistencia técnica a los equipos de extension. El caso
del proyecto “Pedagogia vocal contemporanea, educacién y comunidad”. En Actas del
Ter Congreso de Extension de la Asociacion de Universidades del Grupo Montevideo - Exctension y
Sociedad. Montevideo: AUGM.

Alessandroni, N., Etcheverry, E., Agtiero, G., Beltramone, C., Sanguinetti, L. y Sartes-
chi, A. (2013). La investigacién en técnica vocal como herramienta de actualizacién
pedagogica. En Actas de las IX Jornadas Nacionales de Investigacion en Arte en Argentina. La
Plata: Facultad de Bellas Artes (UNLP). Recuperado a partir de http://www.fba.unlp.
edu.ar/9jornada2013/mesal/ponencia_alessandroni_otros.pdf

Alessandroni, N., Sanguinetti, L. y Beltramone, C. (2014). Usos y conceptualizaciones de
la voz en la musica del siglo XX: entre la investigacion cientifica y la composicion
musical. Enseiiar Miisica. Revista Panamericana de Investigacion, 2(2), 74—84.

Andre, T. (Ed.). (2017). Advances in human factors in training, education, and learning sciences.
Cham / Heidelberg: Springer.

26



Epistemus - volumen 6 - niimero 1 (Julio de 2018)
DOT: 10.21932/epistemus.6.5212.1

Beltramone, C. y Alessandroni, N. (2015). Los gestos epistémicos y metonimicos en la
clase de canto: una aproximacion al problema. En I. C. Martinez, A. Pereira Ghiena,
M. Valles y M. Tanco (Eds.), Actas de ECCoM. Vol. 2 No 1, “La experiencia musical:
cuerpo, tiempo y sonido en el escenario de nuestra mente. 120 ECCoM” (pp. 45-53). Buenos
Aires: SACCoM - Sociedad Argentina para las Ciencias Cognitivas de la Musica.

Beltramone, C., Alessandroni, N. y Shiftes, . (2015). Los gestos epistémicos y metonimi-
cos en la clase de canto: una aproximacion al problema. En I. C. Martinez, A. Pereira
Ghiena, M. Valles y M. Tanco (Eds.), Actas de ECCoM. Vol. 2 No 1, “La experiencia
musical: cnerpo, tiempo y sonido en el escenario de nuestra mente. 120 ECCoM” (pp. 45-53).
Buenos Aires: SACCoM - Sociedad Argentina para las Ciencias Cognitivas de la
Musica.

Bengson, J. y Moffett, M. A. (Eds.). (2011). Knowing how. Essays on knowledge, mind, and ac-
tion. Oxford / New York: Oxford University Press.

Bhatara, A., Laukka, P. y Levitin, D. . (Eds.). (2007). Expression of emotion in music and vocal
communication. Lausanne: Frontiers Media S.A. https://doi.org/10.3389/978-2-88919-
263-2.

Bourdieu, P. y Wacquant, L. J. D. (1995). Respuestas. Por una antropologia reflexiva. México,
D.E: Grijalbo.

Brandt, P. A. (2011). What is cognitive semiotics? A new paradigm in the study of mean-
ing. Signata. Annales des Sémiotigues, 2, 49—60. https://doi.org/10.4000/signata.526.

Daniels, H. (2016). Learning in cultures of social interaction. Revista de Investigaciin Educa-
tiva, 34(2), 315-328. https://doi.org/10.6018/rie.34.2.252801.

Dissanayake, E. (2009). Root, leaf, blossom, or bole: Concerning the origin and adaptative
function of music. En S. Malloch y C. Trevarthen (Eds.), Communicative musicality (pp.
17-29). New York: Oxford University Press.

Foucault, M. (1998). My body, this paper, this fire. Oxford Literary Revien, 4(1), 9-28.

Fusaroli, R., Gangopadhyay, N. y Tylén, K. (2014). The dialogically extended mind: Lan-
guage as skilful intersubjective engagement. Cognitive Systems Research, 29-30(1), 31-39.
https://doi.org/10.1016/j.cogsys.2013.06.002.

Garnett, L. (2005). Choral singing as bodily regime. International Review of the Aesthetics and
Sociology of Musie, 36(2), 249—-269.

Gritten, A. y King, E. (Eds.). (2011). New perspectives on music and gesture. Surrey / Burling-
ton: Ashgate Publishing Co.

Hetherington, S. (2011). How t0 know. A practicalist conception of knowledge. Malden / Ox-
ford: Wiley-Blackwell.

27



epistenzus
Pedagogia vocal bolistica

Nicolas Alessandroni

Hicks, J. A. y Routledge, C. (Eds.). (2013). The experience of meaning in life. Classical perspec-
tives, emerging themes, and controversies. Heidelberg: Springer.

Jakob Liszka, J. (2016). How signs convey information. Chinese Semiotic Studies, 12(1),
45-60.

James, W. (1900). Psychology. New York: Henry Holt and Company.

Johnston, A. y Malabou, C. (2013). Se/f" and emotional life. New York: Columbia University
Press.

Lewin, K. (19306). Principles of topological psychology. New York / London: McGraw Hill
Book Company.

Martinez, I. C., Alessandroni, N., Etcheverry, E., Sarteschi, A., Beltramone, C., Agtero,
G. y Sanguinetti, L. (2013). Pedagogia vocal contemporanea, educacién y comunidad:
la extensién como herramienta de diagnéstico y cambio curricular. En Aczas del 1er
Congreso de Exctension de la Asociacion de Universidades del Grupo Montevideo - Extension y
Sociedad. Montevideo: AUGM.

Mauléon, C. (2008). Las bases psicoligicas de la interpretacion en el canto (Tesis doctoral inédita).
Université de Paris X, Paris.

Mauléon, C. (2010). El gesto comunicativo del intérprete. En L. L. Fillottrano y A. P.
Mansilla (Eds.), Tradicion y diversidad en los aspectos psicoldgicos, socioculturales y musicoldgicos
de la formacion musical. Actas de la IX Reunion de SACCoM (pp. 98—106). Buenos Aires:
SACCoM - Sociedad Argentina para las Ciencias Cognitivas de la Musica.

MclLaren, P. (1984). La vida en las escuelas. Una introduccion a la pedagogia critica en los fundamen-
tos de la educacién. México / Argentina: Siglo XXI.

Rossmanith, N. y Reddy, V. (2016). Structure and openness in the development of self in
infancy. Journal of Conscionsness Studies, 23(1-2), 237-257.

Stanley, J. (2011). Know how. Oxford / New York: Oxford University Press. https://doi.
org/10.1093 /acprofioso/9780199695362.001.0001

Streeck, J. (2009). Gesturecraft. The manu-facture of meaning. Amsterdam / Philadelphia: John
Benjamins Publishing Co.

Torres Gallardo, B. y Alessandroni, N. (2016). El Dr. Ricard Botey i la pedagogia del cant.
Gimbernat. Revista Catalana d’Historia de la Medicina i de la Ciencia, 65, 229-248.

Valsiner, J. (2001). Process structure of semiotic mediation in human development. Hx-
man Development, 44(2-3), 84-97. https:/ /doi.org/10.1159/000057048.

Valsiner, J. (Ed.). (2012). The Oxford handbook of culture and psychology. Oxford / New York:
Oxford University Press.

28



Epistemus - volumen 6 - niimero 1 (Julio de 2018)
DOT: 10.21932/epistemus.6.5212.1

Valsiner, J., Matsico, G., Chaudhary, N., Sato, T. y Dazzani, V. (Eds.). (2016). Psychology as
the science of human being. The Yokohama Manifesto. Heidelberg / Dotrdrecht: Springet.
https://doi.org/10.1007/978-3-319-21094-0.

Vickhoff, B., Malmgren, H., Astrom, R., Nyberg, G. E, Ekstrém, S. R., Engwall,
M., ... Jornsten, R. (2013). Erratum: Music structure determines heart rate vari-
ability of singers. Frontiers in Psychology, 4(SEP), 1-16. https://doi.org/10.3389/
fpsyg.2013.00599.

Vygotsky, L. S. (2018). The semantic field: Sparring with Lewin. En E. Zavershneva y R.
van der Veer (Eds.), Vygotskys notebooks. A selection (pp. 403-417). Singapore: Spring-

et.
Quilis, A. (1993). Tratado de Fonologia y Fonética Espaniolas. Madrid, Espafa: Gredos.

Stowell, D., y Plumbley, M. D. (2008). Characteristics of the beatboxing vocal style. Techni-
cal Report, Centre for Digital Music C4DMTR-08-01. Dept. of Electronic Engineeting,
Queen Mary, University of London. Recuperado de: http://c4dm.cecs.gmul.ac.uk/
papers/2008/Stowell08-beatboxvocalstyle-C4ADM-TR-08-01.pdf

Sundberg, J. (1987). The Science of the Singing 17 vice. DeKalb, Estados Unidos: Northern
Illinois University Press.

Biografia del autor

Nicolas Alessandroni

nicolas.alessandroni@uam.es

Magister en Psicologia Cognitiva y Aprendizaje (FLACSO Argentina - UAM, Espafa), Pro-
fesor en Psicologia y Licenciado/Profesor en Musica con Orientacion en Direccién Coral
(UNLP, Argentina). Actualmente se desempefia como Personal Docente e Investigador en
Formacion del Departamento Interfacultativo de Psicologfa Evolutiva y de la Educacion de
la Universidad Auténoma de Madrid. Posee un contrato FPU (Formacion de Profesorado
Universitario) del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte de Espafia para investigar el
desarrollo de los primeros conceptos en la Escuela Infantil 0-2 y el hogar. Es investigador
del equipo DETEDUCA (Desarrollo Temprano y Educacién), coordinado por la Dra. Cintia
Rodriguez Garrido. Es Editor-en-Jefe de Epistemus (ISSN 1853-0494) y de la Revista de
Psicologfa (ISSN 2422-572X), ademas de revisor en diferentes publicaciones. Ha investigado
en el marco del Programa de Incentivos a la Investigacién (UNLP) y del Consejo Nacional de
Investigaciones Cientificas y Técnicas, con lugar de trabajo en el Instituto de Investigaciones
Filosoficas (IIF-SADAF), el Laboratorio de Investigaciones en Psicoanalisis y Psicopatologfa
(LIPPSI-UNLP) y el Laboratorio para el Estudio de la Experiencia Musical (LEEM-UNLP).
Sus intereses de investigacion estan ligados al origen funcional de los primeros conceptos en
la temprana infancia. Perfil académico en RG.

29



epistenzus

LILIANA ALICIA CHACON SOLIS

Escuela de Artes Musicales (Universidad de Costa Rica)

lilianaalicia@yahoo.com

Articulo de investigacion

Subjetividad, interaccién, el cuerpo, flow y la doble

consciencia.
Conexiones con la vivencia de los procesos de ensefianza y
aprendizaje de la musica

Resumen

Este trabajo articula los conceptos de subjetividad (Gonzilez Rey y Lev Vygotsky), interac-
ci6én (Lev Vygotsky), el cuerpo como medio (Hans Belting), la teorfa de flow (Mihaly Csik-
szentmihalyi), y el estado de doble conciencia (Roy Ascott), con la posibilidad de una edu-
cacién musical que implique participacion, vivencia y experimentacion; una practica musical
compartida, catalizadora del aprendizaje.

Palabras Clave:

aprendizaje, doble conciencia, educacién musical, flow, interaccion, subjetividad

Epistemus - Revista de estudios en Musica, Cognicién y Cultura. ISSN 1853-0494
http:/ /revistas.unlp.edu.ar/Epistemus

Epistemus es una publicacién de SACCoM (www.saccom.org.ar).

Vol. 6. N° 1 (2018) | 30-45

Recibido: 10/02/2017. Aceptado: 07/05/2018.

DOI (Digital Object Identifier): 10.21932/epistemus.6.5211.2

Hsta obra esta bajo una Licencia Creative Commons Atribucién — No Comercial — Sin Obra Derivada 4.0 In-

ternacional de Creative Commons. Puede copiarla, distribuitla y comunicarla publicamente siempre que cite su
autor y la revista que lo publica (Epistemus - Revista de estudios en Musica, Cognicion y Cultura), agregando
la direccion URL y/o un enlace a este sitio: http://revistas.unlp.edu.ar/Epistemus. No la utilice para fines
comerciales y no haga con ella obra derivada.

La licencia completa la puede consultar en https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/




epistenzus

LILIANA ALICIA CHACON SOLIS

Escuela de Artes Musicales (Universidad de Costa Rica)

lilianaalicia@yahoo.com

Research paper

Subjectivity, interaction, the body, flow and double
consciousness.

Connections with experiencing musical teaching and learning
PFOCCSSCS

Abstract

This paper articulates the concepts of subjectivity (Gonzilez Rey and Lev Vygotsky), inter-
action (Lev Vygotsky), the body as a medium (Hans Belting), the theory of "flow" (Mihaly
Csikszentmihalyi), and the state of double consciousness (Roy Ascott), with the possibility
of a music education that implies participation, experience and experimentation, a shared
musical practice which catalyzes learning,

Key Words:

double consciousness, flow, interaction, learning, music education, subjectivity

31



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

|. 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
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“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
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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

37



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

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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There is an inherent difficulty in obtaining information about the mental processes that
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tions of such representations or mental images have been offered through different types of
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|. Introduccion

La ejecucién musical, al suceder en el tiempo, implica una serie de proce-
sos cognitivos complejos que se lleva a cabo en el devenir de un bucle continuo
de anticipacién-accion-evaluacion. Estos procesos implican diferentes tipos de
representaciones o imdgenes mentales, como la transformacién de informacion
visual y/o auditiva de cédigos contenidos en una partitura u otro sistema en mo-
vimientos precisos para su ejecucion, o la representacion de una frase o rasgo
musical para su comprension y memorizacion.

A pesar de tratarse de un proceso sumamente complejo e individual, es muy
probable que existan puntos de convergencia en la manera en la que los musicos
implementan el uso de diferentes tipos de representaciones o imagenes mentales
como estrategia para el dominio de una obra. Sin embargo, de acuerdo con Da-
lagna et al. (2013), aun cuando es claro que el uso de este tipo de representaciones
constituye un aspecto clave para la calidad de la ejecucién, no se cuenta hasta el
momento con una definicién consensuada que facilite su aplicacién sistematica
dentro de la practica instrumental. Una parte de las dificultades radica en la pro-
blematica misma de la definicién de representacion mental e imagen mental, dos
conceptos que han estado presentes desde el inicio de la busqueda de la naturaleza
del pensamiento, primero desde la filosofia y eventualmente a partir de todas las
disciplinas que integran la ciencia cognitiva (Gardner, 1987): psicologia, lingtiisti-
ca, antropologfa, inteligencia artificial y neurociencia. Al hacer una revisién de las
diferentes aproximaciones y teorfas que se han generado alrededor del concepto
de representacion mental, muchas de ellas contradictorias entre si, es evidente que
se trata de un aspecto complejo del pensamiento. Desde la filosoffa se discute su
relaciéon con los estados mentales (pensamientos, creencias, deseos, etcétera), su
intencionalidad y sus propiedades semanticas, a su vez, en relaciéon con el mundo
objetivo; desde la psicologia cognitiva se discuten sus propiedades estructurales o
sintacticas, ¢dzzo se generan las representaciones mentales y los procesos neuropsi-
colégicos relacionados con ellas, por ejemplo.

Uno de los aspectos principales en la discusion sobre la naturaleza de las
representaciones mentales es la posibilidad de su contenido. En este sentido se
habla de representaciones conceptuales como los pensamientos —que no invo-
lucran aspectos fenomenolégicos— y de representaciones relacionadas con las
sensaciones que involucran aspectos fenomenolégicos pero no implican aspectos
conceptuales.

La naturaleza del quehacer musical parece favorecer un mayor acercamiento
a la comprension de la naturaleza de las representaciones mentales, debido a lo
siguiente: la practica musical, por un lado, involucra procesos que van desde el
dominio de movimientos musculares finos hasta el complejo proceso de la creati-
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vidad; esto permite abordar el analisis de aquellas representaciones mentales vin-
culadas directamente a una acciéon, como el movimiento de las manos al ejecutar
un instrumento o a la representacién de una frase o rasgo musical para la memori-
zacion. Por otro lado, la indeterminacion semantica de la musica y su relacién con
el mundo interno emocional nos pueden acercar a la exploracién de aquel aspecto
que escapa al estudio neurofisiolégico de las representaciones. Es decir, podemos
aproximarnos a aquello que no tiene un correlato claramente identificable, como
un concepto, una palabra, un movimiento, un objeto, etcétera, la experiencia fe-
nomenoldgica de la representacion mental de la musica y un posible acercamiento
a una definicion de contenido conceptual de naturaleza musical.

2. Planteamiento del Problema

A partir de la revision de la literatura relacionada con el tema, se puede ob-
servar que, como en otros ambitos, el empleo de los conceptos de imagen o re-
presentacién mental en el dmbito musical también es muy diverso y, en ocasiones,
indistinto. Con el objetivo de proponer un modelo tedrico que clarifique el con-
cepto de representacién mental, Dalagna et al. (2013) recopilan algunas defini-
ciones del término. De acuerdo con el autor, para la neurociencia cognitiva las
representaciones mentales son producto de un proceso psicofisiolbgico interno
resultado de la interaccién de diferentes sistemas organicos, que depende de ras-
gos individuales culturales y sociales que permiten la integracién del entorno, las
acciones y los pensamientos como imagenes mentales. A su vez, estas imagenes
mentales afectaran el proceso psicofisiologico generando un bucle de retroalimen-
tacion (Damasio, 2010). Sin embatgo, es importante no confundir dichos proce-
sos psicofisiologicos con las imagenes mentales (Stenberg, 1999). En ese sentido,
la teorfa de la mente propone que las representaciones mentales son resultado de
interacciones complejas entre conceptos e imagineria (Novak, 2010)".

Dalagna et al. (2013) apuntan que en el ambito musical se han considerado
varios términos como sinénimos de representacion mental: gufas para la ejecu-
cion, planes de ejecucion, imagen artistica e imagenes mentales (Chaffin et al., 2003;
Gabrielsson, 2009; Neuhaus, 1973; Clark y Williamon, 2001). Dalagna, 1.2 y Welch
afirman que la postura de la psicologfa cognitiva y del ambito educacional sobre
el aprendizaje representacional da fundamento a la idea de representacién mental
como imagen artistica. Este punto obtiene particular relevancia para la masica si
consideramos su inherente indeterminacién semantica; es decir, se puede tener
conceptos relacionados con la teorfa de la musica, pero la idea de una obra se pre-
senta solo a través de diferentes tipos de representaciones mentales.

A través de esta revision, Dalagna et al. (2013) identifican tres componentes
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necesarios para proponer un modelo teérico de la representaciéon mental en la
ejecucion musical: el entorno, el ejecutante y el quehacer musical. De acuerdo con
su modelo, el entorno y la ejecucion proveen al ejecutante de informacion a través
de los canales sensoriales. Esta informacién se procesa por el cuerpo y la mente y
como resultado emerge un fenémeno emocional del conocimiento previamente
adquirido, a su vez afectado por procesos neurofisiolégicos. En este modelo se
consideran las representaciones mentales como mediadoras de la cualidad de la
ejecucion, pero se les describe como conceptos previamente adquiridos y repre-
sentados en la mente e imagenes, que son esencialmente individuales. Es impor-
tante sefialar que los autores concluyen indicando que el siguiente paso consistiria
en comprobar si el modelo se adecta a la realidad.

Nuestra investigacion recopila y aborda desde esta perspectiva los testimonios
de musicos expertos acerca de su metodologia de estudio; observa el uso que
hacen de los términos representacion e imagen mental; finalmente, categoriza y
pone en relacién estos datos con lo consignado en la literatura especializada. El
objetivo es proponer un modelo descriptivo de este proceso cognitivo a partir de
la practica de los musicos.

Para ello, en primera instancia se hara una revisiéon de los conceptos en cues-
tién, brevemente en términos generales y, después, en el ambito musical.

3. Representaciones Mentales o Imagenes Mentales

Mucho camino se ha recorrido en cuanto a la comprensiéon de como obte-
nemos el conocimiento, desde el origen de la filosoffa hasta el surgimiento de la
ciencia cognitiva y las teorfas contemporaneas de la filosoffa de la mente. En dicho
proceso surgieron los conceptos de representacion mental e imagen mental, que
han sido definidos de diferentes maneras a partir de la mirada de las diferentes
areas del conocimiento. L.a discusién al respecto es compleja. Por un lado, gira en
torno a su naturaleza, contenido, estructura, caracteristicas, funciones, etcétera,
y, por otro, en torno a la diferencia o equivalencia entre el concepto de imagen y
representacioén, aunque es frecuente encontrar uno de los términos dentro de la
definicién del otro.

De manera muy general, como ejemplo, podemos mencionar la postura de
la psicologia cognitiva respecto a ambos constructos, de acuerdo con Colom y

Juan-Espinosa (1990):

* Las representaciones mentales son de tipo proposicional (Neisser, 1967;
Quillian, 1968; Newell y Simon, 1972; Pylyshyn, 1973, 1983; Anderson y
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Bower, 1973; Anderson, 1976, 1978, 1983; Fodor, 1975, 1980; Fodor y
Pylyshyn, 1981, 1988), se considera a la mente como procesador de sim-
bolos. Las representaciones mentales deben tener una estructura interna,
sintactica; los procesos cognitivos operan transformando las representa-
ciones mentales de una estructura sintictica a otra, haciendo referencia a
las maquinas de Turing y von Neumann.

* Las imagenes mentales (Shepard y Metzler, 1971; Paivio, 1971; Coo-
pet y Shepard, 1973; Cooper, 1976, 1980, 1982; Cooper y Mumaw,
1985; Kosslyn, 1973, 1975, 1984a y b, 1985; Kosslyn y Pomerantz, 1977;
Kosslyn y Schwartz, 1978; Kosslyn, Cave, Provost, Gierke, 1988; Roth y
Kosslyn,1988) se generan a partir de los estimulos de ingreso sensorial y
mantienen una relacion isomoérfica con €l

Por su parte, de acuerdo con Kosslyn et al. (2000), las imagenes mentales
constituyeron la base de las primeras teorfas sobre la actividad mental, desde los
filésofos griegos clasicos hasta la filosoffa de los inicios del siglo XIX y el princi-
pio de la psicologfa cientifica. De acuerdo con Kosslyn, el mayor problema para
generar teorfas acerca de la naturaleza de las imagenes mentales es que son esen-
cialmente privadas, lo que complica la posibilidad de evaluar objetivamente su
estructura y funcion (p. 4).

La propuesta del conexionismo (Rumelhart y McCelland, 1986; Smolensky,
1988) corresponde al concepto de representacion distribuida en una red de uni-
dades y conexiones.

Actualmente, las teorfas contemporaneas de la filosofia de la mente y la ciencia
cognitiva han rechazado el concepto de representacion mental interna por tratarse de
objetos epistemoldgicos que operan entre el mundo y el individuo, y las consi-
deran como vehiculos informacionales, como estructuras fisicas con funciones
representacionales (Nussbaum, 2007). De acuerdo con Nussbaum, las representa-
ciones internas son el medio a través del cual se extrae la informacion del entorno
para mediar las respuestas motrices apropiadas y toma como referencia a Shepard
(1981, 1984) al considerar que la relacién que guardan dichas representaciones
internas con el mundo es de complementariedad psicofisica y no de isomorfismo
de primer orden. En esta propuesta de Nussbaum, permean los postulados de la
cognicién enactiva y corporizada (Varela et al., 1991), en los cuales se consideran
las acciones y participacion del cuerpo en los procesos cognitivos. En relacién con
estas propuestas, y de particular relevancia para la practica musical, es importante
mencionar lo postulado por Jeannerod (1997) en cuanto a las propiedades estruc-
turales de las representaciones motrices: el diseflo neural de la representacion es
una red en donde la informacion de la accién que se va a ejecutar aparece como
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una formacién de actividad aumentada. Las representaciones motrices estan or-
ganizadas jerarquicamente y pueden ser accesibles o no a través de la consciencia.

4. Imagenes y Representaciones Mentales en la Musica

El ambito musical no ha sido la excepcién en la discusioén sobre el concepto
de imagen o representacion mental, aunque de manera general se puede observar
una tendencia a utilizar el término imagen refiriéndose a la recreacion mental del
sonido y el término de representacion para aspectos tanto de codificacion de la
estructura musical como de los movimientos implicados en su ejecucion y de la
concepcion de la obra (Lehman, 2007).

Al revisar algunas de las definiciones propuestas por investigadores enfocados
en el tema (Intons-Peterson, 1992; Aleman, 2000; Halpern, 2001; Kraemer et al.,
2005; Zatorre y Halpern, 2005; Cebrian y Janata, 2010; Liikkanen, 2012); aunque
con algunas diferencias, se observan elementos en comun: hacen referencia a la
experiencia del fenémeno, es decir, contemplan el aspecto fenomenoldgico de la
recreacioén de una experiencia de tipo perceptual en ausencia del estimulo auditivo
externo.

Las investigaciones que se han realizado sobre las inzdgenes mentales anditivas se
han concentrado principalmente en los siguientes aspectos: su relacion, semejan-
zas y diferencias con la percepcion, la memoria y los procesos de atencion; hasta
qué punto en una zmzagen anditiva se pueden integrar y, por lo tanto, manipular
los diferentes rasgos del estimulo auditivo (altura, intensidad, timbre, tempo); la
posible relacién entre la experiencia musical y la habilidad de generar imagenes au-
ditivas; los procesos neurofisiol6gicos implicados en todos los puntos anteriores.
Algunas conclusiones generales a las que se ha llegado es que las imdgenes musi-
cales son creadas en tiempo real y contienen informacion bastante precisa de los
diferentes atributos de la musica: tempo, altura, relaciones melédicas y armonicas,
y poseen cualidades sensoriales semejantes a la experiencia perceptual (Brodsky,
2003). Existe una relacion entre la experiencia musical y la habilidad para generar
imagenes auditivas, no es igual el desempefio de los no-musicos al de los musicos
en tareas de imaginacion auditiva (Aleman et al., 2000).

Para Petr Janata (2001), las imagenes musicales ocurren en dos contextos:
como puro acto mental, a través del cual su contenido es generado internamente
a partir del conocimiento musical almacenado en la memoria a largo plazo, sin in-
fluencia de estimulo sensorial presente. En el segundo contexto, las imdgenes son
resultado de la interaccion entre procesos que dependen de la memoria (expecta-
tivas) y del ingreso auditivo. Por su parte, Liikanen (2012) menciona que desde la
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psicologfa de la musica se identifican tres tipos de imaginacion musical: voluntatia,
anticipatoria e involuntaria.

En el caso de las representaciones mentales de la musica, Lerdahl y Jackendoff
(1983) proponen que la percepcion de la musica se da a través de la extraccion de
la informacioén latente en su superficie a través del acceso tanto a representaciones
internas como a reglas de preferencia y adecuacion (como se cita en Nussbaum,
2007). Para ellos, las representaciones se clasifican en cuatro rubros, organizados
jerarquicamente: representaciones de la estructura métrica, representaciones de
agrupamiento de frases, representaciones de reduccién de intervalos de tiempo y
representaciones de reduccién de prolongacion.

Para Nussbaum (2007), las representaciones internas que se emplean para tre-
cuperar la estructura de la superficie musical, también especifican jerarquias mo-
trices y planes de accién que activan de manera implicita en el oyente estados
motrices que corresponden a movimientos virtuales a través de un terreno virtual.
De acuerdo con este autor, para comprender una obra musical se generan codigos
representacionales que corresponden con el plan musical de la obra, entendido
como las estructuras representacionales jerarquicamente organizadas en términos

de la propuesta de Lerdahl y Jackendoff.

5. Investigaciones sobre la Implementacion de Imagenes y
Representaciones Mentales en la Practica Musical

Una de las maneras en las que se ha obtenido informacién acerca de la par-
ticipacion de las imdgenes o representaciones mentales en la practica musical, ha
sido a través de la investigacion acerca de las metodologias de estudio de musicos
con diferentes niveles de experzise. Miklaszewski (1989) llevé a cabo un estudio de
caso en el que un pianista videograbé una sesion de practica y después grabé en
audio sus propios comentarios sobre lo que realizé durante la parte inicial de la
sesion. A través del analisis de sus comentatios, identificé que el objetivo general
del intérprete en la sesion de estudio era construir una representacion interna de
la musica y desarrollar la habilidad fisica de ejecutatla. Cita a Rubin-Rabson que ya
desde 1945, en un estudio enfocado a procesos de memorizacion, consigna en sus
resultados que el memorizar musica para piano dependia, entre otros factores, de
la habilidad de asegurar una imagen auditiva a partir de la partitura.

Chaffin et al. (2003), también en un estudio de caso, analizaron si los musi-
cos expertos comienzan a trabajar una obra con una iwagen artistica’ de ella en la
mente (citando a Neuhaus, 1973). En dicho trabajo, a través del analisis de las
estrategias de estudio y los comentarios realizados por el sujeto mismo durante las
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sesiones de practica, concluyeron que efectivamente el sujeto se habfa aproxima-
do al aprendizaje de la obra en cuestiéon con una imagen artistica de la obra ya en
mente. Los autores comparan estos resultados con lo reportado acerca de cémo
los sujetos expertos se aproximan a la resolucion de tareas en otros ambitos, en
contraposicion con los sujetos noveles; los expertos identifican los fundamen-
tos, mientras que los segundos suelen enfocarse en las propiedades superficiales
(Chaffin et al., 2003).

Por su parte, Bailes (2009) define la #agen musical como la experiencia cons-
ciente de una representacion interna de la musica u “oido interno”, una imagen
mental de cémo debe sonar la musica. En su estudio, indaga en la experiencia des-
crita por los musicos expertos sobre sus imagenes musicales, qué tan importante
y qué tan prevalente es la imaginacién musical en su actividad y cémo se traducen
estas imagenes bacia y desde la percepcion. A través de entrevistas semiestructura-
das, se exploraron temas emergentes vinculados a la relacién de la imaginacion
con la percepcion en la actividad musical de los sujetos que dieron cuenta de sus
experiencias. De esos testimonios, se observo los procesos relacionados con la
traduccion de la imagen hacia sonido y del sonido a la imagen. A manera de conclu-
sion, Bailes menciona que, de acuerdo con lo reportado por los sujetos, las image-
nes pueden considerarse como una representacion mental idealizada que constitu-
ye la meta para la ejecucion de la obra y que, en el proceso de lograr ese objetivo,
la percepcion en conjuncién con la imaginacion a manera de retroalimentacion,
juegan un papel importante para fijar las ideas creativas de los musicos.

Chaffin et al. (2010) proponen entender las imagenes mentales como inter-
pretaciones organizadas que reflejan la manera en la que se entendi6 el “modelo”
original. Los musicos expertos analizan las propiedades estructurales de las obras
y se basan en ellas durante la practica.

Héroux (2016) retoma el término imagen artistica de Neuhaus y lo define
como la representacion mental de la forma y el caracter de la obra, lo que no esta
escrito en la partitura, y define la zwagen formal —aquella que se refiere a aspectos
estructurales de la obra (notas, ritmos, armonias, matices)— como otro aspecto
de las representaciones mentales de una obra, lo que sf esta escrito en la partitura.
Esta investigadora observé el proceso creativo de un grupo de mdasicos al inter-
pretar una misma obra. En los resultados preliminares correspondientes al analisis
de los datos de dos sujetos, identificé la elaboracion de una imagen mental a través
del trabajo de la obra que correspondifa al mensaje o argumento que se quiere
comunicar a través de la interpretacion de esa obra o a una apreciacion personal
de ésta en cuanto a una resonancia particular en relacién con sus caracterfsticas
armonicas.

Representaciones. Chaffin et al. (2002) hablan de una representacion auditiva
de la obra completa y de la concepcion estructural y artistica que los musicos ex-
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pertos generan en la primera etapa de estudio; las siguientes etapas se desarrollan
tomando como referencia esas representaciones. Los procesos motrices que no
estan respaldados por sus representaciones mentales constituyen riesgos durante
el proceso de memorizacion.

Lehman et al. (2007) proponen que las representaciones mentales internas son
las que median la ejecucion de las diferentes habilidades implicadas en el quehacer
musical y definen el concepto como la reconstrucciéon interna del mundo exter-
no. Afiaden que dichas representaciones no son exclusivamente auditivas, si no
que pueden contemplar aspectos tedricos, emociones, imagenes y movimientos.
Proponen un modelo triangular de las representaciones involucradas en la ejecu-
cién musical: la representacion de lo que se quiere ejecutar, la representacion de
la ejecucién actual y la representacion motriz. En cuanto a las funciones de estas
representaciones mencionan: el tener la posibilidad de representar mentalmente
c6mo se quiere que suene una obra; permitir que se lleven a cabo las respuestas fi-
sicas para tocar y saber cémo se sienten esos movimientos y llevar a cabo un auto-
monitoreo de su propia ejecucion. De esta manera, se puede comparar lo que esta
sonando durante la ejecucion con la imagen objetivo, identificar lo que no corres-
ponde con esa imagen y adaptar las representaciones motrices correspondientes.

Por otro lado, Lehman, Sloboda y Woody, basados en los resultados de
McPherson y Gabrielsson (2002), argumentan que el desarrollo de las habilida-
des involucradas en los diferentes aspectos de la practica musical (leer a primera
vista, tocar de oido, tocar musica practicada y la improvisacién) esta vinculado a
la capacidad de construir y manipular representaciones mentales. Estos autores
concluyen que dicha capacidad constituye la base necesaria para volverse experto,
que el objetivo de la practica es establecer las representaciones mentales necesarias
para entender profundamente la musica, para asimilarla, manipularla, memorizarla
y recuperarla de manera efectiva.

Jorgensen et al. (2010) mencionan la importancia de contar con un modelo
mental que se superpone en la experiencia inmediata para guiar las actividades de
aprendizaje y ejecucion. De acuerdo con estos autores, la habilidad de desarrollar
representaciones mentales mas sofisticadas que cumplan esta funcion se relaciona
con el nivel de expertise. Como parte de sus conclusiones, sefialan la necesidad de
estudiar la efectividad de modelos aurales sobre lo que se quiere aprender como
estrategia de retroalimentacion.

Para Gruhn (2012), al hablar de representaciones mentales se puede hacer
referencia a los correlatos neurales de la musica o a ideas metaféricas. Propone di-
ferenciar entre representaciones mentales si se considera el involucramiento de la
mente y representaciones neurales si se considera el involucramiento del cerebro.
Su discusion esta mas enfocada a las representaciones neurales de la musica; es-
tas representaciones neurales corresponden a la activacién de redes complejas de

55



Epistemus - volumen 6 - niimero 1 (Julio de 2018)
DOT: 10.21932/epistemus.6.3942.1

areas conectadas y activacion de sinapsis, redes que se van generando y volviendo
mas diferenciadas a través de la experiencia y la practica. Menciona también que
las sensaciones corporales son un prerrequisito para el desarrollo de ambos tipos
de representaciones. Al igual que Lehman et al. (2010) considera que el desarrollo
de representaciones musicales es indispensable para su aprendizaje. Estas repre-
sentaciones son esencialmente de naturaleza musical y por ello estan inseparable-
mente vinculadas al movimiento.

Al reconocer que la experiencia musical —tanto en su ejecucion como al es-
cucharla— es una actividad corporizada (Godoy y Leman, 2010), Gruhn intro-
duce el concepto de representacion corporea. Este autor argumenta que cualquier
experiencia y que cada ingreso sensorial sélo puede alcanzar al cerebro a través
de las sensaciones corporales y, en ese sentido, las representaciones mentales se
desarrollan siempre a partir de estimulacion sensorial. Concluye que la musica esta
representada mental, corporal y neuralmente, y que sélo la interaccion de los tres
niveles de representacion puede dar cuenta de la experiencia musical en todos sus
aspectos.

Para Dalagna et al. (2013), en el ambito de la ejecucion musical las represen-
taciones mentales se entienden como el plan anticipatorio de la ejecucion real.
De acuerdo con otros autores (Lehman, 1997; Palmer y Krumhansl, 1990; Ga-
brielsson, 1999) las representaciones mentales en la ejecucion musical han sido
consideradas como una imagen interna de diferentes aspectos musicales: gestos,
interpretacion simbdlica y comunicacién emocional.

Como podemos observar, aunque se identifican coincidencias, se encuentran
aun muchas definiciones diferentes de ambos términos y, como se mencioné an-
tes, frecuentemente se integra uno en la definicién del otro.

De manera operativa, en este trabajo se propone considerar el concepto de
representaciéon mental en términos de las redes de organizacion neural que sub-
yacen a la codificacion de la informacion de los diferentes aspectos que se veran
involucrados en la ejecucion musical, ya sea en cuanto a estructura (codificacion
de los elementos formales de la obra, rasgos musicales), en cuanto a los mapas
motrices que corresponden al plan de ejecucion o, en un nivel abstracto, en cuan-
to a la apropiacién del concepto de la obra. Por otro lado, se propone considerar
el concepto de imagen mental a la recreacion voluntaria del sonido, del concepto
de la obra o imagen artistica en términos de Neuhaus (1973), incluso del movi-
miento correspondiente a la ejecucion. Es decir, consideraremos la zwagen mental
como propiedad emergente de la activacion de las representaciones neurales co-
rrespondientes.
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6. Objetivo

A partir de la experiencia misma de sujetos expertos, identificar si describen
la implementacién de algin tipo de imagen o representacion mental dentro de su
practica instrumental y si pueden ser clasificadas conforme a lo descrito en las
investigaciones revisadas relacionadas con las metodologias de estudio.

7. Metodologia

7.1. Sujetos

La muestra estuvo conformada por 10 musicos (6 hombres y 4 mujeres), edad
promedio de 47.9 afios, un promedio de 29 afios de experiencia profesional y de
las siguientes especialidades: 2 guitarristas, 2 percusionistas, 2 pianistas, 2 violinis-
tas, 1 flautista y 1 trombonista’. Todos los sujetos reportaron no haber colabora-
do previamente en una investigacién semejante y expresaron su consentimiento
una vez que se les indic que su participacion serfa completamente anénima y que
la informacion obtenida serfa usada exclusivamente con fines de investigacion.

7.2. Instrumento

En primera instancia, se disefié una entrevista semiestructurada con preguntas
abiertas en las que se pedia a los sujetos que describieran el proceso que involu-
craba la preparacion de una obra para presentatla en publico. Se evité utilizar los
términos representacion o imagen mental en la formulacion de las preguntas para
no incidir en el uso de estos conceptos con el objetivo de observar si, de manera
espontanea, los musicos los utilizaban. Se llev6 a cabo un ensayo con la prime-
ra propuesta de entrevista y se identificaron algunas problematicas: 1) la mayor
parte de informacién se enfocaba en la descripcion de métodos para resolucion
de procesos técnicos, analisis formal de la partitura, etcétera; 2) los sujetos repor-
taron que fue un tanto dificil tratar de describir su practica de estudio a través de
preguntas tan amplias; 3) la proporcion de datos relevante para la investigacion
comparada con el resto de la informacién demostraba que las preguntas no eran
del todo funcionales. Posteriormente, se consideré implementar la metodologia
de entrevista por auto-confrontaciéon (Theureau, 2010), es decir, grabar en video
una sesion de estudio que se mostré luego a los sujetos para que describieran los
procesos que estaban llevando a cabo. Sin embatgo, después de poner a prueba
este disefio con dos musicos ajenos a la muestra final, se observé que se distrafan
al ver su propia ejecucion y emitfan juicios sobre lo que estaban observando en
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lugar de detallar los procesos mentales que los habfan llevado a realizar sus inter-
pretaciones.

Debido a que las preguntas de investigacion estaban enfocadas a la descrip-
ci6én de procesos mentales relacionados con la practica de la ejecucion de un ins-
trumento, se consideré un disefio basado en la propuesta de Pierre Vermersch
(1990), conocida como entrevista de elicitacion o entrevista de explicitacion: una
forma de introspeccién retrospectiva guiada. El objetivo de dicha metodologia
es ayudar al sujeto en la transicién de la consciencia pre-reflectiva hacia la cons-
ciencia reflectiva sobre una experiencia vivida en el pasado, especificamente la
experiencia vivida de una accién. De esta manera, el disefio de la entrevista final
consisti6 en dos partes, la videograbacion de una sesion de estudio de 10 minutos
seguida de la entrevista de elicitacién. Las preguntas se concentraron especifica-
mente en lo que sucedié en la sesion de estudio. La duracion tenfa como objetivo
que los sujetos tuvieran presente en el recuerdo inmediato su reciente ejecucion,
de tal manera que las preguntas promovieran la verbalizacion de aquello que los
habia guiado su accion. Se realizé un nuevo ensayo de la propuesta y se observo
que fue mucho mis sencillo para los musicos describir lo sucedido en la sesion de
estudio y que arrojaba informacién mas cercana a los objetivos de la investigacion,
por lo que se procedi6 a implementarla a la muestra seleccionada.

Al momento de invitar a los sujetos a participat, se les explicé en qué consis-
tirfa la sesion, asi como el objetivo de la investigacién: conocer diferentes meto-
dologfas de estudio. Para solventar la etapa de lectura y primeras etapas de meca-
nizacién de una obra nueva, se les pidié que seleccionaran una obra que estuviera
en una etapa de trabajo mas avanzada. En esta propuesta también se evito utilizar
en las preguntas términos implicados especificamente en el fenémeno que se pre-
tendfa observar: imagen mental, representacion, etcétera. Sin embargo, si el sujeto
mismo hacfa mencién espontanea de alguno de ellos, se retomaban estos términos
para ahondar en dichos aspectos. Las preguntas iniciales se encaminaron a descri-
bir las razones de cada sujeto para seleccionar el pasaje que habia trabajado en la
sesion y cudl o cudles fueron sus objetivos de trabajo. Las preguntas subsecuentes
fueron siguiendo el camino que cada musico tomaba, pero se traté siempre de
llevatlos a la descripcion de lo sucedido en la sesion de estudio. Las sesiones se lle-
varon a cabo en el espacio en el que cada sujeto indicé sentirse cémodo para ello,
lugares donde suelen estudiar. La duracién total de las sesiones de estudio fluctué
entre 10 y 16 minutos aproximadamente, y las entrevistas entre 35 minutos y 70
minutos, aproximadamente. Hsta variacion se debi6 a que, en algunas ocasiones,
los sujetos estaban muy concentrados trabajando un pasaje al dar los 10 minutos
y se decidi6 esperar para detenetlos.
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7.3. Equipo

Las grabaciones se llevaron a cabo con una camara de video Panasonic HC-
V11M y el analisis se realizé con el software ATLAS.ti, version para Mac.

7.4. Resultados

Dado que el objetivo de esta investigacion era identificar la manera en que los
musicos describen el proceso por el que conciben, experimentan e implementan
las imagenes o representaciones mentales en la practica instrumental, se decidié
analizar por categorias (Template Analysis) (Brooks et al., 2015), tomando como
referencia las descripciones y definiciones de la literatura precedente para determi-
nar las categorias a priori. De esta manera, se decidié utilizar tres categorias como
punto de partida: Representacion mental, Imagenes mentales y Representacion
motriz. Con esta referencia se llevo a cabo el analisis de las entrevistas pata clasi-
ficar las respuestas de los sujetos de estudio en dichas categorias. En el transcurso
del analisis se identifico la pertinencia de integrar una cuarta categorfa: Generali-
dad de la metodologfa de estudio. Asimismo, se decidi6 dividir las categorfas en 15
topicos (Fig. 1) y se identificé 153 citas que podian ser codificadas de esta manera
dentro de las categorias propuestas (Tabla 1).
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Figura 1
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Tépico Citas

2. Representaciones motrices

Transformacion de lo mental a lo motriz 15
El cuerpo se lo sabe 6
Sensacion fisica como pardmetro de

correccion 16
Total 37

4. Generalidades de metodologia de estudio
Objetivos de estudio 16
Seleccién del pasaje 9
Puntos clave para el estudio 7
Tipo de actividad 1
Decisiones de ejecucion 1
Total 34

Tabla 1
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8.Andlisis por categorias

8.1. Imagenes mentales

Imaginacion del sonido. Los sujetos hicieron referencia a las imagenes auditivas

con tres funciones diferentes (Tabla 2):

Como idea inicial

Se reconoce la importancia de saber cémo se
quiere que suene el pasaje antes de empezatr a
trabajar.

“Siempre primero piensa en qué sonido quieres
producir.”

“Lo primerisimo es mi idea, como quiero que
suene.”

“Si ya tienes la pieza en el oido.”

“La propuesta maxima es cémo quiero que
suene, como tengo la idea del origen del sonido.”

Como berramienta para conseguir una buena ejecucion

Se toma como referencia la imagen que se tiene

del sonido para su correcta produccion.

El sujeto imagina el discurso musical como uno
de los elementos importantes para poner aten-
cién durante el estudio, simultineamente con la
memoria, la retroalimentacion acustica y el con-
trol motriz.

“Sino sé como suena, se produce el error.”

“Mientras estoy tocando no estoy pensando en
el sonido que sale del instrumento, sino en el que
estoy oyendo en mi cabeza.”

“Me puedo afinar inmediatamente porque sé
c6émo suena, sé coOmo va a sonar.”

“En el instrumento proyecto todo lo que yo ya
estoy escuchando, lo que ya oigo...”

“Tienes que escuchar los sonidos en la cabeza
porque de otra manera no te puedes afinar.”

“...para que suene coOmMo me imagino que requi-
ere sonar.”

“...1]a memoria, la imaginacién en el segundo y la

>

retroalimentacion acustica...”

Como parte de la prdcti

ca fuera del instrumento

Se practica los movimientos fuera del instru-
mento. Uno de los sujetos menciond la idea de
fomentar entre los estudiantes la prictica de es-

cuchar una obra e imaginar como esta escrita.

“Cantarlo en la mente.”

“...oir la obra en tu cabeza”.

“...te tienes que imaginar a qué suena.”

Tabla 2. Citas extraidas de las entrevistas relacionadas con la imaginacién del sonido.
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Biisqueda de sonido

Los sujetos hablan del trabajo orientado a hacer
corresponder el sonido que van a ejecutar, o es-
tan ejecutando, con una idea previamente for-
mada de ese sonido.

Se construyen ideas conforme se prueba cémo

suena.

Se habla de corroborar la idea al “escucharse de
lado” y al identificar y replicar la sensacion fisica
al conseguitlo.

Hay un proceso de concientizacién de la pro-
duccién del sonido.

Se tiene la idea de la sonoridad que se quiere
lograr.

“...el sonido que estoy buscando.”

“...cuando suena el que me gustd, tratar de sentir
qué fue lo que paso...”

“... tratar de decidir c6mo quiero que suene el
acorde con respecto al concepto que tengo de
la obra...”

“¢Cémo quiero que suene?”

“...tratar de que el sonido que estoy produciendo
me convenza. Como estar escuchindome de
afuera y decir: ése me gusta...”

“...primero piensa qué sonido quieres producir,
lo pones en tu mente, lo pones en ti para después

poder reproducitlo...”

Tabla 3. Citas extraidas de las entrevistas relacionadas con la busqueda del sonido.

Imdgenes extra-musicales

Los sujetos hacen referencia a imagenes extra-
musicales relacionadas con la obra que estan tra-
bajando, o a las que pueden recurrir una vez que
se sienten comodos tocando la obra.

“...yo tengo muy en la mente cuando toco esta
obra, una foto que tomé del comedor de Manuel
de Falla [...] y es una imagen a la que vuelvo en
el sentido que la musica de Falla, compleja como
es, al mismo tiempo es sencilla en el sentido de
honestidad...”

“... a lo mejor me imagino ya que esta un grupo
en el llano o en la montada tocando con instru-
mentos populares y ya me dan ganas de bailar...

ya esta listo...”

Tabla 4. Citas extraidas de las entrevistas relacionadas con las imdgenes extra-musicales.

Imaginacion

La imaginacién en general.
2

“...de la imaginacién parte todo...”

“...las acciones dependen de lo que proyecte en
mi mente...”

Tabla 5. Citas extraidas de las entrevistas relacionadas con la imaginacion.
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entre las representaciones mentales y las representaciones motrices.

Se alude al proceso de programar la mente para
lo que se quiere.

Importancia de la construccion de un andamiaje
a través del estudio consciente de cada mov-
imiento, de manera que al ejecutarlos pasan a un
segundo plano de consciencia.

Tener una idea base que se combina con las po-
sibilidades técnicas del momento.

Se tiene que partir del sonido que se quiere
producir para después poder reproducitlo fisi-
camente.

Cobrar consciencia para aprender los mov-
imientos.

“Es una cuestion mental que luego transfieres
alos dedos...”

<

[al estudiar lentamente] le das tiempo al
cerebro a que, a través de la memoria, mande
la orden a las manos y articulen esas notas en
su lugar.”

“Cuando el cerebro se aprende los movimien-
tos correctamente, luego, automaticamente, el
movimiento ya va, sin necesidad de hacerlo con-
sciente.” [Importancia de la repeticién siempre
correcta para el estudio.]

“...porque el cerebro y los movimientos apre-
nden eso”

“El cerebro tiene que saber qué dedo sigue...”

“A partir de esa idea ya hago todo el proceso,
que es justamente el ejercicio fisico...”

“Una vez que hago el proceso mecanico para
producir el sonido tengo que ver si si fue con-
gruente o no con mi idea inicial.”

“Estar consciente de todos los movimientos y
todas las cosas que tienen que ver con el pasaje
musical. De esa manera uno incorpora a su pro-
pio sistema de pensamiento y memorizacion ese
pasaje, esa idea musical.”

Tabla 6. Citas extraidas de las entrevistas relacionadas con la transformacion de lo mental a lo mottiz.

63



Epistemus - volumen 6 - niimero 1 (Julio de 2018)
DOT: 10.21932/epistemus.6.3942.1

E/ cuerpo se lo sabe

Los sujetos hacen referencia a la sensacion fisica
de reconocer automaticamente con el cuerpo los
movimientos que corresponden a la ejecucion
de un pasaje o de una obra.

“Automaticamente hay sonidos que produzco
porque ya lo tengo en la mano, en los sentidos,
mi aparato motor ya se lo sabe”

“Tengo la certeza de que mi cuerpo va a tocar
correctamente atn en situaciones no ideales
porque hay un aprendizaje”

“Mi cuerpo es mi sonido”

“La huella de un movimiento aprendido esta en
el cerebro, en las manos”

“Automaticamente hay sonidos que produzco
porque ya lo tengo en la mano, en los sentidos,

mi aparato motor ya se lo sabe...”

Tabla 7. Citas extraidas de las entrevistas relacionadas con el conocimiento a través del cuerpo.

Sensacion fisica como pardmetro de correccion

Ta sensacién de comodidad como indicador de
que el pasaje ha sido aprendido correctamente.

Mediar entre la percepcion mecanica fria y lo
que se siente al tocar.

Al tocar con los ojos cerrados la sensacion mo-
tora es mas clara.

Prestar atencion al oir algo que gusta para iden-
tificar la relacién entre cémo se siente y c6mo
suena.

Encontrar la comodidad al tocat.

Estudiar con plena consciencia de todos los
movimientos y todas las cosas que tienen que

ver con el pasaje musical.

“Hasta que no lo siento, no estoy clara de qué es
s Y
lo que tengo que resolver...”

“Yo trabajo mucho la sensacién de la distancia.”

“Para mi la cuestién de la sensacion es primor-
dial.”

“Trabajo en tres niveles: lo que estoy oyendo,
lo que tengo en la mente y la retroalimentacién
kinestésica del tacto.”

“Tengo que encontrar el punto donde el instru-
mento y yo funcionamos lo mejor posible...”

“Mi mismo cuerpo me lo va diciendo. La respu-
esta que tengo corporal es la que me va diciendo
[si va por buen camino].”

“Es mas como una cuestion de sensacion [saber
que algo esta quedando bien]|”.

“Cuando suena lo que quieres entonces recuerda
cémo se siente. Para no tener que volver a estu-
diar 80 mil veces, sino simplemente, al recordar
cémo se siente simplemente lo reproduces y ya

Rt}

esta.

Tabla 8. Citas extraidas de las entrevistas relacionadas con la sensacién fisica como parametro de

correccion.
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8.3. Representaciones mentales

En i mente

Tener en la mente la idea de lo que se quiere hac-
er y luego planear fisicamente lo que se quiere
hacer, tener una meta mental, tener una version
de la obra en mente.

Entonar y escuchar en la mente para afinar.

Guiarse a partir de la idea inicial, que los sujetos
han identificado con la frase “asi me suena”.

“Tener claro en la mente lo que se quiere hacer.”

“[Al estudiar] siempre tienes que pensar en
musica [no meramente en aspectos mecanicos].”

“[Durante el estudio, hay que] trabajar en la idea
musical, emocional, dramética.”

“De base si tengo una idea clara [de la obra].”

“Tengo que trabajar el oido, lo que estoy oyendo
y lo que tengo en la mente, que ya tengo un con-
cepto de la obra...”

“Me puedo afinar inmediatamente porque sé
c6émo suena, sé coOmo va a sonat...”

“Para mi el ejercicio [de repeticion y revision] es
mas mental...”

“Tengo una idea de la obra [mas basada en lo
emocional que en lo tedrico o histérico].”

“Primero requiero tener la idea [después viene el
proceso del ejercicio fisico].”

“Tener la idea bien clara y acercarme lo mds po-
sible...”

“El origen del sonido estd en la cabeza, en la
idea tictica...”

“Tengo una idea emocional de la obra...””

Tabla 9. Citas extraidas de las entrevistas relacionadas con tener en la mente diferentes aspectos de la

musica o de la idea musical.
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M cerebro codific | el cerebro decide

Se hace referencia a la importancia de tener las
técnicas de codificacion oido-elementos musi-
cales muy bien estructuradas en “la cabeza”.

Sensacion al retomar una obra que ya se habia
trabajado.

Indispensable tener en la mente el coédigo musi-
cal.

Codificacién del cerebro con el oido.

Tener el nombre de las notas en la cabeza en
todo momento al escuchar o tocat.

“Toda la musica estd en mi cabeza.”

“El cerebro va decidiendo qué si funcioné [de
manera inconsciente].”

“La huella estd en el cerebro, en las manos.”

“Tener en el oido y en la cabeza todas las relacio-
nes intervalicas.”

“El cerebro va decidiendo qué funciona y qué

»

no...

Tabla 10. Citas extraidas de las entrevistas relacionadas con la codificacion de los elementos de la

musica por el cerebro.

Concepto de la obra

Trabajo intelectual previo para decidir qué se
busca.

Construir ideas a partir de preguntarse como se
quiere que suene algo y probar.

Importancia de la construccion del relato per-
sonal.

Trabajar para lograr el entendimiento de la obra.

Los aspectos técnicos se resuelven cuando se
orientan a la idea.

En el estudio se trabaja el concepto que ya se
tiene de la obra.

La idea emocional y légica se vuelve el discurso
musical.

Cuando lo que se estd tocando corresponde al
concepto que se tiene de la obra (como quiero
que suene cada elemento y por qué), el pasaje
ya esta listo.

Tener una idea (emocional, sonora, musical,
dramatica) equivale a generar un concepto de
la obra.

Lo que se esta escuchando al estudiar debe ser

congruente con la idea inicial.

“Decidir como quiero que suene el acorde re-
specto al concepto que tengo de la obra...”

“No se puede tocar un fragmento de musica sin
tener detrds un concepto, un plan, un proyecto
de obra...”

“Primero entiendo las obras...”

“Tiene que emerger la parte que va mas alla del
texto en la musica...” [Relato emocional.]

“Cuando comprendes todo el concepto de la
obra, todo el concepto de creacion de la obra,
todas las razones por las que la obra es [a través
del conocimiento de los elementos que la con-
stituyen].”

“La idea base es una decision rapida, creativa,

asi me suena...”

Tabla 11. Citas extraidas de las entrevistas relacionadas con tener en la mente la idea artistica o

concepto de la obra.

66




epistenzus
Las representaciones mentales como berramienta para la interpretacidn musical (...)

Gabriela Pérez Acosta
9. Modelo

De acuerdo con lo reportado en las entrevistas con los sujetos y tomando
como referencia las propuestas de clasificacion de los conceptos de representa-
ci6én e imagen mental de la literatura, se propone el siguiente modelo descriptivo
de la implementacion de dichos constructos en el proceso de estudio de musicos
expertos (Fig. 2). El modelo propuesto considera una serie de bucles de retroali-
mentacion® a diferentes niveles.

o - Codificacién de rasgos Aprendizaje A
Codificacibnimotriz musicales Practica
A

Anélisis de la obra |-~

Cémo quiero que suene
Concepto de la obra /
Imagen artistica ES e Idea emocional <t
Relato / Dramaturgia
= =Y
8 < 3
: :
=
§ -------- Plan de trabajo <]
s3]
Percepcion / I
Trabajo motriz Sensacion del movimiento

motrices

Figura 2.
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Los criterios que se tomaron en cuenta para seleccionar a los sujetos que con-
formaron la muestra fueron los afios de experiencia como musicos profesionales
y un nivel alto de actividad como ejecutantes frente al publico. Debido a lo ante-
rior, la mayorfa de ellos hizo referencia a la necesidad de ser muy eficientes en sus
sesiones de estudio, ya que normalmente tienen poco tiempo entre la preparacion
de programas diferentes y poco espacio para estudio entre ensayos o durante las
giras. Por otro lado, a través del analisis de la informacion obtenida de las entre-
vistas, se observo que era primordial es tener como punto de partida una “idea de
la obra”. Lo antetior concuerda con lo reportado en otras investigaciones en las
que se involucrd a musicos expertos, quienes de la misma manera partian de una
representacion de la obra, que integra tanto imagenes auditivas como elementos
estructurales, artisticos y emocionales (Bailes, 2009; Chaffin et al., 2002 y 2003;
Lehman et al., 2007).

A través del aprendizaje y la practica los musicos expertos van construyendo
un andamiaje que consiste en una serie de representaciones mentales, en el sentido
de redes de activacion neuronal que corresponden, por un lado, a los aspectos
tedricos, formales y de estructura musical (Gruhn, 2012). En las entrevistas se
pudo identificar que los sujetos se referfan a estos aspectos por la importancia
de tener en mente el codigo musical, los elementos estructurales que permiten
la construccion de lo que en el ambito musical se denomina como oido interno:
“...toda la musica esta en mi cabeza”; “...tener en el oido y en la cabeza todas las

».

relaciones intervalicas”; “...tienes que escuchar los sonidos en la cabeza porque de
otra manera no te puedes afinar”.

Por otro lado, a través de los afos de practica consciente, los musicos experi-
mentados van construyendo una serie de representaciones motrices que corres-
ponden al dominio de las demandas técnicas de ejecucion de sus instrumentos
(Gruhn, 2012): “...automaticamente hay sonidos que produzco porque ya lo tengo
en la mano, en los sentidos, mi aparato motor ya se lo sabe”; “...]a huella de un
movimiento aprendido esta en el cerebro, en las manos”; “[al estudiar lentamente]
le das tiempo al cerebro a que, a través de la memoria, mande la orden a las ma-
nos y articulen esas notas en su lugar”. Estos elementos se integraron en la parte
superior del modelo con las etiquetas “Codificaciéon motriz” y “Codificacion de

rasgos musicales”.

Al momento de abordar una obra nueva, de acuerdo con los sujetos entre-
vistados, y como ya se mencioné anteriormente, el punto de partida es generar
una “idea o concepto” de la obra: “no se puede tocar un fragmento de musica sin

2, <«

tener detrds un concepto, un plan, un proyecto de obra...”’; “primero entiendo las
9, <

obras...””; “cuando comprendes todo el concepto de la obra, todo el concepto de
creacion de la obra, todas las razones por las que la obra es [a través del conoci-
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miento de los elementos que la constituyen|”. Para ello se realiza el analisis de la
obra, que contempla no sélo un andlisis de tipo formal, sino que, en ocasiones, se
realiza a partir de la lectura al instrumento o, por ejemplo, a través de un analisis
mental, en los casos en los que se conoce previamente la obra. En el modelo pro-
puesto se puede observar que, como parte de este proceso, se accede al nivel de
representaciones de rasgos musicales, lo que permite generar una imagen auditiva
de la obra: “...como quiero que suene”. Sin embargo, es importante resaltar que
este concepto o idea de la obra no sélo se refiere a aspectos formales, sino a una
idea emocional y/o dramaturgia (Héroux, 2016): “tiene que emetger la parte que
va mas alld del texto en la musica...”, es decir, el relato emocional; “tengo una idea
emocional de la obra...”. De acuerdo con lo reportado por los sujetos, estos aspec-
tos también se consideran cruciales para guiar el plan de trabajo.

Durante la etapa de trabajo para la ejecucion, con base en la imagen mental de
los sonidos que corresponden a esa representacion de la obra, hasta el momento
abstracta, y por medio de las representaciones motrices de las que hemos hecho
mencioén, la practica consiste en buscar los movimientos justos que permitan pro-
ducir el sonido deseado. Se genera entonces otro bucle de retroalimentacion al co-
rroborar atentamente tanto la sensacion de los movimientos, como el sonido que
se esta produciendo: “tengo que encontrar el punto donde el instrumento y yo
funcionamos lo mejor posible...”’; “cuando suena el que me gusto, tratar de sentir
qué fue lo que paso...”’; “una vez que hago el proceso mecanico para producir el
sonido, tengo que ver si si fue congruente o no con mi idea inicial...”’; “...trabajo en
tres niveles: lo que estoy oyendo, lo que tengo en la mente y la retroalimentacién

kinestésica del tacto...”.

Sin embargo, la corroboracién no se queda en este nivel, si no que implica
comparar lo que se esta produciendo a través de la ejecucion con los otros dos
elementos que constituyen el concepto de la obra, ademds de la imagen sonora,
la idea emocional o relato o dramaturgia: “[al estudiar] siempre tienes que pensar
en musica [no meramente en aspectos mecanicos|”; “[durante el estudio, hay que]
trabajar en la idea musical, emocional, dramatica”. El bucle de retroalimentacién
entonces consistira en esa comparacién constante entre los elementos mencio-
nados: “Estar consciente de todos los movimientos y todas las cosas que tienen
que ver con el pasaje musical. De esa manera uno incorpora a su propio sistema
de pensamiento y memorizacion ese pasaje, esa idea musical”. Si lo percibido no
coincide con la imagen auditiva y el concepto de la obra, o si se percibe algin tipo
de incomodidad en los movimientos, se repite el ciclo. En el momento en que
todos los elementos coinciden a todos los niveles, lo que sigue en el estudio es re-
forzar la sensacion motriz que se identificé como idénea para generar entonces las
representaciones mentales que corresponden al concepto de la obra proyectado
(Gruhn, 2012): “cuando suena lo que quieres, entonces recuerda como se siente.
Para no tener que volver a estudiar ochenta mil veces, sino simplemente, al recot-
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dar cémo se siente simplemente lo reproduces y ya estd”. Una vez que se generan
las representaciones motrices a este nivel, los sujetos reportan tener la posibilidad
de abstraerse del ambito fisico de la ejecucion y concentrarse en la experiencia
musical: “Cuando el cerebro se aprende los movimientos correctamente, luego,
automaticamente, el movimiento ya va, sin necesidad de hacerlo consciente”, lo
que llama la atencién sobre la importancia de la repeticién siempre correcta para
el estudio; “Tengo la certeza de que mi cuerpo va a tocar correctamente ain en
situaciones no ideales porque hay un aprendizaje”.

Cabe mencionar que, si bien todos los sujetos indicaron que el punto de pat-
tida y meta es el concepto de la obra, dicho concepto no es inamovible; es decir,
los sujetos hablan de que, a lo largo de los afios, o incluso en periodos mas cortos
de tiempo, el concepto que tenfan de una obra puede cambiar considerablemente

(Bailes, 2009).

1 0. Conclusiones

Los musicos experimentados conocen muy bien aquellos procesos “pre-re-
flexivos” que acompafian la accion (la practica de la ejecucion), debido a que el do-
minio técnico de un instrumento consiste en el desarrollo de habilidades motrices,
a través de las cuales se pueda abordar las dificultades de la ejecucion instrumental
en funcién de la propuesta artistica que tengan de la obra. Dicho desarrollo de
habilidades implica muchos afios de practica consciente y metodica, de tal manera
que los musicos profesionales tienen muy claro y pueden describir facilmente qué
estrategia siguieron para resolver problematicas especificas o conseguir objetivos
especificos. Es decir, los musicos expertos, a partir de la practica, van generando
un sin fin de “repertorios” de representaciones neurales que corresponden a las
demandas generales de su practica instrumental, a las que saben como acceder
conforme se corresponden con la busqueda de la consecucion de la idea de la obra
que comienzan a trabajar. A pesar de las dificultades que implica el obtener acceso
a procesos mentales a través del reporte de los sujetos, el autoconocimiento que
se genera al llevar a cabo de manera sistematizada y consciente el estudio de un
instrumento durante muchos afios, favorece el acceso a dichos procesos mentales
de manera confiable.

A través del andlisis de la informacién obtenida por medio de las entrevistas,
se pudo identificar una correspondencia entre lo descrito por los sujetos y lo
consignado en estudios previos. El aporte principal de esta investigacion fue el
acercamiento a partir de la descripcion de los sujetos sobre su experiencia misma.
Una ventaja de la metodologifa implementada, la entrevista por elicitacion, es que,
al enfocar al sujeto en la descripcion de los procesos involucrados en la imple-
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mentacion de acciones, se disminuye el riesgo de confabulacién. Fue interesante
observar que todos los sujetos hicieron referencia a los conceptos de interés, a
pesar de que en ningiin momento se les hiciera preguntas relacionadas con repre-
sentaciones o imagenes mentales.

De acuerdo con todos los sujetos, es primordial tener un concepto de la obra
como punto de partida para su trabajo de ejecucion. En el concepto de la obra
estan integrados una imagen auditiva clara, consciencia del relato que se quiere
construit y su idea emocional/expresiva. Gracias a esta idea, se inicia la prictica
de los movimientos necesarios para la ejecucion vy, a través de una revision cons-
tante de las sensaciones del movimiento y del sonido que se esta produciendo, se
va reforzando o ajustando lo que sea necesario hasta empatar con la idea original.

Una de las problemiticas que se observa en los estudiantes, muchas veces
como consecuencia de la manera en la que se ensefia a tocar un instrumento, es
que se trabajan de manera disociada los elementos que integran la construccién de
una buena ejecucién. Es decir, por un lado, se aprende el cédigo correspondiente
a la parte formal de la musica; por otro, se repiten mecanicamente los movimien-
tos en el instrumento para su dominio y se espera que al juntatlos —casi de mane-
ra magica— el resultado sea afortunado. Es comun que los estudiantes inviertan
muchas horas de estudio en ejercicios de prueba y error y que tomen como base
la resolucién mecanica de las dificultades técnicas de la obra. Este tipo de trabajo,
ademds de la pérdida de muchas horas de estudio, genera frustracion y sentimien-
tos de incapacidad al no obtener buenos resultados a pesar del tiempo invertido;
cuando en realidad dicho resultado corresponde simplemente a una practica sin
metas sustanciales claras.

Con base en la experiencia de musicos profesionales, podemos concluir que la
ensefianza de la ejecucion de un instrumento debe estar enfocada en alentar entre
los estudiantes la integracion de los elementos cognitivos analizados. Esta practica
integral permitira a los musicos en formacion generar las representaciones menta-
les necesarias para extraer de la partitura el concepto de la obra que quieran pro-
yectar, asf{ como construir las representaciones motrices para llevarla a cabo. Por
otro lado, se debe fomentar en los estudiantes la consciencia tanto de la sensacién
de sus movimientos como del resultado sonoro que estan produciendo para que
ellos mismos aprendan a guiar su trabajo hacia el objetivo deseado.

Notas

1. En el campo de la psicologfa cognitiva se ha adoptado en espafiol el término iwagineria
como el equivalente al término en inglés imagery. En dicho idioma se hace la distincion
entre imagery para referirse a la recreacién mental de una imagen ya conocida, en cualquier
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ambito sensorial; mientras que el término imagination se utiliza para hacer referencia al
proceso en el cual se generan nuevas imagenes a partir de lo ya conocido, es decir, que
implica de alguna manera un proceso creativo.

2. En el contexto del estudio citado se puede entender zwagen artistica como la idea sobre
cémo debe ser interpretada una obra.

3. Se buscé mantener un equilibrio entre especialidades: cuerdas frotadas y punteadas,
percusiones, alientos y teclado.

4. A partir de la psicologfa y ciencia cognitiva, se hace referencia a los procesos cognitivos
con el término fgp-down y al procesamiento del ingreso sensorial con el término bottom-up.
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Resumen

El experimento buscé medir y comparar el grado de precisién que los participantes ponen
en practica para identificar trayectorias de fuentes de emision sonora envolventes experi-
mentadas de un modo acusmatico y audiovisualizado. El trabajo se inscribe en el campo de
estudios sobre la #ransmodalidad. En particular respecto de aquellas investigaciones que se han
enfocado en las correspondencias entre la escucha y la visualizacién. En este contexto desat-
rollamos una plataforma de reproduccién en musica acusmatica (Luna, 2015; 2016) con el fin
de propiciar una modalidad alternativa de presentacién en concierto para este tipo de obras
(Prager, 2012; Truax, 1999; Tutschku, 2001). La propuesta combina los campos de difusion
envolvente de sonido (surronnd), como asi también de emisiones de luces (/ightrronnd), en sin-
cronfa con la propagacion de modos vibratorios (sensurround) dirigidos también a la audiencia.
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Research paper

Fidelity of localization in trajectories of acousmatic
versus visualized sorround sound

Abstract

The experiment sought to measure and compare the degree of precision that participants
put into practice to identify trajectories of sorround sound emission sources experienced in
an acousmatic and audiovisual way. The work is part of the field of studies on transmodal-
ity. In particular regarding those investigations that have focused on the correspondences
between listening and visualization. In this context, we developed a platform for acousmatic
music reproduction (Luna, 2015, 2016) in order to promote an alternative mode of presenta-
tion in concert for this type of works (Prager, 2012, Truax, 1999, Tutschku, 2001). The pro-
posal combines the fields of surround sound diffusion, as well as lightrround, in synchrony
with the propagation of vibratory modes (sensurround) also aimed at the audience.
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sorround sound, acousmatics, auiovisualization, transmodality
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|. Fundamentacion

Evidencia empirica ha constatado (Lewkowicz, 1992) que desde muy tempra-
na edad tenemos preferencia por aquellos estimulos que poseen patrones tempo-
rales concordantes y equivalentes cuando estos son percibidos simultineamente
por diferentes canales sensoriales, es decir multimodalmente (Bahrick, 1987). Es-
tas correspondencias, del orden de la sincronia, suelen propiciarnos informa-
ci6én perceptual redundante (Bahrick y Lickliter, 2000) facilitando a nivel cognitivo
resaltar diferentes propiedades de los estimulos, como su duracion, proporcion,
intensidad, etc. A esta experiencia se la denomina percepcion fransmodal.

Propiciando estas experiencias multimodales, enfatizando las propiedades y
correspondencias de sus estimulos, pretendemos crear balizas visuales e incluso
tactiles que brinden colaboracion en el reconocimiento de las trayectorias espacia-
les del sonido envolvente y sus variaciones de dinimica acustica.

2. Objetivos

Medir y comparar el grado de precision que los participantes ponen en prac-
tica para identificar trayectorias de fuentes de emisién sonora envolventes experi-
mentadas de un modo acusmatico y audiovisualizado.

3. Método

Participaron 43 sujetos de entre 12 a 45 afios (20 mujeres y 23 hombres). El
experimento sucedi6 en el estudio de grabacién del Conservatorio Superior de
Musica de la Ciudad de Bs. As. “Astor Piazzolla, en el marco del Profesorado en
Composicion con Medios Mixtos. 21 de los patticipantes declararon poseer algin
tipo de experiencias acusmatico envolventes. 6 de ellos habfan realizado compo-
siciones multicanales. Los otros 15 analizaron estrategias de espacializacion de
diferentes compositores. Los restantes 22 sujetos declararon no tener experiencia
o conocimiento alguno respecto a este tipo de obras o procedimientos de espa-
cializacion.

Para este experimento aplicamos una técnica que denominamos Fidelidad de
Localizacion Envolvente (FiLLE). Para ello se utilizaron 6 altavoces que rodearon a
distancias equidistantes a cada auditor ubicado en el centro (swees spof). Se emitie-
ron 4 diferentes secuencias de impulsos sonoros que trazaron diferentes trayec-
torias de espacializacion envolvente. A cada participante se le solicit6 identificar y
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sefialar por cual altavoz provenia la emision de cada uno de los impulsos sonoros.
Para tal fin fueron producidos tanto un hardware, que les permiti6 a los sujetos
sefialar las trayectorias sonoras en tiempo real, y un software que almacenara estos
datos.

Dos de las secuencias fueron reproducidas de modo acusmatico, y las dos res-
tantes de modo audiovisualizado. Para esto ultimo se sincronizaron con el audio
emisores luminosos (Luna, op. cit) dispuestos sobre cada altavoz con el fin de
balizar las trayectorias sonoras. La iluminacion general del estudio de grabacion
fue reducida significativamente para poder resaltar el modo audiovisualizado de
la experiencia.

Para evitar que la memorizacion intervenga en la evaluacion de los participan-
tes, las 4 secuencias presentaron similar grado de complejidad respecto a sus tra-
yectorias, y a la vez mantuvieran su diferenciacién. Por tal motivo fue disefiado un
patrén de combinaciones de espacializacion envolvente basado en pautas seriales
que permitié preservar estos criterios.

El orden de las audiciones fue presentado a los sujetos de modo alternado:
primer secuencia acusmatica, segunda secuencia audiovisualizada, tercera acusma-
tica, y cuarta audiovisualizada.

Durante la experiencia se les solicité a los participantes que no realizaran mo-
vimientos de su cabeza y miraran frontalmente los altavoces left/right front res-
pectivamente.

3.1. Patrén combinatorio de las secuencias

La técnica FiLE (Fidelidad de Localizacién Envolvente) que estamos apli-
cando incluye la elaboracion de las secuencias a audicionar en base a un criterio
de permutaciones simétricas' que, como fue nombrado, busca mantenet similar
grado de complejidad y diferenciacion para la totalidad de las trayectorias sonoras.

Cada secuencia esta conformada por 12 puntos de espacializacion dividida en
2 series de 6 respectivamente (Fig. 1).

PRIMERA SERIE: cada serie inicia con una célula de 3 diferentes puntos
de emisién sonora. Ejemplo del ler patréon (Fig.1) con sus 3 emisores iniciales:
LF, RS, LB Seguidamente se reiteran los 3 puntos de emision antedichos pero
en sentido retrogrado, y a la vez en una disposicién invertida (diagonalmente /
horizontalmente). En el ejemplo (Fig.1) se observan las flechas horizontales que
indican las permutacion simétricas referidas: LF a RB (1 a 6 / inversién diagonal),
LS a RS (2a5 / inversion hotizontal), LB a RF (3 a 4 / inversion diagonal).

SEGUNDA SERIE: se completa la secuencia de 12 emisiones sonoras al re-
petir los 6 puntos de espacializacién de la primera serie pero de modo invertido
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(frontalmente / hotizontalmente). En el ejemplo (Fig.1) se obsetvan las flechas
verticales que indican las permutaciones simétricas sefialadas: LFa LB (127 / in-
version frontal), RS a LS (2 a 8 / inversion hotizontal), LB a LF (329 / inversion
frontal), RF a RB (4-10 / inversion frontal), RS a LS (5-11 / inversion hotizontal),

RB a RF (6-12 / inversion frontal)’.

®v [ ] [} [] [ ] L] (] n.‘@ [ ] L] L ] [ ]
(] (N @ |0 (] " | D [N} ]
L] [ ] [ [} j [OII ) L] [] [ ] 1] » =@
4 A
1 12] / 3] 4] l\ \ISI G
* 7 { i ¥ g
} /s | ' v !
17 18] \ e ———V U [ 111) 12)
v v
(] ] (] . [OF ) ] ’ ] ] v - ®
L] ' | @ (R} L] [ @ |9 ]
@ 0 . [ ) ] * 2@® . ] (] ]
Referencia [Serie1] [Serie 2]
Levas 6 tayectorios > 2das 6 rayectorias >
[ Secuencia | 1 | = 3 R B 7 C ) o TR Y]
[amwer | v | ® | ® | ® [ 5 | ®m | B | = | w [ =® | w | =~ |
[Tempofsee. | 05 | 15 | 25 | 35 | as | 55 | 65 | 75 | 85 | 85 | 105 | 1us |

Figura 1. Ejemplo del ler patrén combinatorio de trayectorias envolventes para su escu-

cha acusmatica.

A continuacién se describen los 3 restantes patrones combinatorios (Fig, 2, 3

y 4) de trayectorias sonoras envolventes aplicados en cada una de las secuencias.

[Serie1] [Serie 2]
e L &
leras 6 trayectorias 2das 6 rayectorias 3 | guo b
Y 'Y
[secuencia | 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 3 | 7 | 8 | 9 | 10 | 11 | 12 |
| Anavor RE [ RS [ 18 RB | RE RS [ | 1B LF
[Tiempo/seg. | 05 | 5 | 2.5 | 35 | a5 55 | 5 | 7.5 | 85 | 9.5 | T 15 |

Figura 2. 2do patrén combinatorio de trayectorias sonoras envolventes para su escucha

acusmatica.
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[Serie1] [Serie2]
0 [ 1

leras 6 troyectorias > L 2 2das 6 trayectorias >
1] [ B

[secuencia_| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 3 | 7 | 8 | 9 | 10 | 11 | 12 |
[ Attavez | RE | RS | RB | LF | LS | 18 | RB | LS | RF | L8 | RS | LF |
[ Tiempo/ses. | 05 | 15| 25 | 35 | 45 | 55 | 6.5 | 75 | 85 | 8.5 105 | ms |

Figura 3. 3er patron elaborado en base a una retrogradacion del ler patrén combinatorio
(ver Fig. 1) para su escucha audiovisualizada.

[serie1] [Serie 2]

Zeras 6 trayectorias > | g3 5, 2das 6 trayectorias >

[Csecuencia_| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 3 | 7 | 8 | F] | 10 | 1 | 12 |
[ Amavor | LF | LB | s | RS | RF | RE | 8 | LF | RS | [ | RB | RE |
[Tiempo/ses. | 05 | 15 | 25 | 35 | 4.5 | 55 | &5 | 7.5 | 85 | 9.5 05 | us |

Figura 4. 4to patrén también elaborado en base a una retrogradacion®. En esta ocasion
perteneciente al 2do patrén combinatorio (ver Fig, 2) para su escucha audiovisualizada.

3.2. Fuentes de estimulo

El disefio de los materiales (duracion, nivel de amplitud, y aspectos timbricos
de los impulsos, velocidad de reproduccion de las secuencias, distancia y altura
dispuesta de los altavoces, etc.) fueron producidos teniendo en cuenta investiga-
ciones previas (Ascholoff, 1963; Roffler y Buttler, 1968; Harima y Suzuki, 1994).

* Estimulos sonoros: sonidos impulsivos de banda ancha.

» Componente espectral de cada impulso: ruido blanco®.

* Envolvente dinamica de los impulsos: Ataque abrupto con decaimiento
lineal a silencio.

* Duracién de cada impulso: 1seg”.

* Duracion de silencios entre cada impulso: 0 seg.

* Nivel de presion sonora: 50 dB(A) medido desde posicion del sujeto
(sweet spot)’.

* Radio de la circunferencia: 3mts®.

* Altura dispuesta de cada altavoz: 1,5mts’.

* Modelo de altavoces: JBL. EON 10.

* Multipista: Adobe Audition CS5.

Para tomar registro de cada altavoz sefialado por los sujetos fue disefiado y
producido tanto un hardware como un software, los cuales constituyen la totali-
dad de los componentes de la técnica FiLE que estamos aplicando.
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3.3. Hardware para el sefialamiento de las trayectorias sonoras

El hardware (Fig. 5 y 6) consiste de una caja (12x8x7cm) con 6 pulsadores
manuales insertos en uno de sus lados que emulan la distribucion de los altavo-
ces. Durante la reproduccion de cada secuencia los participantes debfan oprimir
el pulsador que consideraron se correspondfa con el altavoz emisor del impulso
sonoro audicionado a su alrededor.

Figutas 5y 6. Hardware con pulsadores manuales distribuidos de modo similar a la ubi-
cacién de los altavoces que rodearon a los participantes.

Un circuito integrado, extraido a un teclado de computador, fue conectado a
los pulsadores del hardware (Fig. 7 y 8). Cada pulsador activa 6 diferentes carac-
teres ASCCI que se transmiten al software de un computador por una conexioén
USB. A su vez cada caracter se corresponde con cada uno de los altavoces (LE,
RE LS, RS, LB y RB).

Figuras 7 y 8. Circuito integrado del teclado de computador cuyos 6 contactos activan
caracteres ASCCI. Se observan también los pulsadores (parte posterior) para ser conecta-
dos al circuito integrado..

3.4. Software para la captura y evaluacion de datos

El programa' (Fig. 9 al 16) capturd las pulsaciones enviadas por los sujetos
mediante el hardware mencionado, y comparé estos datos con las secuencias de
espacializacion envolvente emitidas por los altavoces (informacion previamente
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incorporada al software). El programa midi6 también el grado de proximidad y
desvio de esta relacion.

A continuacién los detalles de su desarrollo.

[ SELECCION DE TRAYECTORIAS ENVOLVENTES DE ESPACIALIZACION ]

W 0.4 =nuo [-TEST ]
1.4 = SECUENCIA - A (ACUSMATICA)
2.4 = SECUENCTIA - B (ACUSMATICA)
3.4 = SECUENCIA - A (con disp. PIPA /retrogradada)
4.4 = SECUENCIA - B (con disp. PIPA /retrogradada)l

o <~ Reset marual.

r INPUTS| [ Monitorec de INPUTS del controlador external

"pd DISTRIELCION <- Subpatch con:
SECUENCIAS, TAELA DE DESVIOS ¥ ALMACENAMIENTO.

Figura 9. Interfaz principal. Permite asignar diferentes trayectorias envolventes de espa-
cializacién sonora en coincidencia con lo emitido desde los altavoces, y poder confrontar-
las con la audicién experimentada y sefialada por cada sujeto.

[Subpatch DISTRIELCION] inlet| <- TEST

send resetea <- Reseteo de variasbles cada vez que se asigna un ruevo
TEST.

key <- INPUT de caracteres ASCII.

gate| <- 5i a1 valor es "0", impide e pazen los_caractares
ASCII (Key). Cualquier otro valor (TEST 1, 2, 3 4} habilita
el paso de estos datos.

Seleccion del tipo de TEST -> gate 4

<- Retardo para dar tiempo a que se asigren datos en 1a
TABLA DE DESVIOS Y SECUENCIAS de espacializacion, para
Tuego almacenar sus resultados.

pipe 100

Subpatch con SECUENCIAS -> pd SECUENCIAS

;‘i,:;?:ﬁ::;}:: de pd ALMACENAMIENTO| <-Subpatch de ALMACENAMIENTO de valares de deswio.

pd TABLA-DESVIOS| <-Subpacth con TAELA DE DESVIOS de trayectorias de
espactalizacion.

Figura 10. Subpatch DISTRIBUCION. Observamos —entre otros- tres subpatches: SE-
CUENCIAS, TABLA DE DESVIOS y ALMACENAMIENTO.
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En la siguiente imagen (Fig.11) se enumeran las secuencias de trayectorias en-

volventes que seran audicionadas de modo acusmatico (Acus. A y B) y las audio-

visualizadas (PIPA-A y B). Estas 2 dltimas secuencias pertenecen a los patrones

combinatorios de retrogradaciones basadas en las 2 primeras secuencias (ver Fig,
3y4).

Orden de las Acus.-A Acus.-B PIPA-A PIPA-B

secuencias [1.4] [2.4] [3.4] [4.4]
1 LF RF RF LF

2 RS RB RS LB

3 LB LS RB LS

4 RF RS LF RS

5 LS LF LS RF

6 RB LB LB RB

7 LB RB RB LB

8 LS RF LS LF

9 LF RS RF RS

10 RB LS LB LS

11 RS LB RS RB

12 RF LF LF RF

Figura 11. Secuencias 1.4 y 2.4 audicionadas acusméticamente. Secuencias 3.4 y 4.4 audi-

cionadas audiovisualmente.

A continuacion (Fig.12) se observa la programacion de la grilla descrita ante-

riormente que contiene las 4 secuencias de espacializaciéon ahora implementada
en el software!!

[Subpatch SECUENCIAS]

inlet 1.4 - SECUENCIA - A - (ACUSMATICA) inlet 3.4 - SECUENCIA - A - (con dispositive PIPA - Retrogradada)

i

receive resetea receive resetea

< cuando casbia 1 Test, e resetea e buffer del Counter.

:wnter 0612 :wnter 0517

se]e:t 1234567 89101112 < Orden de la secuercia. seWe:t 1234567891011 12

IRNNESES === IBANSSS==—=

<= Altavez.

cutlet cutlet
inlet 2.4 - SECUENCIA - B - (ACUSMATICA) inlet| 4.4 - SECUENCIA - B - (con dispositive PIPA - Retrogradada)
receive resetea receive resetea
cmntav' 0517 cwnter 0517
lect123456789101112 SEE(t1234;5r5915111

i\ﬁm RS

cutlet outlet

Figura 12. Subpatch SECUENCIAS. Se observan las secuencias de trayectorias envolven-
tes en coincidencia con las audiciones acusmaticas y audiovisuales experimentadas por los

sujetos.
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En la siguiente imagen (Fig.13) observamos la grilla de Tabla de desvios. Esta
tabla refleja como el programa vincula los datos enviados por el sujeto mediante el
hardware nombrado (Fig. 5 y 0) y los altavoces que emiten los impulsos sonoros.

INPUT del controlador externo (enviado por el sujeto)

LF RF LS RS LB RB

LF 0 1 2 2 3

RF 1 2 1 3 2

Altavoces Ls 1 0 3 1 2
emisores RS 2 1 3 0 2 1
LB 2 1 2 0 1

RB 3 2 1 1 0

Figura 13. Grilla de TABLA DE DESVIOS. Se obsetrvan los rangos de aproximacién (0
a 3) de acuerdo al cruce de datos cotejados entre el altavoz que emite el sonido durante
el desarrollo de la secuencia (eje horizontal), con respecto a lo sefialado por el sujeto
mediante del controlador externo (eje vertical).

Las relaciones entre los altavoces emisores y los sefialados por el sujeto son
los siguientes:

* 0 = Coincidencia plena.

* 1y 2 = Valores intermedios de divergencias. Desvio a distancia de 1y 2
altavoces.

* 3 = Divergencia maxima. Desvio a distancia de 3 altavoces.

Los valores de desvio se calculan de acuerdo al numero de altavoces que dis-
tancian el altavoz sefialado por el sujeto y el altavoz emisor. Por ejemplo: si en la
secuencia se emitié 1 sonido desde el altavoz LB (Left Back), y el sujeto lo sefialo
como RS (Rigth Side), el desvio es de 2 altavoces de distancia. A continuacién
(Fig.14) se observa la grilla de Tabla de desvios descrita con anterioridad, ahora
implementada en el software .
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[Subpatch TAELA DE DESVIOS]

irnlet|  <-Ingresan wvalores inlet| <- Ingresan caracteres ASCII desde el controlador externo.
desde el Subpacth Estos datos se comparan en relacion a la TAELA DE DESVIOS
SECUENCIAS. asignada.
syvbu'l=
select LF RF L5 RS LB RE
2 5 B
3

<-Valores ASCII
ct 107 37 106 186 100 161, (conyersion decimal)

I I I I I del controlader externo.
[ 2 (A 3 2 <-Grados de desvio (o a 3)
cend alwacena| <- Envia valores de desvio

a esta variable para su
2lmacenamiento.

send almacena send almacena

Figura 14. Subpatch TABLA DE DESVIOS. Se comparan los datos (ASCII) enviados
por el sujeto desde el hardware externo, con respecto a los emitidos por los altavoces
durante la secuencia seleccionada.

A continuacién observamos la programacion (Fig.15) donde se almacenan los
datos resultantes, producto de las coincidencias o desvios descritos.

Los datos son almacenados en un file de extension txt. (Fig.16). En este ar-
chivo se registra la informacién tanto del tipo de test elegido'?, como de los 12
valores pertenecientes a la comparacién -coincidencia/desvio- entre la secuencia
de sonidos emitida, con respecto a la audicionada y sefialada por el sujeto.
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[Subpatch ALMACENAMIENTO] inlet| <- INPUT de caracteres ASCII desde el controlador externo.

receive resetea

9 <- Cuando cambia el TEST se asigma "o" al objeto Counter.
Counter 00 12| clear =- Cuando cawmbia el TEST vacic el objeto Capture.

serd INPUTS  <-|Envia valores al Db:letn Courter (0 1 12) mediant= la
variable INPUTS para el momitorec desde la Interfaz
rincipal cada wez que el sujeto envia datos con el

[select 12 af dware .
111 <-_Se activan sonidos (mensajes MIDT} write <- Al erwiarse el ultime INFUT (12} se sbre el meru para
= al ermviarse el ultime INPUT (12) del guardar en un file de extension .txt los datos de deswio.

controlador extermo, o cuando se asigna
un ruevo TEST (ver deba]u\

receive resetea receive resetea
il = =l receive almacena =- Variable gue recibe wvalores
ot (el St de TABLA DE DESVIOS.
lwakerote 127 300, 107 select 1 2 3 4
il 1.4 2.4 [3.4] 4.4 <- Indica que tipo de TEST fue seleccionado.

“noteout pomout c=apture 20 <- Almacena los datos de desvio.

Figura 15. Subpatch ALMACENAMIENTO. Se registran los datos de desvio al
comparar las trayectorias sonoras emitidas por los altavoces con respecto a las

audicionadas y sefialadas por el sujeto.

Tipo de TEST seleccionado
: -
Doce valores de desvio

Figura 16. Observamos (de izquierda-derecha) la identificacion del tipo de test 1.4, y
seguidamente los 12 valores de desvio: 2 coincidencias (valores = 0); 6 desvios a distancia
de 1 altavoz (valores = 1); 3 desvios a distancia de 2 altavoces (valores = 2); y 1 desvio a

distancia de 3 altavoces (valores = 3).
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4. Resultados

A continuacion se detallan 4 enfoques de analisis, que a su vez fueron dividi-
dos entre las 4 secuencias experimentadas, tanto de un modo acusmatico como
también audiovisualizado. Analizamos entonces los datos por:

* A - Experiencia previa de los sujetos en vinculacién con producciones
de sonido envolvente.

* B - Orden de emisién sonora en cada secuencia (de la lera a la 12va
emision).

* C - Ubicacion de altavoces (frontales, laterales, traseros).

* D - Grado de desvio respecto a la distancia entre los altavoces sefiala-
dos por los sujetos y aquellos desde los cuales se emitieron los impulsos
SONOLos.

A - Seguidamente observamos los resultados (Fig.17) que tomaron en cuenta
la experiencia previa de los participantes respecto a algin tipo de practica o cono-
cimiento en cuanto a la musica envolvente y aquellos sujetos que no la tuvieran.

[ DESVIOS | [ DESVIOS ] [ DESVIOS | [ DESVIOS ]
Sujetos \ Sujetos ! Sujetos T~ 5 / Sujetos
SIN ! CON SIN
EXWNEHCIG experiencia : experiencia 13% experiencia
~—[ACIERTOS ] : p ~~[ACIERTOS ]
[ ACIERTOS ] S'g;:“ : [ACIERTOS | Slgf':"s
Slé];t;s experiencia s"";';'ﬁs experiencia
experiencia ! experiencia
[Secuencia 1] (Audici : At [Secuencia 2]
[DESVIOS ] [DESVIOS ] [ DESVIOS | [DESVIOS ]
Suietos T / Sujetos ' Sujetos / Sujetos
CON o] SIN H CON 0% SIN
experiencia experiencia experiencia experiencia
~—~[ ACIERTOS | ~—[ ACIERTOS |
[ ACIERTOS | Susl;:‘)s : [ ACIERTOS ] Susllerl‘os
sz’gxs experiencia % sg‘g‘;:s experiencia
experiencia experiencia
[Secuencia 3] (Audiciones | audiovisualizadas) [Secuencia 4]

Figura 17. Los graficos reflejan los porcentajes de aciertos y desvios vinculados a la expe-

riencia previa de los 43 sujetos con respecto a obras de caracter sonoro envolvente.

B - En el siguiente analisis (Fig.18) observamos los resultados sobre la influen-
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cia que pudiera ejercer en cada oyente el orden en el cual fueron emitidos los 12
impulsos sonoros.

[Secuencia 1] [Secuencia 2]

[Secuencia 3] [Secuencia 4]

[Secuencias audfoyisualizadas]

Figura 18. Aciertos y desvios con respecto al orden de las 12 emisiones sonoras audicionadas. Para

los analisis graficados fueron sumados los datos de sujetos con y sin experiencia previa.

C — En el tercer analisis (Fig. 19) observamos indicios diferenciales de localiza-
cién sonora que pudiera ejetrcer la disposicién de los altavoces (frontales LE/RF,
laterales LS/RS, traseros LB/RB).

Recordemos que durante cada una de las secuencias cada altavoz reiteré sus
emisiones en dos ocasiones (ver Fig. 11). Por tal motivo los graficos que se ob-
servan a continuacion (Fig. 19) estan basados sobre el total de sujetos (con y sin
experiencia), sumado el doble para cada altavoz, donde a su vez fueron sumadas
cada dos secuencias. Los analisis entonces se calcularon sobre un total numérico
de 88 y 84 valores respectivamente.
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Sujetos SIN experiencia previa

Sujetos CON experiencia previa

45
E E
LF RF Ls RS LB RB

[Secuencias 1 y 2]

0 0 0 0

LF RF s RS

o B
LB RB

[Secuencias 1y 2]

[Secuencias acusmaticas]

[Secuencias 3 y 4]

0 1 1 1 0

LF RF Ls RS LB

[Secuencias 3 y 4]

0

[Secuencias audiovisualizadas]

Figura 19. Se observa el nimero de desvios (errores) de acuerdo a la disposicion de cada altavoz.

D - En el dltimo analisis (Fig. 20) los resultados se calcularon al medir el grado

de desvio considerando la distancia que separa (1, 2 o 3) el altavoz sefialado por el

sujeto vs el altavoz que emiti6 el impulso sonoro.

= Desvio de 2 altavoces
3%.

@ Desvio de 3 altavoces

Desvio de 1 altavoz

T Adertos

[Secuencia 1]

m Desvio de 2 altavoces
. ’/"‘

Desvio de 1 altavoz

- Desvio de 3 altavoces

" adertss

| [Secuencia 2]
[Secuencias acusmaticas)]
= Desvio de 2 altavoces _® Desvio de 3 altavoces | = Desvio de 2 altavoces W Desvio de 3 altavoces
= 0% % o%
o
Desvio de 1 altavoz
Besvio de 1 altavoz
—— W Aciertos
W Adertos
[Secuencia 3] [Secuencia 4]

[Secuencias audiovisualizadas]

Figura 20. Porcentajes detallados de los grados de desvio. Para los anilisis graficados fueron

sumados los datos de sujetos con y sin experiencia previa.
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Un factor relevante en el Tero de los analisis da cuenta del diferencial respecto

de aquellos auditores que habrian participado de experiencias previas con obras que

planteaban estrategias de difusion multicanal envolvente. De acuerdo a los resul-

tados, esto se destaca en las secuencias audicionadas de modo acusmatico (Fig

21 / Izq.), donde los grados de desvios fueron significativamente menotres en

aquellos sujetos que posefan experiencias previas (2% vs 14%). Entendemos que

estos indicadores confirman las ventajas que otorga la familiaridad con este tipo

de obras, en coincidencia con estudios precursores en este campo (Landy, 1990;

Weale y Landy, 2010).

Contrariamente, se advirti6 que durante las secuencias audicionadas a través

del modo audiovisual se vieron reducidos (0% vs 5%) los desvios de aquellos

sujetos que no contaban con expetiencias previas. Los resultados (Fig. 22 / De-

recha) reflejan que el balizamiento luminico, en sincronia con el sonido, cumplen

un factor de incidencia determinante al otorgar una ventaja perceptual en aquellos

sujetos no experimentados.

[ DESVIOS | [ DESVIOS ]
Sujetos \\ Sujetos
CON 2%
experienci experiencia
~—[ ACIERTOS ]
[ ACIERTOS ] Suéf':"s
Sujetos A
CON experiencia
experiencia

[Secuencias 1y 2] (Audicion acusmatica)

[ DESVIOS ] [ DESVIOS ]
Sujetos / Sujetos
con \ ox SN
experiencia experiencia
~—[ ACIERTOS |
[ ACIERTOS ] s‘gﬁ:‘“
Sujetos L
CON experiencia
experiencia
(Audicion audiovisualiza) [Secuencias 3 y 4]

Figura 21. Analisis de aciertos y desvios segun

ambos analisis graficos fueron sumados los

los sujetos tuvieran o no experiencia previa. Para

datos de secuencias 1-2 y 3-4 respectivamente.

En el 2do de los anilisis (Fig. 22) los resultados midieron el grado de influencia

que pudiera ejercer el orden en el cual fueron emitidos los impulsos sonoros sobre

la precision de los sujetos para localizar la emision de los altavoces. Las hipotesis

que motivaron este ultimo analisis partieron de dos enfoques antagénicos:

* Considerar los grados de desvios vinculandolos con alguna probable fa-

tiga auditiva/visual producida durante la audicién de cada secuencia afec-

tando de este modo el reconocimiento de localizacidn entre las leras a las

ultimas emisiones.

* O bien, considerar también lo opuesto, es decit, que resulte una creciente

precision en la identificacion de las emisiones causado por un aprendiza-
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je y entrenamiento en la operacién del hardware (Fig. 5) como también
respecto a una familiaridad creciente con la experiencia audiovisual del
experimento.

[Secuencias 1y 2] (Audicién aci itica) (Audicién audiovisualiza) [Secuencias 3 y 4]

Figura 22. Analisis de desvios teniendo en cuenta el orden de la secuencia en el
que se emitieron los impulsos sonoros. Para ambos analisis graficados fueron

sumados los datos de sujetos con y sin experiencia previa.

De acuerdo a los resultados podemos constatar que no hallamos evidencias
respecto a algin patrén que vincule nuestras dos hipétesis respecto al orden de las
emisiones sonoras con la capacidad de los sujetos para localizar las trayectorias. Se
destaca una notoria diferenciacion en la irregularidad producida durante la expe-
riencia acusmatica vs la audiovisual. Consideremos que nuestras hipotesis podrian
reflejar mayores indicios con experiencias producidas mediante secuencias ela-
boradas de mayor extension, a diferencia de las acotadas 12 emisiones sonoras
con las que fueron disefladas las trayectorias de espacializacion aplicadas en este
estudio.

En un tercer analisis (Fig. 23) se observa cémo la ubicacidn postetior de los alta-
voces LB, RB (Left — Rigth/Back) plantearon a los oyentes un mayor grado de di-
ficultad para poder localizar correctamente las fuentes sonoras de estos altavoces.

Estos resultados presentaron cambios significativos cuando fueron incorpora-
das las luces que integran el modo audiovisualizado de la experiencia, reduciendo
en gran medida los margenes de desvios, incluso en los altavoces traseros. Asi
mismo resulta evidente la efectividad que los sujetos alcanzaron para localizar los
restantes emisores sonoros y luminicos ubicados al frente o a los laterales, tanto
en el modo acusmatico como en el audiovisualizado. De acuerdo a lo comentado
por algunos de los sujetos, el grado de penumbra de la sala en la cual se realizé
el experimento colaboré para que la intensidad luminica de los emisores traseros
(LB, RB) posibilitara que el auditor vincule los altavoces traseros balizados por el
reflejo que estas luces emitfan sobre paredes y techo.
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ool

LF RF LS RS LB RB

LF RF Ls RS LB

s e i [Secuencias 3y 4] (Audiciones gudiovisualizadas)

RB

[Secuencias 1y 2] (A

Figura 23. Se observa el numero de desvios de acuerdo a la disposicion de cada altavoz. Para ambos

analisis graficos fueron sumados los datos de sujetos con y sin experiencia previa.

En el 4to y ultimo analisis (Fig. 24) los resultados refieren a los grados de
desvio.

Podemos advertir que el mayor porcentaje de desvio resulta ser de un altavoz
de distancia. Consideramos que esto es dado por la proximidad del altavoz sefiala-
do (y percibido por el oyente) y el altavoz emisor. Asd mismo no se evidenciaron
grandes diferencias en la experiencia acusmatica vs la audiovisualizada. En este
sentido, nuevos experimentos en donde se apliquen cambios en el radio de la
circunferencia sobre el cual son ubicados los altavoces, podtian alterar significati-
vamente esta variable de desviacion.

m Desvio de 2 altavoces m Dasvio de 3 altavoces

" Do deTalavoces M Desvio de 3 altavoces
%1%, 0%

1%

Desvio de 1 altavoz Desvio de 1 altavoz

\\ Aciertos

[Secuencias 1y 2] (Audiciones acusmadticas) [Secuencias 3 y 4] (Audiciones audiovisualizadas)

Figura 24. Analisis segtn los grados de desvio para las secuencias 1-2 y 3-4 respectivamente. Para

ambos analisis graficos fueron sumados los datos de sujetos con y sin experiencia previa.

6. Conclusiones

De acuerdo a este estudio experimental se desprende que mediante el baliza-
miento audiovisual como el que aqui exploramos se estaran otorgando mayores
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ventajas perceptuales a aquellos sujetos que no posean antecedentes en relacion a
experiencias de espacializacion envolvente. De este modo se facilitara a un publico
auditor mas heterogéneo la posibilidad de distinguir, y en el mejor de los casos
interpretar, los planteos de aquellas producciones sonoras que posean estrategias
con trayectorias envolventes.

Somos consientes que este estudio nos permitié obtener una acotada apro-
ximacién respecto a los que podrfamos experimentar durante la audicion de una
produccién musical con caracteristicas envolventes, ya que las mismas poseen
mayores niveles de complejidad, como es el caso de la audicion simultanea emitida
por diferentes altavoces, fuentes sonoras de extensa vatiedad timbrico/espectral,
extremos rangos dindmicos, duracionales, y combinaciones temporales en las tra-
yectorias envolventes, entre muchas otras variables sonoras.

Cabria considerar para futuros trabajos experimentales modificar y combinar
simultaneamente las variables que fueron aplicadas en este estudio. Estos cambios
en los materiales podrian abrir nuevos resultados y por ende, innovadores campos
de exploracion.

Notas

1. El planteo de permutaciones simétricas al que nos referimos esta basado en pautas
de combinacién serial (inversion, retrogradacion, etc.) aplicadas en las trayectorias de
espacializaciéon envolvente.

2. Referencia de los altavoces: LF-RF, (Left-Rigth/Front); LS-RS  (Left-Rigth/Side); LB-
RB (Left-Rigth/Back).

3. Podemos notar que en todas las secuencias los altavoces LS, RS (Left-Rigth/Side)
responden siempre a la regla de permutacién simétrica de modo horizontal.

4. El motivo de elaborar en modo retrogrado la 3er y 4ta secuencia consiste en preservar
similar grado de complejidad en todas las trayectorias envolventes experimentadas tanto de
un modo acusmatico o audiovisual y, como fue comentado, evitar ademads que los sujetos
memoricen las secuencias de espacializacién sonora.

5. Existe evidencia (Roffler y Butter, 1968) que a mayor ancho de banda la determinacién
de la localizacién de la fuente emisora aumenta, mientras que es mas dificultoso hacetlo
cuando se utilizan tonos puros.

6. Experiencias previas (Ascholoff, 1963, citado por Harima, Suzuki y Sone, 1993) han
demostrado que cuando se simulan movimientos envolventes de una fuente sonora a
altas velocidades de rotacién, nuestra percepcién auditiva comienza a percibirlas solo a
la derecha e izquierda hasta alcanzar extremos de velocidad que provocan una audicién
focalizada en el centro de la cabeza.

7. El criterio adoptado para asignar este nivel de dB se basé en relacién a la distancia
(altavoz-sujeto) descrita a continuacion (ver item “Radio de la circunferencia”).
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8. Para considerar la distancia de los sujetos con respecto a cada altavoz, se tomé en cuenta
la reverberacién que posee la sala. Para tal fin se buscé alcanzar la mayor distancia posible
—sujeto/altavoz- para percibir separados entre si a los emisores, mientras se preservara el
sonido directo antes que el reverberante (Brown, Stecker y Tollin, 2015).

9. Se preservé el plano horizontal al focalizar los altavoces con respecto a los sujetos para
evitar la incidencia que ejerce sobre la audicion el dngulo de elevacién de los emisores
sonoros (Damaske y Wagener, 1969 citado por Cetta, 2007, p. 38).

10. El software -Open source- utilizado fue PD (Pure Data - extended) version 0.43.4.

11. En el Subpacth (Fig. 14) de la Tabla de desvios observamos que el objeto “select”
contiene 6 numeros, los cuales corresponden a la siguiente equivalencia de valores decimales
en caracteres ASCII: 107 =k, 97 = 2,106 =j, 186 =, 100 = d, y 161 = 1.

12. Referencias de cada test: 1.4 = Acusmatico-A; 2.4 = Acusmatico-B; 3.4 = PIPA-A; 4.4
= PIPA-B. Para mas detalles de cada una de las siglas del test aplicado, ver Fig. 11.
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Entrevista

Milena Plebs. Tango y pensamiento critico
Conexiones con la vivencia de los procesos de ensefianza y
aprendizaje de la musica

Biografia de la entrevistada

Bailarina, maestra y coredgrafa de tango nacida en Buenos Aires. Artista central en el resur-
gimiento del baile del tango a partir de su participacion en el especticulo Tango Argentino de
Claudio Segovia y Héctor Orezzoli (1986-1989) y la co-creacion del espectaculo Tango x 2
(1990) junto al bailarin Miguel Angel Zotto. Estudi6 danza clasica y cursé el Taller de Danza
contemporanea del Teatro General San Martin (TGSM). Integr6 la Compafifa de danza Con-
temporanea TGSM durante 6 afios. Se formé en tango con grandes nombres como Juan
Carlos Copes, Antonio Todaro y Pepito Avellaneda.

Sus especticulos Tango x 2, Perfumes de Tango, Una Noche de Tango (co-creacién con
Miguel Zotto) revolucionaron el concepto coreografico y musical del espectaculo de tango.
En 2005 estrena Milena baila el tango...con Ezequiel Farfaro filme documental que pre-
senta una mirada sobre el proceso creativo. Fue columnista de la revista El Tangauta Tango.
Académica titular de la Academia Nacional del Tango, distinguida con los premios Marfa
Ruanova 91 (maximo galardén a la danza argentina) y Trinidad Guevara 1997 por la coreo-
graffa de Perfumes de Tango. En 2009 estrené Tramatango un especticulo donde se fusiona
el tango con la danza contemporanea.

Su investigacion se centra en la evolucién del tango y la estructura del baile. Su aporte es
vasto y en este contexto su opinién — como referencia femenina central del baile del tango
— es requerida en los eventos de tango mas importantes de Argentina y principales ciudades
del mundo impartiendo ademas seminarios de tango en ambas geografias.
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|. Introduccion

Milena Plebs es la personalidad femenina del tango que mas ha influido en el
resurgimiento del tango, la evolucion de la coreografia y el pensamiento critico del
baile. El dia 7 de Diciembre y estando en Lisboa, Milena me concede esta entre-
vista en que describe aspectos relevantes de su trayectoria artistica y pedagdgica.
Durante la entrevista Milena relata como fueron sus experiencias en la danza y la
musica desde su adolescencia, su paso por el Taller y la Compafifa de Danza Con-
temporanea del Teatro General San Martin (TGSM) y su iconica participacion en
el afamado espectaculo Tango Argentino hito fundacional del tango en la década del
80. Milena ira también describiendo sus vivencias en la milonga portefia y como
fue la transicién de la danza contemporanea hacia el baile del tango y la crea-
cién coreogrifica del especticulo Tango x 2 con el bailarin Miguel Angel Zotto y
creaciones posteriores como Sintonfas que integra el tango tradicional y la danza
contemporanea.

El autor encauza la entrevista desafiando a la artista a describir perspectivas de
la expresion y comunicacion artistica esperando que puedan ser fuente de incen-
tivo para el trabajo de otros investigadores.

2.Transcripcion

A: ¢Como comenzaste a bailar?

MILENA PLEBS: Empecé en un estudio en mi barrio, yo soy de Tempetley,
entonces una maestra de danza que se llamaba Amalia Bango vino a la escuela
primaria a dar clases semanales de ballet. Igualmente yo ya querfa estudiar danza
porque vefa ballet en la TV y me encantaba. Estaba ese programa Musica en liber-
tad y yo me ponfa frente al televisor y me aprendia las coreografias, me gustaba
moverme. En esa época también habfa un programa en el canal 11 de ballet con
bailarines del Teatro Colon. Yo tenia 8 aflos y fue el 1° registro concreto de danza
que me pego. A los 11 mi mama me llevé al TGSM a la Sala Martin Coronado a
ver el ballet de Oscar Araiz y cuando lo vi dije “yo quiero hacer esto”. Me identi-
ficaba mas con la forma expresiva de la danza contemporanea (DC) y me llamaba
mas la atencién que el ballet clasico. A los 14 comencé ir a la ciudad de Buenos
Aires a tomar clases con maestros muy buenos y a ver los espectaculos de la com-
pafifa de Araiz mas otras cosas de danza.

A: Antecedentes familiares y culturales

M: Mi papa era del norte de Italia mi mama es Bosnia y ellos se encontraron
en Argentina. Cuando éramos chicos en casa se escuchaba Jazz, musica clasica,
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estabamos familiarizados con la pintura, la escultura y a través de mi hermano
Pablo empezamos a escuchar rock. Cero contacto con el tango y no habia visto
bailar tango.

A: ¢Cudles fueron tus primeros recuerdos con el tango?

M: Yo escuchaba radio y en el afio 1974-75 entr6 en el circuito de la musica
moderna del momento el disco de Piazzolla Reunidn cumbre con Gerry Mulligan.
Yo tenia 14 afios y cuando lo escuché dije “Guau ¢y esta musica que es?”. Me
llamé6 mucho la atencién, fui y compré el disco. Dos afios mas tarde Piazzolla
lanz6 la Suite Troileana-Lumiere y también lo compré. O sea, yo tenia 16 afios y me
compré un disco de tango {De la nada! Un antecedente sobretodo porque en esa
época el tango era una cosa de viejos. En mi juventud iba a los boliches, me en-
cantaba bailar “suelto” pero nunca fui de ir todos los sabados. Cuando terminé el
secundario me presenté a la audicién del Taller de Danza Contemporanea (TDC)
del TGSM y entré. Pasado un afio me llamaron (1980) para integrar la Compaiifa
de DC del TGSM que era dirigida por Ana Maria Stekelman (AMS) y en la cual
estuve 6 afios y tuve el privilegio de trabajar con coredgrafos extraordinarios de
aquella época como Ana Itelman y Renate Schottelius y tomar clases de ritwica
aplicada al movimiento con Alejandro Cervera. Esto me dio una enorme cantidad de
herramientas que después use cuando me tocé hacer mis coreografias de tango.

A: ¢Algin contacto con la ritmica de Dalcrozer

M: No lo se. Alejandro (musico-bailarin) desarrollé una clase donde se trataba
de asociar movimiento y musica, no solo ritmo, sino melodia, el fraseo, distintas
instancias de la musica, pero a nivel experiencial. No estudidbamos la teorfa mu-
sical.

A: Decis que tenfas buena la relacién con la musica

M: Yo siempre me particularicé por tener muy buen oido y muy buena re-
accion corporal con la musica. Esa es una predisposicion mifa. Me lo decian los
corebgrafos y maestros y puedo interpretar esto desde dos vertientes. Una con el
ritmo, 1a descarga, la sensacion y la nocion de peso y otra con lo melédico. Cuando hacia
movimiento con determinado acento o fraseo musical la sensacion interna era que la
musica brotaba de mi cuerpo, que era una con el movimiento.

A: ¢Lo sentfas al moverte con la musica o sin que la musica estuviera presente?

M: Yo podia bailar en silencio y tener una especie de musicalidad interna. Pero
para mi lo que se desplegaba fue siempre una sensacién de una enorme plenitud
y comprension interna natural de la musica asociada al movimiento y al ritmo.

A:¢ldentificas alguna localizacion del cuerpo con respecto al ritmo de la mu-
sica?

M: No se si puedo decir se encuentran en un lugar especifico, pero se encuen-
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tran con esos wupulsos musicales, esa frecuencia musical y esos acentos en una especie de
comprension natural interna, dindmica, energética. La energfa de la musica se junta
con la energfa y la dindmica del movimiento. Cada coredgrafo propone técnicas
y abordajes musicales diferentes creando movimientos en relacién a un pasaje
musical, marcando un movimiento que esta asociado a la musica que potencia ese
movimiento, dindole entidad a ese movimiento y vos lo aprendes y con tu técnica
lo reproducis. No es solamente técnica de movimiento y buena escucha musical.
En algtn lugar “algo de tu cuerpo se dispara por si solo” mas alla de que yo apren-
da ese movimiento. En esta experiencia hay un éxtasis, un estado de trance, una zona
que es eférea, que es como el a/ma del movimiento y uno no controla.

A: Antecedentes del acercamiento al tango como danza

M: Mientras estuve en la CDC (1980-806) varios coredgrafos tomaron la musi-
ca de tango para hacer movimientos que emulaban a cosas tangueras, con toques
inspirados en el tango.

A: ¢Cuales eran las obras y cual era el aporte del tango en ellas?

M: Suite de percal de Ana Itelman que eran dios de DC que por momentos te-
nfan un aire tanguero pero no eran pasos de tango, no se hacia el paso basico. Un
cuarto de nujer de Ana Stekelman, Tango de Alejandro Cervera llamada. Libertango
de Mauricio Wainrot con temas de Piazzolla. jA mi siempre me elegian para esos
elencos! Yo me acuerdo que habia algo de mi particularidad de cémo yo interpre-
taba la musica bailando en estas coreografias.

A: :Como era el vinculo corporal al haber tango?

M: El acercamiento fisico era el mismo que tenfamos para bailar cualquier
danza. No habia diferencia en el hecho de ser realizados con tango.

A: ¢ Y el cambio entre bailar sola y bailar a duo?

M: Nunca lo pensé. Era algo que sucedia de manera natural. Habia una técni-
ca, sobretodo si el bailarin te tiene que levantar, donde ¢l hace una flexidn, un plié,
y tiene que encontrar tu cenfro y de ahi levantarte y vos también tenés que trabajar
eso. Cuando aprendes coreografias también aprendés a interaccionar con el otro
y tenés que usar a favor ese contacto y esa interaccioén para hacer ese movimiento.
Yo tenfa un amigo chileno con el que soliamos hacer largas improvisaciones en
pareja, en donde haciamos caida y recuperacion, giros y tenfamos una enorme sizcro-
nizacion, empatia, como de entenderse los cuerpos, aunque era todo con pasos de
danza contemporanea.

A: ¢Habfa una escucha?

M: En general se habla de la escucha corporal. En realidad es una metafora
porque el cuerpo no escucha, el cuerpo siente, percibe, hay una cosa energética.
Por ¢j. si yo pongo la mano sobre la tuya, y de repente yo te empiezo a guiar la
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mano y vos comenzas a so/far el hombro, a soltar el codo, no puedo decir que esto
es “solamente” movimiento. Hay calor de las dos manos, hay energfa, estoy respe-
tando tu movimiento, te estoy proponiendo algo y vos lo recibis y lo acompafias.
Es una escucha a nivel mas sensorial de vibracién.

A: Anteriormente mencionaste musicalidad interna...

M: La musicalidad tiene que ver con esa sensacion de plenitud, de ser uno, de
que el movimiento y musica son uno, que nacen de mi cuerpo y hay algo de trance
donde siento que yo provoco ese sonido.

A::Como llega a vos el tangor

M: En Diciembre del 84 Stekelman mi maestra de danza (muy renombrada
en la Argentina y vinculada al Instituto Di Tella) me invita a ver un ensayo de “algo
que ella estaba armando”. Entonces yo llego solita a una sala y estaba ella con
un bailarin joven ensayando el tango Quejas de bandonedn. El bailarin era Miguel
Angel Zotto [desde aqui Miguel]. Toda la primera parte era tranquila, bailaban, y
de repente venia la variacién y empezaban a hacer todos esos movimientos de las
piernas entrelazadas. Y yo “flashé mal” y dije “¢Y este baile donde estaba que yo
nunca lo habia visto?”” Fue un antes y un después en el que me impactaron dos
cosas. Primero, me parecia muy romantico que un hombre y una mujer bailaran
abrazados. Hasta ese momento bailar era “el zumun” para mi. Ahora se sumaba
bailar abrazada a un hombre. Era una cosa muy definida masculino-femenino
abrazados, percibia pareja, ese Ying-Yang del hombre-mujer. No era lo mismo que
yo experimentaba en la compafiia en un ddo con un tipo. Segundo, siendo bailari-
na contemporanea y teniendo mucha experiencia en la danza y sus mecanicas no
entendia que hacfan y me daba mucha curiosidad “Pero que hacen que meten las
patas adentro de las patas y en ningiin momento se chocan o se tocan ¢Como fun-
ciona esto?”. No me daba cuenta que habfa una marca para que esa pata entre lim-
pia y no golpee. Ademas era tan rapido, eran como agujitas que entraban limpias
y patecia un mecanismo de relojerfa en donde las patitas entran en los agujeros
libres y a la vez van girando, se van moviendo y no se chocan. Fue en el primer en-
sayo de tango que vi en mi vida. Este especticulo al que asisti muchas veces (Abril
1985) se llamaba Jazmines y meses después se estrené en Michelangelo. En Junio
del 85 Miguel comienza a dar clases de tango y yo empecé a tomar sus clases como
curiosidad, como quien empieza un hobby mas, mientras yo seguia en la CDC no
pensando que irfa a bailar tango. Sin embargo, poquito a poco me iba metiendo en
el tango tomando clases y de la mano de Miguel yendo a las milongas vivenciando
esa cosa auténtica rarfsima para mi. Entrar a una milonga en el 85 — siendo yo
cool de la danza, intelectual — era entrar al tinel del tiempo. Las milongas estaban
llenas, con esa gente mayor vestida de esa manera, las mujeres con esos tacos, €sos
brillos, esos peinados. Me acuerdo que habia algo del tango que me ponfa incémo-
da que es cuando habfa poco lugar y tenia que bailar chiquitito. Me costé mucho
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tiempo el proceso del tango porque para mi la sensacion interna de baile era de
expansidn. Si bien el tango tenfa esta cosa empatica con el otro, el baile en si es muy
distinto y de bailar en tacos, seguir al otro, controlando tus movimientos porque
no es expansivo. Yo no puedo expandirme sola, me puedo expandir en relacién a
lo que me propone el otro y hasta donde me permite esa propuesta. Entonces es
una cosa doble, contradictoria, que en algun lugar me parece que es el ADN del
baile del tango. Hay contradiccién, no en el sentido negativo, si no como fuerzas
o situaciones opuestas en donde yo crezco desde mi eje pero a la vez descargo a
tierra, mi torso gira para un lado y mi cadera gira para el otro.

A: ;Contradiccién?

M: Situaciones contrapuestas mas que contradiccion. El tango esta lleno de
juegos de fuerzas opuestas. Es como el caminar para atras de la mujer en donde
vos recibis una propuesta del movimiento, reaccionas y vas, y a la vez te quedas
con el otro todo el tiempo. Hay una fuerza que va hacia él y otra que va en sentido
contrario...dos fuerzas con la misma intensidad a la misma vez.

Az ¢Que te llamé la atencién como bailarina en los movimientos de las parejas
en al milonga?

M: Como bailarina al aprender un baile tenés una metodologia para tratar de
interpretar, analizar eso que ves, mirar los cuerpos, ver como se acoplan, como se
encastran, que unos bailan de la misma manera y que parece que hacen el mismo
paso pero en realidad se ve distinto. Esa observacion minuciosa siempre me atrajo
mucho y cuando veo una pareja nueva me detengo mas a ver la zona, entre la ca-
dera y los hombros que los pies porque es ahf que “desculds” cual es el encuentro
de los cuerpos y el mecanismo del abrazo del tango.

A: ¢Como llegaste al espectaculo Tango Argentino?

M: En febrero del 86 Miguel me dice “Me llamaron de Broadway para Tango
Argentino. Es para una gira de 8 meses, querés venirr”. El espectaculo era lumi-
naria, éxito, estaban rompiendo todo, habfa una tango mania en EUA, la gente se
vestia de tango, se engominaban. Fue una eleccion dificil. Pedf una licencia de un
afio porque yo no sabfa si me iba a gustar, por ah{ voy y no me gusta y me pierdo
todo esto que hice durante 6 afios. Nos fuimos de gira en abril del 86 como reem-
plazo del solo que hacian “Los Rivarola” que era el tango de Valentino. LLa com-
pafifa estaba integrada por Copes y Nieves, Virulazo y Elvira, Nélida y Nelson,
Mbonica y Luciano, Mayoral y Elsa Maria toda gente grande, el Sexteto mayor y sus
cantantes. Era todo nuevo, bailar con tacos, seguir y depender del otro para cada
movimiento y los primeros meses me costaron mucho, porque una cosa es “ay
que lindo bailar tango” y diferente es cuando bailar se transforma en tu expresion,
tu movimiento y tu trabajo.

A: ¢Cambi6 tu cuerpo?
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M: Como me costaban las posiciones de las piernas decidi dejar de entrenar
por un tiempo para que mi cuerpo se pudiese acomodar a las posiciones [mas
cerradas] del tango, las rodillas que se juntan, lo tobillos, los tacos. Como yo trafa
el método de la danza contemporanea — sistematizado y de mucho trabajo = —
le dije a Miguel “tenemos que encontrar durante la gira espacios para practicar,
para probar cosas, porque yo tengo que aprender este baile”. Entonces haciamos
un intercambio. En una 1% parte yo inventaba ejercicios transmitiéndole a €l cosas
como, caminatas para estirar el pie, cambiar el peso, la coordinacion, limpieza del
movimiento, buenas posiciones, lineas y después bailabamos. En una 2* parte era
él el que de alguna manera me transmitia “tango”. Durante la gira Miguel le pidi6
a Copes que nos diera clases y en esos mis primeros afios con el tango Copes fue
el tinico que me ensefio cosas especificas del rol femenino. Fl me decia como era
el abrazo, que habfa que conservar siempre la misma distancia, bajar y subir juntos,
me explicaba que los pies y las rodillas en cada paso se juntan y me lo mostraba
perfecto. LLa posicién de una pierna en relacion a la otra, como es la cadencia cuan-
do cruza, como gira la cadera en el pivot y hace los ochos. Mientras esperabamos
para entrar al escenario me la pasaba mirando a Copes y Nieves. Yo trataba de
analizar eso que vefa como si uno interpretara el movimiento desde el dibujo que
va haciendo en el aire. Aqui me acuerdo que en las clases de coreografia de Ana
Itelman habian ejercicios muy concretos donde se hablaba de las dindmicas de los
movimientos ligados, cortados, de acentos, de movimientos pesados y livianos, de
calidades de movimiento.

A: Laban...

M: Exacto. Me acuerdo que ellos bailaban Danzarin y habfa un momento que
con una delicadezaaaa y yo tenia la foto ahi de la pierna. Y encima Marfa miran-
dolo con esa cara”. Tengo una foto de ese movimiento que después no solo se lo
copié a Nieves sino que lo amplifiqué. Me llamaba la atencion esa cosa contenida,
esa delicadeza, “ese pie era como una caricia”. Nosotros nos fuimos sofisticando
en el baile de Copes, elegante, con algunos toques de Virulazo, que también era
elegante pero como era “mas de rioba” y grandote bailaba lento y de repente
mandaba esos acentos IPAAAAA! (altisimo) y se quedaba como clavado. A mitad
del afio 87 volvimos a Bs As en un intervalo de la gira de tango Argentino y Vi-
rulazo nos recomendé estudiar con Antonio Todaro. Cuando nos encontramos
con Antonio le propusimos un plan de clases de 2 horas diarias durante un mes.
Con Miguel venfamos de un baile con dindnicas largas, legato, el torso arriba quie-
to y Todaro era “taca-taca-tac”, sacudidas, era un estilo mucho mas reactivo, de
movimientos rapidos y secos y mostraba secuencias que eran largufsimas. Lo que
hacfa Todaro con equis tango era una acumulacién de secuencias, como copia y
pega, pero olvidate que eso esté con la musica. Estaba como en cualquier lado.
Para nosotros fue re dificil asimilar estos movimientos nuevos pero “se nos abrié
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la cabeza” y esa capacitacién fue un poco lo que nos dispar6 a empezar a probar
nuestro espectaculo que se llamarfa Tango x 2 y cuando empezamos a armar las
coreografias de este espectaculo jahi sil tuvo que ver mas mi sabiduria que me
venia de la danza contemporanea, de mi buen oido y esta conciencia natural de la
musica y también habfa el talento de los dos...

A: ¢Cémo fue el proceso coreografico de Tango x 2?

M: En cuanto al movimiento yo tengo un sistema. Una vez que tengo la mu-
sica elegida, la escucho, la escucho con los ojos cerrados y me empiezan a venir
imagenes de movimientos de como “meter” esas secuencias. Las coreografias de
Tango x 2 son muy musicales, estin muy puestas con la musica, entonces esos
movimientos de Todaro que de por si son muy lindos cuando estan metidos en
una musica particular, aprovechando un fraseo una cosa que hizo el bandoneén,
una pausa, o una velocidad particular, esas mismas secuencias “ufff se potencian”.
En el proceso de eleccion de la musica, a veces se te ocurre 1° una idea de un
concepto de un cuadro, quiero interpretar tal cosa y empezas a escuchar musicas y
encontras la musica que te sirve para contar eso que querés contar, y a veces tenés
un tema que te gusta mucho y a partir de escuchatrlo te van viniendo imagenes.

At ¢Podrias describir como distribufs los movimientos en la musica?

M: Me acuerdo de la variacién de Recuerdos de Osvaldo Pugliese [Ella tararea y
enfatiza algunas semicorcheas] ¢ Viste? (Hay como acentos en la musica! Entones
habia un paso que era un planeo girando rapido en donde la pierna hacfa como un
rulo en el piso y después (diciéndolo fuerte) entraba como en una sacada. Distri-
buis ese movimiento en el tiempo y hacés caer una sacada en un acento y después
viene un salto que vuelve a caer en otra sacada y también hay otro acento (gol-
peando la mesa). Es un encastre, como un rompecabezas para el cual yo tengo mu-
cha habilidad y conocimiento. Por ejemplo, el movimiento de Copes y Nieves que
describi antes lo hacfamos en Tango x 2 durante el solo de violin del tango Chigué.
Tenés la idea de lo que querés contar, tenés la musica y ciertos pasos disponibles
y empezas a asociar este movimiento que es ademads “muy expresivo”. Y yo asocié
la subida de la pierna de Nieves con la parte mas aguda de la musica. Después
venia una suspension y un acento fuerte de la musica que nos quedaba barbaro para
hacer un gancho que hace “CHA-ran”. Ese gancho quedaba visualmente bien. Hay
un uso de la musica muy refinado, que es bastante literal, en el sentido de que a
veces en otras coreografias yo puedo ir totalmente “en contra” de la musica. En
mi coreografia de Sintonias que era bastante contemporanea le dije a los bailarines
“muévanse rapido, hagan gancho, patadas, revoleo” como recurso coreografico
para generar un efecto. Vos vas siempre asociada con la musica literal, en el mejor
sentido, y de repente hacés como hacfa Virulazo que en la variacién de Quejas de
Bandonedn en vez de moverse rapido el caminaba lento.
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A: Otro uso de la musica...en vez de moverse en el nivel métrico de la varia-
cion se mueve en el nivel del caminat...

M: Exacto, en la variacién de Quejas hay un “plafond” que estd haciendo so-
nidos mas lentos. Yo no tenfa idea de esta representacién por niveles aunque me
imagino la sensacién como que lo mas lento es mas abajo y lo mas rapido es mds
arriba. En realidad esos niveles se dan en simultdneo.

A: ¢Podrias hablar sobre la negociacién en la construccién del baile en la in-
teraccion?

M: ¢Te referis a como se negocia en el devenir del baile? ;Como uno va nego-
ciando a medida de que va sucediendo?

N

M: En la improvisacién uno baila con distintas personas entonces esta nego-
ciacién cambia con cada persona que vos te encontras. Uno tiene —y yo lo digo
en las clases — un catdlogo de recursos para poner en juego en esa negociacion: La
postura, el equilibtio, como cambio el peso de una pierna a la otra, la coordina-
cion, la torsion, el abrazo, el pivot, como resuelvo determinadas situaciones. Para
poder negociar primero necesito saber que tengo yo solita, y el tipo también que
tiene para poner en juego. Cada uno después articula del modo correspondiente
lo que le toca hacer —segun sea lo que propone— cuando acepta la propuesta. Al
abrazamos se despliega este sisterza. La pareja de baile es un sistema de dos perso-
nas enlazadas y hay una mecanica en donde uno de los dos comienza el dialogo.
Sin embargo antes de comenzar ese dialogo, hay un encuentro de los cuerpos en que se
espera que haya una escucha mutua. En esta instancia del encuentro — ademas de
la accién de encontrarse — hay una percepeidn del otro. Hay una emision de la mane-
ra que yo me abrazo, en que se siente el #zivel de contacto, de presion, de suspension
involucrado. Yo estoy percibiendo y estoy emitiendo. Yo le estoy diciendo antes de
que cualquiera de los dos haga el primer movimiento “Hsta soy yo y abrazo de esta
manera, abro mis canales, toco, esta es mi actitud de apertura y de receptividad a
lo que pueda suceder”. Es una sensacion de querer generar confianza en el otro,
que sienta comodidad, apertura y a la vez control de la situacion. El termino que
mejor define esta intencionalidad interior es vibracién. Es contacto, tacto, energfa,
pero cuando un dice energfa es tan vago... Es una expectacion que dura segundos
hasta que se establece ese “click” en donde nos empezamos a mover. Hay un c6-
digo donde hay uno que inicia esta conversacion y otro que acepta. Es el lider el
que empieza a moverse y el otro acepta ese juego vinculado con la manera en que
yo acepto esa propuesta y hago un movimiento a través de los puntos de contacto.
[Pensando] jNo se si es negociacion! Me gusta pesar que es un acuerdo dindnico,
constantemente cambiante, en donde “cuanto acuerdo o como acuerdo” tiene
que ver con la interaccién con esa persona, momento a Momento y como vas
captando la forma de ese devenir que te esta proponiendo el otro.
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A: La forma de ese acuerdo...

M: La forma de ese acuerdo en que el hombre después de algunos movimien-
tos percibe “de que manera” la mujer resuelve y propone su manera corporal de
acordar. Es una instancia que puede durar un tango donde hacés un escaneo, un
re-acuerdo y te codificds para bailar con esa persona y ya después funciona y no es
tan consiente.

A::Que significa que ambos vayan o no en la musica?

M: Burdamente si el que propone que es el que tiene la primera impronta es
“muy sordo” ahi estamos en problemas.

A: :Muy sordo?
M: Es estar deliberadamente fuera de ... [piensa] de la ritmica.
A: ¢Del tiempo?

M: Del tiempo. En donde es dificil para el que recibe esa propuesta forzarlo
a “entrar” en ella.

A: :Coémo ves que estd fuera de tiempo?

M: No hay una coherencia de lo que hace con su cuerpo con lo que se es-
cucha. Ejemplo, vos bailas y notas que hay desconexién porque el tipo no sabe
bien que hacer, hay huecos mientras esta pensando que hacer y eso se traduce en
movimiento vacio y desconectado de la musica que sigue sonando y no estamos
pudiendo estar de ninguna manera dentro de su esquema.

A: El limite del acuerdo.

M: Me pasé en una clase con un tipo que bailaba medianamente bien que me
marcaba un rebote y no me lo marcaba bien. Inmediatamente al recibir una marca
técnica no apropiada a mi me desconectaba de la musica. El “yo voy y vos recibis
lo que yo hago y vos apoyis y lo hacemos juntos” no se daba. Ahf habia un meca-
nismo mal propuesto dejandome afuera de ese didlogo y sin poder aportar nada.
Después estd el tema de lo que yo puedo aportar. Un tipo me estd marcando una
salida, un rebote y un ocho cortade, y hay una musica que sugiere una determinada
estructura, ritmo, textura o descarga, si el que propone esta abierto y conserva ese
estado de apertura, se puede dejar impregnar por como yo voy a ese paso, Como
descargo y el tiempo que me tomo para descargar y volver. Es importante que
en el lider exista un registro (i) de la propuesta y del impacto de la propuesta en
el cuerpo de la mujer; (ii) de que lo hacemos entre los dos para que el cuerpo del
otro reaccione e impacte. Bailar no es solamente “el espiritu y la cosa etérea” es
concreto de movimiento. Insisto en tener un catalogo de recursos porque incide
directamente en la manera de agpoyarse o no en la musica. Existe una lista de #ps'y
recursos técnicos concretos para que este instrumento que es mi cuerpo esté afi-
nado y permiten que lo que hagas al moverte funcione. Uno aprende una técnica
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del eje, de como cambias tu peso, cémo descargas, si usas el taco, tu abrazo. Antes
que nada tengo que estar “bien parada” para poder recibir alguna propuesta de
movimiento a través del abrazo y si ese mecanismo funciona bien como provo-
ca que sucedan determinados movimientos como un pivot y que ese pivot esté
ajustado en relacion a esa propuesta. Esta es mi propuesta y otros tienen otras
propuestas y es asi este baile. No hay una sola forma de hacer las cosas, hay si
“aproximaciones” o sea un pivot es un pivot, un ocho es un ocho, pero después
como estan resueltos varia.

A: ¢Qué pensas hoy?

M: Cuanto mas pasa el tiempo y mas avanzo en este baile voy cada vez mas
a lo mas simple, a lo mas esencial. Como si fuese al revés, un deshacer (undo) y
seguir yendo a lo mas simple, lo mas tonto, como es un cambio de peso y entender
ese mecanismo y buscar esa comodidad y esa harmonia con el otro. El tango es
un baile en constante evolucion porque tiene que ver con los cuerpos, con como
se mueven las personas, con como les afecta la musica. Al ser de a dos, es muy
dinamico y cambiante,

A: ¢Como ves el romanticismo en el tango?

M: El romanticismo puede ser tan maravilloso como complejo. Insisto “hay
mucha contradiccion en el tango”. Puede haber muchisima atraccion, en ese en-
cuentro, en ese abrazo, en todo lo que se despliega, en las fantasias, en las expecta-
tivas. Ahi se abren un montén de puertas vinculadas con los deseos y a la vez con
las relaciones humanas y ahi se despliega toda la complejidad, la contradiccion,
los usos y costumbres de la sociedad, la forma de vincularnos entre las personas,
entre los hombres y las mujeres. Hoy dia esta muy complejo encontrarse hombres
y mujeres. Entonces eso también estd en el tango.

3. Conclusiones

La entrevista presentd un valioso testimonio de esta relevante figura del tango.
Durante el relato Milena mostré que el hilo conductor de su carrera artistica gird
desde su pre adolescencia en torno a la musica y a la danza y que su preocupacion
central fue el entrelazado entre la coreografia, el analisis del baile y la construccion
del baile a dos. Por otro lado, mostré como se valié de la metodologia de la danza
contemporanea adquirida en el Taller y la CDC del TGSM para crecer como bai-
larina en el espectaculo Tango Argentino y como coredgrafa en los espectaculos
Tango x 2 y Tramatango que vendrian a modelar la composicion coreografica y
el tratamiento musical del espectaculo actual. También y paralelamente describio
como su participacion en la milonga tradicional de Buenos Aires model6
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su trabajo y pensamiento. Milena expuso su pensamiento artistico y pedago-
gico valiéndose de una serie de nociones relacionadas con la percepcion corporal,
los acuerdos en el baile a dos, la musica, contraposiciones en el baile del tango y
la técnica del movimiento. Por dltimo Milena nos introduce en la complejidad de
un baile cambiante en funcién de los cambios sociales y la relacion entre la mujer
y el hombre.
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Registro en el sistema OJS y archivos requeridos para todas las con-
tribuciones

Los envios se realizaran mediante la plataforma web OJS de la Revista. Los
autores que deseen publicar en Epistemus podran crear una cuenta de usuario
haciendo click aqui. Al hacerlo, deberan cargar en el sistema todos los datos
solicitados, incluyendo la filiacion institucional y un CV reducido de no mas de
200 palabras.

En todos los casos los manuscritos presentados deberan ser originales e in-
éditos y no podran presentarse textos que estén siendo simultineamente
sometidos a consideracién en otras publicaciones.

Los autores deberan enviar, ademas de su manuscrito, una declaracion de au-
tenticidad y conflicto de intereses. Este documento adicional debera cargarse
en el paso de carga de archivos complementarios en OJS. El conflicto de in-
tereses existe cuando un autor (o su institucion), revisor o editor tiene una
relacion financiera o personal que influye inapropiadamente (sesgo) en sus
acciones (relaciones conocidas como doble compromiso, conflicto de intere-
ses o lealtades en competencia). Puede descargarse un modelo de declaracion
para autores haciendo click aqui.

Los revisores también son requeridos a presentar un archivo con una De-
claracion de Conflicto de Intereses cuando evalien una presentacion. Puede
descargarse un modelo de declaracion para revisores haciendo click aqui.

Pautas generales de formato

Formato del archivo y mdrgenes:Todos los manuscritos (independiente-
mente del tipo de contribucién que constituyan) deberan ser presentados en
formato .doc, .docx o .odt. El tamafio de la pagina sera A4. Deberan utilizarse
margenes de 2,54 cm (inferior, superior, izquierdo y derecho)

Fuente, interlineado y alineacién:Todos los manuscritos deberan utili-
zar fuente Times New Roman de tamano |2,y estar alineados a la izquierda
(no justificados). El interlineado del texto debera ser doble (incluso para las
referencias bibliograficas).

Anonimato: Dado que la Revista utiliza un sistema de referato de doble
ciego, el autor no debe consignar su nombre ni filiacion institucional debajo
del titulo del trabajo. En cambio, podran citar y referenciar con normalidad sus
propios trabajos (por ejemplo, articulos previos). Los Editores utilizaran en la
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publicacion la filiacion institucional y el CV abreviado que los autores hubieran
cargado al registrarse en el sistema OJS.

Titulos: Se seguiran las pautas de formato propuestas por las Normas APA
en su 6ta edicion (2009).

epistemus ...

Msica, Cognicion y Cultura

Niveles de titulos segin normas APA

Centrado en Negrita con Mayusculas Iniciales
Luego el parrafo comienza, debajo, con sangria normal (...

Alineado a la Izquierda en Negrita con Mayusculas Iniciales
Luego el parrafo comienza, debajo, con sangria normal (...)

Con sangria, negrita, minusculas y punto final. El pirrafo comienza seguido del
punto, en la misma linea (...

Con sangria, negrita, cursiva, minusculas y punto final. El parrafo comienza seguido
del punto, en la misma linea (...

Con sangria, cursiva, mindsculas y punto final. El parrafo comienza seguido del punto, en la
misma linea (...)

Para titulos de nivel | a 2, todas las palabras, salvo las preposiciones, van en mayusculas. Para titulos de nivel 3a 5, la
primera letra de la primera palabra del titulo va en mayuscula y las restantes en mindscula (excepto para sustantivos
propios -Juana- y la primera palabra seguida del punto).

Tablas: Las tablas deberan ser numeradas con nimeros arabigos en el orden
en que ellas son citadas en el texto. Estas deberan tener una breve leyenda
descriptiva. Las tablas no podran repetir la informacion contenida en el texto,
y se atendran a los formatos del manual de publicaciones de la APA en su sexta
edicion (2009). Deberan ser compuestas de la manera definitiva en que los
autores desean que aparezcan publicadas, indicando una referencia en el texto
(“[Insertar tabla | aqui]”), con numeracion correlativa. Deberan ser confeccio-
nadas y enviadas de acuerdo a la herramienta de tablas del procesador de tex-
tos con el que se confecciond el archivo y no tener enlaces con otros archivos.

Figuras: Deberan cargarse en el sistema OJS en el apartado de archivos com-
plementarios del envio. Seran numeradas con numeros arabigos y deberan
tener una breve leyenda descriptiva. El formato sera .png, .tif, .jpeg (en ese
orden de preferencia). La resolucién de las imagenes no sera menor a 300 dpi.
Ademas, en el texto principal debera indicarse el lugar preciso en el cual se
deben insertar las imagenes mediante la insercién de la leyenda “[Insertar figura
| aqui]”. Podran ser figuras en color, pero se debera garantizar la inteligibilidad
de la figura en blanco y negro.

Otro material multimedia: Ademas de imagenes y tablas, se permite el
envio de material multimedia para adicionar mediante links en la publicacién
digital de la revista (audio, y video). En el articulo debera hacerse expresa
mencién a dicho material ampliatorio, con las correspondientes referencias al
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nombre de cada archivo. De ser preciso asesoramiento para el alojamiento de
los archivos, se solicita contactar a los Editores Asociados de la publicacién a
través del correo electrénico epistemus@saccom.org.ar.

Estilo de escritura:El estilo de escritura general, las referencias en el texto
y la lista de referencias al final del manuscrito deberan seguir los lineamientos
del manual de estilo de publicaciones de la APA en su 6ta Edicion (2009). Para
un ejemplo de cdmo citar en el texto y como elaborar la lista final de referen-
cias, sugerimos consultar el Manual de Estilo publicado online por el Centro
de Escritura Javeriano, disponible aqui, o bien la web del Purdue Online Writing
Lab, disponible aqui. Enfatizamos la necesidad de incluir, en el listado final de
referencias, los nimeros DOI de los articulos que lo posean.Asimismo, recor-
damos que para el caso de publicaciones en idioma inglés, los titulos de libros,
capitulos de libro y articulos sélo llevan la primera letra maytscula. En cambio,
en los titulos de revistas (journals), cada palabra debera estar capitalizada.
Ademas, deben observarse de la mejor manera posible el estilo, la gramatica
y la ortografia de la lengua en que estan escritos los manuscritos. El uso de la
letra cursiva se evitara al maximo. Soélo se utilizara para destacar conceptos
importantes y para senalar la presencia de expresiones en otros idiomas. La
revista no fomenta el uso de notas, pero, de haberlas, deberan consignarse
como notas al final del manuscrito, antes del sector de Referencias Bibliogra-
ficas (en ningln caso como notas al pie)

Derechos de autor: Las figuras, tablas y archivos multimedia deberan ser
preferentemente originales. Sin embargo, material ya publicado podra ser in-
cluido. En ese caso, los autores son responsables de obtener los permisos de
los poseedores del copyright para la reproduccién de cualquier ilustracion,
ejemplo musical, tablas, figuras o citas extensas (que superen las establecidas
por las leyes de copyright) que hayan sido publicados en otros sitios pre-
viamente. En todos los casos tablas, ilustraciones y archivos multimedia iran
acompanados de una declaracion en las que se haga constar que el autor tiene
permiso para reproducirlas, ya sea por cesion de derechos o por ser propie-
dad del autor, que estan amparadas por una licencia “Creative Commons” o
que son de dominio publico.

Pruebas de imprenta: Los autores recibiran pruebas de galera para su
revision. En ninglin caso se podra incluir texto o material nuevo ni efectuar
correcciones mayores. Los autores tendran un plazo de dos semanas a partir
de su recepcion para efectuar la devolucion de las pruebas.

Pautas de formato por tipo de contribucion

Epistemus acepta la submision de manuscritos bajo las siguientes modalidades:
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*  Articulos originales: Investigaciones relativas al campo de la experien-
cia musical segun el enfoque y alcance de la revista, tanto de naturaleza
tedrica como empirica sin restricciones en cuanto a abordajes metodo-
logicos.

e Traducciones: Escritos originalmente publicados en otro idioma que
por impacto e interés se ofrecen traducidos con permiso de editoriales
y autores.

*  Entrevistas: Entrevistas realizadas a investigadores y artistas, relaciona-
das con el area de alcance de la revista.

* Resenias criticas de libros, articulos y/o de eventos cientificos:
vinculadas al area de alcance de la revista.

Se desarrollan las pautas de formato para cada tipo de contribucion:

Articulos tedricos y empiricos. Los articulos (tedricos y empiricos, for-
men parte o no de un monografico) tendran una extension minima de 5000
palabras, y maxima de 10000 palabras (incluyendo todas las secciones). La
primera pagina del manuscrito (pagina de titulo) contendra el titulo del arti-
culo, como asi también una version corta del mismo (de hasta 5 palabras). En
la segunda pagina se incluiran el resumen del trabajo en espanol (hasta 250
palabras) y 5 palabras clave. En la tercera pagina se consignaran el resumen y
las palabras clave en correcto inglés (se prefiere la variedad britanica por so-
bre la americana). Luego del desarrollo del articulo, y antes de las Referencias
Bibliograficas, se consignaran los agradecimientos, si los hubiere. Sélo en el
caso de articulos empiricos, estos deberan seguir la estructura de secciones
establecida por la APA en su manual de estilo (6ta Edicion) (2009):introduccion,
métodos, resultados, discusion, referencias, apéndices.

Relatos de experiencias pedagégicas. Los relatos de experiencias peda-
gogicas tendran una extension libre. La primera pagina del manuscrito (pagina
de titulo) contendra el titulo del relato, como asi también una versién corta
del mismo (de hasta 5 palabras). En la segunda pagina se incluiran el resumen
del relato en espanol (hasta 250 palabras) y 5 palabras clave. En la tercera
pagina se consignaran el resumen y las palabras clave en correcto inglés (se
prefiere la variedad britanica por sobre la americana). Luego del desarrollo del
relato, y antes de las Referencias Bibliograficas (si las hubiera), se consignaran
los agradecimientos, si existieran.

Traducciones. Si Ud. desea escribir una traduccion, le solicitamos que se
ponga en contacto los Editores Asociados para obtener mayor informacion
sobre la preparacion del manuscrito. Puede hacerlo escribiendo un correo a
epistemus(@saccom.org.ar.
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Entrevistas. Las entrevistas tendran una extensiéon minima de 3000 palabras,
y maxima de 5000 palabras (incluyendo todas las secciones). La primera pagina
(pagina de titulo) debe incluir el titulo de la entrevista, como asi también una
version corta del mismo (de hasta 5 palabras). En la segunda pagina, se incluira
un CV breve de la persona entrevistada (hasta 250 palabras). Se recomienda
utilizar, para el desarrollo del texto, las siguientes secciones: (i) introduccién; (ii)
transcripcion literal de la entrevista realizada; y (iii) conclusiones. Luego del desa-
rrollo del manuscrito, y antes de las Referencias Bibliograficas, se consignaran
los agradecimientos, si los hubiere.

Resefias. Las resefas de libros, articulos y eventos cientificos tendran una
extension minimade 1500 palabras,y maxima de 3000 palabras. La primera pa-
gina (pagina de titulo) debe incluir el titulo de la resena, como asi también una
version corta del mismo (de hasta 5 palabras). La segunda pagina consignara
los datos bibliograficos de la obra resenada. Se recomienda utilizar, para el de-
sarrollo del texto, las siguientes secciones: (i) contextualizacién; (ii) descripcion
detallada y valorativa; y (jii) conclusiones. Para obtener recomendaciones sobre
el proceso de escritura de una resena, sugerimos visitar la web de la Universi-
dad de San Andrés, disponible aqui.

Mas informacién

Cualquier otra consulta sobre el proceso de publicacion debe dirigirse al equi-
po de Editores Asociados por correo electrénico a la direccion de la revista
(epistemus@saccom.org.ar).

Lista de comprobacion para la preparacion de envios

Como parte del proceso de envio, los autores/as estan obligados a comprobar
que su envio cumpla todos los elementos que se muestran a continuacion. Se
devolveran a los autores/as aquellos envios que no cumplan estas directrices.

I. Al crear mi usuario OJS he cargado mi filiacion institucional y CV resu-
mido.

2. El manuscrito que presento es original, inédito, y no esta sometido a eva-
luacion simultanea por ninguna otra publicacion.

3. He completado la declaracién de autenticidad y conflicto de intereses, y
la cargaré en el sector de archivos complementarios.

4. El formato del manuscrito esta en formato .doc, .docx o .odt. El tamafo
de la pagina es A4. He utilizado margenes de 2,54 cm (inferior, superior, iz-
quierdo y derecho). He utilizado fuente Times New Roman de tamanio 12,
y he alineado el texto a la izquierda (no lo he justificado). El interlineado
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del texto es doble (incluso para las referencias bibliograficas). He seguido
las normas APA en lo que respecta al formato de los titulos.

5. He borrado mi nombre del manuscrito principal para asegurar el sistema
de referato de doble ciego.

6. El estilo de escritura general, las referencias en el texto y la lista de re-
ferencias al final del manuscrito siguen los lineamientos del manual de
estilo de publicaciones de la APA en su 6ta Edicion (2009). En la lista
de referencias finales, he incluido los nimeros DOI de los articulos que
lo poseen. También he revisado utilizacion correcta de mayusculas en las
referencias.

7. De haber tablas o ilustraciones, declaro tener permiso para reproducir-
las, ya sea por cesion de derechos, por ser de mi propiedad, por estar
amparadas por una licencia “Creative Commons” o por ser de dominio
publico (si su articulo no posee tablas ni ilustraciones, marque este item
de todas formas).

8. He seguido las pautas de formato por tipo de contribucion (articulo, en-
trevista, traduccion o resena). La cantidad de palabras y la estructura del
manuscrito coinciden con lo que alli se solicita.

Declaracion de privacidad

Los nombres y las direcciones de correo electrénico introducidos en esta
revista se usaran exclusivamente para los fines establecidos en ella y no se
proporcionaran a terceros o para su uso con otros fines.

Todo el material publicado en la revista lo hace bajo una licencia Creative
Commons de Reconocimiento-No Comercial-Sin Obra Derivada (CC BY-
NC-ND)
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Objetivos y Alcance

Epistenus - Revista de estudios en Miisica, Cognicion y Cultura es una
publicacion sobre el conocimiento musical en general con énfasis en el
estudio de la experiencia musical que pretende constituirse en un dmbito de
Pplanteo y debate de problemdticas desde una perspectiva multidisciplinaria
e internacional.

Altiende particularmente a los enfoques culturalistas, sin desestimar

a priori ningin paradigma o perspectiva epistemoldgica con amplio
reconocimiento en la comunidad académica. En tal sentido Epistenus

se define como pluralista y abierta tanto al intercambio entre diferentes
perspectivas y disciplinas musicales como en atencion a disciplinas proximas
0 coadyuvantes. Incluye trabajos de indagacion tanto empiricos como tedricos
que ahondan en los procesos concernientes a la experiencia musical bajo sus
wiiltiples modalidades de ejecucion, audicion, composicion, ete.

Epistenus busca asimismo llenar un vacio que la especialidad tiene en el
dmbito hispanohablante, y difundir en dicho medio el amplio espectro de
disciplinas que constituyen el campo de las ciencias cognitivas de la misica.
Cuenta con un prestigioso comité editorial internacional con reconocidos
expertos de diversas especialidades.

Epistenus es un proyecto de la Sociedad Argentina para las Ciencias
Cognitivas de la Miisica, con el apoyo institucional de diversas
universidades del dmbito hispanobablante.

Los articulos publicados en esta revista estan bajo una Licencia

Creative Commons Atribucion — No Comercial — Sin Obra Derivada

4.0 Internacional de Creative Commons. Puede copiarla, distribuirla y

comunicarla piblicamente siempre que cite su autor y la revista que lo

publica (Epistemus - Revista de estudios en Musica, Cogniciéon y Cultura),

agregando la direccién URL y/o un enlace a este sitio: http://revistas.

~—~ M unlp.edu.ar/Epistemus. No la utilice para fines comerciales y no haga con

~ ella obra derivada. La licencia completa la puede consultar en https://
creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/



