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~ La musica y la educacion musical:
Teoria y practica para “marcar una diferencia”

Por Thomas A. REGELSKI
SUNY Fredonia y Universidad de Helksinki, Finlandia.

Marcar una diferencia

V-

En la idea de pragmatismo, una consideracion basica es que el valor y el

= : significado se ven en la diferencia rea! (o, al menos, posible) que se marca
8 cuando cualquier cosa que esté en juego se pone de hecho en uso, por ejem-
plo, una cosa, una-idea, una teoria, una hipdtesis-o-unassuposicion. Sin unos
A resultados que “marquen una diferencia”, por decirlo de algiin modo, el tema

sigue siendo, en el mejor de los casos, ambiguo; y cuando no se reivindican
unos resultados reales o cuando éstos son negativos, entonces se pueden
%) poner en duda o en entredicho el supuesto valor y significado. Este criterio
pragmatico se ha convertido casi en una cuestioén de “sentido comin” en su
aplicacién habitual a las instituciones y las practicas sociales, en especial
aguellas que implican unas circunstancias ptblicas en las que las personas
esperan “sacar provecho” en los ambitos personal y social.

Este hecho de la vida al parecer basico figura entre las principales causas
Regelski, T. (2009) “La musica y la educacioén musical: Teoria y de la att'enci{)’n critica que la mayorfa de las personas prestan a la praxis de la
practica para marcar una diferencia’. En: La educacién musical escolarizacion, en especial en los niveles de ensefianza obligateria y no uni-

versitaria®. Es po§|b|e que gran parte de esta preocupacion se deba a si se
considera que las escuelas producen buenos ciudadanos y fomentan un

para el nuevo milenio. Lines, D (Comp). Madrid, Edit. Morata.

Cap. Il, pp 21 - 48 orden social beneficioso, pero no es en modo alguno infrecuente que se dude
de la relevancia de determinadas materias de estudio, porque muchas perso-
nas corrientes, como estudiantes cerrientes que en su difa fueron, no pueden
asegurar gue algunos estudios “marcaran una diferencia” en su propia vida,

7 ! Gran parte de los andlisis y argumentos gue se exponen a continuacion se aplican tam-
T bién a los estudios “voluntarios”, come pueden ser las “escuelas musicales” municipales, de la
comunidad o privadas, e incluso la instruccién individual, como las clases de piano.
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22 - La educacién musical para el nuevo milenio

una diferencia que perdure y, por consiguiente, tenga gran valor para ellas.
Por ejemplo, cuando su hijo adolescénte batalla con las matematicas, es muy
posible que los padres piensen: “iNo pasa nadal A mi tampoco me iba bien
con las matematicas, y mira a donde he llegado”.

El valor de la educacion musical

Por un lado, los profesores de musica tienden a defender la importancia
de los estudios musicales por el principto de que “la misica es especial” ¢ de
algin modo diferente de la mayoria de las otras asignaturas. Y no hay duda
de que los es. Pero o habitual es que se den por supuestos el sentido y la
razdn de que la educacién musical sea especial. Asi pues, también se ignora
el tipo especial de diferencia positiva que los estudios musicales pudieran o
debieran marcar, como se ignora la cuestion de si tales estudios realmente
marcan alguna diferencia musical especial o trascendental en la vida de los
alumnos, mientras lo son y después de graduarse.

Por otro lado, tambien se suele aducir el eslogan “la misica es basica” para

legitimar su estudio como parte de lo “basico” o de la educacion general. Con es-
tas razones, los profesores de musica defienden que su estudio es algo “basico”
para que se pueda decir que una persona esta bien formada. Los precedentes
de tal afirmacion se pueden remontar, por supuesto, a los antiguas griegos. Pero
los cambios en los centros educativos v en la sociedad nao hicieron més que agu-
dizar la confusion sobre lo que, en general, se puede entender como una buena
formacion del ciudadano medio en la practica. En consecuencia, no es de extra-
far que el papel especifico y especial que se reclama para la musica en la edu-
cacion general sea particularmente ambiguo.

La situacion de la formacion musical se complica atin méas debido al ideal
de la escolarizacion global. Esta supone conseguir para todos y cada uno de
los nifios una educacion formal general. A medida gue avanzaba la industria-
lizacion, los centros educativos adquirieron un estilo similar al de las fabricas
para alcanzar ese ideal. A principios del siglo xx, en Estados Unidos, las lla-
madas técnicas de “gestion cientifica” para mejorar ia eficacia y la productivi-
dad en las fébricas se aplicaron de forma amplia a las escuelas, con unas
consecuencias importantes. y perdurables (DeMaRrRrals y LECompPTE, 1998,
pags. 74-87), entre ellas la de servir de modelo para otros paises. Otra de las
consecuencias ha sido una cierta uniformidad del curriculum, fos métodos y
hasta de la titulacién académica de los profesores; un sistema de “talla Gnica”
que progresivamente se ha traducido en unos curricula nacionales o unos
“‘estandares” especificos de diversos tipos v, con ello, en unos resultados y
unos alumnos estandarizados (cf., PoPkEwiTz y GUSTAVSON, 2002). Sin embar-
go, inclusoc en este entorno, es habitual que a los profesores de musica se les
reconozca una autonomia que se suels traducir en una idiosincrasia en lo que
al curriculum y la pedagogfa se refiere, al menos en comparacion con los pro-
fesores de la mayorfa de las otras asignaturas. No obstante, los profesores de
‘musica comparten supuestos no cuestionados sobre la madsica y su valor, y en
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estas actitudes acriticas esta el origen de una similitud subyacente de resultados
que a menudo no deja ver las diferentes formas de abordar la instruccion.

En primer lugar, los profesores de musica, a diferencia de los de la mayorfa
de las demds disciplinas, suelen ser practicantes o profesionales. La “asignatu-
ra” que ensefian es, fuera de la escuela, una praxis extendida que constituye
una parte importante de la cultura popular o de la cultura tal como la entienden
los antropdlogos, los etndlogos y log etnomusicdlogos, pero al mismo tiempo
esté vinculada a las ideas basadas en el aula de la Alta Cultura y de estar “cul-
turalizado™2, Asi gues de los profesores de musica se espera que, para poder

ensefar, sean miisicos, y los estudios musicales dejan poco eSFacio para su™

preparacion como profesg_re‘s Lo habitual es que estos estudios se cursen en la
universidad especializada en formar musicos y estudiosos de la musica profe-
sionales. Aungue a veces se pueden contemplar otras musicas que no sean la
clasica, tales estudios y su influencia siguen siendo secundarios en comparacion
con gl modelo de conservatorio que domina la formacion en el estudio y el con-
junto musicales. Ademas, la admisién en los estudios universitarios y, por consi-
guiente, en los programas de educacién musical, normalmente depende de los
estudios de msica clasica que previamente se hayan realizado. Incluso en
los casos en'que existen otras opciones, se espera que el que va a dedicarse
a la ensefianza de la misica adquiera una amplia competencia en la tradicién
de la musica clasica.

Cuando los profesores de musica, asi culturalizades en masica clasica, lle-
gan a los centros educativos no universitarios, se enfrentan a una institucion
cuyo objetivo social es completamente distinto, en concreto, el objetivo ya men-
cionado de la educacion general para todos los alumnos, y no una preparacion
profesional para unos pocos elegidos. Un segundo problema se origina en el
hecho evidente de que la sociedad nutre a una amplia variedad de musicos, no
sélo a los clasicos occidentales que han sido el nicleo de la formacion del pro-
fesor y que tradicionalmente han estado en la base de las practicas curriculares
de las escuelas?®. Ademas, Ja estrecha relacién de los adolescentes con la musi-
ca —su profunda familiaridad y vinculacion con las misicas populares ajenas a
la escuela, y el uso muy concreto que hacen de la misica, que va mucho méas
alla de los supuestos tradicionales del valor musical, o incluso los contravienen—
complica su ensefianza, coga que no ocurre con la mayor parte del resto de las
asignaturas, a excepcidn, quiza, de la educacion sexual.

Las llamadas clases de “musica general” evolucionaron para ajustarse a
los ideales de la educacion general y la escolarizacion universal. En su origen,

/7 2 E] “cultive” que se necesita para el “refinamiento” social que se asocia con las Bellas
Artes motiva que muchos padres fomenten el estudio musical de sus hijos, porque se presume
que con él se alcanza un supuesto estatus social, aunque gran parte de ese tipo de estudios dis-
tan mucho de-proporcionar esa "clase” que se asocia con el hécho de estar “culturalizado” des-
de el punto de vista musical y, como bien analiza Bourbieu {1984), lo mas habitual es que esa
“distincion” sea mas un rasgo de nacimiento o de otro proceso de culturalizacion, que el resul-

_ tado de una escolarizacidn formal.

3 En lo que a EE.UU. se refiere, véase, por ejempio, McCARTHY, 1997.
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gste tipo de clases adquirieron su nombre y su funcién de la misién institucio-
nal de promover “la misica en la educacién general’ (REGELSKI 1984). Sin
embargo, en la practica, la mayorfa de las clases de misica general sélo se
ocupan de una muestra de |a teorfa, la historia y ofros temas musicales que,
en opinion de los profesores, fomentan e! tipo de comprensién y preparacién
generales que se necesitan para “apreciar” correctamente la musica, es decir,
la musica en general. En algunos paises, en especial en Norteamérica, los
centros de ensefianza secundaria también ofrecen la posibilidad de una for-
macion para conjuntos especializados, como bandas, coros y orquestas, que
suelen interpretar piezas clasicas o arreglos cuasi clasicos de otros musicos.
Cuando se consideran la formacién y los supuestos clasicos de la mayoria de
los profesores, y el papel tradicional que tal misica desempeiia en los curricu-
la escolares, en comparacion con la omnipresencia y la pluralidad de musicos
de fuera del centro escolar, y teniendo en cuenta las divergentes convicciones
de los profescres de musica de que ésta es basica pero especial, se ve con
claridad que los educadores musicales no deberfan dar por supuestos el valor
y el significado de la educacion musical. Por consiguiente, hay que concretary
analizar de forma critica de qué forma la mUsica es a la vez béasica y especial,
y cémo se usa, para realizar una exhaustiva reconsideracién de por qué
cémo la formacion musical deberia “marcar una diferencia” para los alumnog’
corrientes a los que se imparta. Ve

El problema y sus causas

Vistas las muchas dificultades y la variables contradictorias esbozadas
anteriormente, es evidente que la teorfa y la practica actuales de la educacion
de fa mdsica .no han “marcado una diferencia” (por ej.; STAHLHAMMER, 2000).
El aforismo “Quien no sabe adénde va, lo mas probable es que acabe en
algtin otro lugar” se puede aplicar claramente a la educacién musical. Como
norma, el “alglin lugar” en cuestion “marca una diferencia” sélo en ocasiones
raras y fortuitas, mientras que el “algln otro lugar” no consigue marcar una
diferencia, o lo que marca realmente es una diferencia negativa; por ejemplo,
la marginacién de los alumnos. El principio filoséfico en que se basa la teoria
curricutar tradicional ha defendido con fuerza y de formas diversas e impor-
tantes el supuesto valor estético de la musica y, en consecuencia, de la edu-
cacién musical. Sin embargo, para las personas y la sociedad, los beneficios
pragmaticos a largo plazo del estudio a los que se alude en esa defensa, o
han sido tan vagos o variados que se consideran carentes de consecuencias
(por ej.: “Esta bien si te lo puedes permitir, pero...”, v las afirmaciones del tipo
“miel sobre hojuelas” acerca del valor de la educacién musical), © el publico
no nota ni valora en modo alguno esos beneficios. Cualquiera que sea la con-
secuencia, el resultado ha sido la extendida marginacion de la musica en los

-© Ediciones Morata, S. L.
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programas, presupuestos etc de los centros educativos*.y, por esta razén,
los profesores de misica, en vez de “marcar una diferencia” que la sociedad
reconozca y aprecre adoptan cada vez mas una politica de “defensa” de su
cometido. ‘

Esta mj_rglnamon es una consecuencia del tipo de “crisis.de legitimacion”
que. HABE_EMA_J“Q__) analiza. En las instituciones 'y sistemas sociales, las crisis
se producen cuando las contradicciones internas y otras fragilidades basicas se
traducen en que esas instituciones y sistemas no consiguen marcar las diferen-
cias que dicen que son los beneficios que aportan a la sociedad. Un hecho que
se evidencia en unas condiciones de g_ntg;_a_lrlmingnte en las que los benefi-
cios que se alegan se usan como criterios para Juzgar el auténtico valor afiadi-
do a la sociedad. Cuando el éxito brilla por su ausencia, o cuando lo habitual es
que surjan problemas negativos, |a institucién se enfrenta a una crisis, y lo méas_
frecuente es querecurra a la legitimacion, es decir, a diversas formas de * racio-

nalizar” sus supuestos beneficios, o de reaﬂrmar €505 ber flcros_en un lenguaje

que sea | o bastante generoso para albergar. sis dalencias en términos que sue:
ne_rl'mas positivos. La legitimacion también produce el tranqulhzadon efecto de
“proteger” [a “intedridad” de la institucion ante lo que quxenes estan “dentro”
de ella consideran una critica “ilegitima” por parte de quienes "nada saben”
(es decir, quienes estan “fuera”) y, por consiguiente, también el efecto de mante-
ner la institucién lo mas cercana posible a su forma actual. En la educacion mu-
sical, por ejemplo, el espirit pastmoderna. d_e_ptur_ahﬁezmoqyw el_multiculturalismo. .
condujo realmente a la incorporacian inconsecuente de las “musicas . del mundo”
alos curricula de los centros no universitarios y de las universidades, pero es evi- \
dente que fue mas un retoque de maqguillaje que un cambio 0 una innovacion |

curriculares de fonde. e

.Actualmente, la politica de deferisa en la educaciéon musical es un clara
indicio de que los propios profesores de musica reconocen la progresiva mar-
ginacién de la masica en las escuelas, y de que estan a la defensiva ante tal
marginacién®. Relacionada con estos intentos verbales de convencer a las

TEe————— .

4 | a educacién musical es un ejemplo de o que Bouroieu define como un “campo social®
(por ej., 1990, pags. 67-68). Como ocurre con los campos de deporte, ese campo es un espa-
cio en el que se “colocan” diversos intereses y grupos de poder para obtener un beneficio social
dentro de un "mundo” mas amplio: Asi que cualquier praxis musical es un campo dentro de un
“campo musical” mayor, y la educacién musical es un campo dentro de su“mundo” de la praxis
que se llama “escolarizacion”. La progresiva marginacién de la musica dentro de ese mundo
supone un debilitamiento de su posicién o poder en lo que respecta a una participacién razona-
ble en los recursos, etc.; y los educadores musicales reconocen en su mayoria esa marginacian,
y se lamentan de la pérdida de estatus que sufren en los centros educativos y en la sociedad.
Para més detalles, véase ReGeLskI, 2003,

5.Véase en particular el apartado de defensa del sitio web de la International Society for
Music Education (http://www.isme.org).
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T

personas® de la legitimidad de |a musica escolar, hay toda una serie de
supuestos y practicas que surgen dei principio aceptado de forma acritica, al
que antes aludiamos, de que la educacién musical es una “educacion estéti-
ca’ y satisface una extendida “necesidad” de ella o, si no, cultiva de forma
importante las llamadas sensibilidad, receptividad o experiencia estéticas’.
Lamentablemente, las diversas afirmaciones que se hacen en nombre. de
estos supuestos de hecho no son mds que la falacia del obscurum per obs-
curius, el error logico de explicar algo que requiere una explicacion porque,
para empezar, es excepcionalmente vago y ambiguo, pero hacerlo en unos
terminos y condiciones que en si mismos no se pueden observar y que, por
ello, acrecientan el enigma que se supone que se pretendia esclarecer. Aun-
que no es este el lugar donde hacer una critica exhaustiva, si se pueden resu-
mir los temas que en consecuencia derivan de este principio estético.

En primer lugar, hay que hablar de los usos opuestos del propio término
“estético”, porque el descuido de estas diferencias y de sus implicaciones se
presenta como una causa importante de la crisis de legitimacién a la que se en-
frenta la educacion musical. La-mayoria de los mUsicos v, por tante, la mayor
parte de los profesores de misica, no suelen estudiar estética como parte de
su preparacion formal. No obstante, el "curriculum oculto” (DEMARRAIS y La-
CowmpTe, 1998, pags. 13-14, 242-247) y los supuestos ideoldgicos de las es-
cuelas de musica universitarias imbuyen a los musicos unos determinados
supuestos acriticos y, con ello, un lenguaje referente a la masica como algo
que necesariamente debe ser de alglin modo estético. Hablar de la musica
como algo estético surge de la idea aristotélica de aistesis?, gue reconoce un
tipo 0 una calidad de conocimiento y juicio cuyas raices estan en los sentidos,
con independencia de la facultad de la razén, pero que no equivalen simple-
mente al hedonismo y el exceso sensorial. De la idea de aistesis surgidé lo que,
a partir de KanT, se convertiria en la filosofia estética per se. Pero el término
“estético” se emplea a menudo de forma laxa y no técnica en el sentido origi-
nal de aistesis para referirse a la sensacion placentera (WiLLiavs, 1983, pags. 31-
33) que no sélo despiertan las artes, sino que aparece también en expresiones
familiares como “la estética del departe” o la “cirugfa estética’®. Este uso infor-

§ Una causa importante de las actitudes sociales hacia la mdsica y la educacion musical y
su valoracion es que la mayoria de las personas tuvieron la experiencia de la “mdsica escolar”
en sus anos de estudiantes, y hoy tienen una vida musical muy ajena a lo que se les ofrecis
como parte de aquellos estudios.

7 De forma mas 0 menos necesaria y automatica; por ej., se cree que escuchar, cantar o
interpretar, aunque sea de forma rutinaria, incrementan la receptividad estética e impulsan ine-
vitablemente la educacién estética.

8 Por otro lado, Platén no reconoce la aistesis como un “juicio del sentido” tal como lo hace
Aristételes (Summers, 1987), y estd convencido de que las artes corren el peligro de que los
sentidos corrompan la razon. )

§ También se han hecho referencias no técnicas, por-gjemplo, a la “estética africana”, don-
de la musica cotidiana es decididamente praxial, y a la "estética nazi”, en lo que atafie a los usos
sociopoliticos que de la musica hicieron los nazis. Pasado el primer impacto, tales usos del tér-
mino lamentablemente se pueden viciar, y hasta convertirse en clichés (EDsTROM, 2002).

© Ediciones Morata, S. L.
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mal podria ser inocente en cualquier otro sitio, perc en la educacion musical se
confunde facilmente con otros usos mas técnicos de la palabra®, de los cua-
les dos al menos estan en oposicion directa (véase MAATTANEN, 2002) 1",

La concepcién pragmatista de John DEwey de la experiencia estética for-
ma parte de una teoria de la experiencia comprensiva y naturalista (véase, por
ejemplo, Popp, 1998), mas que trascendental. Para Dewey, la experiencia
estética es una sensacion cualitativa y afectiva de unidad que impregna “una
experiencia”, como algo opuesto a lo que “estd” en las “obras” de arte. “Expe-
rimentar” algo es distinto de una “experiencia”, segiin Dewey; lo primero equi-
vale simplemente a "tener” la experiencia, mientras que lo segundo implica una
“situacion” o un problema tangible y-no resuelto, cuya supresién o resolucién
se alcanzan mediante las acciones conscientes de la persona. Para Dewey,

tales situaciones no estan separadas de los temas précticos; de hecho, toda la

teoria delarte de DEWEY se propone fomentar una mayor sensibilidad en rela-
cion con toda experiencia, sea ordinaria o extraordinaria, que se “siente” de
forma mas grata. Para Dewey, y como después confirmé WITTGENSTEIN, el sig-
nificado esta en el uso, y "los significados unidos a una experiencia estética
como experiencia-perceptual son basicamente unos habitos de accion, el uso.
ILai retacion tiene lugar en un marca del mundo sogial practico porque ahi
-es donde residen Jos significados” (MAATTANEN, 2002, pag. 2).
Las teorfas estéticas de la tradicién neokantiana son totalmente opuestas
a la teoria de Dewey (MAATTANEN, 2002) 12, Es de sefialar que existe un ndme-
ro casi infinito de teorias de este tipo, porque dependen de las diferentes
especulaciones metafisicas de cada esteticista'. La propia proliferacién de
tales teorias y las posturas a menudo contradictorias que defienden, no hacen

P --»-(La El poeta simbolista Paul VaLgry (1945) acufié el neologismo “estésico” para distinguir tal
referencia actual a la aistesis en las artes, del lenguaje y las implicaciones de la filosofia estéti-
ca que la vanguardia ajena al mundo musical en general rechaza. El resumen de WiLLiaMs
(1976) subraya la controversia que el término genera y los peligros de su uso ambiguo, y con-
cluye que el término se ha convertido en “un elemento de la actual conciehcia. dividida del arte
y de la sociedad: una referencia més alla del uso social y la estimacién social que, como ocurre
con el significado especial de culiura, se pretende que exprese una dimension humana que la
version dominante de la sociedad al parecer excluye. Se comprende el énfasis, pero el aisla-
miento puede ser peligroso, porque en la expresion ‘consideraciones estéticas’, hoy comin y
restrictiva, hay algo irremediablemente fuera de lugar y marginal, en especial cuando se con-
trasta con las consideraciones précticas o UTILITARIAS (véase), que son elementos de la mis-
ma division basica” (pag. 32).

" Las teorias estéticas fenomenoldgicas tienden a formar una categoria propia, pero en
general confirman la situacionalidad de la teoria de Dewey y su énfasis en Ios__q_lie_zﬁ.g_singulares
y unificadores de las experiencias artisticas.

12 Sobre una aplicacion actual de Dewey, véase SHUSTERMAN, 2000. —

'3 ScHarFER (2000) expone una “teoria especulativa del Arte”, que es “especulativa porgue,
en las diversas formas que adopta en el transcurso del tiempo, siempre se deduce de una meta-
fisica general... que le aporta su legitimacién”. Segtn el andlisis de ScHagrFER, “esto equivale a
afirmar que las artes y las obras de arte deben legitimarse a si mismas desde la perspectiva filo-
sofica. Sin embargo, sélo lo pueden hacer cuando son conformes a sus ‘esencias'™ filoséficas
dadas por supuestas, con lo que se crea un razonamiento circular en el que, en realidad, “la
bisqueda de la esencia de hecho es una bisqueda de la legitimidad filosdfica™ (pag. 7).
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sino sumarse a la ausencia de claridad sobre los detalles acerca de qué pue-
dan ser el significado, Ia cualidad, la esencia o la experiencia estéticas. De
hecho, desde sus inicios, la propia idea de experiencia estética que las teorias
estéticas formales recogen, ha sido fuente de considerables desacuerdos en la
historia de la filosofia (por €]., RANCIERE,; 2000; WiLLiaMs, 1983), y es habitual
que los propios fildsofos critiquen lIa teorfa estética porque, mas que esclarecer,
confunde (por e]., UrMson, 1889; ProunrooT, 1988). Sin embargo, para nues-
tros fines, se pueden aislar ciertos esbozos generales.

En primer lugar, y quizd el mas importante, se dice que la experiencia
estética es “desinteresada”. Esta “finalidad sin fin” heredada de Kant significa
que debe existir una “distancia estetica” entre el arte y las cuestiones mate-
riales del tipo al que se referfa DEwey y que, como veremos, estan presentes
en las explicaciones praxiales” de la musica. Asi pues, se conjeturan los cri-
terios y las condiciones de la belleza pura, ideal y “libre”, que trascienden de
los pormenores del tiempo, el lugar vy la persona'®. Tales teorias estéticas de
la belleza “libre” suelen rechazar la belleza “dependiente” o “pragmatica” que
es, por decirlo de alglin modo, buena o bella a su modo, aungue la Gltima la
reconociera KANT?S y ocupe un fugar basico en las ideas de la musica de base
social, como las que se refieren a las masicas que no sean la clasica y, en
general, aguellas de las que se ocupa la actual sociclogia de la misica.

De la postura “desinteresada” de la teoria estética ortodoxa surgen otras dos
ideas afines: la musica no existe para ser contemplada, y las “obras” musicales
existen auténomamente como entes autosuficientes que se valoran por “ellas
mismas”, es decir, en términos “estrictamente musicales”, que de este modo, y
una vez mas, las-desvinculan de fas situaciones y los usos practicos. Esta
supuesta autonomfa establece una distincién entre las Bellas Artes y las artes
“aplicadas” o “practicas” (o artesanas), separa la musica aiin mas de la vida, y
conduce a lo que Bourpieu llama la “sacralizacion” (1993, pag. 236; véase tam-
bién ScHaEFFER, 2000, pag. 6) que reserva la musica para lugares casi sagrados
como las salas de conciertos 6.

* Praxial. La dimensién praxial implica un acercamiento a la ensefanza y aprendizaje de la

/musica con una perspectiva mas global, integrada y critica. Acercarse a las obras musicales impli-

: catomar en consideracién muchas dimensiones, no sélo las mas técnicas, de interpretacion, com-
i posicion, orquestacion, direccién, etc., sino también estéticas, psicoldgicas, contextuales, sociales

—

y culturales. Es una actividad social cuyos significados se construyen y reconstruyen constante-
mente, en tiempos y espacios distintos. David EtLioT, es uno de los espec:ahstas mas reconotldos
en el desarrollo de esta filosofia musical. (N. def A.) .

' Las teorias estéticas idealistas también son "trascendentales" porque !ncluyen unas
supuestas “facultades”, funciones y estructuras de la razdn y la comprension que a priori se tie-
nen por las bases de la experiencia tanto del mundo como del arte.

S Para una critica incisiva de la deformacién de la teoria kantiana del gusto en una teoria
del arte, véase CARROLL, 1998, pags. 89-109 y pdssim.

'8 No obstante, la teoria estética ortodoxa es muy ambigua en lo que atafie a la musica sagra-
da, ya que ésta, para empezar, tiene una letra y, por consiguiente, no es “pura”ni esta “libre” de sig-
nificado conceptual; y, en segundo lugar, porque su uso en el culto contraviene el principio del
carécter desinteresado (sobre la experiencia “estrictamente musical”, véase Kivy, 1990; y para una
defensa de la musica religiosa, véase WOLTERSTORFF, 1980).

© Ediciones Morata, S. L.

La misica y la educacion musical: Teorfa y préagctica para “marcar una diferencia” 29

La idea de la musica como una Bella Arte estética va acompanada de Ia
idea de refinamiento: del “gusto” cultivado (WiLLiams, 1983) que depende de
cierto caracter de entendido en el conocimiento y la experiencia. De la misma
manera, la muasica esotérica, por implicacion, si no por admision explicita, se
hace superior mas valiosa (por su estética o por el éxtasis a que conduce)
que la musica de uso comin y profana (ScHAEFER, 2000, pag. 6): cuanto
menos accésible es la musica, mas valor estético tiene, por lo que se requie-
re el “cultivo” de un conocimiento y una comprension especiales. La fuerte
influencia idealista y racionalista sobre la teoria estética ortodoxa refuerza
este (ltimo supuesto; de este modo, el cuerpo y la mente quedan separados,
y se favorecen la razon y la percepcion intelectual, mientras que, en conse-

cuencia, se reprueban las reacciones viscerales y otros estados emocionales
afines'?. Al ser estetizados, los sentimientos quedan anestesiados (WitLlams,
1983) y supuestamente universalizados, y se deben “conocer” y “entender”,
antes que “sentir’, por sus qualia.(o-cualidades subjetivas de las experiencias
mentales) afectlvas
" Las complejidades de estas distinciones, afirmaciones y argumentos no
dejan de acumularse. De ahi que haya surgido una literatura particular para
elucxdar las muchas contradicciones y confusiones de la filosofia estética (por
ej., CooPeR, 1992; GauT y Lores, 2001). Sin embargo, este meta-comentario
no aporta claridad ni resolucién algunas gue pudieran servir de auténtica
base para la experiencia musical, ni siquiera para la de los musicos consu-
mados. Por ejemplo, Christopher SmalL sefala en una resefia de un libro
sobre estética:

ol

-~ El problema era que la mayor parte del libro no guardaba ninguna rélacion
con nada que yo reconociera en mi propia experiencia musical, como oyente,
como intérprete 0 como compasitor. En primer lugar, todos los autores se ocupan
exclusivamente de lo que hoy llamarfamos {a alta tradicidn clésica occidental... Y
en segundo lugar, las teorias que desarrollaban eran excesivamente abstractas y
complicadas... No conseguia convencerme de que-una practica humana tan uni-
versal y concreta como la musica tuviera que necesitar de explicaciones tan com-
plicadas y abstractas. ;

(SmaALL, 1991, pag. 1; la cursiva es mia.)

Por las mismas razones, el fildsofo Michael ProuprooT dice:

- C‘j Como consecuencia de este sesgo en contra del cuerpo, en la teoria estética es muy

“"poco o que se refiere al intérprete. Sin embargo, la profesionalizacién de fa interpretacion ha

puesto freno a la interpretacion amateur (véase LEVINE, 1988, pdgs. 139-140) porque hasta el
mismo virtuosismo dista mucho de ejemplificar de forma adecuada y estética las “obras” en cues-
tion. Este supuesto también pane en entredicha el estatus estético de los conjuntos formados por
estudiantes y las interpretaciones de los estudiantes en general, puesto que, por definicion, tal
interpretacion no consigue alcanzar la pertinente altura estética. Por las mismas razones, en la
educacién musical se stiele fomentar la misica grabada, y la atencidn se centra en la audicion
mds que en la interpretacion, porque, se dice, las grabaciones ofrecen la adecuada altura del
arte.
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la teoria estética a menudo nos parece falsa por la experiencia que tenemos del
arte... Recientemente, tal inadecuacién a nuestra experiencia del arte se ha
hecho evidente, en parte, creo, como resultado de la preocupacion de los esteti-
cistas por determinar qué es el hecho de tratar algo “estéticamente”, y en parte
por una concentracion en las obras de arte, aisladas de las circunstancias en las
gue se crean o aprecian.

(PRoupFooT, 1988, pag. 850; la cursiva es mia)’s,

Parece que también los mdsicos consumados, si estuvieran familiariza-
dos con ese tipo de literatura, considerarian que las desconcertantes com-
plejidades de |a tecria estética son erréneas segln su propia experiencia de
la musica. Sin embargo, el hecho de que muchos no gocen de esa familiari-
dad, indica por si mismo o que la teoria estética no es ni necesaria ni Gtil para
la experiencia musical competente, o que muchos musicos simplemente dan
por supuestas ciertas asunciones vagas o superficiales del tipo que mencio-
nébamos anteriormente relativas a la aistesis, al mencs en el grado en que
muchas, entre ellos los profesores de musica, se sienten autorizados y legiti-
mados por las afirmaciones nobles, de pretendida importancia y hasta espiri-
tuales que se hacen sobre la musica. Es posible que se necesite tal socorro
porque los intelectuales y estudiosos suelen considerar la interpretacion
musical en {a universidad como un “extrafio compafiero de cama”, pues la
entienden mas como un oficio “profesional”, como pura artesania, y hasta
como una especie de “atletismo” musical en comparacion con las artes libe-
rales, o incluso con el estudio de la teoria y 1a historia de la musica. De hecho,
estas dltimas gozan a menudo de mayor estima por su aportacién a la edu-
cacion “liberal”, precisamente porque su “escolasticismo” (véase Bourbieuy,
1998) se ajusta a los supuestos de la contemplacién y el carécter.de “enten-
dido” de la filosofia estética.

La inexactitud de las filosofias estéticas vistas desde la perspectiva de la
experiencia musical real demuestra las deficiencias de aquéllas como princi-
pio en el que apoyar la educacién musical en‘los centros educativos. Ademas,
las complejidades y las concentraciones de estas teorias se pierden en el
caso de la mayor parte de los profesores de musica. En consecuencia, es
muy improbable_cualquier_acuerdo que_sitle_la instruccion en esas-bases,
incluso entre el profesorado de un mismo centro,.y con ello se pierde la inte-
gridad curricular. Sin embargo, hay otros varios problemas que también con-
tradicen las premisas estéticas en las que se basa la educacion musical que
se propone “marcar una diferencia”. '

8 Mas adelante, al hablar de la misica como praxis, se analiza la alternativa a tratar las
“obras” musicales “estéticamente” y, por consiguiente, como auténomas de las "circunstancias
en que se crean o se aprecian”.
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En primer lugar, las circunstancias de los centros escolares raramente
propician las condiciohes "desinteresadas” y de otro tipo que se establecen
para la reaccién estética. En segundo lugar, y mas problematico, dado que la
experiencia estética es encubierta por definicion y como requisito previo’®, no
hay forma razonable de observar si se ha producido o en qué grado lo ha
hecho, o si se ha educado, mejorado, cultivado, etc., o en qué medida se haya
realizado. Sin algun tipo de indicaciones claras no se garantiza el aprendiza-
je ni se pueden pedir cuentas a la instruccion. Para quienes, como reaccién a
tales hechos, defienden que el aprendizaje se evidenciara “"algun dfa” o “de
algin modo” en momentos futuros de la vida, precisamente la ausencia de
esa evidencia tangiblé o esa futura relevancia es sin duda la razén de la crisis
de legitimidad a la que se enfrenta la educacién musical.

Ademds, los alumnos saben si sus experiencias en el aula se traducen en
algtin aprendizaje Utif o relevante de ese tipo, o hasta qué punto ocurre asf. Y
gs evidente que, para la mayoria de los estudiantes, la educacion basada en
los supuestos del apreciar la misica como un entendido (AME) cae en oidos
sordos (GReEN, 1988). En realidad, también se produce el fracaso cuando se
emplea el modelo AME en la ensefianza de las musicas rock, rap, reggae y
otras de este estilo, es decir, con una instruccién que presenta la historia, la
teoria, los ejemplos “clasicos’, etc., como si tal musica fuera auténoma, exis-
tiera para la pura contemplacion, y el saber mds “sobre” ella contribuyera a
“antenderla” activamente v, por lo tanto, a “apreciarla”, en vez de limitarse sim-
plemente a “recibirla” de forma pasiva. Sin embargo, la vida musical de los
jévenes fuera del mundo académico se sitia en las antipodas del modelo
AME, y su forma de vivir la msica ni es pasiva ni carece de intensidad (STAL-
HAMMER, 2000). De modo que la “misica de la escuela” y lo que para los alum-
nos es la “musica real” se sittian a una distancia considerable. Este alejamiento
suele ser la causa de unas actitudes de desprecio sin méas de la "musica de la
escuela”, o de una aceptacion reticente de que puede tener valor para algunos,
pero no para ellos personalmente. Esto solo basta para determinar en gran
medida la actitud ante la educacién musical de esas personas cuando ya son
adultas, padres, dirigentes politicos o educativos, o contribuyentes.

v

No obstante, los profesores de misica de los centros educativos insisten,
se trate de la mUsica clésica o de otro tipo, en lo que se podria llamar un inten-
to de “convertir” a los alumnos al modelo AME como una especie de "tema de
salvacién” (PopkewiTz, 2001): un intento de redencién de los alumnos por el
que se les pueda recuperar para la virtud musical. A juzgar por la observacion
directa, los textos de los métodos y los materiales instrumentales, la forma méas

19 Eg decir, es cerebral; se rehtye expresamente cualquier impulso corporal, como el de
sequir el ritmo con los pies, o simular que se dirige mientras se escucha.
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nabitual que adopta ese intento es la ensefanza de la musica como una “dis-
ciplina”. Los tedricos del curriculum sefialan que cuando las “asignaturas”
se abordan en{a escuela, se transforman, neutralizan y hasta se niegan (véa-
se, por ejemplo, PorkewiTz y GUSTAVSON, 2002). La mayoria de las “disciplinas”
de estudio se han desarrollado en torno a “campos” de la praxis, como las cien-
cias, las matematicas y demas. Algunas, como el estudio de la lengua, se basan
en su pasible uso. Sin embargo, lo mas habitual es ensefiar una disciplina por si
misma, de lo gue derivan las extendidas protestas de que gran parte de la esco-
larizacién es “meramente académica”®, Una situacién que ya plantea muchas
dificultades en las asignaturas mas comunes, pero que, en el caso de la musica,
y dada la importante funcién praxial de ésta en la vida de los alumnos fuera de
la escusla —en especial cuando se acercan a la adolescencia—, el plantea-
miento del curriculum que sigue la estructura de la asignatura se convierte en
unareceta infalible no sélo del fracaso en propiciar un aprendizaje relevante, sino
también del fomento de la enajenacion, del retraimiento de los alumnos. La
praxis de la misica, tan importante, por lo demas, para el Ser existencial de los
estudiantes, queda reducida a una simple “asignatura académica”.

Como sefaldbamos antes, el curriculum de la estructura de la asignatura
consiste en gran medida en una informacion “sobre” la historia y la teoria de la
mdsica. Siguiendo un prejuicio muy asentado en la historia intelectual, se da por
supuesto-que la “comprension” y la “apreciacién” son sinénimas??, y cualquier
deleite que no implique una comprension estudiada se considera menor o de
rango inferior; ocurre, por ejemplo, con la comida, incluso con la haute cuisine
(KoRrsMEYER, 1999). Con el lamado modelo de Educacién Musical Basada en la
Disciplina, de Estados Unidos, la estética, la historia, la teoria y la critica domi-
nan el estudio. Mucho méas habitual, en Estados Unidos y en otras partes, es la
ensefianza de los “elementos de la mlsica” —es decir, la meledia, la armonia,
el ritmo, la farma, el timbre— vy de otra terminologia musical mediante “activida-
des” y "experiencias” que supuestamente se iraducen en conceptos que se
cree que los alumnos podran utilizar como oyentes?,

2 Fl origen de esta expresion tan frecuente esta en las referencias a la Academia, el edificio
en el que ensefiaba Platon. El idealismo de Platén considera que las ideas, las teorias y demés son
mas reales o fiables gue el mundo empirico; y en la medida que asi ocurre en los centros educati-
vos, la acusacion de academicismo parece bien fundada. Sobre la “falacia escolastica”, véase Bon-
DIEU, 1998. ) !

21 No lo son; el uso histérico relacionado con la palabra “apreciacién” proviene de la palabra
latina que significa “valor” (como en "apreciar”) o “estimar" y, por lo tanto; “valorar” algo en el sen-
tido de que se tiene la experiencia de que proporciona una “recompensa” o un “beneficio”; asi
pues, el uso se refiere también a un incremento del valor, corno el dinero del banco se “aprecia”
por el interés que se paga. “Comprender”, usado como “captar el significade”, “conocimiento téc-
nico” o “familiaridad estudiada”, no es sinénima de “apreciacién” como valoracién o evaluacion de
una experiencia.. Quiz por esta razén, Dewey, en El arte como experiencia, habla a menudo
de “valorar” (es decir, “usar") el arte en lugar de referirse a “apreciarla”.-Asf pues, apreciamos
muchas cosas de las que no tenemos una comprension estudiada, y comprendemos muchas
cOsas que no apreciamos, a veces como consecuencia de esa comprension.

% Nunca se determina qué escuchan los titulados en las “escuelas de msica”, ni si "la
ensefanza de conceptos™ facilita o mejora la audicidn.
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En efecto, donde mayor énfasis pone el AME es en la audicion; incluso la
interpretacion en clase se considera una forma activa y, por lo tanto, mas
atractiva de ejemplificar conceptos abstractos, en fugar de fomentar destrezas
que realmente se puedan emplear en la vida. Sin embargo, la mayoria de los
conceptos —en especial las categorias abstractas que se identifican por los
llamados “elementos”— son, ante todo, abiertos, en el sentido de que no exis-
te una “esencia” primordial del concepto. En segundo lugar, cuando los alum-
nos abordan un concepto después de otro, se ven metidos en una mezcla de
clases que se centran en etiquetas docentes vy en otras abstracciones aisla-
das. En consecuencia, son pocas las destrezas que aprenden, y pocas las
cosas duraderas que puedan ser Utiles mucho mas alla de lo que dura una
clase o un trimestre (si es que aprenden alguna).

Como respuesta a la resistencia de los alumnos ante este tipo de instruc-
cion y a su futilidad, hoy son cada vez més los profesores gue en sus clases
se ocupan de las musicas populares. Sin embargo, ya nos hemos referido a
los problemas que se plantean cuando el modelo AME para “apreciar” la
miusica clasica se aplica a la ensefanza de otras musicas. Algunos profeso-
res van mas alld del AME y también intentan interpretar otras miusicas, sea
con la creacién de, digamos, “bandas de rock” dentro de la clase, o con la
implicacion de toda la clase en, por ejemplo, algln tipo de ejercicio de pearcu-
sién tradicional, etc. Sin embargo, lo habitual es que estos intentos tampoco
lleguen a producir un efecto perdurable —aungue los alumnos los agradez-
can, y los prefieran a las alternativas tradiciondles—, simplemente porgue, en
esas condiciones, no consigue.desarrollarse la condicion de miisico indepen-
diente (REGELSKI, 1969) que sea suficiente al menos para un nivel inicial y per-
sonalmente satisfactorio de participacion. De manera que se emplea una
gran cantidad de tiempo en la instrucciéon memoristica en la que los alumnos
solo pueden desarroliar la “competencia” suficiente para “superar” una o sdlo
unas pocas piezas, o se aprenden unas destrezas que tienen poca o ninguna
aplicacion a la praxis “real” fuera de la escuela, por muy sugestivas que pue-
dan haber sido las clases.

Un udltimo problema se refiere a o que en otro lugar llamo la “metodotatria”
(ReaELski, 2002b). Equivale a un “comao”, al tecnicismo de la ensefianza. Tal
pedagogia de recetas, férmulas e instrucciones ha hecho un flaco favor a la
educacidén musical a lo largo de los anos. Aungue, en las clases de musica
generales al menos se asume el AME vy la ensenanza se centra en los “ele-
mentos” y los “conceptos”, de hecho el “curriculum” {o constituye el “método”
per se; el simple acto o hecho de emplear el método de ensefianza se con-
vierte en el centro de la planificacion del profesor. Se entiende que una clase
es “buena” si-se ha “impartido” segun dictan las tradiciones y los procedi-
mientos que se asocian con los métodos y los materiales en cuestion, sin que
se svalle si ha producido unos resultacos que “marquen una diferencia”.
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Para las clases instrumentales, la metodolatria suele estar integrada en
los “libros-métodos” que se usan. Una clase tras otra se plantean ciegamen-
te con la expectativa de que el resuliado sea alguna aportacién a la condicién
de musico y a la habilidad técnica suficientes para la independencia-musical.
Lo habitual es que no ocurra asi, aungue sélo sea porgue la “literatura” en
cuestion suele tener poca relevancia mas alla de la "musica de la escuela” (o
de lo que duren las "clases de musica” a las que los padres obligan a asistir),
y porque el objetivo se sitlia con demasiada frecuencia en la técnica por sf
misma. El objetivo es ensefar el instrumento como tal, no misica, de ahi que
la consiguiente “disciplina” equivalga a una practica sumisa al servicio de una
adquisicién progresiva de la técnica. En cualquier caso, raras son las ocasio-
nes en que la literatura se selecciona por su importancia para el aprendizaje
a lo largo de toda la vida (en particular como oyentes), y cuando a muchos
profesores de mdsica se les pide gue expliquen la diferencia entre, por ejem-
plo, una clase de frompeta y una clase de musica mediante la trompeta, Io
habitual es que se rasquen la cabeza como reaccién inconsciente a su per-
plejidad. Por dltimo, y lo mds habitual, aprender a improvisar y a tocar de oido
a menudo se queda a mitad de camino por la excesiva preocupacion por la
técnica instrumental y el solfeo.

La musica como praxis

La hegemonia de las explicaciones de la misica y de la educacién
musical basadas en los modelos del cardcter de entendido y |las premisas
de la estética se ve progresivamente cuestionada por las teorias praxiales
tanto de la teorfa social como de la filosofia de la musica?®. Asi pues,
entender la musica y la educaciéon musical como praxis ofrece unas alter-
nativas que pueden “marcar una diferencia”, especialmente porque la pra-
xis implica, por definicion, un “hacer” tangible que "marque una diferencia”
de algun tipo para el individuo o los grupos a los que se atiende. No se
puede dar aqui una explicacién exhaustiva de la idea de praxis (véase
DunnEg, 1993; RegELski, 2003; 2002a; 1898), pero podemos esbozar carac-
teristicas importantes.

La idea de praxis aparece por primera vez en la ética de Aristételes, quien
distingue tres tipos de conocimiento. La teorfa es el conocimiento que se crea
y se contempla por si mismo. Siguiendo el ejemplo de Platdn, Aristoteles privi-
legia la “facultad” de la razén como la esencia del ser humano y, por tanto,
como fuente de la vida buena. Desde los dias de Aristdteles, este sesgo racio-

2 La teoria estética y la filosofia de la musica tienen historias separadas; véase Bowman,
1998, pag. 6; sobre una filosaofia praxial de la educacidon musical, véase EiLuior, 1995.
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nalista ha dominado la filosofia®*. En consecuencia, la racionalizacién y la
estetizacidon de 1a aistesis han conducido, como hemos visto, a la parcialidad
de la teoria estética a favor de la contemplacién racional de la musica y de su
supuesto significado universal, y en contra de los pormenores vy los qualia (o
cualidades subjetivas de las experiencias mentales) que se experimentan a
través de los sentidos.

La tecné se asociaba con la poiesis, la fabricacidn de las cosas. Esta ex-
perta habilidad y esta eficaz arte funcionan al servicio de unos fines dados por
supuestos y en modo alguno polémicos, como el de fabricar determinados
objetos Utiles o tocar un instrumento. Sin embargo, 1a tecné se hace proble-
matica en el momento en que la técnica musical (es decir, el virtuosismo) se
convierte en un fin en sf misma, y en relacion con la idea de que sélo la pericia
técnica puede hacer realidad |a total integridad estética o artistica de la musi-
ca que se interprete.

Sin embargo, la praxis no implicaba sélo la fabricacién de cosas, sino los
diversos tipos de “hacer” que interesan a las personas. Como tal, la praxis se
rige por una dimensién ética (lamada frénesis), en la que los “resultados
correctos” se juzgan especificamente desde la perspectiva de las personas a
quienes se sirve o en las que se influye. La praxis de la medicina es un buen
ejemplo; en este campo, donde esta en juego “marcar una diferencia” en el
sentido de mejorar la salud, la “correccion” de los resultados depende de ia
consideracién de los sintomas vy las necesidades del paciente. Lo que inter-
viene son los estandares de [a atencidn sanitaria, y no la atencidn o'los resul-
tados estandarizados. Asi pués, los "resultados correctos” no se interpretan
en términos absolutos o singulares; al contrario, la “buena salud” es un ideal
de accion que se alcanza de acuerdo con la situacion particular de. cada

paciente.

Las distinciones de Aristételes tienen importantes implicaciones para la mu-
sica y la formacion musical. En primer lugar, cuando la misica se entiende como
praxis, la “bondad” o la “correccion” de las experiencias musicales varian segtin
sean los individuos o los grupos en cuestion. De modo que la musica sirve a una
variedad de “bienes”, que son tan diversos como las personas que se aprove-
chan de ella. Ademas, si nos hacemos eco de |a teoria de Dewey, el significado
musical estd socialmente saturado y situado. Las variables sociales particulares
rigen aspectos importantes del significado musical que se ofrece. Una composi-
¢ién con un texto sagrado tiene un significado para los fieles que practican ef cul-

24 El empirismo cientifico y el racionalismo filoséfico de la llustracién fueron, desde el prin-
cipio, en_gran medida antitéticos, y el posterior “modernismo” se erigié sobre unos cimientos
inestables. A medida que la superestructura del modernismo se erosiona lentamente, la teoria
estética deja al descubierto las "lineas de falla”.
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to, y otro significado para la mayoria de las personas que acuden a un concierto
laico; y del mismo modo, la musica de concierto que se utiliza en una pelicula se
transforma de modo similar y, a veces, de forma drastica. Asirnismo, la mdsica no
se juzga con los criterios aprioristicos y racionales que la teoria estética plantea
como hipotesis, sino de acuerdo con la diferencia que marque, los valores que
aporte a la situacion concreta y a las personas implicadas. En consecuencia, la
musica para el culto religioso no queda relegada a los puestos mas bajos de
la supuesta jerarquia estética, y no se considera que la mdsica para el baile, la
ceremonia o el festejo, etc., carezca de un importante valor musical.

Escuchar un congcierto (o una grabacion en casa) no es una cuestion de
unas cualidades estéticas que se suponen gue estan “en” la mUsica, a las que
después se atiende de forma cerebral, por ellas mismas y en beneficio del
oyente. Estos beneficios pueden variar entre la reflexién intelectual de los
musicos intérpretes y los entendidos. en misica, hasta los placeres afectivos
a los que habitualmente se refiere la mayor parte de los miembros del pabli-
co. Desde la perspectiva de la praxis, el caracter casi sagrado de la “obra” se
desmitifica y su significado pierde la supuesta naturaleza atemporal, anénima
e independiente del lugar en que se dé. Las personas escuchan de acuerdo
con las diferencias de sus mundos, valores, historias y necesidades e inten-
ciones actuales. Estas dltimas también difieren en las mismas personas en

distintos momentos, y este factor temporal siempre es fundamental en el sig-:

nificado musical del momento.

it

En esta interpretacion, la misica no existe sola o exclusivamente en los “tér-
minos” de los musicos, ni existe para ser adecuada segdn cualquier modelo
“exclusivo” del significado o “estrictamente musical” que limite la “apreciacién” a
unos pocos entendidos privilegiados. Para empezar, la misica nunca es “estric-
tamente musical”, ya que, como praxis social, siempre esta imbuida de dimen-
siones sociales (SHEPHERD, 1991; SHEPHERD y WICKE, 1997). Las tradiciones
estéticas favorecen que la atencion se centre Gnicamente en los “sonidos” del
momento, con lo que se ignora el fondo de dimensidn social del que surgen la
musica y las condiciones en las que se “aprecia” y por las que se “aprecia”?.
Los etnomusicdlogos han estudiado el complejo holismo de los sonidos y la
dimension social en las sociedades indigenas, y los socidlogos de la musica
piensan también que ese holismo estd igualmente presente en la mdsica de
nuestra sociedad mas compleja. Es posible que la misica como nexo de la
dimension social sea menos obvio en el modelo de concierto occidental, pero
no deja de ser fundamental para el significado musical. SmaLL (1998), por ejem-
plo, estudia las variables y las condiciones sociales que, aunque no formen par-
te de los “sonidos” del momento, son elementos inevitables de Ia experiencia de

% Véase, PROUDFOOT 1988, pag. 850, y WitLiams 1983, ambos citados anteriormente.
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la musica de los pablicos y, por consiguiente, no son “a-musicales” ni siquiera
saxtra-musicales”, como se-especula en las teorias estéticas.

Es evidente que los “sonidos” de la musica estan, para empezar, satura-
dos de importancia social. Los sonidos de los que la musica puede disponer
estan determinados por unas variables sociales que van desde lo que la geo-
grafia proporciona a los pueblcs indigenas, a las opciones tecnologicas de las
sociedades modernas. En segundo lugar, los criterios que determinan cuén-
do el “sonido” se considera "musica” son completamente cuestién de una idea
generativa que la sociedad tiene de la “misica’, lo que el socidlogo Emile
DURKHEIM llama una “categorfa de la cognicidén” creada socialmente?®s. Asf
pues, lo que en una sociedad determinada se considera “musica” es una “fun-
cién del estatus” que se suma a los sonidos de acuerdo con los bienes regi-
dos socialmente a los que sirven como praxis®’,

En las sociedades complejas, donde estan en juego muchos bienes y
muchos objetivos, surge una pluralidad de musicas. Cada una se rige tanto por
la idea general que la sociedad tiene de la misica, como por el bien o el objetivo
sociales a los que sirve; toda praxis musical, pues, tiene sus propias condicio-
nes, criterios y aportaciones singulares. Cada una existe en su propio “campo”
dentro del mas amplio “mundo de la misica’?® donde se “sitda” a sf misma para
aventajar a otras musicas, a veces con la polémica de si una determinada praxis
es “musica’. Todos los campos tendran cierta homogeneidad basada en su
“practica comun”, pero acurre a menudo que los campos se mezclan y entrecru-
zan, al menos en su periferia, y sada vez més con la tecnologia moderna. La
consecuencia de la socialidad y. el pluralismo inherentes de las misicas, y de su
compleja interaccion, es que la idea de un modelo Unico de “apreciacion de la
musica” esta fuera de lugar, como lo esta la de la sacralizacion de la musica.

v

En esta explicacién praxial, 1a “buena mdsica” es ante todo una cuestién de
“para qué es buena"®, y las subsiguientes consideraciones sobre la calidad

28 Para DuRKHENM, "no sdlo los contenidos del conocimiento, sino hasta las formas de cog-
nicién se constituyen socialmente. Las categorias de espacio y tiempo, poder y causalidad, la
persona y la especie”, dice, “derivan todas de las circunstancias sociales y son el modelo para
percibir y conocer el mundo en su conjunto” (Joas, 1993, pag. 62).

27 | a asignacién de una “funcién de estatus” a lo que, de otro modo, no son mas que sim-
ples propiedades fisicas de las cosas, incluida la naturaleza, es la premisa esencial de ia “cons-
truccion de la realidad social” de John SEARLE (SEARLE, 1995; 1998). Sobre una aplicacion mas
detallada de esta idea a la musica, véase ReGELsKI, 2000a, y ReGELSKI, 2003.

2 Sobre los “campos” dentro de un munde mas amplio del arte o la musica, véase Bour-
DIEV, 1993;'sobre otras fuentes.y detalles sobre la interaccion de los campos dentro del mundo
de la musica, véase ReaeLsk!, 2003.

2% Por ejemplo, escuchar un concierto, “musica ocasional”, de culto, de ceremonias, cele-
braciones, danza, entretenimiento y buenos momentos, como &l tiempo "consumido” de modo
significativo, etc.; respecto a "buenos momentos”, véase ReGELSKI, 1997, en cuanto a “consumir
bien el tiempo", vease LAKOFF y JoHNSON, 199, pags. 161-165.
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implican determinar en qué medida contribuyen al bien en cuestidn. Asi pues, las -

distinciones de calidad se establecen incluso en el campo de la misica clésica.
Ademas, el repertoria estandar no es, como proclama la teorfa estética, el mode-
lo de calidad para toda la musica, sino un tipo de musica: una praxis particular
que valora una pequefa fraccién de personas. Asf pues, la misica es “buena” en
relacidn con el tipo al que pertenezca, unos tipos que se sitdan en un continuo
longitudinal, y no en una jerarguia establecida segln la supuesta virtud estética
y en la que lo habitual es que la misica de cdmara y las sinfonfas (es decir, la
musica “pura”) ocupen el puesto mas alto, desde el que arranca una sucesion
descendente de otras musicas que se clasifican al antojo de la autoridad. Algu-
nos estetas niegan la virtud estética de todas las misicas exotéricas, y las eti-
quetan como musica “popular”, “folk”, “étnica” o “préctica” (por ¢j., los canticos
religiosos, etc.), con lo que, para empezar, les privan de un lugar en la jerarquia
estética.

Es previsible que los estetas condenen |a condicién de situada de la “cons-
truccion social del significado musical” que constituye el hallazgo fundamental
de la actual sociologia: la mdsica (MaaTIN, 1995) como “mero relativismo”. Sin
embargo, no consiguen entender ni aceptar que el universalismo de los valo-
res sin condiciones que propugnan es & mismo culiuralmente relativo segln
cudles sean las diferencias y condiciones sociales por las que esos valores se
socializaron, fuera por la socializacion primaria que tiene lugar en el hogar, o por
la secundaria y terciaria que se producen en la escuela y la universidad®®. La
condicién de situado y la construccién social del significado de la musica no
equivale a que “todo vale” ni a la simple autocomplacencia. Las situaciones y
convenciones sociales que explican las diferentes misicas orientan las exigen-
cias de la condicién de musico de todas ellas, y constituyen los criterios con los
que se evalla {a “bondad” en cada caso. Ademas, desde la perspectiva de la
sociologia de la musica, toda musica hace realmente determinadas aportacio-
nes objetivas (affordances: término inglés que acufio el psicdlogo estadouni-
dense J. J. GiBson para referirse, en sus propias palabras, “a lo que aportan las
cosas, para bien o para mal. Lo gue ofrezcan [afford] al observador depender,
a fin de cuentas, de sus propiedades”), pero en qué medida sean adecuadas?

30 Como demuestra BourDIEU {1984), los estetas generalmente no consiguen ver ni reconocer
las condiciones sociales del relativismo de su propia auto-“distincion”, v los temas basados en la
clase (y sesgados) implicitos. En general, las ideas y los valores son siempre los de una época his-
torica, unas condiciones situadas, o una perscna (que siempre esta situada en el tiempo y el espa-
cio). Asi pues, incluso la hipdtesis de unas ideas y.valores universales y abso[utos guarda refacién
con &l hechao de que ella misma origina condiciones.

¥ Las “aportaciones” (affordances) son cualidades que estan “ahi fuera” para que todos los
presentes las perciban. Sin embargo, tales aportaciones se atienden o se “apropian” de forma dis-
tinta en funcién de la "atencion selectiva” de cada persona, o de la'misma persona en momentos
diferentes. De modo que las propiedades fisicas de un objeto que estimule se pueden considerar
“buenas para"y, por lo tanto, “apropiadas” para diferentes usos o fines. Una “pelota de tenis” se pue-
de convertir en un "perro de juguete”, una “piedra” se puede convertir en un “martillo”, y un “lago”
aporta las posibilidades de pescar, nadar, remar, etc., todo ello de acuerdo con las circunstancias
que incluyen las diferencias entre los individuos. DeNora (2000) presenta muchas pruebas etno-
graficas de esta idea aplicada a la misica.
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o se “tomen” o atiendan de forma selectiva varia en funcion de las importantes
diferencias que existen entre las personas, sus intereses, su historia, sus nece-
sidades, sus intenciones, sus costumbres... todo condicionado por la ocasion
concreta (DENoRA, 2000).

La educacion como praxis y para la praxis

De todas estas consideraciones de las condiciones y los criterios filosofi-
cos y sociales de la musica como praxis surge una imagen del significado y el
valor musicales que sin duda contradice y cuestiona las premisas estéticas y
el modelo de /a apreciacién de la misica como contemplacion de la condicién
de entendido que, explicita o tacitamente, han servido de principio tradicional
en el que se basa la educacién musical®. En toda la sociedad, en el hecho
social, la musica se eval(a de acuerdo con los fines y los criterios de su uso.
Este “uso” abarca una amplia variedad de funciones claramente realistas de
la musica en la vida cotidiana (DeNoRra, 2000), ademas de sus funciones méas
peculiares o especializadas. Asi pues, la “musica” en la educacion musicalno
deberia tener como premisa una visién limitada o restrictiva de Ia praxis, que
exciuya o prive a los estudiantes del aprendizaje musical significativo y rele-
vante; al contrario, debe ser un concepto amplio, no sdlo para que incluya una
gran diversidad de mdsicos, sino para que incorpore la idea de permitir que
los estudiantes se apropien de los significados y los valores musicales para
que (o hasta el punto de que) “marque una diferencia” como uno de los resul-
tados directos de su escolarizacion.

Esta necesidad de “marcar una diferencia’, a su vez, requiere que la
propia educacién musical aspire a las situaciones de la praxis y, por tanto,
debe incorporar mas criterios de lo que es una auténtica profesién (véase
REGELSKI, 2002b). La llamada préctica profesional en derecho o medicina,
por ejemplo, de hecho es una cuestion de praxis profesional®. De modo
que las profesiones se gufan por una ética profesional para lograr unos
“resultados correctos”, y por unos criterios como el de “no hacer dafio”. Los
resultados se juzgan desde la perspectiva de la diferencia beneficiosa que
se ha marcado para aquellos a quienes se ha atendido, no desde un pun-
to de vista abstracto, aprioristico, metafisico o estrictamente técnico. Todo
tipo de praxis se asienta en la base de la aportacién que se hace a las per-
sonas o a la sociedad; asi pues, es la sociedad la que evalla cualquier pra-
xis profesional teniendo en cuenta en qué medida “marca una diferencia”.
Visto desde la perspectiva de las crisis a que se enfrenta la musica clasi-
ca, el modelo de apreciar la mdsica como un entendido (AME} “marca una

%2 En o qle a EE.UU. se refiere, véase McCARTHY, 1997, Existen abundantes pruebas de

supuestos similares en muchos otros paises.
3 Sobre la naturaleza de una profesién, véase DeMarris y LeEComPTE, 1998, pags. 149-154.
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diferencia” para muy pocas personas, y no lo hace necesariamente en los
términos estéticos que se pretende®.

Desde la perspectiva de la praxis, lo que se llama “apreciacion” se ve en el
uso, o los usos, qué se hace de la musica; es decir, su *hacer” y, en conse-
cuencia, el valor afadido a la vida. La condicion de entendido, considerada en
términos praxiales, se convierte asi en una cuestion de habitos de usa activo®:
unas acciones que SMaLL (1998) y ELLioT (1995) llaman “musicar” (musicking,
en el caso del primero, y musicing en el del segundo). Estos habitos pueden
estar informados por el estudio formal y una préctica entusiasta; pero el “estu-
dio informal”, y hasta la participacion habitual en una praxis, también llevan a un
determinado tipo de “apreciacién” que no es menor que la que nace de la peri-
cia estudiada, sino simplemente distinta. De hecho, muchos “amantes de la
musica” no son grandes expertos en el sentido que caracteriza a los “musicos”.
Los intérpretes amateurs “practican” su condicion de entendidos y demuestran
su apreciacién con el aprendizaje de nueva literatura, que se suele traducir en
una adquisicién de experiencia. Los melomanos “cultivan” asimismo su praxis
mediante la adquisicién de literatura, grabaciones e interpretaciones diversas.
El estudio formal de los musicos muchas veces puede ser tan limitado como
profundo; por ejemplo, a menudo se reduce a un instrumento particular y a una
literatura limitada. Los intérpretes se pueden beneficiar muy bien de los estu-
dios de composicion, y los compositores pueden hacerlo del saber tocar todos

los instrumentos para los que componen, pero estas situaciones no son habi-

tuales, y es frecuente que los intérpretes disfruten de la mUsica que no dominan
de forma especial. Por la misma razén, los oyentes —incluso los “oyentes pro-
tesionales”, como los criticos— se pueden beneficiar perfectamente de los estu-
dios de interpretacién o composicion, pero la actividad de escuchar es sin duda
una préctica por derecho propio, con sus propias condiciones, criterios, fines y

- beneficios, por lo que se puede “practicar” en sus propios términos.

% Egdecir, la referencia repetida a la experiencia “estética” de las personas no basta para con-
firmar la existencia real de los valores y significados especulativos que la teoria estética ortodoxa
alega. Nadie sabe'cémo es la experiencia que otra persona tiene, por ejemplo, del color, pero los
términos que se refieren a éste tienen como minimo unas consecuencias sociales que constituyen
la base de su fiabilidad intersubjetiva; es decir, el acuerdo sobre la diferencias entre un seméaforo en
rojo o en verde. En cambio, la experiencia subjetiva que algunos etiquetan de “estética” no tiene una
base inequivoca sobre fa que se puedan comparar fas experiencias que los demas etiquetan de for-
ma similar.. Sin una fiabilidad intersubjetiva, las etiquetas que otros emplean (gn especial unos
“atros importantes”) para referirse a los placeres y las “apreciaciones” vinculadas:con lamusica y el
arte, se adoptan sin critica alguna y baséandose en la tradicion como el término preferido para desig-
nar la singularidad de las experiencias de la misica y el arte (del mismo modo que “espiritual” se
emplea con idéntica variabilidad para referirse a las experiencias relacionadas con el culto). Asi
pues, sea lo que sea la “estética del rock’, los adolescentes emplean inevitablemente otros térmi-
nos para describir la experiencia gue tienen de ese tipo de musica. Muchas son las complicaciones
y reveses que se originan cuando determinadas palabras (es decir; conceptos) se refieren a unas
experiencias supuestamente compartidas —por ejemplo, las experiencias de “estar enamorado’—
pero sobre las que no existe realmente un acuerdo intersubjetivo.

35 Para el pragmatismo, esos “habitos” no son rutinas mecanicas, sino una reflexién cons-
ciente para “marcar una.diferencia”.
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Segln lo dicho hasta aqui, la educacion musical como praxis y para la praxis
se centra en el “estudio” que “marca una diferencia” en la vida de los estudian-
tes, ahora y en el futuro. Por consiguiente, este “estudio” debe adoptar la forma
del *hacer”, de la praxis, y.no ser un estudio académico “sobre” la mUsica det tipo
que ha caracterizado las premisas basadas en la estetica de la condicion de
entendido y de la contemplacion. Tal estudic equivale al curriculum como practi-
ca, como lo denomina ELLioT (1995). Ademés, pese al bajo estatus que se aso-
cia con el amateur como resultado del supuesto que Unicamente el virtuosismo
avanzado sirve a los valores estéticos o artisticos de la musica, la educacion
musical como praxis y para la praxis deberia fomentar el amateurismo del que
habla Boot+ (1899), donde el puro amor a la misica y el compartirla con otros
de gustos similares es un valor esencial de la vida bien vivida. Una practica que
espalee el amateurismo —con el sentido que éste tiene de habito positivo y con
los consiguientes criterios de procedimiento y beneficios— no tiene por qué apli-
carse tnicamente a la interpretacion, sino también a la audicion, a la composi-
cién y a otros fines,. por ejemplo, al interés del melomano por la critica musical,
las resefias de audio, etc. Tampoco se tiene que aplicar sélo a la musica clasica;
de hecho, ofrecer opciones ademas de la mdsica clasica, y no acabar con ésta
mediante otras alternativas, deberfa constituir un objetivo importante de cual-
quier curriculum basado en fa praxis dirigido a los jévenes, ya sea en centros
educativos o en clases individuales.

Tl curriculum de y para el. ‘musicar”™ se beneficiara de que se considere
cdmo, por qué y cuando se emplea la musica en la sociedad. En este sentido, se
debe tener en cuenta de forma especial el mundo musical local. Se pueden
incluir las musicas folk, étnica y otras por su disponibilidad local; pero hay que
pensar siempre en promover la condicién de mdsico de naturaleza general
que se puede aplicar a otras musicas. El curriculum también deberia determinar
en qué medida ciertas mdsicas y tipos de “musicar’“encajan” en las apretadas
agendas de los ciudadanos. actuales®. Las grandes orguestas ofrecen gran par-
te del interés'y el valor musicales, en cambio es dificil disefiar un programa para
los grupos amateurs de este tamano. En cambio, la misica de camara (no sélo
clasica sino también, por ejemplo, el jazz, el folk, los dios y trios de rock) es
mucho mas adecuada en este sentido y, por consiguiente, sen muchas mas las
personas que pueden seguir interpretando. Sin embargo, la literatura, la condi-
cién de musico y el habito de “musicar” o el gusto por él, se deberfan desarrollar

) * “Musicar” es tomar parte, de cualquier manera, en una actuacidon musical. Eso significa no
solo tocar o cantar, sino también escuchar, proporcionar material para tocar o cantar; lo que llama-
MOs componer; prepararse para actuar; practicar y ensayar: o cualquier otra actividad que pueda
afectar la naturaleza de ese encuentro humano que llamamos una actuacion musical. C. SMALL, de
su conferencia “El musicar: un ritual en el espacio social” en el il congreso:-de la Sociedad lb’éri-
ca de Etnomusicologia, (Benicassim 25 de mayo de 1997) (hitp//www.sibetrans.com/trans/trans4/
small.htm). (N. del R.) .

* .También se pueden considerar el coste, la disponibilidad, el manejo y el mantenirmiento
dg los instrumentos y el equipo, desde el punto de vista de los recursos de la escusla, y como
criterios para la probabilidad de que los alumnos ypersonas adultas los adquieran.
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mientras los estudiantes estan atin en los centros educativos. Por.ejempilo, incul-
car la costumbre de usar “acompafamientos” informatizados para instrumentos
solistas se puede traducir en un habito de interpretacion en casa que dure toda
lavida, como lo puede hacer. aprender a tocar instrumentos MIDl/Musical Instru-
ment Digital Interface (Interfaz Digital de Instrumentos Musicales), una actividad
que no tiene por qué molestar a los vecinos.

También hay que ofertar los instrumentos recreativos, tipicos y sociales (es
decir, aguellos que normalmente no se asocian con el repertorio tradicional de
l[a musica clasica). Para empezar, constituyen una forma funcional de ensefiar
solfeo; pero la instruccion también debe proponer despertar el interés por la
interpretacion y el habito de cultivarla en casa y la comunidad (o la iglesia), y
coma posible fuente de déleite en la audicion (por ejemplo, con la coleccién de
discos, la asistencia a conciertos, etc.) De modo parecido, se debe prestar la
debida consideracion a la “musica cotidiana”; de este modo, el aprecio y las
aptitudes musicales para el aerdbic, la “musica ocasional” (por gj., en cenas,
fiestas, ceremonias, celebraciones, bodas, etc.), la religion y demés, pueden ser
de utilidad tangible y perdurable para los alumnos. Hay que destacar también
la musica de cine y television, en especial en las clases de musica general. Y
no hay que ignorar las destrezas y aplicaciones para la.composicién o los arre-
glos (incluidos los informatizados), como los de crear acompanamientos para
la interpretacién de uno mismo, para grupos recreativos, videos domésticos,
muestras fotograficas en video, etc.

En todo lo dicho, hay que conseguir el equilibrio entre “la profundidad y la
amplitud” si se quiere que la instruccion se- traduzca én algo mas que un
superficial muestreo de musica: Asi pues, la atencidn se debe centrar en lo
que se podria llamar la condicidn general de mdsico; es decir, en los conoci-
mientos y las destrezas que son ampliamente aplicables a algo mas que a las
practicas especificas con los que se relacionan en primer lugar para su desa-
rrollo. La condicidn general de musico, pues, implica unos conocimientos y
destrezas fundamentales que comparten varias de las musicas de las que
generalmente se puede disponer en un determinado.mundo musical. Tal con-
dicion de musico abarca uncs canacimientos “basicos” de amplic espectro
que permiten que los musicos trabajen en mas de un tipo de musica, unos
conocimientos “basicos”, sin embargo, que se “especializan” o ajustan seguin
sean los criterios de una praxis particular a la que se puedan aplicar®. Ade-
mas, si se tiene en cuenta que la audicidn, la interpretacién y la composicion

37 Asi, por ejemplo, las triadas aprendidas en relacion con la guitarra tradicional sirven de base
para las armonias del jazz; el simple rasgueo sirve de base para las fantasfas del rock; mantener
un ritmo constante, tocar sin desafinar, etc., también son elementos "bdsicos” que pueden servir a
muchas musicas diferentes, y que también aparecen en los juicios y el disfrute de la audicidn. De
modo similar, las improvisaciones del blues se pueden extender al rock y al jazz, y aspectos de las
destrezas de percusién aprendidas en una tradicidn se pueden emplear en otros estilos o, en gene-
ral, pueden aportar elementos de juicio a la audicion.
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o los arreglos musicales son, en s{ mismos, practicas singulares, la condicién
general de musico que se desarrolla, por ejemplo, mediante la compaosicidn o

{a interpretacion, como uno de los objetivos del curriculum, también se debe-

ria “generalizar” en la aplicacion a la audicion. La diversidad de campos musi-
cales implicados —es decir, los géneros o tipos concretos de musica que se
incluyen— se deben basar, pues, en la probabilidad de promover una condi-
cién general de musico y su potencial para la llamada *transferencia del
aprendizaje” a otras condiciones situadas, en este caso, a otras practicas
musicales y, por supuesto, al futuro en general. No obstante, y una vez mas,
la condicién de musico se debe desarroliar mediante el “hacer” unas practicas
musicales seleccionadas, y debe servir, como minimo, de base para continuar
la experiencia y, por consiguiente, de una mayor condicion de musico o mas
especializada en esas practicas®.

Conclusion

No es necesario especular sobre la nobleza estética, la profundidad y la
espiritualidad de la musica para legitimar su estatus especial en la sociedad.
Cualesquiera que sean las experiencias que las personas tengan en relacion
con su uso, el hecho de que la usen demuestra que valoran esas experien-

_cias. Asi pues, el amplio uso de la misica demuestra claramente que ya es

“gspecial’. Para la etndloga Ellen Dissanavake (1991; 1992), “hacer que algo
sea especial” es una funcién que el arte y la musica aportan a las practicas
sociales de todas las culturas. Y la mdsica en particular aporta a la vida indi-
vidual y social algo especial, en comparacion con la mayoria de las demas
disciplinas de la escuela. Sostengo que es en especial esta omnipresencia de
la mUsica en la sociedad la que crea la necesidad concreta de que la educa-
cién musical “marque una diferencia”. Los estudiantes llegan todos los dias a
los centros educativos ya culturalizados en un profundo reconocimiento de la
musica como praxis. Es posible que algunos se beneficien de una situacion
socioecondmica que haya fomentado su inclinacion hacia la musica clasica,
la dpera o el jazz; otros habran crecido en un entorno musical, con lo que
estaran predispuestos a esas orientaciones musicales. o
En ambos casos, todos los alumnos habran desarroliado algunas destrezas,
actitudes y hébitos de apreciacién musicales, previos a la escuela y externos a
ella. Asi pues, dada la situacion de una escolarizacién universal y una educacion
general, los educadores de la mUsica deben pensar desde la perspectiva de un
sistema de valor afiadido, en el que los alumnos sean m4s capaces, o adquieran
una nueva capacidad, de "hacer” misica como resultado de la instruccion. Inclu-
so aquellos que optan por la educacién musical de forma voluntaria (es decir, la
actividad extracurricular, los estudios en las escuelas de muisica de la comuni-
dad, o las clases particulares, etc.) se beneficiaran de este planteamiento de la

38 Asi, por ejemplo, el guitarrista folk principiante puede incrementar la condicidn de misi-
co vy el deleite que se encuentran en esa praxis.
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instruccion como un valor afadido, Este enfoque implica, pues, construir sobre
los conocimientos musicales que los alumnos traen consigo a la escuela, y no
“redimirlos” de sus propias inclinaciones y practicas musicales mediante su “con-
version” alos modelos de condicién de entendido-que les son tan ajenos que los
alienan®. Ademas, la nueva condicién de musico (por ej., aprender nuevas musi-
cas, adquirir las destrezas de componer o hacer arreglos, etc.) desarrollada
£Oomo una practica que tiene unos fines praxiales enriquecera las opciones musi-
cales de los alumnos, y con ello aumentaran las probabilidades de que la m-
sica “marque una diferencia” en su vida y en la sociedad.

La masica que se aprecia es |a musica que se usa. Una vida de Ia lla-
mada “apreciaciéon musical” es una vida en la que la musica “marca una
diferencia”. De modo que una educacién musical eficaz no fomenta alguna
teoria especulativa de la apreciacion basada en la condicidn de entendido,
£Omo Una contemplacion estética o de otro tipo por si misma; al contrario,
promueve directamente el “musicar” que afiade un valor a la vida individual
y vivifica la sociedad. El tipo de enfoque de la mUsica y de la educacién
musical basado en la praxis que aqui se ha expuesto tiene el objetivo de
‘marcar una diferencia” en la vida musical de los alumnos y de la sociedad,
mediante el incremento de sus muchas destrezas para “musicar” y de las
apciones que tienen para hacerfo. Su éxito equivale al tipo de valor afadi-
do gue no sélo es perceptible, sino notable. Y con tal notabilidad, se reco-
nocera que la educacién musical, -como campo de estudio, fomenta los
valores que son a la vez b4sicos para la vida, v espsciales por su aporta-
cion singular a la vida buena,

‘Bliografia

BootH, W. C. (1999) For the Love. of it: Amateuring and its rivals, Chicago, University
of Chicago Press. :

Bowwman, W, D. (1998) Fhilosophical Perspectives on Music, Nueva York, Oxford Univer-
sity Press.

Bourbizu, P (1998) Practical Reason: On the theory of action, Stanford, Stanford Uni-

~.. versity Press. (Trad. cast.: Razones prdcticas: Sobre Ia teoria de la accion. Bar-

" celona. Anagrama. 1997.) .

— (1993) The Field of Cultural Production, R. JOHNSON (comp.), Nueva York, Column-
bia University Press.

— (1984) Distinction: A social critiqus of the judgement of taste, trad. ingl. R. Nicg, Cam-
bridge, Harvard University Press. (Trad. cast.: L.a distincion. Critetio y-bases sociales
del gusto. Madrid. Taurus, 1988).

% Las idiosincrasias musicales, al igual que las creencias religiosas, son muy reacias a las
estrategias de conversién manifiestas, en espacial si se considera que tales intentos son una
manipulacién idecldgica. A diferencia de lo que ocurre con otras disciplinas, las afianzadas acti-
tudes de los adolescente hacia “su'misica”, las habitos referentes aellay los usos que de ella

hacen, les llevan a rechazar aguella instruccién musical que consideran que se trata de un
intento de convertirlos.

@ Edicionss Morata, S. L.

La musica y la educacidn fnusical: Teoria y préactica para "marcar una diferencia” : 45

CarroLL, N. (1998)..?;"_)4 Philosophy of Mass Art, Oxford, Osford University Press/
" Clarenden Press. (Trad. cast.: Una filosofia del arte de masas. Boadilla del Monte, A,
Machado Libros, 2002.)

Cooper, D. (comp.) (1892) A Companion to Aesthetics, Oxford, Blackwell. ‘ '

DeMarrais, K. B 'y M. D. LeCompTe (1998) The Way Schools Work: A sociological
analysis of education, 3.2 ed., Nueva York, Longman. . 4 '

DeNoRa, Tia (2000) Music in Everyday Life, Cambridge, Cambridge University Press.

DisSANAYAKE, E.(1992) Homo Aestheticus: Where art comes from and why? Nueva
York, Free Press.

— (1991) What Is Art For? Seattle, University of Washington Press. . '

DUNNE, J. (1993) Back to the Rough Ground: Phronesis and techne in modern philo-
sophy and Aristotle, Notre Dame, Notre Dame University Press.' o

Epstrom, O. (2002) En Annan beréttelse om den vésterlindska musikhisotiren och det
steliska projektet Gotemburgo, Suecia, Universidad de Gotemburgq.

Eruior, D. (1995) Music Matters: A new philosophy of music education, Nueva York,
Oxford University Press. . ‘

Gaut, B. y D. Mclver Lopes, (comps.) (2001) The Routledge Companion to Aesthelics,
Londres, Routledge. v '

GREEN, L. (1988) Music on Deaf Ears: Musical meaning, ideology and education, Man-
chester, Manchester University Press.

HaBeRMAS, J. (1975) Legitimation Crisis, trad. ingl. T. McCartHy, Boston Beagon Press.
(Trad. cast.: Problemas de legitimacion en el capitalismo tardio. Buenos Aires. Amo-
rrortu, 1975.) . ' .

Joas, H. (1993) Pragmatism and Social Theory, Chicago, Chlcqgo University Pres;.
(Trad. cast.: El pragmatismo y la teoria de la sociedad. Madrid. Centro de Investi-
gaciones Sociolégicas-Siglo XX| de Espaiia, 1998.) ' ‘

Kivy, P. (1990) Music Alone: Phifosophical reflections on the purely musical experien-
ce, lthaca, Cornell University Press. ]

Konrsmever, C. (1999) Making Sense of Taste: Food and phi/osophy,‘lt‘haca, ’Corm’ell
University Press. {Trad. cast.: £/ sentido del gusto: comida, estética y filosofia.
Barcelona. Paidds, 2002.) .

Lakorr, G. y Jonson, M. (1899) Philosophy in the Flesh, Nueva \(ork, Ba5|.c Book.s'.

MAATTANEN, P. (2002) “Aesthetic Experience: A problem in praxialism”, Action, Criti-
cism, and Theory for Music Education, 1:1, abril, http://www.Maydaygroup:org/act.

MartiN, P. J. (1995) Sounds and Society: Themes in the sociology of music, Man-
chester, Manchester University Press. . ' .

McCarTHy, M. (1997) “The Foundations of Sociology in Amerlcap Music E‘Eduoalhon
(1900-1935)", en R. Rineout (comp.) On the Sociology of Music Education, pags.
71-80, Norman Oklahoma, Escuela de Musica de la Universidad de Oklahoma.

Popkewrrz, T. (2001) “Pacts/Partnerships, and Governing the Parent and Child”, Current

Issues in Comparative Education, 3:2, mayo, hﬁp://Wwvv.tc.columbia.edu/CIQI_E.

— Yy GUSTAFSON, R. (2002) “Standards of Music Education and the Easily Admlmster'ed
Child/Citizen: The alchemy of pedagogy and social inclusién/exclusion”, Philo-
sophy of Music Education Review, 10:2, otofio, pags. 80-81. .

Porp, J. A. (1998) Naturalizing Philosophy of Education: John Dewey in the postana-
lityc period, Edwardsville, Southern lllinois University Press.

© Eediciones Morata, S. L.

i
!
I
i




46 La educacion musical para el nuevo milenio

' 7

ProuprooT, M. (1988) “Aesthetics”, en G. H. R. Parkinson (comp.) The Handbook of
Western Philosophy, Nueva York, MacMillan.

RANCIERE, J. (2000) "What Aesthetics Can Mean"; en P. OSBORNE (comp.) From an Aest-
hetic Point of View, pags. 13-14, Londres, Serpent's Tail Books.

ReceLski, T. A. (2004) “Social Theory, and Music and Music Education as Praxis”,
Action, Criticism, and Theory for Music Education, diciembre, http://www. Mayday-
group.org/act.

— (2002a) "Musical Values and the Vaiue of Music Education”, Philosophy of Music
Education Review, 10:1, primavera, pags. 49-55.

— (2002b) "On ‘Methodolatry’ and Music Teaching as Critical and Reflective
Praxis”, Philosophy of Music Education Review, 10:2, otofio, pags. 102-123. .

— (1998) “The Aristotelian Bases of Music and Education”, Philosophy of Music Educa-
tion Review, 6:1, primavera, pags. 22-59.

— (1997) “A Prolegomenon on the Praxial Theory of Music and Music Education”,
Canadian Music Educator, 38:3, primavera, pags. 43-51.

— (1984) “To Be or not to Be... General?” Soundings, Journal of the Society for Gene-
ral Music, Music Educators National Conference, 1:3, primavera, encarte no pagi-
nado.

— (1969) "Toward Music Independence”, Music Educators Journal, 55:7, marzo, pags.
77-83.

SEARLE, J. (1995) The Construction of Social Reality, Nueva York, Free Press. (Trad. cast.:
La construccion de la realidad social. Barcelona. Paidos, 1997.)

— {1998) Mind, Language and Socisty: Philosophy in the real world, Nueva York,
Basic Books. {Trad. cast.: Mente, lenguaje y sociedad: La filosofia en el mundo
real. Madrid. Alianza, 2001.)

SCHAEFFER, J-M. (2000) Art of the Modern Age: Philosophy of art from Kant to Hei-
degger, Princeton, Princeton University Press.

SHEPHERD, J. (1991) Music as Social Text, Cambridge, Polity Press.

— y Wicke, P. (1997) Music and Cultural Theory, Cambridge, Polity -Press/
Blackwell.

SHUSTERMAN; R..(2000) Pragmatist Aesthetics: Living beauty, rethinking art, 2.2 ed.,
Oxford, Rowman vy Littlefield Publishers, Inc.

Swmait, C. (1997} "Musicking: A Ritual in Social Space”, en R. RibeouT (comp.} On the
Sociology of Music Education, pags. 1-12, Norman Oklahoma, Escuela de Musi-
ca de la Universidad de Oklahoma.

— (1998) . Musicking: The meanings of performing and listening, Hanover, New
Hampshire, Wesleyan University Press.

STALHAMMER, B. (2000) “The Space of Music and its Foundations of Values—NMusic
Teaching and. Young People’s Own Music: Experience”, International Journal of
Music Education, Journal of the International Society for Music Education, 36,
pags. 35-45. .

Summers, D. (1987) The Judgement of Sense: Rennaisance naturalism and the rise of
aesthetics, Cambridge, Cambridge University Press.

URMSON, J. O. (1989) “Aesthetics”, en J. O. Urmson y J. Ree (comps.) The Concise
Encyclopaedia of Western Philosophy, Revised Ed., Londres, Unwin Hyman.

© Ediciones Morata, S. ..

La musicay la educacion musical: Teoria y practica para "marcar una diferencia” 47

VaLery, P. (1945)' “Lecon inaugurale du cours de poetique au College de France”,
Variétés, V, pags. 297-322, Paris, Gallimard.

WiLLiams, R. (1983) Keywords: A vocabulary of culture and society, Londres, Oxtord
University Press. (Trad. cast.: Palabras clave: un vocabulario de la cultura y la
sociedad. Buenos Aires. Nueva Visién, 2000.)

WoLsTERSTORFF, N. (1980) Art in Action, Grand Rapids, Ml, Eerdmans.

\ © Eediciones Morata, S. L.

P A






