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Resumen

El presente trabajo de investigacion, aborda los aprendizajes en las orquestas infanto-
juveniles (OlJ) comprendidas por la Sinfonica Juvenil de Tijuana (SJT) y el Ndcleo
Comunitario de Aprendizaje Musical de Playas de Tijuana (NUCAM).

Siendo estas orquestas conformadas por nifios y jovenes, que ademas tienen un programa
educativo mas alla del artistico, se presentan como comunidades de aprendizaje musical,
respecto a las cuales se da cuenta de los multiples aprendizajes que al interior de ellas se
presentan. Estos aprendizajes han sido abordados en cuatro diferentes rubros: aprendizajes
musicales, aprendizajes, sociales, aprendizajes personales y aprendizajes estéticos. Asi,
partiendo de nuestros supuestos teoricos, se abordaron no solo los multiples tipos de
aprendizajes que se presentan al interior de estas orquestas, sino la forma en que estos

aprendizajes se presentan.

De esta manera, acorde a los cuatro rubros de aprendizajes planteados, se consideré una
fundamentacion tedrica que diera cabida a los cuatro rubros. Partiendo principalmente de
las concepciones de Swanwick (1979) y Longueira (2011) se abordan los aprendizajes
musicales, en una categorizacion que nos permite delimitar éstos de acuerdo a su funcion
en el quehacer musical, y a su finalidad. Una exploracion del contexto latinoamericano para
las orquestas infanto-juveniles, nos permite entender no solo el funcionamiento de éstas,
sino como es que se inserta en la educacién musical de la region. Para los aprendizajes
sociales, se hace uso tanto de la bibliografia respecto a las OlJ, como de la pedagogia
critica de Freire (1981), que nos permite entender las dindmicas sociales al interior de las
orquestas, en el marco de una visién social de la educacién. En cuanto a los aprendizajes
personales, las teorias del crecimiento y la personalidad de Maslow (1971) y Rogers (1964)
nos brindan un contexto humanista que nos permite entender la creatividad y el crecimiento
personal, asi como el desarrollo de actitudes y capacidades relacionadas a éstas. En lo
referente a los aprendizajes estéticos, la teoria socioldgica de la percepcion artistica de
Bourdieu (1968) es nuestra fundamentacion principal para contextualizar estos

aprendizajes. Finalmente, la perspectiva de Fromm (1951) respecto a una ética de la



productividad del individuo, nos permite no solo decantar los cuatro tipos de aprendizaje y

sus teorias en una vision conjunta, sino comprenderlas en un sentido humano e integral.

Metodoldégicamente, la presente investigacion, obedece al modelo de estudio intrinseco de
caso (Stake, 1998), de corte cualitativo. Buscando conocer a profundidad nuestro objeto de
estudio y las dinamicas, unicidades y caracteristicas que le son propias, el modelo de
estudio de caso se presenta como metodologia de investigacion que guia y conduce el
presente trabajo. Haciendo uso de multiples herramientas de recoleccion de la informacion
como son la bitcora participativa, los grupos de discusion y la entrevista semi-
estructurada, la investigacion triangula la informacion obtenida de los participantes y la

observacidn para conocer a fondo las orquestas y sus dinamicas.

Finalmente, los resultados son presentados en torno a dos directrices basicas que se
decantan de nuestro objetivo de investigacion: conocer a fondo las orquestas. Por un lado,
la primera parte de los resultados expone las evidencias recabadas respecto a los cuatro
tipos de aprendizajes que aborda la investigacion, desglosandolos en sus distintas vertientes
y dando fe de sus caracteristicas. En segundo lugar, se pretende entender como es que se
presentan los aprendizajes, presentando las evidencias que sefialan como es que éstos se

presenta, y el contexto en que funcionan y trabajan las orquestas.

Palabras clave: Aprendizajes, orquestas, infanto-juveniles, educacién musical.
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CAPITULO I: Introduccién

1.1 Antecedentes

El presente trabajo de investigacion parte de distintas motivaciones. La principal, de
indole personal, es el resultado de mi experiencia en el ambito de la educacién musical.
Como egresado de la Lic. en Mdusica de la Universidad Autonoma de Baja California, asi
como profesional en el ambito musical en el Estado, y mas especificamente en el campo de
la educacion musical, he podido ver de cerca, y en la experiencia inmediata, la necesidad de

la investigacion sobre el campo.

Este trabajo es en primera instancia el resultado de mi desarrollo profesional en el area de la
educacién musical, en sus diversas modalidades y contextos. De manera més especifica, es
el resultado de la observacion del fenébmeno de la educacion musical en el contexto del
Programa de Orquestas-Nucleos Comunitarios de Iniciacion Musical, asi como de otras
Orquestas Infanto-Juveniles (O1J) con objetivos similares, como es el caso de la Sinfénica
Juvenil de Tijuana (SJT).

Habiéndome desempefiado como docente en ambas instituciones por los ultimos afios, me
ha surgido la necesidad de investigar, y tratar de entender las complejidades que entre estas
dos comunidades y en torno a la educacién musical de caracter comunitario se presentan.
Como maestro de musica el fendmeno representa una fuente importante de informacion
respecto a las dindmicas que ocurren al interior de este tipo de proyectos, de lo que se
aprende en éstas, sus diversos y mdaltiples aprendizajes, como se dan y producen estos
aprendizajes, asi como a la efectividad que estos tienen en sus objetivos y planteamientos.

El trabajo tiene como objeto de estudio a dos comunidades de educacion musical
estrechamente relacionadas, asi como sus objetivos, planteamientos y relacion entre ambas.
Ademas del estudio de las dinamicas comunitarias que se dan al interior de cada una de
estas comunidades, el estudio pretende poner un énfasis especial en uno de los
planteamientos y objetivos especificos de ambos proyectos: los aprendizajes, en su contexto
cultural-artistico, personal, estético, asi como social. Especificamente el estudio de caso
sera llevado a cabo en las comunidades representadas por la Orquesta-Nucleo Comunitaria

de Aprendizaje Musical de Playas de Tijuana (NUCAM), y la Sinfénica Juvenil de Tijuana
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(SJT). Ambas comunidades localizadas en el area de Playas de Tijuana de la ciudad de
Tijuana, B.C.

Estos dos proyectos y comunidades estdn formados en torno a la educacion musical,
especificamente a la educacion y practica orquestal de nifios y jovenes. De igual manera,
ambos proyectos tienen entre sus objetivos, ademéas de la formacién de jovenes con
capacidades de ejecucion instrumental, la formacion de valores a través de la musica y la
préactica orquestal. Los dos casos adscritos a los mismos principios y finalidades, comparten
un espacio e instalaciones, y representan una comunidad conformada por dos proyectos.
Teniendo mucho en comun, también tienen diferencias importantes a considerar. La SJT es
una Asociacién Civil, una ONG formada por una sociedad de padres, de caracter privado e
independiente de toda instancia gubernamental. Su ensefianza aunque al servicio de una
préactica y una comunidad orquestal infanto-juvenil, estd basada en la ensefianza individual
tradicional de la musica y la interpretacion instrumental. Ademas, este proyecto cuenta ya

con una solida trayectoria de 15 afios, con sus respectivos resultados.

Por otro lado, el NUCAM, es una comunidad de educacién musical que forma parte de un
programa nacional de Nucleos Comunitarios de Aprendizaje Musical, dependiente de la
Coordinacion de Coros y Orquestas Juveniles de la Comision Nacional para la Cultura y las
Artes (CONACULTA). Este programa tiene como eje central una ensefianza radicalmente
distinta a las formas tradicionales de la ensefianza musical individual: Tiene como eje una
ensefianza grupal, alrededor de un grupo orquestal y prescindiendo de las clases
individuales. De igual manera otra diferencia es la trayectoria del proyecto. Aunque el
proyecto a nivel nacional de Nucleos tiene ya 6 afios en marcha, esta Orquesta-Nucleo tiene
una historia interrumpida, y el proyecto actual desde que fue retomado tiene al inicio de

esta investigacion, apenas dos afios de continuidad.

Todas estas diferencias, y similitudes, asi como los objetivos compartidos, han dado lugar a
una serie de dinamicas tanto comunitarias como educativas, entornos y situaciones que vale
la pena que sean estudiadas, y comprendidas. La dimension educativa, comunitaria, social,
cultural y humana de ambos proyectos y de la relacion entre estos puede arrojar nuevas
formas de entender los programas de educacién y formacion orquestal en el pais. Ambos

proyectos, entrelazados y comunes, representan un caso de estudio que por sus
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caracteristicas y unicidad, en su historia y particularidades, pueden permitir entender mas

profundamente este tipo de programas.

A este respecto, los antecedentes de investigacion no son muy numerosos, pero los
suficientes para brindar un contexto y un marco tedrico. Aunque bien, no se ha encontrado
un antecedente directo y correspondiente a las preguntas de estudio de esta investigacion, si
se han encontrado ya sea antecedentes respecto a los fendmenos musicales como medio de
educacién, o a algunos otros temas que competen a esta investigacion. De igual forma
existen antecedentes respecto al objeto especifico de estudio, que en este caso son las

Orquestas Infanto-Juveniles.

De igual manera, sino como un antecedente directo, si como un precedente en lo que
respecta a educacion musical, el trabajo de Swanwick, “4 Basis for Music Education”
(1979) nos permitird entender los alcances en términos sociales y humanos de la musica

como experiencia vivencial y estética, y de la educacién musical.

1.2 Planteamiento del Problema

A la actualidad, no se conocen estudios que aborden el fendmeno de las orquestas
infanto-juveniles, desde la perspectiva de los aprendizajes que al interior de ellas se dan, y
la forma en que estos ocurren. Especialmente en el contexto nacional, y particularmente en
el caso de las orquestas del programa nacional de Nucleos Comunitarios de Aprendizaje
Musical, y de las orquestas infanto-juveniles asociadas a la Coordinacion Nacional de
CONACULTA, la informacion respecto al fendmeno educativo en estas comunidades es
escasa. De tal forma que el desconocimiento de la forma en que se presentan los
aprendizajes, y que tipo de aprendizajes, conlleva un problema para poder entender la

efectividad de los programas asociados a orquestas infanto-juveniles en el pais.

Siendo nuestro objeto de estudio las comunidades de aprendizaje musical comprendidas por
la SJT y el NUCAM de Playas de Tijuana, la investigacion, pretende abordarlas teniendo
como planteamiento basico del problema, el poder dilucidar los aprendizajes que en estas se
dan, asi como las condiciones en las que estos se generan. Al plantear el tema de

investigacion, se decididé plantear los aprendizajes, pues se desea explorar no solo un
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aprendizaje, siendo el musical el mas obvio, sino el cimulo de diversos y variados
aprendizajes que al interior de este tipo de comunidades pueden ocurrir. De la misma
manera, al ser un estudio de caso, de caracter exploratorio, pretendemos no solo inquirir,

los aprendizajes que se dan al interior, sino como es que estos aprendizajes suceden.

En este contexto, nuestras preguntas basicas de investigacion, a las que esta pretende dar

respuestas, son:

e (Qué se aprende en estas comunidades de educacion musical?

e (Cbomo se llevan a cabo dichos aprendizajes?

Dicho planteamiento del problema, asi como las preguntas basicas de investigacion, tienen
su delimitacion espacial en las inmediaciones de Playas de Tijuana, como comunidad, y
mas especificamente en el ambito espacial de ambas comunidades. La limitacion temporal
es considerada del afio 2012 —afio en que inicia la investigacion- hasta el afio 2014, afio en
que se pretende concluir la investigacion, en el marco de la realizacion de la Maestria en

Ciencias Educativas del Instituto de Investigacion y Desarrollo Educativo.

La dptica o perspectiva tedrica desde la cual es abordada tanto la investigacion como el
planteamiento del problema, tiene dos vertientes principales. En primer lugar se adscribe al
menos parcialmente a las teorias de la reproduccién cultural de Pierre Bourdieu (1968,
1984), como contexto para el entorno social y cultural en el cual dichas comunidades estan
inmersas. La teoria de la reproduccién cultural, como punto de partida para explicar las
apropiaciones — o falta de estas, por falta del capital cultural inicial correspondiente- del
discurso cultural, artistica y estética de los estudiantes y miembros de las comunidades a
estudiar, significara un marco tedrico y una aproximacién importante para la investigacion.
El entender en este marco y contexto, el concepto de capital cultural, asi como lo que este
puede significar en la relacion de los participantes con el objeto estético, y la comunidad de
aprendizaje que significan las orquestas infanto-juveniles, serd una herramienta Gtil para

entender los posibles aprendizajes, y las formas en que ocurren.

De igual manera la teoria humanista de la educacion, nos proporciona un entorno teérico
importante para entender y aproximarnos a los fendmenos de los distintos aprendizajes que

al interior de estas orquestas y comunidades de aprendizaje musical, pudieran ocurrir.



CAPITULO I: Introduccién

Por la naturaleza del fendmeno artistico, y de la educacion en su contexto, asi como las
dinamicas culturales, sociales y de aprendizaje que este conlleva, las teorias humanistas de
la educacion, nos proporcionan de una perspectiva méas inclusiva y completa del
comportamiento y motivaciones del individuo, en un contexto de crecimiento y bldsqueda

de la perfectibilidad.

En este sentido, las teorias de Maslow (1971) y Rogers (1964), respecto a las motivaciones
y dindmicas del aprendizaje, asi como el los conceptos de personas “auto-realizadoras” de
Maslow y de la “persona plenamente funcional” de Rogers, serviran de guias para explorar

y enmarcar los objetos de estudio.

A este respecto, las ideas y obra de Fromm (1957) y Freire (1981), ambos en el sentido de
la autorrealizacién y plenitud humana, ligada a la libertad, y a la autorrealizacion de las
propias potencialidades, constituyen un contexto importante para el desarrollo de la

investigacién en su marco teorico, y para la aproximacion al objeto de estudio.

En este sentido, la pedagogia critica de Freire (1981), nos permite establecer un lazo entre
la teoria de la reproduccion de las condiciones del capital cultural de Bourdieu (1990), y las
teorias humanistas de Rogers (1964) y Maslow (1971). Teniendo puntos de coincidencia e
influencia con ambas teorias, la pedagogia critica resulta un punto de confluencia en las

perspectivas para este trabajo. Asi mismo es el contexto més directo en cuanto a pedagogia.
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1.3 Objetivos

El objetivo principal de este estudio de caso, es que nos arroje informacion respecto a
estas comunidades y sus dinamicas. ;Como se conforman?, ;Como se comportan? ;Como
se constituyen?, y finalmente, ;Cémo llevan a cabo el proceso de ensefianza-aprendizaje
musical? ¢Cudles son los productos en términos de aprendizajes? De esta manera, a través
de un estudio de caso de las dos orquestas infanto-juveniles de aprendizaje musical que
conforman la SJT y el NUCAM Playas de Tijuana, asi como la comunidad de aprendizaje

que estas conforman, se pretende, como objetivo general, conocer sus caracteristicas.

Un estudio exploratorio, de sus particularidades, dinamicas, interrelaciones y unicidades,
asi como de los aprendizajes que en ellas se llevan a cabo y la manera en que estos ocurren.
Enfocado en los distintos tipos de aprendizajes que al interior de estas orquestas podrian

darse, este estudio exploratorio pretende, a través de un estudio de caso cualitativo:
e Conocer el fenémeno y los rasgos que lo constituyen y le dan forma.

Desprendiéndose de este objetivo general, podemos identificar los siguientes objetivos

especificos:

e Dilucidar y Explorar los diversos tipos de aprendizaje que al interior de estas
orquestas-comunidades pueden llevarse a cabo, ya sea en la forma de, aprendizajes
musicales, personales, sociales y/o estéticos.

e Explorar y conocer como es que los aprendizajes se presentan y se llevan a cabo.
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1.4 Justificacién

Para poder comprender la necesidad de un proyecto de investigacion que estudia a
entidades como las orquestas OlJ y programas como el de Nucleos Comunitarios de
Aprendizaje Musical (NUCAM), es quizd necesario primero entender algunas de las

realidades sociales y educativas del pais.

En primer instancia deberemos de situarnos en un pais como México, en el que segun datos
del Consejo Nacional de Evaluacion de la Politica de Desarrollo Social (CONEVAL,
2011), en los ultimos afios la poblacion en pobreza ha aumentado de manera consistente, y

la poblacion en pobreza extrema continua siendo preocupante.

En este contexto, las condiciones para la marginacion de grupos sociales enteros estan
dadas, haciendo de la vulnerabilidad y la exclusion de estos grupos una realidad nacional.
De esta manera es necesario que conozcamos el contexto socioeconémico del pais, para
entender la relevancia de programas y entidades educativas, pero mas alld de este, es
necesario que entendamos la problemaética de la marginacion que este genera, y lo que ésta
significa.

Entendiendo la marginacion (Castells, 1998), o exclusion social, como la condicion casi
sistémica, de falta de capacidad de algunos sectores del tejido social para tener una
subsistencia autonoma, podemos abordar el contexto en el que estos programas e

investigacion se llevan a cabo.

De esta manera es imprescindible comprender como estas cifras de pobreza extrema,
generan una condicién social que promueve la exclusion y marginacién de grupos enteros
de la poblacién, marginacion que se ve reflejada no solo en términos materiales, sino

también en términos culturales, sociales y educativos.

En este contexto, las entidades como las OlJ y mas especificamente el programa de
NUCAM, se insertan como posibilidades que afrontan estas problematicas. Teniendo en sus
origenes, una vision marcadamente social, de desarrollo y de rescate focalizado en
poblaciones vulnerables, el estudio de estas comunidades de aprendizaje adquiere una

nueva relevancia en la realidad nacional. Como sefiala Wald (2011) respecto a las OlJ, este
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tipo de proyecto y comunidades, gira en torno no solamente de la educacion musical, sino
de la integracion a través de la musica, de nifios y jovenes de todas las condiciones sociales
y econdémicas. Més alld de la concepcién de desarrollo social de programas como el de
NUCAM, esta también la naturaleza misma de las OIlJ, que al constituirse como
comunidades de aprendizaje, también tienen la capacidad de ser fuertes ndcleos

comunitarios, centros de resistencia a la marginacion.

Mas aun, en esta contextualizacion en la realidad nacional, en el marco de las condiciones
socioeconémicas de la marginacién, el programa nacional de NUCAM se describe a si
mismo como un proyecto integrado por “centros localizados en municipios con bajo indice
de desarrollo educativo y socioeconémico, logramos la sistematizacion de la instruccion y

la practica colectiva de la miisica como una oportunidad de desarrollo” (CONACULTA).

Si concebimos este trabajo de investigacion, aunado y en torno a las Metas Educativas 2021

(OEI, 2010), podemos comprender la relevancia de este:

“Las nuevas exigencias sociales y una vision renovada sobre la funcion de la
educacion escolar, han puesto de manifiesto la importancia de lograr que los
alumnos adquieran las competencias necesarias que les permitan aprender a
aprender, aprender a convivir y aprender a ser. En este contexto, resurge con fuera
el papel de la educacion artistica para la formacion integral de las personas y la
construccion de la ciudadania. El desarrollo de la capacidad creadora, del
pensamiento abstracto, y de la autoestima, la disposicién para aprender o la
capacidad de trabajar en equipo, encuentran en la educacidon artistica una

estrategia potente.” (OEI, 2010)

En este contexto, la relevancia del estudio y de los resultados e informacion que nos arroje,
seran de valor e interés para entender como funcionan las orquestas infanto- juveniles, y su
relacién con su entorno. Al ser un estudio de caso, podremos conocer sus relaciones,
aprendizajes, comportamiento y dinamicas con su entorno. En este sentido su relevancia
academica estriba en el incursionar en un estudio de caso relacionado con la educacion
musical, como proyecto especificamente educativo, y con alcances sociales. Asi mismo, el

trabajo, pretende ser un eco y réplica, de otros trabajos de investigacion que se han hecho

10
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en Latinoamerica respecto al objeto de estudio, y de los cuales en nuestro pais, aun no

existe ninguno.

Asi mismo, en el contexto de la realidad nacional, particularmente en el campo de la
educacién musical en el pais, la pertinencia del trabajo es de interés y relevancia. Dado que
el objeto de estudio, tanto la SJT, como el NUCAM Playas de Tijuana, forman parte de
redes nacionales de orquestas juveniles, y de proyectos federales para el desarrollo social y
la educacion musical en el pais, el conocer como funcionan, los aprendizajes que al interior
se generan, y las dinamicas propias, puede ser una base importante para hacer
recomendaciones. En el caso del NUCAM Playas de Tijuana, es uno de doce NUCAM en
el pais, albergando a alrededor de 1,000 nifios en el pais. La SJT, es también parte de una
red de orquestas juveniles, conglomeradas en el Sistema Nacional de Fomento Musical,
siendo una de 175 orquestas en el pais, con una poblacion de 7,384 nifios y jovenes.

11
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1.5 Supuestos Tedricos

Al tratarse la investigacion, de un estudio de caso, la naturaleza de esta es
predominantemente exploratoria, y por lo tanto la investigacion se inicié sin una hipotesis
preponderante a priori. Sin embargo, al profundizar en la bibliografia de consulta, y por un
conocimiento previo del fenomeno, basado en la observacién, se pueden presentar los

siguientes supuestos teoricos:

e Los aprendizajes al interior de estas orquestas infanto-juveniles son mdltiples y de
distinta naturaleza, abarcando tanto los especificamente musicales y de habilidades
relacionadas a estos, como aprendizajes sociales, personales y estéticos (Rodriguez,
2012).

e El fendmeno artistico-musical asi como su aprendizaje a través de un colectivo de
pares que conforman las orquestas infanto-juveniles propicia la posibilidad de
apropiacion del mensaje y el lenguaje estético (McLaren, 2011).

e Las dinamicas comunitarias al interior de estas dos orquestas infanto-juveniles y

entre ellas, potencian la posibilidad de sus aprendizajes. (Leme y Leme, 2011).

12
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Fundamentacion Teoérica

Escenario antes de presentacion de la SJT. Fotografia: Alvaro Hipdlito
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“Whether society has felt music valuable or needful I have gone on writing because
I must. And | know that my true function within a society wich embraces all of us, is
to continue an age-old tradition, fundamental to our civilization wich goes back into
pre-history and will go forward into the unknown future. This tradition is to create
images of the depths of the imagination and to give them form whether visual,
intellectual or musical. For it is only through images that the inner world
communicates at all. Images of the past, shapes of the future. Images of vigour for a
decadent period, images of calm for one too violent. Images of reconciliation for
worlds torn by division. And in an age of mediocrity and shattered dreams, images

of abounding, generous, exuberant beauty”.

Michael Tippet

Moving Into Aquarius
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2.1 Orquestas Infanto-Juveniles

Definiéndolas como “formaciones colectivas musicales de jovenes y nifios” (MuUifios,
2010), las Orquestas Infanto-Juveniles (OlJ), son agrupaciones que desde las ultimas
décadas del siglo XX y lo que va del siglo XXI se han multiplicado con fines que en
general superan lo estrictamente artistico-musical (Muifios, 2010). Asi, entendidas como
formaciones musicales basadas en el modelo occidental de una orquesta sinfonica, e
integradas - a diferencia de estas- por nifios y jovenes no profesionales, es también
necesario entender que si algo queda claro tras una revisién bibliogréfica del tema, es que el
término es muy amplio y utilizado para definir una amplia variedad de modelos y

programas de educacién musical.

Como muestra de esto, es suficiente contrastar dos concepciones o perspectivas de las OlJ,
como es el caso de “El sistema” de OIJ venezolano —que exploraremos con mayor
profundidad més adelante-, y el fendmeno de las orquestas juveniles en Estado Unidos y
Canada. Por una parte, la concepcion eminentemente social y de desarrollo comunitario, de
caracter publica, con un gran énfasis en la ensefianza instrumental y educacion de los mas
pequefios como base del movimiento del proyecto de OlJ venezolano y que es ampliamente
compartida en Latinoamérica (Booth, 2009; Cabedo, 2010; Fernandez, 2011; Wald, 2011).
En contraparte, tenemos a las OlJ en Canada y Estados Unidos, en las que la ensefianza
instrumental no esta contemplada, el financiamiento es mayoritariamente privado, en las
que la matricula de nifios de 6 a 10 afios de edad representa apenas el .5%, vy las
atribuciones o finalidades de estas son mayoritaria 0 exclusivamente musicales y artisticas,

sin un programa educativo (Lesniak, 2012).

En este trabajo, exploraremos la concepcion y perspectivas de los modelos de OIJ que se
encuentran mas difundidos en Latinoamerica, y que representan el modelo social de OlJ
ampliamente influido por el modelo venezolano (Booth, 2009; Sanchez, 2007; Villalba,
2010; Wald, 2011).

En esta perspectiva, aunque con mdultiples diferencias entre los diversos modelos u

ejemplos de OIJ encontrados en Latinoamérica, encontramos también muchas y muy

15



CAPITULO II: Fundamentacién Teérica

béasicas similitudes: la concepcidn de desarrollo social de las OlJ, la practica colectiva como
pilar de los proyectos, y la vocacion pedagdgica de estos, es decir, no se limitan a ser
solamente orquestas en las que se renen jovenes y nifios a tocar, sino son verdaderas
escuelas en las que se les ensefia a sus integrantes a tocar partiendo de ningun conocimiento
previo. (Booth, 2009; Cabedo, 2010; Dal Pino; Fernandez 2011; Garat, 2010; Leme, 2007;
Lesniak, 2012; Oliveira, 2011; Perfetti, 2002; Villalba, 2010; Wald, 2011).

Asi, dentro de esta perspectiva, las OlJ se nos presentan como espacios y proyectos para
producir no solo productos artistico-musicales, sino educativos y sociales. Se presentan
como lugares para “producir nuevas formas de conocimiento” (Oliveira, 2011). Dentro de
éstas, el proceso de ensefianza-aprendizaje musical se presenta como algo complejo,
diverso, dinamico, y que ademas es concebido como parte de un sistema o estructura, es
decir, generalmente estas orquestas se insertan en un programa o proyecto mas grande, o

en una vision mas amplia.

Es en este sentido se nos revelan algunas de las caracteristicas particulares de estas
orquestas en Latinoamérica: su naturaleza y vocacion social, sus caracteristicas y dinamicas
de aprendizaje y su lugar de mediacion para la cultura. En términos generales, como nos
dice Villalba (2010), son lugares donde los aprendizajes, y el hecho musical se dan al

mismo tiempo desde una aproximacion social, educativa, y artistica.

Cada uno de estos ejes: la naturaleza y vocacién social de estas, sus caracteristicas y
dindmicas de aprendizaje y su lugar de mediacién para la cultura seran exploradas de

manera independiente.

2.1.1 Desarrollo social y sociabilidad.

En lo concerniente a lo social como naturaleza y vocacidon de estas orquestas, se nos
presentan como lugares de mediacion, e incluso rescate de sectores de la poblacion
vulnerables tanto social como en lo que a educacion respecta, es decir como posibilidades
de alternativa para el desarrollo, rescate e inclusion de estos nifios y jovenes, asi como

complemento para su formacién y educacion (Dal Pino; Perfetti, 2002).
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En el caso de las orquestas de Buenos Aires que nos presentan Dal Pino y Fernandez
(2011), nos muestran claramente la influencia del modelo social de las OlJ de Venezuela,
planteando entre los objetivos y finalidades de las orquestas, el ser un medio para atenuar
las desigualdades sociales, econdmicas y culturales de las zonas vulnerables de la ciudad de
Buenos Aires. Es decir, se nos presenta a las OlJ, no solo como un lugar de practica
orquestal para nifios y jovenes, va incluso mas alla de la concepcién también pedagdgica de
las orquestas, llegando a dotarlas de una vocacion y atribucion social de rescate.

Asi, las OlJ, se nos presentan a la par que como un modelo de educacién musical, como un
modelo comunitario y de desarrollo social, que involucra no solo a los integrantes de estas
orquestas, sino a sus familias y en el mejor de los casos también a sus comunidades. De
esta manera, muy especificamente en el caso de las OlJ de Buenos Aires, a la par que se
busca un desarrollo y perfeccionamiento de las habilidades musicales, se busca también el
desarrollo integral y social, a través de la cohesion comunitaria y la solidaridad (Fernandez,
2011; Dal Pino).

Dentro de esta perspectiva de rescate, Garat (2010), nos dice que éste puede ser también
pedagdgico, en el sentido de un aporte o apoyo para el sistema educativo en general.
Basado en los resultado de de las OlJ en Chile, las OlJ, gracias a los beneficios que sus
précticas colectivas y del hecho musical conllevan, se nos presentan como catalizadoras no
solo de aspectos sociales y comunitarios, sino incluso del rendimiento escolar de los

integrantes de estas.

En torno a estas perspectivas, Rivera 'y Lopez (2012) nos ofrece una mas, desde el punto de
vista especifico del trabajo y desarrollo social. A este respecto, nos presenta la posibilidad
de que los modelos de intervencion social por medio de las OlJ —hablando especificamente
del modelo venezolano-, tengan la capacidad de terminar con el ciclo de la pobreza, y su

transmision generacional.

Entendiendo estas intervenciones que llevan la educacién musical ya no como producto del
genio o de los talentos innatos Unicos del muasico que destaca, sino como derecho humano y
ciudadano, y méas aun como vision y proyecto de desarrollo que permita a cada uno de los

nifios y jovenes que lo integran dar lo mejor de cada uno. Presentandose asi como un
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espacio y entorno que fomenta y posibilita el desarrollo de las capacidades de aquellos que
lo integran, gracias a la naturaleza de la educacidn artistica, cuyos ejes de perfectibilidad,
esfuerzo y exigencia se presentan como un espiral de crecimiento (Rivera 'y Lopez, 2012).

Desde esta perspectiva, se nos presenta asi a las OlJ, como parte de una estrategia de
desarrollo social que se aleja de las politicas netamente paternalistas, basadas en solo dar
recursos materiales a la poblacion vulnerable. Como sefiala Rivera y Lopez (2012), estos
proyectos, a través de las orquestas y la educacion musical, si bien parten de un proyecto
nacional de desarrollo social, depende para su éxito del esfuerzo personal del individuo. El
proceso del cambio, del rompimiento de los circulos, del contacto con la cultura, se sitda en
ellos mismos, “devolviéndoles su poder, construyendo su autonomia y sus capacidades”
(Riveray Lopez, 2012).

En este sentido, las OIJ rescatan una posibilidad que segin Rivera es vital para todo
proyecto de desarrollo: empoderamiento. La capacidad de percibir que pueden generar un
cambio, de que ellos mismos pueden dirigir y alimentar su desarrollo. A través de la
practica solidaria, la cooperacién, el esfuerzo individual para el avance instrumental, la
resolucion de problemas y la busqueda de la excelencia a través del arte, estas orquestas

ofrecen (Rivera, 2011), la posibilidad de empoderamiento.

Incluso mas alld de las dinamicas de aprendizaje de la practica musical colectiva, y de la
vocacion o vision de desarrollo social de las OlJ en Latinoamérica, tenemos también la
aportacion de éstas por medio de sus dindmicas sociales, sus practicas y costumbres.
Mismas que a través de la practica continua, tienen la posibilidad de revelar, crear y
mostrar a sus integrantes una amplia y compleja “red de sociabilidad”, que les brinda una
mas amplia vision y una mejor y menos limitada comprension del mundo, sus horizontes y
posibilidades (Oliveira, 2011).

De igual manera, la naturaleza colectiva, y social de estas orquestas, en las que los nifios y
jévenes pasan muchas horas a la semana, con un objetivo y gustos compartidos, terminan
siendo también una fuente de identificacién y pertenencia para sus integrantes (Perfetti,
2002). A traves del desarrollo de las propias habilidades como instrumentistas, y de las

relaciones sociales que se construyen con sus compafieros, asi como viajes, conciertos y
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giras a otras regiones o paises (Garat, 2010), los integrantes de estar orquestas desarrollan

un sentido de prestigio y autoestima.

En vista de estas caracteristicas, estos proyectos encarnados en las orquestas, entienden el
proceso de creacion, produccién, crecimiento y educacion artistica como puentes para la
integracion, la cooperacion y la solidaridad; abriendo asi lugares en los que la convivencia
y la creacion colaborativa son practica cotidiana, lugares para la practica de valores y

aprendizajes que en otros contextos serian mas dificiles de aproximar (Longueira, 2011).
2.1.2 Caracteristicas y dinamicas de aprendizaje.

Una de las caracteristicas de los aprendizajes en las OlJ (Leme, 2007), es la peculiaridad
de ser aprendizajes social y colectivamente construidos, a través del didlogo y la préctica
colectiva de la musica, como nos dice Leme (2007), “congregando personas para

aprender”.

Asi, la experiencia en una de estas orquestas destaca no solo por la formacion musical, sino
por la naturaleza de la formacion y como ésta se da: por medio de la mediacion, en la
suma del esfuerzo y aprendizaje individual con el colectivo, en virtud de un logro comun
(Villalba, 2010).

En vista de esto, la particularidad no es solo la educacién colectiva de la musica, sino la
forma en que esta se convierte en camino para la cooperacion, y como esta cooperacion y

practica de lo colectivo se convierte en si mismo en un aprendizaje.

Aunada a estas caracteristicas en torno a las dindmicas y formas en que se dan los
aprendizajes, resalta también un aprendizaje caracteristico que sefiala Villalba (2010): el
desarrollo de la capacidad para trabajar, descifrar y dar sentido a simbolos y valores
abstractos. Incluso mas alla del evidente uso de la decodificacion necesaria para traducir y
leer el lenguaje musical, la practica en estas orquestas, a través de la convivencia con ideas
sonoras, musicales, de forma y de contenido, ponen a sus integrantes en contacto continuo

con lo abstracto.

De esta manera, una de las principales caracteristicas de estas orquestas, es la practica y

aprendizaje colectivo de la musica. Asi, estando basadas —por la misma naturaleza del
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hecho artistico-musical en la practica orquestal, y sus dindmicas de trabajo- en la practica
colectiva de la musica, ya sea por la naturaleza misma de la practica orquestal, o por la
forma en que se dan y conducen los aprendizajes, terminan siendo catalizadores para las
practicas de trabajo en equipo (Perfetti, 2002). Practica no solo del equipo, sino de la
comunidad, que eventualmente desarrolla la conciencia de que cada quien es responsable

no solo de su labor individual en la orquesta, sino del resultado como un todo, del otro.

De esta manera, por la naturaleza misma de los procesos de una orquesta, asi como las
dindmicas de trabajo y aprendizaje al interior de estas, nos dan como resultado proyectos
colectivos de aprendizaje y colaboracion (Perfetti, 2002). Proyectos en los que cada uno de
sus miembros aporta su inteligencia, conocimiento técnico de su instrumento, sensibilidad,
emocion y responsabilidad, para un resultado cooperativo y compartido, que termina siendo

mucho mas que la sola suma de sus partes.

Asi, una de las caracteristicas principales que encontramos una y otra vez en la bibliografia,
respecto a las relaciones y el aprendizaje en estas orquestas, es la cualidad de
“horizontalidad” en las relaciones y en la forma de aprender (Oliveira, 2011). Los
integrantes aprenden no solamente del director y sus maestros, sino de sus compafieros, de
quienes llevan ya mas tiempo, o0 han avanzado mas. Ya sea de manera técita, o por medio
de la “ensefianza en cascada” —caracteristica del modelo venezolano, que exploraremos

mas adelante-, se aprende de manera horizontal, de quien sabe o toca mas (Sanchez, 2007).

Esta horizontalidad del aprendizaje, si bien supervisado y fomentado por los maestros y el
modelo mismo, es rasgo distintivo de las OlJ, especialmente de aquellas influenciadas por

el modelo latinoamericano.

En estas dindmicas, como factor preponderante y condicion de cooperacion y avance, se
encuentra el dialogo. EIl didlogo como practica continua, y en multiples niveles, como
caracteristica de los aprendizajes en estas orquestas. La riqueza y multiplicidad de los
intercambios de conocimiento en estas orquestas se dan en torno a un didlogo continuo
(Leme, 2007).

Estos diadlogos (Leme y Leme, 2011), en su multiplicidad de vertientes tienen

connotaciones sociales, intuitivas y afectivas, y estan estrechamente ligados a las dindmicas
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de aprendizajes y a las personas con las que se han creado relaciones al interior de las

orquestas.

Por otra parte, mas all& de la naturaleza colectiva y grupal de las orquestas, éstas dependen
y fomentan también el elemento de la individualidad de sus miembros. Asi, la naturaleza de
la practica musical colectiva, brinda a estas orquestas la capacidad de ser un lugar de
encuentro, en el que la invitacion a la participacion voluntaria y activa es un continuo
(Perfetti, 2002).

En este sentido, si bien la practica es colectiva, la orquesta estd formada por una
multiplicidad de voces, papeles e instrumentos diferentes. De tal forma, que la cooperacion
toma la forma de la suma de responsabilidades, caracteristicas, habilidades, aprendizajes,
conocimientos, opiniones y sensibilidades. En esta cooperacion (Muifios, 2011) se propicia

no solo la responsabilidad sino un pensamiento y resilencia autonomos e individuales.

En esta misma vertiente, es importante destacar el papel de la participacién voluntaria,
personal e interesada por parte de los integrantes de estas orquestas (Leme y Leme, 2011).
En éstas, el progreso y avance de la totalidad de la orquesta, depende del deseo,
compromiso, interés y voluntad de estar ahi de los integrantes. Al no haber una
obligatoriedad, el progreso se fundamenta en la motivacion propia, en el deseo e interés de
los integrantes de hacer mdsica. Esta caracteristica, como nos dicen Leme y Leme (2011),

fomenta y crea un sentido de resilencia, de constancia y perseverancia.
2.1.3 Lugares de mediacion para la cultura.

Entre las adscripciones y/o caracteristicas que se les atribuyen a estas orquestas en la
bibliografia revisada, estdn el de ser consideradas como lugares y/o espacios para el
contacto entre la comunidad, el publico, los usuarios y la cultura. Como espacios que
descubren y revelan, por medio de la practica personal y compartida, la cultura (Leme,
2007).

Asi, encontramos entre los objetivos de O1J como las de la ciudad de Buenos Aires, el de
“incorporar al proceso educativo musical a nuevos sectores sociales, y el fomento de la

cultura musical en el seno de las comunidades. (Fernandez, 2011). De esta manera,
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podemos ver como en el seno de los objetivos planteados por las propias orquestas, se

encuentra esta mision de ser puntos de mediacion y contacto con la cultura.

A este respecto, el término de endoculturizacion (Fernandez, 2011) se nos presenta como
un elemento cercano a estas orquestas. Entendido como la comprension por parte de los
miembros de una comunidad, del papel que ocupa la musica en y a través de la cultura, y
viceversa, Fernandez nos propone a estas orquestas como puntos para la endoculturizacion
de sus integrantes, es decir, que permiten no solo ser usuarios pasivos de la cultura, sino

que posibilitan a través de la practica la comprension de la cultura musical.
2.1.4 Caracteristicas y antecedentes.

Como antecedentes o ejemplos de orquestas infanto-juveniles, podemos considerar
algunos ejemplos relevantes, como es el caso de la “West-East Orchestra”, fundada en
cooperacion por el pianista y director israeli Daniel Barenboim, y el catedratico americano-
palestino Edward W. Said. Creada como una orquesta que pretende ser un espacio para el
conocimiento mutuo de sus integrantes —jovenes israelies y arabes-, representa el esfuerzo
de convertir a una OlJ en algo méas que un proyecto musical, sino uno que a la par busca ser

un lugar que fomente valores, como el dialogo y la paz (Longueira, 2011;Muifios, 2010).

En Latinoamérica, tenemos diversos ejemplos de OlJ. Entre esos, los que destacan mas en
la bibliografia son los de Argentina, Chile y Venezuela. Como nos dice Muifios (2010),
Latinoamérica es un escenario de fondo natural para estas orquestas con vocacién social,
artistica y pedagdgica. En el contexto de la pobreza material, social, educativa y cultural,
con sus altos indices en Latinoamérica, proyectos como estos encuentran un lugar y funcion

que les son propios.

En el caso de Argentina, tenemos las OlJ ligadas al programa de desarrollo de Zonas de
Accidn Prioritaria (ZAP). Dentro de este programa, para el afio 2010 sumaban ya 80
orquestas gratuitas en barrios vulnerables para nifios de entre 6 y 12 afios. Dentro de estas
orquestas, se encuentran las de Villa Lugano y la OlJ del Sur, ambas en la ciudad de

Buenos Aires, de las que Wald (2011), nos presenta un detallado estudio de caso.
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En Chile, derivadas del deseo de conceder un acceso igualitario a la cultura y a una
educaciéon musical asi como de la influencia del Sistema venezolano de OlJ, las OlJ han
tenido un crecimiento constante, congregadas en la Fundacion de Orquestas (Garat, 2010).

En estos tres casos, tenemos un nimero de coincidencias entre las concepciones y modelos
de OlJ. La vocacion y preponderancia social de éstas, el modelo repetido de gratuidad, su
funcion de inclusion de la cultura, y la practica y ensefianza grupal de la musica son
algunas de ellas (Garat, 2010; Séanchez, 2007; Wald, 2011).

Entre otras de las caracteristicas recurrentes en la bibliografia respecto a las OlJ en
Latinoamérica, es la figura del “comodato”, o préstamo de instrumentos. Es decir, como
parte de su vocacion social, y de su mision de ser un medio de apoyo Yy desarrollo para los
sectores y zonas mas vulnerables, la mayoria de estas, al mismo tiempo que ofrecen las
clases y maestros de manera gratuita, dotan también a los estudiantes de sus respectivos
instrumentos también gratuitamente, por medio de la figura de “comodato” o préstamo en
proteccion (Fernandez, 2011; Wald, 2011). Si bien hay diferencias en el modelo, algunas
orquestas cobran una renta modica para el mantenimiento de los instrumentos, esta

caracteristica pasa ser un distintivo general de las OLJ.

Es también importante hacer notar, que si bien la mayoria de las OlJ encontradas como
antecedentes en Latinoamérica comparten caracteristicas y similitudes, en gran parte por su
influencia comun del modelo venezolano, no hay un modelo Gnico, y se encuentran muchas
diferencias en la manera de operar o de buscar el logro de los objetivos o visiones comunes.
Las orquestas de Buenos Aires del programa ZAP, por ejemplo, si bien comparten el
modelo de educacién grupal, el comodato gratuito de instrumentos, las clases de lenguaje
musical y de instrumento, muestran diferencias significativas en sus esquemas de toma de
decisiones y en el peso que se le da a la vocacion social (Wald, 2011). De igual manera, las
Ol1J en Chile, presentan diferencias en la forma de operar y manejarse. Si bien tienen las
mismas funciones y objetivos, hay una gran variedad de formas de buscarlos y trabajar. En
horarios de trabajo por ejemplo, existen grandes diferencias, yendo desde aquellas que se
ven una o dos veces a la semana, hasta otras que se ven 5 0 6 veces en el mismo periodo.
Hay gratuidad en unas, y en otras cuotas. Asi mismo en sus formas de financiamiento las

diferencias son significativas: hay financiamiento pablico, privado y mixto, y en diferentes
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proporciones y modelos. En lo concerniente a la pedagogia, algunas dependen mas del
método tradicional de ensefianza individual del instrumento, y otras prefieren la ensefianza
colectiva, mientras que hay registro de metodologia Suzuki, Kodaly y Orff en distintas
orquestas (Garat, 2010).

En cuanto al Sistema de OlJ de Venezuela, que la influencia mas significativa en torno a las

OlJ en Latinoamérica, sera explorado de forma particular en el siguiente apartado.

2.1.5 “El Sistema” venezolano de orquestas infanto-juveniles.

Por el nivel de relevancia e influencia que El Sistema ha tenido en la concepcién de las
OlJ en Latinoamérica, asi como en el impacto en la educacién musical, es necesario

dedicarle un apartado especial.

Fundado por el Mtro. José Antonio Abreu en 1975, el Sistema Venezolano de Orquestas
Juveniles e Infantiles, mejor conocido en el mundo como El Sistema, es albergado y
patrocinado por la Fundacion del Estado para el Sistema Nacional de las Orquestas
Juveniles e Infantiles de Venezuela. Esta fundacion esté adscrita al Ministerio de la Familia
del Estado Venezolano, y tiene por funcion el fomentar la préctica colectiva de la musica
mediante orquestas y coros infantiles y juveniles, como instrumentos de desarrollo social y
comunitario (Cabedo, 2010; Dal Pino).

Con presencia en todo el territorio venezolano, El Sistema, al afio 2009 atendia a 300,000
nifios y jovenes (Booth, 2009), distribuidos en 200 orquestas infantiles y juveniles a lo
largo y ancho del pais (Sanchez, 2007). Estas orquestas, son albergadas en 96 Nucleos,
contando con una plantilla de 1,288 instructores. Cada Ndcleo, es un centro académico, que
se dedica a la formacion tetrica y practica de la masica, y que alberga en su interior una o

més OIJ de El Sistema.

Antes de seguir con los pormenores del modelo de educacion musical, desarrollo social y
de orquestas infanto-juveniles, es quizas necesario establecer la relevancia, importancia,
impacto e influencia de este modelo en Latinoamérica y el mundo. Una breve resefia de sus
logros, reconocimientos y resultados mas significativos pueden ayudarnos a tener una idea

de esto.
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Por los alcances sociales, y los grandes logros musicales y educativos del proyecto, el Mtro.
Abreu recibié en 1995, el Gran Premio del Consejo Internacional de la Mdusica de la
UNESCO (Fernandez, 2011; Cabedo, 2010). Por la labor artistica y educativa, en el 2008 le
fue concedido el Premio Principe de Asturias, y por los logros en el camino a una sociedad
mas justa e inclusiva, se le concede en el 2011 el Right Livelihood Award, conocido

también como el Premio Nobel Alternativo de la Paz (Fernandez, 2011; Sanchez, 2007).

En cuanto a los reconocimiento e influencia de EIl Sistema, en 1998 la Organizacién de
Estados Americanos, promovio a éste como modelo de educacion comunitaria (Sanchez,
2007). Por su parte, la UNESCO, crea en 1995 el Sistema Mundial de Orquestas y Coros
Infantiles y Juveniles para la Paz en el Mundo, a imagen del proyecto venezolano (Sanchez,
2007).

A respecto del Sistema, musicos de talla internacional, como Sir Simon Rattle, director
artistico de la Orquesta Filarmonica de Berlin, Ilamé al modelo venezolano “lo mas

importante que estd pasando en el mundo dentro de la musica clasica” (Cit. en Booth,

2009; y Sanchez, 2007).

En lo que concierne a los resultados, mas alla de los que significan el poder congregar a
300,000 nifios y jovenes en un sistema de educacion musical vinculado al desarrollo social,
se pueden destacar a manera de muestra, dos resultados especificos, dos casos que si bien
no son los unicos de éxito, si resultan icénicos y sobresalientes. En primera instancia,
podemos citar el caso de Gustavo Dudamel, joven producto del Sistema venezolano de
orquestas infanto-juveniles, que inicidé sus estudios musicales en una de estas orguestas
comunitarias, y que continud sus estudios en todos los niveles del éste. Actualmente,
Dudamel es uno de los casos més representativos del éxito y capacidad de los resultados de
la educacion musical brindada por el modelo venezolano, al ser el director titular al frente

de la Orquesta Filarmoénica de Los Angeles, el mas joven en su historia.

De igual manera, el caso del joven Edicson Ruiz, resulta representativo de los logros de
este sistema. Contrabajista que inici0 sus estudios, al igual que Dudamel, en una de las
orquestas comunitarias del Sistema, Edicson Ruiz se convirti6 en un emblema de la

educacion venezolana al convertirse no solo en el primer latinoamericano sino en el mas
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joven instrumentista en ser aceptado en la Orquesta Filarmonica de Berlin. A sus 17 afios,
se convirtié no solo en un emblema —al lado de Dudamel- del Sistema, sino en un ejemplo

de constancia, disciplina y estudio para sus compafieros instrumentistas (Booth, 2009).

De esta manera, podemos ver claramente que el modelo de OlJ, ha sido de impacto e
influencia en los &mbitos de la musica clasica, la educacion musical y el desarrollo social.
Una vez, entendiendo su impacto en estos &mbitos, es necesario conocer al menos de forma

general, cual es el modelo de estas orquestas, y como funcionan.

Para poder abordar y comprender estas orquestas, y al Sistema venezolano en su totalidad,
es necesario partir de su concepcion como conjunto, su vision, ideal y finalidad. A este
respecto, para el maestro Abreu, fundador del proyecto y principal promotor: la finalidad y
vision de estas orquestas es primordialmente humana: formar en un contexto humanista, y
de manera integral, la personalidad de los venezolanos a través de la musica (Sanchez,
2007). Es decir, el proyecto, su vision y finalidad, devienen de planteamientos filoséficos
que asumen abiertamente planteamientos filoséficos humanistas. De estos mismos
planteamientos, parte el Mtro. Abreu al sefialar que la educacion artistica -misma que
ayudara a formar de manera integral a los venezolanos- es un derecho fundamental de los
pueblos, y que debidamente planteada puede significar una avanzada de vanguardia que

impulse un cambio social al interior de éstos (Abreu; cit. en Sanchez, 2009).

Como se puede observar, estos planteamientos, filosoficos y humanistas, tienen una fuerte
vocacion social, y es en ésta, donde se perfila una de las caracteristicas mas importantes del
Sistema. Como lo sefiala Fernandez (2011) la visiobn que de si mismas tienen estas
orquestas-proyectos, es la de una labor preponderantemente social. Asi, en la esencia
misma de estas orquestas, se nos presenta no solamente “el logro de una sociedad
inspirada en los mas altos y nobles valores humanisticos y del ideal estético universal”
(Abreu; cit. en Fernandez,2011), sino que en sus finalidades y objetivos practicos se
encuentra el rescate social, ético y pedagogico de la infancia y la juventud venezolana
(Cabedo,2010). De esta manera, entendiéndolas desde sus finalidades, las O1J del Sistema
venezolano, se presentan como medios para el desarrollo social, artistico y cultural,

mediante la cultura y la educacioén musical, y la colectividad.
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Si nos acercamos mas aun, podemos ver en sus objetivos, no solo mas de cerca el proceso y
funcionamiento del Sistema, sino percibir claramente como la vision general del proyecto
estd implicita en cada uno de los objetivos. Entre los objetivos de todas y cada una de las

OlJ pertenecientes al Sistema venezolano, encontramos los siguientes (Booth, 2009):

e Desarrollar las capacidades y habilidades musicales individuales y colectivas de los
nifios y jovenes, a través de la formacion musical, ejecucion orquestal y canto coral.

e Propiciar espacios de encuentro para el desarrollo de la colectividad, la pertenencia,
la afectividad, la innovacion, la capacidad de riesgo y el éxito.

e Fomentar el uso adecuado del tiempo libre, evitando la incursion de nifios y jovenes
en el consumo de drogas y alcohol.

e Difusion cultural y formativa en el area musical hacia la comunidad.

e Cumplir una funcion pedagdgica en los nicleos académicos que forman el sistema
de orquestas.

e Contribuir al rescate ocupacional de la juventud excluida del sistema escolar y

laboral, mediante opciones de estudio, ocupacionales y profesionales.

En esta sencilla, pero clara lista de objetivos especificos de las OIJ del Sistema, podemos
apreciar claramente la magnitud de su vision, asi como la ambicién de su alcance. También,
se puede apreciar su concepcion de la educacion musical como medio propiciador no solo

de las capacidades musicales, sino de la colectividad, la pertenencia y el bienestar social.

Para el logro de todos estos objetivos, asi como de una calidad artistico-musical
remarcable, el Sistema cuenta con un complejo sistema de educacion musical de esquema
piramidal (Booth, 2009). Este sistema, concibe tres niveles de practica musical: orquestal,
seccional e individual. Contempla no solo la practica y ensefianza de la mdsica orquestal,
sino tambien las clases individuales de instrumento para cada uno de sus miembros. Entre
estos dos niveles de practica, se inserta, la practica seccional, donde convergiendo las
habilidades ganadas de la practica orquestal, y de las clases individuales de instrumento, los
alumnos mas avanzados funcionan como instructores pares al resto de sus seccion, y a los

mas nuevos (Booth, 2009).

27



CAPITULO II: Fundamentacién Teérica

En torno a estos niveles de practica, y a una gran cantidad de clases vinculadas a éstas, se
conforma el sistema de orquestas. Funcionando en horario vespertino, destinado a dar
servicio después del horario escolar, los Nucleos y centros del Sistema trabajan de lunes a
viernes, dando clases diarias, albergando de forma gratuita a nifios y jovenes de entre 5y 27
afios de edad, el Sistema los provee de entre 14 y 18 horas semanales de clases, practicas y
ensayos. Asi mismo, les proporciona el instrumento musical a manera de préstamo en
comodato, por el tiempo que ellos formen parte de las orquestas y el Sistema, pudiéndoselo

Ilevar a casa para practicar y estudiar (Booth, 2009).

Como se ha sefialado anteriormente, el Sistema, trabaja en base a un esquema piramidal de
ascenso. Es decir, en base a las practicas anteriormente sefialadas, los alumnos entran desde
el primer dia en un proceso ascendente de educacion musical, en el cual se esperara de ellos
que avancen basados en la disciplina, cooperacion, practica y estudio (Booth, 2009). De
esta manera, el Sistema, estd formado por un conjunto de diferentes niveles de orquestas,
desde el mas sencillo para los principiantes, hasta el mas complejo y avanzado para los
estudiantes que llevan ya méas tiempo, y que mejor han aprovechado su educacion musical.
Asi, es que existen las orquestas infantiles (para los principiantes, de entre 7 y 12 afios), las
orquestas junior (de entre 7 y 12 afios, con mayor nivel), las orquestas juveniles (de 13 afios
en adelante), y la Orquesta Sinfonica Juvenil Simén Bolivar (de 15 a 27 afios, con niveles
muy avanzados), dividida en dos elencos, “A” y “B”. Siendo las orquestas mas basicas las
infantiles, el sistema provee a los integrantes del entrenamiento y educacion musical
necesarios para avanzar a través de cada una de las diversas orquestas. Como punto
culminante del proceso, se encuentra la Orquesta Sinfonica Juvenil Simén Bolivar,
erigiéndose como la orquesta insignia del proyecto, que tiene no solo el mayor nivel del
Sistema, sino un reconocimiento internacional por sus méritos artisticos y musicales
(Booth, 2009).

Paralelamente a estas orquestas medulares del Sistema, se tienen también distintas
entidades de colectivos musicales, dando énfasis a la musica de camara. Asi, tiene grupos
de cdmara y ensambles de alta calidad, como son el Cuarteto de Cuerdas “Milenium”,y el

ensamble de cuerdas “Orquesta Jovenes Arcos”. Como se puede ver, la practica colectiva,
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ya sea en su forma de ejecucion orquestal, o de mdsica de cAmara, tiene un papel de gran

importancia en el proyecto.

De todo este esquema, se desprende un elemento de vital importancia para la vision y
filosofia del proyecto: la competencia y la recompensa del esfuerzo. La concepcion
piramidal de las orquestas, es decir concebidas como un proceso continuo de mejora,
depende del elemento de la audicion. Es decir, cada miembro de la orquesta, para poder
transitar a la orquesta que le sigue en nivel y dificultad, debe preparar y presentar una
audicion, que lo acredite como capaz de estar en dicha agrupacion. En otras palabras, el
mecanismo de ingreso a las orquestas (excepto a las iniciales, a las cuales entran
libremente) por audicion, representa un mecanismo de evaluacion de la labor y esfuerzo del
estudiante, que conlleva no solo una sana competencia entre los integrantes, sino una
recompensa inmediata, y deseada por éste: el acceso a una orquesta a la que desea

pertenecer, un paso mas hacia la perfectibilidad (Booth, 2009).

Todo esto, la multiplicidad de orquestas y ensambles, las audiciones y la competencia,
conllevan un elemento mas, que es caracteristico del Sistema: la gran frecuencia con que
los miembros de las orquestas presentan sus logros en un escenario, 0 en una audicion, asi
como la gran cantidad de oportunidades que un miembro inicial en formacion, tiene de ver
a sus compafieros tocar, de enfrentar el escenario, el repertorio, y de proyectarse a través de
la musica (Booth, 2009).

Es asi, que en su conjunto, estos proyectos basados en la practica colectiva de la musica,
intentan dar a través de la practica y los espacios para ésta, la oportunidad para la
construccion de los conceptos tedricos a partir de la praxis, de la continua relacién de sus
integrantes con la musica, y sus comparieros. Siendo asi, que la evaluacion resulta también
integral, practica, intimamente vinculada con la experiencia. Por medio de estas audiciones,
de conciertos y presentaciones los integrantes de estas OlJ demuestran sus competencias
musicales y su avance con su instrumento, siendo estas mismas las bases para el progreso

del estudiante a traves de las distintas orquestas que contempla el Sistema (Sanchez, 2009).

En lo que concierne al repertorio y nivel artistico-musical de cada uno de los distintos

niveles de orquestas, éstos se encuentran relacionados con el nivel y posibilidades de los
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integrantes de las orquestas. Partiendo de piezas simplificadas en arreglos hechos
especificamente para orquestas de iniciales, hasta las obras de mayor demanda técnica y
musical del repertorio sinfonico universal para la orquesta insignia, la Simén Bolivar,
siendo el nivel de dificultad de esta paralelo al de cualquier orquesta profesional del mundo
(Booth, 2009).

De esta manera, viendo el conjunto de mecanismos que conforma al Sistema de ONJ
venezolano, podemos ver que hay tres conceptos primordiales para el proyecto: el de la
practica colectiva, y el del avance propiciado por el propio estudiante, gracias a su propio
esfuerzo, y en torno a un sistema que contempla la meritocracia como la llave para acceder
a los niveles subsecuentes de las orquestas. Ligado a la tercera practica, la de los
seccionales, se encuentra el concepto de educaciéon horizontal, o educacion en cascada,

como la denominan, segun la cual el que menos sabe, aprende de quien sabe mas.

Este concepto de educacion en cascada, vinculado a la practica seccional, es quiza uno de
los rasgos més caracteristicos del Sistema (Sanchez, 2007), y le confiere una horizontalidad
a la educacién musical, que aunado a la practica musical, significan un fenémeno de

importancia.

De esta manera, el Sistema venezolano de OlJ, con sus mecanismos, practicas, conceptos e
influencias, significan un precedente significativo para nuestro trabajo, asi como una

referencia obligada para entender el fendmeno de las OlJ en Latinoamérica.

2.2 Educacion y Aprendizajes Musicales

Como punto de partida de esta exploracion, -tanto de la bibliografia, como de los marcos
y conceptualizaciones tedricas que nos ayudaran a entender y explicar nuestro trabajo-, es
necesario empezar por lo que significa la educacion musical. Poder entenderla, asi como
delimitar los territorios de ésta en las que el presente trabajo se inserta, nos permitird no
solo esclarecer la naturaleza de nuestro trabajo, sino poder también entender de una manera
mas amplia su significado. Partiendo de estas conceptualizaciones, y delimitaciones,

podremos proceder —a manera deductiva, de lo general a lo particular-, a explorar los
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apartados mas especificos dentro de la educacion musical que nos competen, como lo son

las OlJ, la formacion y aprendizaje en éstas, y finalmente su relacion con la realidad social.

Como nos plantean Hargreaves, Marshall y North (2003), la educacién musical, sus
précticas, concepciones, perspectivas y fundamentos mismos estan cambiando rapidamente
en nuestros dias. Como consecuencia de los cambios sociales y avances tecnolégicos de
nuestra era, se levantan ante nosotros nuevas interrogantes que tienen que ver directamente
con la forma en que entendemos y practicamos la educacion musical: ;Qué se debe de
ensefiar como educacion musical en las escuelas y sus curriculos? ¢Qué se debe de ensefiar
fuera de la escuela? ¢Cual es el papel de los conservatorios, universidades, comunidades y

organismos relacionados con la ensefianza musical?

A estas preguntas, se sumen las diversas y multiples concepciones de la educacion musical,
y de la préactica de la educacion musical. Como bien nos dice Hemsy de Gainza (2010), si
en la educacion musical la préctica es fundamental, estas practicas bien pueden ser
infinitas. Asi, que para el objeto de la educacion musical, que es el que el alumno se
musicalice, si bien las practicas pueden ser infinitas, las formas en que pensamos éstas no

lo son, y son mas facilmente identificables.

Como nos sefialan los autores (Hargreaves, Marshall y North, 2003; Hemsy de Gainza,
2010), las respuestas cambian rapidamente. Sin embargo es importante abordarlas,
especialmente en el contexto de este trabajo, que intenta dar cuenta de estas interrogantes a
través de las nuevas aproximaciones que plantea el objeto de estudio. Asi, como contexto a
esta exploracion, abordaremos algunas de las distintas aproximaciones existentes a la
educacién musical y su labor, y abordaremos también su relacion con la formacion y

desarrollo integral del individuo.

Antes de continuar con las distintas concepciones, practicas y métodos de educacion
musical, es necesario hacer dos breves acotaciones. La primera tiene que ver con la
perspectiva de las teorias mas generales de la educacion, y la perspectiva psicoldgica de la
educacion, en relacion con la educacion musical; y la segunda con una acotacion de
caracter categorica respecto a la forma de clasificar la educacion musical en vista de su

curriculo y finalidad.
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Con respecto a la primera, nos es posible situar a la educacion musical en el marco de
alguna de las teorias generales de la educacién. De nuevo, de cuenta de Hargreaves,
Marshall y North (2003), es posible observar y explorar la educacion musical desde una
perspectiva socio-cultural de la educacién. Siendo esta perspectiva, una tendencia creciente
—una “prevaleciente ortodoxia” (Hargreaves, Marshall y North, 2003)- que se aleja de la
aceptacion general de las perspectivas de Piaget y Vigotsky. Reconociendo que los
aprendizajes pueden ser explicados y entendidos mas comprensivamente desde la
perspectiva de su contexto fisico y social, es decir una perspectiva socio-cultural del
aprendizaje, o cognicidn situada. De esta manera, segin los autores, la propuesta de una
“participacion guiada” como perspectiva socio-cultural para entender el proceso de

aprendizaje de los nifios, resulta mas adecuada.

Ambas perspectivas, la de cognicién situada, y la de participacion guiada, aplican a los
procesos de la educacion musical. Dandose estos procesos generalmente en el contexto de
comunidades musicales, las practicas sociales y culturales implicitas en éstas, son
particularmente complejas. Como nos dicen los autores, hay cada vez mas evidencias
respecto a la relacion entre aprendizaje musical y artistico y la interaccién social al interior

de comunidades musicales o artisticas. (Hargreaves, Marshall y North, 2003).

Es necesario quizas, abrir aqui una discusion —aunque breve- entre los autores. Al respecto
de la inclusién de la educacién musical en las teorias generales de la educacion, Hemsy de
Gainza (2010), nos provee de un contrapunto en relacién a Hargreaves, Marshall y North
(2003). Nos dice, que una de las metas de la educacién musical es el desarrollo de la
inteligencia en el proceso de actuar, de hacer y de crear del alumno, asi como de la forma
de pensar de este. Mas especificamente, escribe, es posible relacionar esta educacion con
Piaget, cuando éste nos dice que “la afectividad constituye la motivacion, tanto para la

accion como para la toma de conciencia” (Hemsy de Gainza, 2010).

Asi, dentro de esta primera acotacion, nos quedamos con estas dos percepciones de la
inclusion de la pedagogia musical en las teorias generales de la educacion. Si bien parece
haber contraposicién en las posturas, nos permitira también, en el proceso de esta
investigacion, tener una perspectiva mas amplia del fendmeno, permitiendo que ambas

posturas se enriquezcan y completen.
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2.2.1 Educacion para y por la musica.

Dentro de la segunda acotacion, es necesario especificar o acotar a qué tipo de educacion
musical, nos estamos refiriendo, ya que si bien este trabajo explorara distintas perspectivas,
es necesario ubicar en qué momento se esta abordando cada una de ellas. Como bien nos
dice Longueira (2011), la acotaciéon del tipo de educacion musical a la que se hace
referencia es siempre necesaria. En este sentido, la autora nos brinda dos categorias que
este trabajo adoptara para al referirse al tipo de educacién musical del cual se esta

hablando: “educacion musical para la misica”y “educacion musical Por la musica.”.

En la primera categoria, la “educacion musical para la musica”, Longueira (2011) hace
referencia al modelo y/o practicas educativas cuya finalidad es la formacion profesional
para la musica, es decir intérpretes de alto rendimiento, o docentes. Asi, la accion
educativa, mas que perfilarse en desarrollar Unicamente por la musica habilidades y
aprendizajes generales, buscara la formacion de capacidades y competencias especificas y
altamente desarrolladas requeridas para el desempefio musical de alto nivel. En la segunda
categoria, la de “educacion por la musica”, comprende los programas o modelos que
consideran e integran a la musica como parte de la educacién general, y que consideran que
los aprendizajes y habilidades que se desarrollan por medio de la educacion musical y el
hecho musical son de beneficio para todos los estudiantes. En este sentido, la educacion por
la masica, estaria estrechamente ligado con la educacion musical en el curriculo escolar,

independientemente de la calidad y el nivel que éste tenga (Longueira, 2011).

A este respecto, Hargreaves, Marshall y North (2003), presentan también una postura casi
idéntica respecto a esta categorizacion, proponiendo el término de curriculo general,
equiparable a la concepcion de educacion musical por la musica; y el de curriculo
especializado, equiparable a la concepcidon de educacion para la musica de Longueira
(2011). Asi mismo se avocan a la discusion respecto a que tanto de cada uno de estos debe
ser impartido dentro de la escuela como parte del curriculo general de educacion, y que
tanto fuera de ésta, asi como la forma de alcanzar un balance y facilitar el paso entre las

mismas.
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A este respecto Longueira (2011) nos presenta dos ejemplos respecto a sistemas educativos
que han integrado en sus curriculos de manera exitosa y eficiente la educacion musical por
la masica, a tal grado que esta les permite crear un amplio y desarrollado sistema de élite de
educacion profesional musical, con altos niveles musicales, es decir educacion para la
musica. Como ejemplo se nos cita a Hungria, que tiene integrado en su curriculo general la
educacion musical, por medio de la metodologia Kodaly, enfocada en garantizar que la
mayor parte posible de la poblacion disfrutara de los beneficios de la educacion musical

por la musica.

Asi mismo, Longueira (2011) nos presenta el ejemplo de Noruega, que al incorporar a lo
largo de toda la ensefianza obligatoria, la ensefianza musical con tres horas por semana, ha
logrado alcanzar a paises de una gran tradicion y produccién musical en el campo de
intérpretes, como lo son Inglaterra y Alemania.

En este sentido, es necesario entender la diferencia entre estas dos aproximaciones a la
educacién musical, ya que como hemos venido explorando, las OlJ parecen tener elementos

de ambas perspectivas.

2.2.2 Propositos y objetivos de la educacion musical.

Ahora bien, es necesario explorar, y conocer las diversas posturas respecto a los
propositos y objetivos de la educacion musical. Aunque cada perspectiva y/o método de
educacién musical que exploraremos méas adelante podra tener objetivos y metas
especificas que le son propios, es necesario al menos conocer la discusién respecto a estos

propdsitos para la educacion musical en general.

A este respecto, Hargreaves, Marshall y North (2003) nos plantean la pregunta como uno
de los grandes puntos a resolver respecto a la educacion musical. ;Cudl es su finalidad? Si
se concibe la musica como un fin en si mismo, entonces la finalidad de la educacion
musical sera la de fomentar y construir capacidades y habilidades técnicas y artisticas para
la interpretacién y produccién musical. Si se concibe la misica como un medio — educacion
por la musica- se le pueden conceder finalidades mas amplias, que incluyan metas

culturales y personales (Hargreaves, Marshall y North, 2003).
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Es significativo el resultado en términos de diferencias entre Oriente y Occidente al
abordar esta cuestion. Educadores musicales y de arte en paises de Oriente como Japon,
China y Corea, mostraron una concepcion que brinda mucha més importancia al papel
moral y espiritual de la educacion musical que sus pares occidentales. Para estos
educadores, su objetivo principal es “desarrollar el caracter de los estudiantes y dejar los

fundamentos para una vida de gozo y virtud”. (Hargreaves, Marshall y North, 2003).

A este respecto, considerando la concepcion més holistica, que entiende la educacién
musical no solo como una educacion que tendrd como finalidad Unica el desarrollo de
habilidades netamente musicales, podemos recurrir a la teoria de inteligencias multiples, de
Gardner (cit. en Kay, 2000). En esta, la existencia de una inteligencia musical, justifica la
existencia de la educacion musical en su concepcion holistica, como camino para el
desarrollo de esta inteligencia inherente a los seres humanos. Asi mismo, como nos dice
Kay (2000), los estudios han mostrado una mayor relacion entre el desarrollo de esta
inteligencia musical, y el desarrollo de la inteligencia en general de lo que se habia

concebido previamente.

2.2.3 Concepciones de la educacion musical: Aproximaciones y metodologias.

Finalmente, para poder abordar algunas de las distintas aproximaciones, escuelas y
métodos de educacion musical, es necesario hacer una ultima acotacion. Esta se refiere a
que sector de la educacion musical, estos métodos y escuelas pertenecen. Como se Vvio
anteriormente, Longueira (2011) y Hargreaves, Marshall y North (2003) hicieron una
categorizacion respecto a los modelos de educacién musical, refiriéndose a ellos
mayormente en relacion a su finalidad y entorno (dentro de la educacion general o fuera de
ella), siendo estos el curriculo de educacién musical general, o educacion por la musica, y
el especializado, o educacion para la musica. Para poder ubicar mejor este trabajo, y su
exploracion, utilizaremos otro de los modelos de Hargreaves, Marshall y North (2003): el

modelo de “globo” de las oportunidades de educacion musical.

En este modelo (Hargreaves, Marshall y North, 2003), se nos propone dividir la totalidad
de las oportunidades de educacion musical en cuatro cuadrantes o categorias: curriculo

nacional, campos relacionados con la musica, tercer entorno auto dirigido y eventos
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extracurriculares. Dividido por cuatro ejes, agrupados en dos contraposiciones, en las
caracteristicas de la educacion musical: obligatoria y electiva, y formal e informal. En las
interjecciones de estos ejes tenemos los cuatro cuadrantes, cada uno teniendo dos vertientes

0 areas, la general, y la especializada.

Asi, tenemos en la coyuntura de los ejes de educacion formal y electiva, dos vertientes de
educacion musical: la general, que incluye a campos de educacion relacionados a la
masica, y la especializada, que contempla la educacion instrumental dentro del modelo
personalizado, y con miras a la interpretacion. De la misma manera, tenemos en uno de los
cuadrantes, en donde convergen los ejes de electiva e informal, dos posibles vertientes. En
la primera, dentro del area de lo general, esta el tercer entorno, alrededor del aprendizaje
semiauténomo, y en el area considerada como especializada, estan las organizaciones y
organismos comunitarios. Dentro de las descripciones de los ejes, el eje de obligatoriedad,
estd caracterizado por el curriculo general de educacion nacional, en sus contenidos
referentes a educacién musical, por lo tanto hace referencia a la educacion musical dentro
de las escuelas. En el eje de electiva, hace referencia a toda aquella educacion musical que
ocurre fuera de este curriculo y de su entorno escolar. Finalmente, en lo referente a los ejes
de formal e informal, la caracterizacion hace referencia a la evaluacion, calificacién, y
posibilidad de carrera o profesionalizacion de la musica (Hargreaves, Marshall y North,
2003). Este modelo, sera importante al momento de ubicar este trabajo, y su consecuente
fundamentacion tedrica. Es decir, nos abocaremos a explorar y abordar aquellos modelos
que tengan relacion con estos dos cuadrantes, los correspondientes al eje del modelo de
educacion musical electiva, en sus dos vertientes consideradas: formal e informal. Mas
especificamente aquellas perspectivas que cayendo en estas categorias, traten con la

formacion y aprendizajes instrumentales, y/o orquestales.

Es importante incluir aqui, la voz critica de Hemsy de Gainza (2010), haciendo alusion a la
falta de formacion y homogeneidad en la calidad de la educacion musical, con especial
mencién en la formacion instrumental. En esta, nos dice, los maestros se limitan —mas all
de una practica reflexiva e informada- a la reproduccion de los métodos de ensefianza
decimononicos, y a la manera en que fueron ensefiados, limitdndose o priorizando por

encima de todo lo demas, a la teoria, la lectura y la técnica instrumental. De la misma
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manera, Swanwick (1979), nos advierte respecto a la negligencia que sufre la educacion
musical en lo que respecta al resto de las habilidades y capacidades de los estudiantes, la
audicion activa, el manejo de emociones, creatividad, improvisacion, composicion y deméas
aprendizajes que son descuidados en los modelos de ensefianza instrumental y musical

tradicionales.

Es necesario hacer una ultima observacion respecto a la naturaleza de la educacion musical,
mas especificamente la educacion instrumental, y la educacion formal. A este respecto,
Hemsy de Gainza (2010) nos dice que ésta debe de estar centrada en los conceptos teéricos
de la musica, sino en su aplicacion practica, en la ensefianza del instrumento y de las
habilidades aurales necesarias para su aprendizaje, centrados en el hacer musica por medio
del instrumento, a través del repertorio y de la creatividad. Aprendiendo asi lo de otros, y
aprender también a producir lo propio. En esta critica y semblanza, nos propone subvertir el
orden tradicional de la ensefianza musical, yendo ya no de los aprendizajes tedricos hacia la
mausica, sino partiendo de la musica hacia los aprendizajes teoricos. Esta acotacion se hace
mas importante, cuando consideramos que todos y cada una de las perspectivas respecto a
la educacion musical que exploraremos a continuacion parte de una concepcion similar a

ésta.

2.2.3.1 Método y filosofia Suzuki.

Basado en las concepciones y teoria de Shinichi Suzuki, el método Suzuki parte de la
premisa de lo que su autor denomina como el “método educativo de la lengua natal”.
Basado en la observacion y estudio del proceso por el cual un infante aprende a hablar su
lengua natal, Suzuki (1998) deduce y enuncia un método para la educacion musical. Asi,
de la misma manera en que un nifio aprende a hablar la lengua de su entorno, sin importar o
considerar un “talento” especial para ésta, un nifio es capaz de aprender musica sin importar

el “talento” o capacidades especiales que para ésta tenga.

De la misma manera, el metodo Suzuki (1998) propone no solo una vision que concibe a
todos los nifios como capaces de aprender y hacer musica, independientemente de los
talentos que estos tengan, sino una metodologia que parte de la emulacion del proceso por

el cual los nifios aprenden sus lengua natal. Asi, en esta metodologia, los factores de
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entorno —familiar y cultural-, imitacion, y exposicion a la masica son de primordial

importancia.

De esta manera, el método Suzuki deviene de una aproximacion filoséfica que parte del
aprendizaje del lenguaje, asi como una postura frente a las capacidades de todo nifio de
aprender y hacer musica. Dichas posturas, se convierten en una metodologia especifica,
esquematizada y organizada en un método, comprendido por una serie de libros y discos —

divididos por niveles -, y una metodologia de ensefianza.

Esta metodologia, se caracteriza en rasgos generales, por prescindir de la lectoescritura
musical por un periodo de formacion, en el que se desarrolla la musicalidad y las
capacidades instrumentales a partir de la audicion, el entorno y la préctica, de la misma
manera en que se aprende el idioma natal (Jorquera, 2004). Asi mismo, entre sus
caracteristicas, encontramos el que se encuentra dirigido a nifios que van desde los dos afios
y medio de edad, y el hecho de que concibe la educacion musical no solo en el contexto
tradicional de la educacion/clase individual, sino que incluye en la formacion del nifio las
clases colectivas. Aunado a esto, el involucramiento de los padres esta considerado como

un factor importante de entorno, y forma parte de la metodologia.

Siendo uno de los métodos que gozan de mayor aceptacion y uso en todo el mundo, la
metodologia Suzuki (Jorquera, 2004; Suzuki, 1998) significa una perspectiva importante
para explorar las formas en que se aprende y ensefia en los proyectos que comprenden

nuestra investigacion.

2.2.3.2 Metodologia Kodaly.

Basada en la obra y trabajo del compositor y pedagogo hungaro Zoltan Kodaly, la
metodologia Kodaly se desarrollé sobre la decodificacion de patrones de sonido cargados
de significado. EIl proceso, a grandes rasgos incluye el desarrollo de habilidades aurales a
través de la audicion, el canto y demas actividades que manejen el sonido, con la finalidad
de darles un sentido y descifrar o hacer tacito su significado. EI método contempla también
el uso del solfeo, y del analisis musical, con la finalidad de que los estudiantes puedan

entender la funcion de los sonidos en el discurso sonoro (Kay, 2000).
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2.2.3.3 Dalcroze.

La metodologia Dalcroze, fundada sobre la obra y trabajo del pedagogo Emile Jaques-
Dalcroze, esta particularmente interesada y fundada en el uso del propio cuerpo y espacio
fisico, para el desarrollo de capacidades artisticas y habilidades aurales musicales (Kay,
2000).

Dependiendo, y haciendo uso de patrones sonoros y musicales, frases y formas son
exploradas e integradas al conocimiento y aprendizajes de los nifios, a través de la
improvisacion sonora y de movimiento, partiendo del conocimiento y concepciones
estéticas previas. Asi, Dalcroze concibe una metodologia que posiciona al ritmo, como
elemento generador de la experiencia musical, y lo vincula con la corporalidad, y con el uso
que el cuerpo en movimiento hace cotidianamente del ritmo. De esta manera, vincula al
ritmo no solo con el movimiento y la corporalidad del individuo, sino con las vivencias mas
béasicas de éste, como el correr, brincar , caminar y balancearse, convirtiéndolo en algo no

meramente tedrico, sino en algo vivencial (Jorquera, 2004).

Un uso particular, con modificaciones creadas ex profeso para el desarrollo y aprendizajes
del método, del solfeo es utilizado para categorizar y clasificar sonidos (Kay, 2000). Asi, la
actividad tiene un rol central en el modelo, la corporalidad y la vinculacion de la vivencia
con la musica, asi como el uso y estimulo de la espontaneidad, creatividad, y curiosidad del
nifio, utilizandolos —siempre en relacion con su vivencia y corporalidad, de mano del

elemento del ritmo- como medios para aprender (Jorquera, 2004).

2.2.3.4 Sistema Orff.

Basado en la obra de Carl Orff, esta aproximacion a la ensefianza musical deviene de
una perspectiva que asemeja o procura asemejar el desarrollo linguistico de los nifios.
Concibiendo la muasica como un lenguaje, presenta la muasica en contexto y conjuncién con
el movimiento y la literatura, haciendo especial hincapié en la creatividad y la

improvisacion (Kay, 2000).

De linea constructivista, se plantea el desarrollo musical, como una serie de problemas que

han de ser resueltos en base al conocimiento previo ya adquirido, dando soluciones
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musicales a planteamientos hechos por el maestro (Kay, 2000). Asi mismo, la practica
musical, el hacer musica, es de central y continua importancia en el método, haciendo a

cada uno de los nifios, un contribuyente a la experiencia compartida de la musica.
2.2.3.4 Método Tort.

Basado en la propuesta del maestro César Tort, es una aproximacion que pretende la
musicalizacion del nifio, desarrollando la entonacion, timbrica, lectura, ritmica e
interpretacion musical a través de elementos sonoros, culturales y musicales que le son
propios (Abreu, 1986). Asi, partiendo de la tradicion lirica y musical de la cultura
mexicana, desarrolla una metodologia a la que denomina “micro-pauta”, en la que utiliza
instrumentos del folklore tradicional como el arpa jarocha, el huehuetl y vibrafonos como
las marimbas del sur de México, y cantos tradicionales como elementos para la ensefianza y

musicalizacién del nifio.

El método ademas de los elementos de rescate de la tradicién, utiliza actividades ludicas y
creativas como el teatro y la danza para el desarrollo del interés y la creatividad.

2.2.3.5 Sistema Yamaha

Creado y desarrollado por la empresa de instrumentos musicales Yamaha, parte de una
premisa muy cercana al método Suzuki: “Musica para todos” (Roman, 2003), considerando
que la educacion musical debe de ser asequible para todos y no solo unos cuantos,
independientemente de las capacidades y dotes musicales que los individuos posean. Asi,
deviniendo de una necesidad practica, el ensefiar musica a aquellos a quienes se les habia
vendido un instrumento musical, especificamente 6Organos y/o teclados Yamaha, se

desarrolla el sistema de educacion musical Yamaha.

Basado primordialmente —si bien no unicamente- en la ensefianza de la musica a traves de
instrumentos de teclado, el sistema Yamaha aprovecha las caracteristicas de éstos para el
desarrollo de capacidades y habilidades musicales como la entonacion, canto, ritmica,
lectoescritura musical y rudimentos de armonia (Barriga, 2004). Asi, el énfasis esta en la
ensefianza de los fundamentos musicales a traves del teclado, haciendo para esto uso

primordial no solo de las caracteristicas de los instrumentos de teclado, sino de las clases
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grupales con éstos. De esta manera, mas que clases de organo o teclado propiamente

dichas, son clases de musica utilizando el teclado como elemento didactico central.

Asi, los pilares del sistema Yamaha (Roman, 2003) son la educacion oportuna —teniendo
cursos para nifios de hasta tres afios de edad, las clases grupales con teclados, y el

desarrollo de la creatividad a través de los elementos musicales basicos.

2.2.4 Swanwick y los parametros para le educacion musical: Un modelo.

Més alld de metodologias o didacticas especificas para le educacién musical,
encontramos en Swanwick (1979) una aproximacion de estandares relativos a contenidos
para ésta. Una perspectiva que se aproxima a un modelo, y a un conjunto de requerimientos
que deben de estar presentes cuando se hable de educacién musical, sin importar la
didactica o método que se decida utilizar. De esta manera el modelo de Swanwick y sus
estandares, se nos presenta como una herramienta Gtil no solo para comprender mejor el
fendmeno de la educacion musical, sino para poder aproximarnos a nuestro objeto de
estudio, teniendo un referente respecto a aprendizajes musicales. Asi, en el presente
apartado exploraremos el modelo de Swanwick (1979) con respecto a los contenidos

relacionados con la actividad musical.

La propuesta de Swanwick (1979), es concreta y esquematizada, brindandonos un modelo
sencillo y completo que nos permite entender los distintos tipos de aprendizajes
relacionados con el quehacer musical. Deviniendo de una aproximacién que se fundamenta
en la experiencia musical, nos presenta el papel de la educacién musical y los maestros
como uno de guias y facilitadores de la experiencia musical. Asi, la finalidad de la
educacion musical es la de permitir que los estudiantes se involucren en la muasica de una
manera mas activa, y ayudarlos a encontrar en la experiencia musical una respuesta
positiva, mas completa, y con sentido. El rol del maestro es el de desarrollar una relacion
estrecha y cercana, basada en la experiencia, entre la musica y el estudiante, mediante una

atencion y un nivel de compromiso que sean “conscientes y deliberados” (Swanwick,

1979).
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De esta manera, se nos presenta un lineamiento claro respecto a lo que debe de ensefiar la
educacién musical: la experiencia musical, a través de aquellas actividades directamente
relacionadas con el quehacer musical. A este respecto, Swanwick (1979) nos brinda tres
areas o categorias que significan el centro de la actividad musical, y que deben ser buscadas
a toda costa en una educacion musical significativa y de calidad: composicion, audicion y
ejecucion. Asi, la educacion musical, debe de girar en torno a la préctica y aprendizaje de
estas tres areas, para que pueda ser una educacion propiamente musical, que involucre al
estudiante directamente con la experiencia de la musica. Su critica es severa, de no hacerlo
se corre el riesgo de caer en una educacion quasi musical, mas relacionada con la teoria, o
actividades y aprendizajes de “periferia”, que si bien relacionadas con la musica, no

conllevan la experiencia musical circunscrita a las tres areas dadas.
Composicién

Generalmente relacionada con la escritura —con la notacion correspondiente- de obras
musicales, Swanwick nos recuerda que la composicion no se reduce a solo esto, y que
incluye todas las formas de invencion musical, formal o informal, escrita 0o no. Asi,
Swanwick define la composicion como “... el acto de crear objetos musicales mediante el
ensamblado de objetos sonoros en una manera expresiva” (Swanwick, 1979). Asi, el valor
de la préactica y ensefianza de la composicién —en cualquiera de sus multiples formas-,
radica no en la produccién de compositores, sino en el aprendizaje y concepcion musical

que el alumno puede adquirir al relacionarse con esta particular forma de hacer masica.
Audicién

Haciendo una separacion entre la accién de oir, y la de escuchar, la capacidad de audicion o
de escuchar como un auditor, implica no solo una relacion activa con la musica, sino un
alto grado de interés, compromiso, empatia y en Gltima instancia la capacidad de responder
y relacionarse de manera intima con el objeto sonoro como un objeto estético (Swanwick,
1979). Asi, la audicion, entendida como escucha activa y comprometida, es una de las
principales actividades relacionadas con el quehacer musical y la experiencia musical, una
que debe ser propiciada, practicada y ensefiada en cualquier educacion musical. En otras

palabras, escuchar la musica como publico o audiencia, ya sea en un concierto, un ensayo,
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un disco, a los compafieros, o0 a si mismo. La accion de escuchar musicalmente, como uno
de los centros fundamentales de la experiencia musical, uno que no puede ser dejado de
lado, tanto en la experiencia como en la ensefianza. Asi, nos dice Swanwick, la experiencia
de ser un auditor musical, usualmente genera la necesidad de querer relacionarse mas

activamente con otras facetas del quehacer musical.
Ejecucion

Refiriéndose a lo que considera quiza la mas fuerte de las experiencia musicales, y una de
las mas centrales, Swanwick (1979) nos presenta la ejecucion no solo como la practica de la
ejecucion musical a través de un instrumento, sino como un fendmeno que trasciende el
mero acto de tocar: “...la sensacién de la musica como una especie de presencia”
(Swanwick, 1979). Si bien la ejecucion necesita de la primera, el ejecutar un instrumento,
conlleva mucho mas: la creacion de un futuro —basado en una preparacion previa- o devenir
para la musica al tiempo que ésta se presenta. La continua practica, y preparacion con la
finalidad de la ejecucién, del hacer y participar de la experiencia musical al llevarla a cabo
y crear un devenir para ésta, es junto con la audicion y la composicién, la finalidad ultima
de la educacion musical, pues son estas tres actividades las que conllevan no solo el

quehacer, sino la experiencia musical del individuo.

Asi, si bien se pueden tener actividades o aprendizajes periféricos y relacionados con la
masica, si estos no estan al servicio y con la finalidad de la experiencia musical en forma de
composicion, audicion o ejecucion, no se puede hablar de una verdadera educacién
musical. En este sentido, Swanwick (1979) nos propone dos categorias mas de aprendizajes
relacionados y al servicio de las actividades y aprendizajes musicales principales. Asi, si
bien estos nuevos aprendizajes no estan directamente relacionados con la experiencia
musical, si pueden contextualizarla, apoyarla y mejorarla. En estas categorias encontramos

la adquisicion de habilidades y los estudios de literatura o de contexto.
Adquisicion de Habilidades

Como su nombre lo indica, se refiere a la ensefianza y adquisicion de habilidades que

permiten o facilitan alguna de las actividades principales. Aprendizajes técnico-
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instrumentales, de ensamble, de produccion de sonido, habilidades aurales, lectoescritura
musical y otros similares, se presentan para Swanwick (1979) como herramientas
indispensables y medios importantes, mas no como fines en si mismos. Es decir, la
adquisicion de estas habilidades son medios para la experiencia musical como fin, ya sea en

su forma de composicion, audicion o ejecucion.
Estudios de literatura o de contexto.

En esta categoria quedan los aprendizajes relacionados con el contexto eminentemente
tedrico de la musica, que si bien como sefiala Swanwick (1979) brindan un contexto
imprescindible y amplian los horizontes, significan un medio. Asi, aprendizajes
relacionados con la teoria musical, musicologia, historia de la musica, el estudio de
partituras y la critica musical, si bien son importantes, deben estar al igual que la

adquisicion de habilidades, al servicio de la experiencia musical.

Asi, de acuerdo a la propuesta de Swanwick (1979), tenemos cinco tipos de aprendizaje
dentro de la educacion musical: Composicion, Audicion y Ejecucion, como actividades y
aprendizajes centrales, directamente relacionados con la experiencia musical; y la
adquisicion de habilidades y estudios de contexto, donde se engloban los aprendizajes que
si bien no estan directamente relacionados con la experiencia musical, si son herramientas

importantes e indispensables para que estéas se presenten.

Aprendizajes directamente relacionados con la Experiencia musical.

Composicion Formular una idea musical, crear un objeto
musical.

Audicion Escucha activa de la musica.

Ejecucion Comunicar y crear musica como una
“presencia’.

Aprendizajes subordinados, no relacionados directamente con la experiencia musical.
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Adquisicién de habilidades Aurales, instrumentales, de lectoescritura
musical.
Estudios de literatura o de contexto Literatura musical y literatura sobre la

musica. Contexto: Historia, musicologia,

analisis, etc.

Asi, el modelo de Swanwick (1979) nos servird para explorar los aprendizajes musicales,
permitiéndonos analizarlos de acuerdo a sus contenidos, naturaleza y su relaciéon con la
actividad musical. De esta manera las categorias que nos brinda, son las categorias con las

gue nos aproximaremos a los resultados concernientes a los aprendizajes musicales.

2.3 Formacion y Aprendizajes Sociales

En este apartado, exploraremos los aprendizajes relacionados con los valores sociales.
Es decir, aquellos que orientaran la conducta del individuo en lo concerniente a la
convivencia, la comunidad, la pertenencia y la comunidad. Los aprendizajes relacionados
con la forma en que éste se relaciona con la sociedad y la comunidad que lo rodea. Nuestro
punto de partida, es la concepcion de que las orquestas infanto-juveniles, a través de sus
dinamicas comunitarias, educacion grupal y practica colectiva de la musica, funcionan
como centros de mediacién para el desarrollo, gestién y reforzamiento de aprendizajes y
practicas sociales. Conceptos como la responsabilidad hacia el grupo, la solidaridad,
hermandad, empatia, el reconocimiento del otro y el didlogo, son algunos de los que se
considera que estas comunidades son capaces de fomentar. Asi, exploraremos la posibilidad
de la gestion de éstos al interior de las orquestas, y la forma en la que ocurren.

La importancia de este tipo de valores, vinculados no solo con la convivencia, sino con la
capacidad de relacion mutua y significativa de los individuos, asi como de la posibilidad de
crear comunidades y sociedades basadas en el reconocimiento del otro, la creacion y
respeto de acuerdos y la responsabilidad individual y colectiva, son de vital importancia
para cualquier sociedad, pero significativamente para la sociedad contemporanea de nuestro

pais.
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En el contexto actual, en una sociedad en la que no solo aumentan las condiciones de
pobreza, sino que aumentan también las brechas socioeconémicas (CONEVAL, 2011) y
generando desigualdad social, cualquier valor que nos acerque al respeto del otro, la
convivencia y la empatia, es una posibilidad de cambio. En una sociedad, en la que la
precariedad y la marginacion (Castells, 1998) se han convertido en rasgos que dan forma a
sectores cada vez mas vastos de nuestra sociedad, los valores de la empatia y la inclusion,
significan una posibilidad de cambiar el rumbo. Finalmente, el ambiente de seguridad y
violencia social, en el que el pais se ha visto envuelto en los Gltimos afios, en el que la
sangre, la muerte y la tortura se hacen palpables no ya solo en las pantallas de los
televisores sino en nuestras calles, puentes y lugares publicos (Aguirre, 2012), hace de
cualquier comunidad y espacio que brinde una alternativa en la que se trabaja de manera
colectiva, concertando voluntades y fomentando no solo un ambiente de paz y
colaboracion, sino ciudadanos que busquen estos aprendizajes, se nos presentan como una

alternativa para enfrentar nuestra realidad nacional

Ante este panorama, nuestra sociedad puede encontrar eco, en lo que Ma (2013) reitera
respecto a la sociedad norteamericana: se ha alcanzado un estado de crisis, marcada por la
cada vez mas palpable incapacidad de ponernos y entender el lugar del otro, como él lo
denomina, nuestras sociedades contemporaneas son cada vez mas incapaces de conocer y

experimentar empatia.

En esta situacion, la labor del arte se nos presenta como una via alterna a través de la cual
se puede superar este denominado déficit de empatia (Ma, 2013). Proponiendo al arte,
como manifestacion activa de la cultura, y a la cultura como un motor social —
equiparandolo a los motores econdémicos y sociales- que le brinda al individuo y los
colectivos la capacidad de definirse, conocer lo que son, lo que sienten, y mas importante,
aquello que les dota de significado. En la vision de Ma (2013), el arte asi ya no es por el
arte mismo, sino el arte por el amor a la vida, una vision capaz de dotar al individuo y su

sociedad, de nuevo de empatia y humildad.

Ahora bien, considerando la musica como fendmeno social, esta solo existe en un contexto
social, estrecha y profundamente relacionada con la interaccion. Es asi que la naturaleza

social de la musica, y la vivencia total de la experiencia musical, solo se da a través de la
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comunién con otros, de la concertacion, de la colectividad (Blacking, 1973). Partiendo de
esto, de esta naturaleza social de la musica podemos comprender mejor, como es que a
partir de esta, y de su practica colectiva y su ensefianza, se pueden generar y transmitir
aprendizajes en el ambito social, especialmente cuando estos se dan al interior de un grupo,
y su practica implica no solo pertenencia sino un objetivo comin y una identidad
(Swanwick, 1979).

Asi, el hecho musical, se nos presenta como punto de reunion y encuentro, de
reconocimiento y hermandad. Como puente cultural del uno hacia el otro (Blacking, 1973),
en su capacidad de involucrar a mucha gente en una poderosa experiencia que se comparte,
en la que todos estan en el mismo lugar, literalmente sintiendo la misma masica. Este solo
hecho, segun Blacking (1973) tiene la capacidad de llevar a quienes comparten el
fendmeno, a ser mas conscientes de si mismos y de sus responsabilidades reciprocas hacia
los otros. De esta manera el significado contenido en el fendmeno musical, es llevado y
potenciado paralelamente a un nivel social. La creatividad personal, se convierte en una
interseccion de mdaltiples creatividades (Ma, 2013), y por lo tanto de mdltiples y diversos
significados, que pueden compartirse. Esto conduce al reconocimiento y validacion del

otro, de sus significados, y de su interpretacion de éstos.

En este contexto, las horas y afios de practica y estudio que un estudiante puede pasar con
su instrumento, son un medio para acceder no solo a la experiencia musical, sino a su
significado, tanto personal como colectivo (en la practica orquestal), un significado que
dota de profundidad tanto al individuo como al grupo, (Ma, 2013). Esto lleva también a la
empatia y la humidad, el constantemente estar escuchando lo que el otro tiene que decir a
través de su interpretacion del discurso y significado musical, y el ver el esfuerzo puesto
para lograr esto, revela la profundidad de la humanidad de aquel a quien se escucha, y de

quien ha aprendido a valorar esa otra voz.

Ahora en el &mbito especifico de las orquesta infanto-juveniles, la caracteristicas propias de
estas, brindan la oportunidad de crear el perfil de un ciudadano solidario y fraterno
mediante la practica colectiva de la musica (Cabedo, 2010). Su finalidad y caracteristicas
las dotan de un sentido Unico: la concertacién para crear belleza. En este sentido, Abreu

(cit. en Cabedo, 2010), estas orquestas son capaces de conferirle a sus integrantes un fin
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que les trasciende y los integra, que los sobrepasa como individuos y como colectivo: la
creacion de belleza. Hace un profundo hincapié en la funcion de la concertacion, es decir,
en el acto de reunirse, concertarse, para unir voluntades, crear acuerdos, trabajar en equipo,
uniendo los esfuerzos y capacidades individuales para un resultado que les confiere un

significado y una identidad.

De entre estas caracteristicas, una de las mas significativas, es que las orquestas infanto-
juveniles albergan en su seno una amplia diversidad de individuos, con muy diversos
contextos y situaciones sociales, culturales y econdémicas. Es decir, tan solo como colectivo,
significa un punto de encuentro, de diversidad y de complejidad (Cabedo, 2010). Asi, cada
uno de los miembros de estas orquestas, se enfrenta a la cotidianidad de lo diverso y
complejo, con maneras y formas muy distintas de resolver y gestionar sus intereses, miedos
y conflictos. De esta manera, la orquesta, cuya finalidad es precisamente la de concertar
voluntades con un fin comun que les trasciende, funciona como un medio para encontrar el

equilibro entre estas voluntades, su complejidad y diversidad. (Cabedo, 2010).

Como sefiala Cabedo (2010), la naturaleza del trabajo y dindmicas de estas orquestas
requiere de una solucion pacifica de los conflictos, presentandose como un espacio de
deconstrucciéon de la violencia (Cabedo, 2010). Constituyendo al hecho o fendmeno
pedagogico-musical como centro de la actividad de estas comunidades, Cabedo nos brinda
un escenario en el que gracias a este fendmeno central y su naturaleza, las orquestas se
constituyen como un lugar para la paz, en medio de la complejidad y diversidad. De esta
manera, la practica musical en estar orquestas infanto-juveniles implica la convivencia
cercana, continua y significativa, en el contexto de la continua busqueda de la perfeccion
(como individuo y como grupo). Las cualidades de sincronia, armonia e interdependencia
de las diversas secciones e instrumentistas estan presentes en cada momento de esta
practica (Abreu, cit. en Cabedo, 2010).

Asi, estas orquestas surgen como un colectivo que promueve la interaccion de cada uno de
sus integrantes, la creacion de relaciones de empatia, sincronia, trabajo solidario y en
equipo, y la trascendencia de las diferencias individuales para conseguir y lograr un valor

comun: la musica. (Cabedo, 2010).
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Es en este contexto, que se debe abordar también, que el conocimiento creado y abordado
en estas comunidades, se es dado a partir de la convivencia y la construccion colectiva de
éste a través de un didlogo continuo (Leme y Leme, 2011). Asi afirma también Cabedo
(2010), esta practica continua del dialogo, a través del hecho musical y su naturaleza social
comunicativa, da pie a la generacion de espacios para la mediacion, la comunicacion y la
empatia. Es asi, que a través de la practica colectiva del fendmeno musical, con un fin
comun que trasciende a la comunidad misma, que cada uno de los integrantes genera no
solo conocimiento, sino la continua practica axiologica de los valores sociales a traves de la
convivencia (Cabedo, 2010; Leme y Leme, 2011). Los aprendizajes de convivencia,
solidaridad, disciplina, compromiso y solidaridad son constantemente gestionados a través
de las dinamicas de las orquestas infanto-juveniles, reforzando, a través de la
responsabilidad individual y la voz propia de su parte e instrumento en la orquesta, la
conciencia individual y colectiva. Como afirman Leme y Leme (2011), los miembros de
estas orquestas desarrollan una consciencia de su papel individual y de su responsabilidad

hacia el grupo.

Finalmente, estd el desarrollo de la intersubjetividad, es decir la conciencia de los
integrantes a través del proceso artistico en el colectivo, de que la cultura es un conjunto de
conciencias, que se construyen y reconstruyen mutuamente (Leme y Leme, 2011). El
reconocimiento de la cultura como fendmeno humano, que alberga no solo multiplicidad de
significados, perspectivas y formas de entender, sino como medio de comunicaciéon y

puente, de encuentro entre estas visiones y subjetividades.

Es pues, a través de estas caracteristicas que le son propias, tanto al fenémeno musical,
como a la ensefianza de este, y mas especificamente de su ensefianza y préctica en las OlJ,
que estas comunidades se presentan como espacios de medicacion, de construcciéon y
reconstruccion del entorno social, y de los aprendizajes que le son propios. Espacios donde
el didlogo, la concertacion, el acuerdo, solidaridad y trabajo en equipo, asi como la suma de
voluntades son — a través de la convivencia-, las principales herramientas y practicas de
ensefianza y quehacer artistico. Caracteristicas que resuenan, se identifican y hacen eco, en

esa posible solucion a la realidad social nacional que plantea Aguirre (2012):
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“Tengo la impresion de que contamos solamente con nosotros mismos, con nuestra
capacidad para buscar acuerdos, de respetarlos y honrarlos, de comprender que el
bienestar de cada uno depende del bienestar de los demds .

2.3.1 Pedagogia critica y educacién musical comunitaria.

“Pido permiso para terminar
deletreando esta cancién de rebeldia

que existe en los fonemas de alegria:

cancion de amor general que yo vi crecer

’

en los ojos del hombre que aprendio a leer.’
Thiago de Mello

Como segunda perspectiva tedrica con la que exploraremos las implicaciones sociales en
la educacion musical, y méas especificamente en las dinamicas de las OlJ, adoptaremos la
pedagogia critica de Freire (1981). Considerando a la educacion musical al interior de las
OlJ, como una variante de la educacion comunitaria, utilizaremos la perspectiva freireana

para explorar la educacion musical, y sus vinculos con proyectos como las OlJ.

Quizés el primer elemento necesario para encontrar los sitios comunes entre la teoria de
Freire (1981) y nuestro objeto de estudio, la educacién musical en las OlJ, sea el de
entender la educacién desde la perspectiva critica. En este sentido, desde la perspectiva
freireana (1981), toda verdadera educacion serd un vinculo entre el hombre y su mundo,
mas aln un sera también un medio para que éste pueda transformarlo. Asi, Freire (1981)
nos presenta una definicion dindmica de la educacidn, en la cual ésta es mucho méas que una
serie de preceptos que se transmiten, sino una fuerza dinamica que es a la vez vehiculo y
puente entre el hombre, su mundo y el resto de los hombres. En esta concepcion de
educacion, se nos presentan tres pilares que seran el sustento para esta funcion dinamica y
transformadora: la préactica, la reflexion y la accién. Estos tres ejes seran, junto con la
naturaleza social y vinculante, los principios con los cuales nos adentraremos a la
perspectiva critica de la educacion, y que seran también nuestro vinculo con la educacion

musical en el contexto de las OlJ.
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Para Freire, ademas de la naturaleza practica, reflexiva y activa de la educacion, se
encuentra también su naturaleza social, comunicante y vinculante. Es decir, la educacion
para convertirse en préctica reflexiva, que desemboca en accion, ha de reconocer que el
hombre ha de comunicarse con otros hombres, ha de vincularse y crear con otros hombres
(Freire, 1981).

Asi, en palabras de Barreiro (cit. en Freire, 1981) la pedagogia entendida desde la
perspectiva freireana, se nos presenta como “un acto de amor, de coraje, es una practica de
la libertad dirigida hacia la realidad, a la que no teme, méas bien busca transformarla, por
solidaridad, por espiritu fraternal”. Frente a esta concepcion, podemos equiparar la
descripcion que Leme y Leme (2011) nos hacen respecto a las complejas dinamicas
sociales que se dan al interior de las comunidades conformadas por OlJ, dindmicas que
como nos dicen, estan basadas en el amor, en el valor, la humildad y la construccion

solidaria y colectiva no solo de belleza, sino de conocimiento.

Ahora bien, habiendo dado al menos de manera general, la aproximacion freireana a la
educacion, podemos analizar elementos de esta, asi como los elementos especificos que nos
permitiran explorar nuestro objeto de estudio. El primer elemento de la teoria de Freire
(1981) que sera de importancia para esta exploracion, es el del didlogo. Entendiendo que
deviene de la concepcion reflexiva y vinculante de Freire respecto a la educacion, el
dialogo es uno de los elementos centrales e imprescindibles para la pedagogia critica. Asi,
la naturaleza dialégica de la educacién (1981), sera un elemento a explorar tanto al interior

de las OlJ, como en su relacion con la teoria de Freire.

En este sentido, Freire (1981) concibe la educacion como un dialogo, elemento que la dota
no solo de dinamismo, sino que le confiere su capacidad vinculante, reflexiva y critica. Asi,
el dialogo se nos presenta como elemento que comunica, es decir como medio principal de
satisfacer la condicion vinculante y comunicante de una verdadera educacion: el hombre
para ser hombre, ha de comunicarse. De esta manera, en primer termino, el didlogo se nos
plantea como puente vinculante, sin embargo Freire (1981) va més alla y lo plantea como
una condicion de relacion: una relacion horizontal de igualdad, de adicion. Asi, el didlogo
como condicion de una educacion verdadera, y como elemento imprescindible de la

pedagogia critica, se nos presenta como un elemento vinculante, como una relacion de
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igualdad entre dos hombres. Es pues, un elemento que permite al individuo comunicar para
los otros, y comunicarse con los otros, trascendiendo asi el aislamiento, y erigiéndose como

condicidn para la solidaridad y la fraternidad.

Ahora bien, la importancia del didlogo se da no solo por su condicién vinculante, ni por
permitir la solidaridad, sino que como plantea Freire (1981), tiene una virtud mas: genera la
posibilidad de la critica, de la conciencia. El dialogo, fomenta y construye una practica de
la critica, y de la conciencia critica de quienes lo mantienen. Lo que es mas, Freire (1981)
nos plantea que el didlogo no solo posibilita la critica, sino que nace y se nutre en esta,
dandose asi un estrecha relacion de interdependencia en el sentido de un circulo virtuoso,

entre el elemento del didlogo y la conciencia.

Asi como con la conciencia critica, sucede con la confianza, la fe y el amor (Freire, 1981).
El didlogo se convierte en fruto, y fuente de éstos, estableciendo complejos sistemas de
interdependencia entre la practica del didlogo y la de éstos. En Ultima instancia, para Freire
(1981), todos estos elementos que se abarcan y comunican mutuamente, tienen como fin

ultimo el comunicar.

En este mismo sentido, la teoria de de Freire (1981) nos brinda con esta concepcion del
didlogo un instrumento importante para explorar los mecanismos y dindmicas al interior de
las O1J. Como nos dice Leme (2007), gracias a la naturaleza y conformacion, asi como al
entorno de aprendizaje que brindan las OlJ, éstas tienen la peculiaridad de construir los
aprendizajes —al igual que el fendmeno artistico musical en la orquesta- de una manera
social y colectiva. En esta construccion colectiva del conocimiento, y del discurso musical,
el didlogo es como nos dice Leme (2007) el elemento fundamental de la préactica musical y
pedagdgica. Asi mismo, de acuerdo con Villalba (2010), este mismo didlogo es el
elemento de mediacion que posibilita que la suma del aprendizaje y esfuerzo individual, se

conviertan en un colectivo, en una orquesta con un fin comdn: crear belleza.

Por altimo, en lo referente a la cualidad de horizontalidad que Freire nos dice debe de estar
presente en todo verdadero dialogo, Oliveira (2011) nos da una aportacion importante. En
ésta, sefiala una caracteristica horizontalidad en las relaciones al interior de las OlJ, asi

como en la forma en que se dan las dindmicas de aprendizaje. En otras palabras, en torno a
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un dialogo continuo, entre todos los actores, los integrantes aprenden no solo de los

maestros y directores, sino también de sus compafieros

Es asi, como Freire considera que a traves de esta cualidad dialdgica de la educacion los
estudiantes se hacen criticos. A través del dialogo, fomentando la comunicacion, la opinion
propia y ajena, que se forma una conciencia critica. Ademas de esto, Freire puntualiza que
si se busca algo en comun, se desarrolla no solo simpatia y confianza, sino que se estimula
esta concientizacion critica (Freire, 1981). Esta simpatia, nacida de un objetivo o busqueda
comun, trae consigo la conciencia de la fraternidad enunciada de la siguiente manera:
“Llego a ser yo mismo, cuando los demdas lleguen a ser ellos mismos.” Esta concepcion y
dimensién del didlogo, que crea no solo simpatia, sino fraternidad y conciencia de si mismo
y del otro a través de una busqueda u objetivo comun, es también una dimension que podra
ser explorada en las OlJ. En estas, hay un gusto, un objetivo y una bisqueda comun: la
musica. Asi, se puede explorar la posibilidad de considerar el lenguaje, practica y discurso
musical como busqueda generadora de un dialogo, en un entorno que a través y gracias a la
colaboracion, fraternidad y solidaridad permite no solo la accion y la préctica reflexiva y
dialdgica, concretada en la creacién musical, sino que permite también la conciencia del
otro con quien se aprende, de quien se aprende y con quien se trabaja para ese objetivo

comun.

En Freire (1981), esta cualidad dialégica de la educacién, asi como la horizontalidad en el
dialogo, nos traen una concepcién distinta de las relaciones entre maestros y alumnos.
Denominada como una concepcion critica de estas relaciones —planteadas en términos de
educador y educando- nos ofrece una perspectiva distinta no solo de la manera de educar y
aprender, sino que trastoca el planteamiento tradicional de estos, dejandonos con un
proceso de ensefianza-aprendizaje profindamente distinto. El planteamiento, cambia la
disposicion tradicional del educador con el educando, en la que el educador siempre
educara al educando.

En la concepcion freireana, se plantea la horizontalidad de las relaciones entre maestro y
alumno; entre educador y educando. Concibiéndola como una educacion dialdgica y
vinculante, rompe con el paradigma tradicional en el cual del alumno se espera pasividad

en el proceso educativo, siendo Unicamente un receptor y/o depositario. Es pues para Freire
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(1981), un proceso en el que existe lo que €l denomina como un educador-educando con un
educando-educador. En esta concepcion, ambos actores del proceso de ensefianza son
activos, ambos aportan, ambos pueden transformar al otro, a traves de una relacion

horizontal, del didlogo.

Este modelo de las relaciones entre maestros y alumnos, educadores y educandos, deviene
de tres premisas basicas para la educacion critica (Freire, 1981): que el hombre no se puede
educar solo, que nadie puede realmente educar —en el aspecto verdaderamente critico de la
palabra educar, liberadoramente- a nadie, y la mas importante, que los hombres se educan

entre si, mediados por su realidad, a traves del didlogo.

A este respecto, la concepcion freireana nos vuelve a brindar luz respecto a como explorar
y abordar las relaciones de aprendizaje en las OlJ. Nos permite la posibilidad de
concebirlas a manera de exploracion, como comunidades-realidades, en las que el colectivo
de estudiantes y maestros —con un fin y gusto en comin-, se educan de manera reciproca a
través de su mundo-realidad: la orquesta. Con su complejo entramado de medios,
interacciones, finalidades, objetivos y relaciones, reglas que le son inherentes e incluso una
cultura propia, la orquesta se nos puede presentar como una realidad en si misma, una

realidad que media para dar un lugar al didlogo y a la educacion horizontal.

Respecto a este concepto de la educacion horizontal, es necesario hacer el vinculo con las
OlJ, especialmente con las practicas y modelos establecidas por El Sistema venezolano. El
mismo concepto de horizontalidad existe en estos modelos, ya sea mencionado
directamente, o con el otro nombre que se le conoce: educacion en cascada. Esta, concibe
la horizontalidad de la educacién al interior de las OlJ como un elemento clave para el
aprendizaje y desarrollo de sus integrantes. Este principio plantea que los integrantes mas
avanzados —ya sea por tiempo, dedicacion o talento- de las orquestas pueden y han de
ensefar a los mas nuevos, o con un nivel inferior como instrumentistas (Sanchez, 2007). En
otras palabras, mas alla de solo aprender del director de la orquesta, o de los maestros, los
muchachos aprenden de manera horizontal, a traves del dialogo y la practica constante, se
aprende de quien sabe mas, o de quien toca mas. Este modelo de horizontalidad en los
procesos de las OlJ, nos vincula de forma muy estrecha con la teoria de Freire (1981), al

brindarle al alumno ese rol de educando-educador, al darle un rol activo en el proceso de
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aprendizaje y ensefianza, permitiéndole transformar su entorno y su realidad —la orquestas-

desde sus propias manos, voz y persona en pos de un fin comun.

Un elemento mé&s en la teoria de Freire (1981) que nos sera de contexto importante en
nuestra aproximacion y exploracion de nuestro objeto de estudio, es el de las palabras
generadoras. Para comprender mejor este concepto, es quizas necesario contraponerlo a lo
que Freire (1981) denomina como la concepcion bancaria de la educacion. En esta
concepcion, los educadores -y la totalidad del sistema- llevan a cabo la educacion como un
continuo depdsito de palabras, conceptos y preceptos en los estudiantes. La critica que hace
Freire (1981) a esta concepcion, es que las palabras que se depositan, en primera instancia
son elegidas por los maestros, lo que lleva a una manipulacion tacita del proceso. Es decir,
las palabras que se depositan son de importancia para los maestros — o el sistema-, no para
los alumnos. No hay ni significado, ni vinculo, ni experiencia que vincule al significado de
esa palabra con el estudiante. En contraparte, Freire propone la educacién por medio de

palabras liberadoras.

Estas palabras liberadoras, a diferencia de aquellas utilizadas en la concepcién bancaria,
son palabras vinculadas con las experiencias del hombre que las utiliza, es decir significan
de manera personal, a través de su experiencia, algo para el alumno que las dice, que las
aprende que las utiliza (Freire, 1981). El valor de estas palabras, y de su aprendizaje, esta
vinculado no a su concepto abstracto, o a sus fonemas, sino a su relacion con el mundo y la

de quien las dice.

De acuerdo con esta concepcion de las palabras generadoras de Freire (1981), se suponer
un vinculo con la educacién musical y las OlJ. Es decir, en las orquestas, las palabras que
se ensefian, son palabras que tienen una intima relacion con la practica, con su entorno y
con las personas con las que comparten ese entorno. Dentro de las OlJ, la vocacion préctica
de la educacién es de gran importancia y presencia (Sanchez, 2007), toda palabra o
concepto ensefiado tendra una finalidad préactica, serd parte de un proceso de reflexion y
accion. Mas aun, tendré una relacion personal con el alumno que la aprende, al practicarla
en primera persona, al ser un concepto que utilizara para desarrollar sus capacidades como
instrumentista. En este contexto, decir su palabra, se convierte en hacer su sonido, hacer

su masica. Con esta analogia entre palabras generadores, y la muasica y sonidos que ellos
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producen, el trayecto de la palabra ensefiada a algo personal, activo y reflexivo se
completa. La palabra ensefiada, se transforma por medio de la accion del educando, en
sonido, en su sonido. Sonido, que suma, comparte y vincula con el pleno de sus
compafieros de la orquesta, en un esfuerzo colectivo y solidario por hacer masica, que

finalmente es otra forma de comunicar.

Continuando en este analisis y comparacién de la teoria freireana con las dinamicas de las
OlJ, encontramos ahora el concepto de dignidad. Para Freire, el concepto de libertad, de la
praxis de la libertad —como uno de las finalidades ultimas de la educacion- esta
estrechamente ligada a la concepcion de la dignidad de cada hombre (Freire, 1981). En
parte, esta dignidad esta definida como conciencia propia del individuo, de ser sujeto de su
historia. Es decir, como condicion para la praxis de la libertad, el hombre habréa de tener
plena conciencia de si, y de su papel en su propia historia, en su capacidad de ser

consciente de esto y de tomarla en sus manos.

Este concepto de dignidad lo vemos también presente, al menos en la bibliografia
consultada, en los modelos de desarrollo social que muchas OIlJ han adoptado en
Latinoamérica (Rivera, 2012). En estos modelos de desarrollo social, se ha tratado de
romper con el modelo paternalista de ayuda social, para a través de las OlJ, establecer
nuevos modelos que permitan al individuo tener un papel activo a través del esfuerzo para
superar las condiciones sociales adversas. Como plantea Rivera (2012), estos modelos traen
consigo la posibilidad de empoderamiento, un concepto que tiene mucho en comdn con la
dignidad de Freire (1981). Este empoderamiento, trae consigo la conciencia de la capacidad
de desarrollo no ya desde fuera, sino por el esfuerzo propio de quienes reciben la ayuda de
estas OlJ. A través del desarrollo de sus capacidades, de su esfuerzo, trabajo y el concepto
de perfectibilidad, los integrantes de las OlJ pueden crear conciencia de sus capacidades y
de sus posibilidades de superacion de las adversidades no ya por ayuda del Estado, sino por
su esfuerzo y compromiso. En otras palabras, se podran hacer conscientes de su historia, y

de su capacidad para tomarla en manos propias.

Asi, aproximandonos a las OlJ con la perspectiva de la pedagogia critica de Freire (1981),
podemos concebir a las OlJ como lugares de resistencia a la concepcién de la educacion

bancaria. Al ser entornos de aprendizaje en los que la practica es un elemento central, asi
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como el didlogo, donde la musica se experimenta en comunidad solidaria para transformar
su entorno. Asi también se nos presenta como proyectos en los que la concepcion del
educando pasivo Yy receptivo, se ve trastocada por un papel activo en el proceso, permeado
por una horizontalidad en las relaciones de aprendizaje. Por estos lugares en comun, la
teoria critica de Freire (1981) se nos presenta como un contexto importante para abordar las
dinamicas al interior de las OlJ. Mostrdndonos elementos especificos en la educacion
critica, nos permiten buscar por estos en nuestro objeto de estudio, asi como
contextualizarlos en una perspectiva profundamente social y humana como lo es la de

Freire.

2.4 Formacion y Aprendizajes Personales

En esta categoria, analizaremos aquellos aprendizajes que comprenden parte del
desarrollo personal del individuo. Elementos que pueden ser reforzados, generados y/o
potenciados en el contexto de la ensefianza musical, y mas especificamente dentro de una
orquesta infanto-juvenil y sus dindmicas, y que hacen su aportacion al desarrollo en el

ambito personal de desarrollo del individuo.

Es importante establecer que todos y cada uno de los aprendizajes que se exploraran aqui,

devienen directamente de la naturaleza de la practica musical, especificamente ciertas
caracteristicas particulares de la ensefianza musical, y en la practica y ensefianza en una
ou.

Aprendizajes como la responsabilidad, la perfectibilidad, disciplina, la creatividad, el valor
y la capacidad de autonomia en el aprendizaje, en el contexto de una educacién integral y
de formacién del individuo. Todos y cada uno de ellos, vistos desde la perspectiva del
guehacer musical y el individuo. Asi mismo, la categoria sera explorada desde la
perspectiva de las teorias humanistas de Maslow (1971) y Rogers (1964), brindandonos
estas un contexto importante para entender estos valores en relacion con el desarrollo

humano.

En lo referente a la eleccidn del contexto, las teorias de Rogers y Maslow, se han elegido

este por considerar que son las que brindan una vision y un entendimiento mas
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comprensivo y completo de este tipo de valores en relacion con el individuo y su desarrollo
integral como persona. Siendo ambas teorias comprensivas de la personalidad, que
devienen de un planteamiento de las necesidades psicologicas y bioldgicas del individuo, y
considerando estas como un proceso cuya finalidad es el desarrollo pleno de integral de la
persona, la naturaleza de estas nos brindan un contexto Optimo para poder entender el

fendmeno de la experiencia musical, su ensefianza y los valores que generan.

Antes de poder seguir adelante, es necesario primero tener una perspectiva, al menos

general, de las teorias de Maslow (1971) y Rogers (1964).

En el caso de la teoria de Maslow, esta deviene de una comprension organica del individuo,
y mas especificamente de las necesidades de éste (1971). En este contexto, nos presenta
una jerarquizacion de necesidades en todo individuo, mayormente conocida como la
“pirdmide de Maslow”. Partiendo del supuesto de que algunas de estas necesidades tienen
precedencia sobre otras, realizo una jerarquizaciéon de las necesidades de todo individuo,
yendo de las mas bésicas —las necesidades- fisiologicas de supervivencia- hasta las mas
elaboradas, estando en la ctspide de la piramide, la “autorrealizacion”. Aunque en este
trabajo no ahondaremos en las primeras categorias de necesidades — aquellas denominadas
de “déficit”-, ya que la categoria que nos concierne y que es de importancia para esta
investigacion es la de “autorrealizacion”, es importante brindar una panoramica general de

éstas, y como es que se relacionan con la educacion musical y OlJ.

Dentro de esta jerarquizacion, se nos presentan dos grandes grupos de necesidades: las
necesidades de “déficit”, y las necesidades “del ser” (Maslow, 1971). En el primer grupo
de necesidades se encuentran las primeras cuatro categorias: necesidades fisioldgicas,
necesidades de seguridad y estabilidad, necesidades de amor y pertenencia y, finalmente las
necesidades de estima. En este primer grupo, caracterizado como necesidades de déficit, se
encuentran aquellas necesidades de las cuales, si el individuo no tiene la medida
suficientemente de cualesquiera de las categorias, éste sentira la necesidad. Es decir, al ser
cubierta la necesidad, la motivacion cesa, en otras palabras la motivacion y la necesidad en
este grupo, se presenta por medio de un déficit, solo en ausencia de los elementos

necesarios.
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Aunque en si, la principal finalidad de este trabajo en lo que respecta a aprendizajes
personales, es la de vincular estos con el concepto de las necesidades del ser, y la
autorrealizacién —y por ende, de persona autorrealizante- de Maslow, es importante dar
una breve semblanza de como también algunas de las categorias del grupo de déficit, tienen

una relacion con el potencial de las OlJ y la educacion musical.

De las necesidades categorizadas dentro del grupo de déficit, podemos considerar que tanto
las necesidades de amor y pertenencia, como las de estima, tienen una fuerte relacion y
representacion en las dinamicas y naturaleza de una OlJ. Es decir, éstas pueden jugar, por
su naturaleza, conformacion y caracteristicas, un papel importante en la satisfaccion de
estas necesidades bésicas de déficit, que como plantea Maslow (Fadiman y Frager, 2001),
es necesaria para que todo individuo pueda aspirar a la cuspide de la pirdmide que es la

autorrealizacion.

Entendidas como una tercera fase en la pirdmide de necesidades, las necesidades de amor y
pertenencia se presentan cuando las primeras dos —aquellas que tienen que ver con la
supervivencia y la seguridad material- han sido debidamente satisfechas, y representan la
necesidad de pertenencia, de sentido de comunidad, y de relaciones sociales (Fadiman y
Frager, 2001). Entendiendo esta categoria de necesidades, las OlJ, se presentan como un
importante punto de mediacion y convergencia en el cual un individuo en desarrollo (nifio,
adolescente o joven) puede encontrar salida a estas necesidades. Siendo estas orquestas,
comunidades de nifios y jovenes con un gusto o aficiébn comin por la musica, que se retnen
varias veces por semana, funcionan como un punto de facilitacion para el establecimiento
de relaciones sociales, asi como de un sentido de pertenencia a una comunidad especifica.
Una pertenencia que los dota no solo de una identidad hacia el exterior, como parte de una
orquesta, sino de una identidad como individuo al interior de ésta. En otras palabras, brinda
la posibilidad de una pertenencia plena, no solo en términos sociales al exterior e interior de
la comunidad orquestal, sino de una pertenencia funcional: no solo es un individuo que toca
el fagot, es el fagotista de la SJT, sin cuya voz, la orquesta no es la misma, ni estaria

completa.

En cuanto a las necesidades de estima, la cuarta fase de la piramide en el grupo de las

necesidades de déficit, las OlJ, y en este caso la propia educacion musical, tienen también
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la posibilidad de jugar un papel importante en el individuo. Siendo las necesidades de
estima, aquellas que tratan con precisamente la estima que de si tiene el individuo, estas
estan estrechamente relacionadas con la necesidad de respeto por parte de los demas,
confianza, competencia, la sensacion de logro y libertad (Maslow, 1971). A este respecto,
la educacién musical, y orquestal, pueden ser también una importante fuente para llenar
estas necesidades. Ya sea proveyendo de elementos que abonen a una identidad propia —soy
violinista, miembro de una orquesta-, el sentido de confianza proveniente de la
experimentacion de sus capacidades en el desarrollo de una habilidad en un instrumento
cualesquiera, o la sensacion continua de logros musicales especificos (Swanwick, 1979) en
su desarrollo como instrumentista y miembro de una orquesta, la educacion musical, y la
experiencia orquestal pueden jugar un papel invaluable en el desarrollo de la estima del
individuo, y como fuente inagotable para satisfacer las necesidades de estima que Maslow
(1971)nos plantea.

Una vez que se ha planteado, aunque sea de manera muy general, las necesidades y
categorias del grupo de déficit de la jerarquizacién de Maslow (1971), podemos pasar al
segundo grupo, el de las necesidades del ser, donde solo se encuentra una categoria o fase
de la piramide, la autorrealizacion. Es este concepto, y esta categoria, la que jugara un
papel mas importante en nuestro trabajo, en lo que a valores personales respecta, por estar

estrechamente relacionado con el concepto de persona autorrealizante.

Este ultimo nivel, o cuspide de la piramide de las necesidades, el de la autorrealizacion,
esta categorizada en un grupo aparte, como ya hemos dicho, el grupo de las necesidades del
ser, también Ilamado por Maslow (1971) de las motivaciones del crecimiento. La principal
caracteristica que lo separa del resto de las categorias de necesidades, es la naturaleza de
ésta, es decir estas necesidades —las de crecimiento o de autorrealizacion- una vez que se
presentan, no desaparecen. Estas necesidades no son de déficit, no desaparecen una vez que
han sido satisfechas, sino que persisten, ya que su motivacion no radica en la falta o déficit
de éstas, sino en la posibilidad de ser realizadas. Las necesidades del ser, y la necesidad de
autorrealizacion, son como lo planteo Maslow (1971), motivaciones de crecimiento
constante, de donde proviene el deseo del individuo autorrealizante de realizar sus

potencialidades, de ser plenamente todo lo que puede ser.
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Es aqui, justamente en este concepto de individuo autorrealizante, donde nuestro trabajo
comienza a tener un interés profundo por la teoria de Maslow (1971), al brindarnos no solo
un contexto como el resto de la piramide, sino elementos muy especificos desde los cuales
podemos ponderar los aprendizajes personales vinculados a la educacion musical, y a la

practica orquestal.

Es en este sentido que la concepcion del individuo autorrealizante, asi como sus
caracteristicas y fendmenos vinculados a este, es de central importancia. Entendido como
un individuo que ha sobrepasado las necesidades de déficit, y que por ende su motivacién
ya no esta basada en la carencia, sino en el deseo continuo de la realizacion propia, de
realizarse a si mismo y a sus potenciales especificos —motivaciones de crecimiento-, es en
suma, un individuo psicolégicamente sano (Maslow, 1971). Es también una concepcion
que incluye un equilibrio entre el individuo y la realidad que le rodea, entre el mundo
interno y subjetivo y la realidad externa. En palabras mas concretas, es una persona
completamente madura, saludable, y plenamente humana, en el sentido mas extenso y

completo de la expresion (Maslow, 1971).

Antes de pasar a las especificidades y caracteristicas de la persona autorrealizante, asi
como las experiencias ligadas a este tipo de individuo, y su relacion con los aprendizajes
personales y la educacion musical, es importante plantear también los principios generales
de la teoria humanista de Rogers (1964), ya que ambas perspectivas, al menos para las

finalidades y contexto de este trabajo, se complementan y realizan mutuamente.

La teoria de Rogers, al menos en los aspectos de ella que competen a este trabajo, es muy
cercana a la realizada por Maslow, ambas tienen en su centro al individuo, y devienen de
las necesidades propias de éste. En el caso de Rogers, concibe al ser humano como una
entidad basicamente “sana”, es decir, €s una entidad cuya evolucion natural tiende a la
salud mental y psicoldgica del individuo, concibiendo las desviaciones de este fin, como
distorsiones de la tendencia natural (Rogers, 1964). A esto Rogers contrapone la influencia
de la cultura como razon principal para esta problematica, generando asi, entre la realidad
cultural del entorno del individuo, y su tendencia basica al desarrollo saludable, una

incongruencia que deviene en estas distorsiones.
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A este respecto, Rogers nos propone un concepto paralelo al de las necesidades de Maslow,
y es el de la “tendencia realizante” (Rogers, 1964), en el que expone que todo ser vivo
tiene en si, integrado un sistema de motivacion hacia la realizacién mas extensa posible de

sus capacidades.

Cuando esta tendencia realizante no se ve impedida u obstruida, y el individuo llega a
realizar sus capacidades y especificidades, se alcanza lo que Rogers define como “la
persona plenamente funcional”, 0 “persona plena” (Rogers, 1964). También entendida
como la realizacion de la persona cuando ésta es completamente libre, extrinseca e
intrinsecamente, de crecer y moverse en la direccion y forma que le mejor le es dictada, por

su propio organismo, con todas las caracteristicas que le son propias e inherentes.

Es en esta perspectiva, una vez bosquejadas las teorias humanistas de Maslow y Rogers,
gue sus conceptos principales, asi como las caracteristicas de las personas autorrealizantes
y plenamente funcionales, seran nuestras ejes orientadores en lo que respecta a los

aprendizajes personales, y su relacién con la educacion y experiencia musical.

Ya entrando en materia de la relacion entre estas perspectivas humanistas y la educacién
artistica, y mas especificamente la musical, la concepcion de Maslow al respecto, nos
brinda una introduccion Optima al respecto. Primeramente, la educacién segin Maslow
(1971), a la vista de la aproximacion humanista del desarrollo del individuo, ya no puede
ser vista como Unicamente un proceso de aprendizaje, sino como un proceso de creacién y
entrenamiento del caracter, y de la persona, como un medio de llevar a ésta en el camino de
la autorrealizacion. Asi, la meta de toda educacién humana y humanista, para Maslow es la
autorrealizacion del individuo, “...el llegar a ser plenamente humana” (Maslow, 1971, p.
167). En esta vision, se nos plantea la educacion como un medio, para que el individuo se

realice, que este desarrolle sus potencialidades, “lo mejor de lo que es capaz.”

Dentro de esta vision, se nos presenta puntualmente el papel del arte, de la educacion
artistica, la experiencia musical, y mas aun la educacion musical propiamente dicha. En lo
tocante a la experiencia musical y artistica, lo analizaremos mas adelante, de mano de las
experiencias cumbres. Sin embargo, para no dejar el tema de la educacion, es importante

conocer el papel que la educacién artistica juega en la vision y teoria de Maslow. Para éste,
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la educacion artistica, o0 como él la denomina “educacion a través del arte” (Maslow, 1971
p. 67), es, acorde a los principios de la educacion humanista, quizas la Unica con rasgos y
caracteristicas que tienden potencialmente a la realizacion humana de los individuos, como

seres humanos plenos y en camino a la autorrealizacion.

Asi, la educacion a través del arte, adquiere mérito, no por la produccion de artistas u obras
de arte, sino porque a través de esta educacién en contacto con el arte, su experiencia y
caracteristicas, se crean mejores seres humanos, individuos mas plenos, y lo que es de
capital importancia para la teoria, con la capacidad al menos potencial de encaminar a la
autorrealizacion. Dentro de esta apologia de la educacion artistica, Maslow (1971) cita en
su defensa, la naturaleza subjetiva del arte, como forma de contrarrestar el dominio del
paradigma objetivo, como medio de que el nifio pueda entrar en contacto con su propia
subjetividad, consigo mismo, permitiendo —proponiéndolo incluso como medio de terapia y
técnica de desarrollo- que afloren las capas mas profundas de la psique, y por tanto que
éstas sean susceptibles de ser desarrolladas, conocidas, entrenadas, y quizas educadas
(Maslow, 1971). Maslow, incluso llega a aventurarse a escribir que la educacion artistica
“correctamente comprendida, podria convertirse en paradigma de todos los demas tipos de
educacion” (Maslow, 1971 p. 67).

A esta concepcion de la educacion artistica como un medio para la realizacion del
individuo, mas que un fin entendido como la produccion de obras artisticas, podemos
completarla o profundizarla con la vision de la educacion musical que nos propone
Longueira (2011). En ésta, se nos propone entender la educacion musical en sus dos
vertientes: educacion para la masica, y educacion por la musica. En la primera, la finalidad
es la educacion para el aprendizaje musical, con todos los aprendizajes, complicidades y
finalidades que esta conlleva. En la segunda, muchisimo mas apegada a la perspectiva de
Maslow (1971), se concibe a la educaciébn como un medio para la generacion de

aprendizajes distintos a los puramente musicales.

Es a partir de esta postura respecto a la educacion a través del arte, que es importante
dilucidar cuales son los aprendizajes que adquieren importancia en relacion al concepto de
persona autorrealizante, cuales son importantes para esta autorrealizacion, y cuéles de

éstos tienen una relacién estrecha con la experiencia y la educacién musical.
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Para Maslow, la cuestion de los valores se resuelve en funcion de los individuos
autorrealizantes, y estos individuos se resuelven y convierten en individuos
autorrealizantes en funcion de los valores que los orientan. Para ser mas claro, los valores
solo tienen sentido en su funcion de “deber ser” (Maslow, 1971), es decir al convertirse en
hechos provenientes de un valor que los orienta, como él mismo lo plantea, valor en el

sentido de telos, del fin que se persigue.

En esta significacion de valores, estos estaran definidos en funcion al fin que se persigue, es
decir la realizacion. Y esta realizacion sera dada por el yo que se busca alcanzar y realizar.
Es aqui, donde Maslow nos hace una aportacion significativa al trabajo, ayudandonos a
dilucidar y clarificar el sentido de valor, como algo deseado y de valia, en el contexto de
nuestra investigacion. La aportacion, es la concepcion del valor, o sistema de valores,
entendido unicamente en funcién del individuo y su desarrollo. Es decir, el deber ser, para

Maslow, devendra solamente de lo que se es (Maslow, 1971).

De esta manera, los elementos que orientaran los hechos y acciones para la realizacion de
un individuo, tienen valia solamente en tanto que estos devengan del descubrimiento de los
hechos, caracteristicas, especificidades, verdad, realidad y naturaleza de ese individuo
(Maslow, 1971). Postula entonces, que entre mas conozca el individuo su naturaleza, sus
deseos, su constitucion, temperamento y demas elementos que le dan forma, a €l y a sus
potencialidades, tanto mas facil sera para este individuo tomar decisiones valorativas
(Maslow, 1971 p. 114), que orienten sus acciones. Asi, el ser, a través de un profundo
autoconocimiento, dard forma al deber ser, que eventualmente se transformara en acciones
orientadas hacia la persona autorrealizante. Es aqui, donde podemos ver una de las mas
claras funciones del arte, y la experiencia musical, en la generacion de valores o
aprendizajes —entendidos en el contexto de la teoria humanista de Maslow-, como medio
para el re-conocimiento del individuo y su subjetividad, asi como su mundo interno, a
través del fenomeno estético, tema que abordaremos mas ampliamente al explorar las

experiencias cumbre.

Aunque esta definicion de valores, esta dada en funcién de cada uno de los individuos, y
solo tendrd valor en cada caso particular, Maslow también nos da una lista de

caracteristicas, casi a manera de valores, que las personas autorrealizantes tienen en coman.
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Es a partir de estas caracteristicas presentes en las personas autorrealizantes, que

consideraremos los aprendizajes personales en la educacion y practica musical.

Tanto Maslow (1971), como Rogers (1964) nos ofrecen un bosquejo de las caracteristicas
tanto de las personas autorrealizantes, como de las personas plenas. En este trabajo, nos
centraremos solo en aquellas caracteristicas que se consideran tienen relacion con la
experiencia, préctica y educacion musical, y que pueden ser generadas o reforzadas por
estas.

En el caso de Maslow estas caracteristicas de la persona autorrealizante, que se encuentran
en mas estrecha relacion con la experiencia musical y su ensefianza, y de las que trataremos
aqui, son la espontaneidad, la experimentacién de experiencias cumbre y la creatividad. Es
importante sefialar que Maslow (1971) separa la creatividad en dos etapas, y a cada una de

ellas circunscribe un grupo de valores vitales para la persona autorrealizante.

Por otra parte, de aquellas caracteristicas consideradas por Rogers (1964) como rasgos de la
persona plena, encontramos la apertura a la experiencia, el vivir existencial, y la

creatividad.

Como se puede observar, hay una coincidencia significativa en los rasgos de estas personas,
asi como en las caracteristicas que de estos devienen. Asi mismo, es importante sefialar,
que ademas de estas caracteristicas que hemos escogido de entre las presentadas por los
autores, por su relacién con la educacion, practica y experiencia musical, esta también,
quizas la mayor coincidencia entre las teorias humanistas y la educacion artistica, la

posibilidad del autoconocimiento del individuo.

Quiza la mejor manera de explorar la relacion entre estas caracteristicas o atributos de las
personas autorrealizantes o plenas, y la experiencia musical y su ensefianza, sea la de
explorar la relacion de estas con la creatividad y las experiencias cumbre. En primera
instancia la creatividad, porque esta es una caracteristica que encontramos en ambos
autores; y porque Maslow (1971) le confiere una gran importancia a esta, y en segunda

instancia las experiencias cumbre, porque aunque bien es una caracteristica propia
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solamente de la concepcion de Maslow, esta tiene en si muchas afinidades con los atributos

de la persona plena de Rogers (1964).

Concebida no como solamente la capacidad de crear o innovar, la creatividad en los dos
autores incluye mucho mas que solo eso. Rogers (1964) la describe como un proceso, un
impulso interno al desarrollo, a expandirse y crecer, y también, como una forma particular

de relacién — una dindmica- con todo.

Maslow (1971) nos brinda una concepcion cercana, concibiendo la creatividad como una
cualidad integradora del individuo, de toda la persona, y al igual que Rogers le atribuye
cualidades de crecimiento, una actitud que va de mano con el deseo de crecer. Sin embargo,
Maslow, va més alla, y nos brinda dos conceptos de importancia para este trabajo: concibe
la creatividad como una de las caracteristicas mas importantes de la persona
autorrealizante, y nos brinda una categorizacion de esta. En esta categorizacion, nos
presenta los conceptos de creatividad primaria y creatividad secundaria (Maslow, 1971).
En la primera categoria, la creatividad primaria, Maslow considera ese primer instante de
creatividad creadora del individuo, en el que es capaz de concebir de una manera distinta su
realidad, y el problema o fendbmeno que se le presenta. ES respecto a este tipo de
creatividad primaria que a continuacion veremos algunas de las posibilidades de la

experiencia musical con respecto a ella.

Respecto a esta creatividad primaria, Maslow (1971) nos sefiala que una de las
caracteristicas del individuo que la experimenta, es la inmersion total de la persona en el
momento. Mas alld de esto, nos plantea esta “habilidad de volverse intemporal,
desinteresado, de estar fuera del espacio, de la sociedad, de la historia”(Maslow, 1971
p.71), como una condicion sine que non para la verdadera creatividad. Igualmente, Rogers
igualmente nos habla de la apertura a la experiencia (1964), como uno de los atributos de
la persona plena. En esta apertura, nos dice Rogers, el individuo es mas capaz de
escucharse a si mismo, y de estar consciente de lo que alrededor de €l ocurre, abriéndose asi
a la totalidad de la experiencia en todos sus niveles, el interno —sus emociones, ideas, etc.- y
el externo. Como resultado de esta habilidad, Rogers plantea que el individuo es capaz de

desarrollar un maximo de adaptabilidad.
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Esta caracteristica, sefialada por Maslow y Rogers, es una caracteristica implicita en la
préactica y experiencia musical. Tanto en la funcion de espectador de la experiencia estética,
como de intérprete activo de la musica. El nivel de conciencia y presencia activa que
requiere del intérprete en una orquesta, para poder no solo ejecutar la parte individual, sino
para estar presente en el tiempo, ritmo, dindmica y caracter de la pieza, junto con el
colectivo de la orquesta, y el director, es una experiencia que requiere y refuerza esta
habilidad y/o atributo de apertura a la experiencia. La capacidad de estar en el momento y
tiempo —implicito en el ritmo- exactos, asi como activamente presente en el continuo
devenir que implica el desarrollo musical, y abierto a la totalidad de la experiencia sonora y
emocional de la orquesta (Swanwick, 1979), hablan de esta apertura constante a lo que pasa
en el aqui y en el ahora. Una apertura, que en el contexto de la practica orquestal, requiere —
y construye a través de la practica continua- de adaptabilidad al discurso sonoro, al resto de
la orquesta, al director, y a las circunstancias en que se desenvuelve y desarrolla el

fenémeno musical.

De igual manera, la experiencia estética, ya sea del ejecutante en una OIJ o de un alumno
expuesto continuamente a la experiencia musical como oyente, podria ser concebida como
un camino hacia esta apertura de la experiencia, tanto la experiencia del aqui y el ahora en
términos de atencion a lo que pasa, como la experiencia de conciencia de lo que pasa al
interior de la persona (Bergson, 2008). La experiencia musical estética, como portadora de
experiencias significativas en términos de emociones y empatia (Swanwick, 1979), nos
llevan en la direccion de lo que plantea Rogers (1964) respecto a la apertura a la

experiencia, esta conciencia de lo que pasa también al interior del individuo.

En contraparte, la creatividad secundaria, tiene mucho mas que ver con el proceso de llevar
a cabo, a buen término lo percibido durante la experiencia primaria de creatividad. Es decir,
esta otra concepcion de la creatividad —creatividad secundaria-, tiene que ver con el
proceso, Y las virtudes que nos permiten concretar en resultados la creatividad primaria
(Maslow, 1971). En otras palabras, constituye la diferencia entre la inspiracion —
representada por la experiencia primaria de la creatividad, esa inmersion y conciencia, el

aqui y el ahora del que nos habla Maslow-, y el trabajo para llevarla y concretarla. En esta
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otra concepcion de la creatividad, esta se relaciona con las virtudes del trabajo, la

disciplina, responsabilidad y constancia (Maslow, 1971.)

Como nos dice Maslow (1971), en relacién a esta creatividad secundaria y las grandes
obras de arte, es este tipo de creatividad la que lleva a buen término la inspiracion del
artista, la que a través de la obstinacion, el trabajo metddico y constante, la disciplina y el
esfuerzo concreta la creatividad en realidad. Concebida de esta forma, la préctica de la
masica, como manifestacion artistica, en contacto con la creatividad, requiere también de
las dos creatividades de las que nos habla Maslow (1971). A este respecto, la interpretacion
musical, mas alla de una inspiracion, o creatividad primaria que permita estar en contacto
con uno mismo, con el aqui y el ahora, requiere de una preparacion constante, de trabajo
metddico y esfuerzo, de disciplina y conciencia critica, para que como nos dice Swanwick
(1979), se pueda cumplir con el requerimiento y obligacién de crear un futuro para la
musica al momento mismo que ésta se desarrolla. Es decir, se requiere de esfuerzo y
trabajo, consciente y critico, para poder concretar en realidad sonora, el discurso musical.
Un discurso que siempre lleva implicito un elemento de riesgo en su desarrollo, el de no
crear un futuro inmediato para la mdsica, o el de no contar las herramientas técnicas para
abordarlo (Swanwick, 1979).

Este elemento de la creatividad secundaria (Maslow, 1971), es méas palpable en la
educacién musical, y en el propio quehacer musical, a través del logro. Por logro, nos dice
Swanwick (1979), no debemos concebir el resultado arido en una prueba o examen formal,
sino en la sensacion placentera de logro en la practica musical, cuando finalmente se
entiende algo, cuando se aclara, cuando conseguimos finalmente dominar una habilidad,
un pasaje musical, cuando se logra superar un problema practico del discurso musical. El
logro asi entendido, es lo que nos permite gozar de la actividad que se realice,
especificamente de la actividad y experiencia musical. Este tipo de logro, en el contexto
musical, solo puede darse sobre la base del esfuerzo, la practica, el estudio y el trabajo
(Swanwick, 1979).

De esta manera, en el hecho musical, confluyen las dos creatividades que plantea Maslow
(1971). La creatividad primaria, constituida por esta inmersion en el aqui y el ahora, por

esta conciencia de lo que ocurre, representada en musica por la experiencia estética del
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hecho musical durante la interpretacion (Swanwick, 1979); y la creatividad secundaria
constituida por el trabajo y las virtudes asociadas a éeste, para concretar y hacer posible
aquello que se persigue, representada en musica por el logro del que nos habla Swanwick
(1979).

De esta manera, al considerar la creatividad en el contexto musical, conlleva adentrarnos en
lo que significa la verdadera expresion del individuo —relacionada con la creatividad
primaria-, y con lo que significa la autorrealizacion a través del logro —creatividad
secundaria-. La combinacion de estas dos, como nos dice Swanwick (1979), trae consigo la
profunda conciencia de uno mismo, y sus capacidades. En este proceso, se combinan
elementos subjetivos y objetivos, todos de importancia para el logro tanto de la creatividad
secundaria como de la primaria. A este respecto, la importancia del proceso no radica en la
conciencia de uno, en la expresion del individuo, en la inmersion con el aqui y el ahora, o
en la posibilidad del logro gracias al esfuerzo y el trabajo, sino en la conciencia de
realizacién que el logro de ambas trae, asi como lo que Swanwick (1969) denomina
“responsiveness”. Definiéndola como capacidad de responder, de dar una y mudltiples
respuestas a la realidad y a los problemas, capacidad de sentir, de apreciar, de corresponder

y englobar todas estas capacidades en una conciencia plena.

Un Gltimo concepto de la teoria de Maslow, que serd de importancia para nuestro trabajo,
es el de las experiencias cumbre (Maslow, 1971), especialmente en su relacién con el
fendmeno musical, y la experiencia estética. Concibiéndolas como otro tipo de
conocimiento del ser y de la realidad, constituyen experiencias que por su fuerza y
naturaleza se levantan como experiencias reveladoras de verdades que hasta entonces
estaban ocultas. En palabras del propio Maslow (1971), son * iluminaciones,
caracteristicas verdaderas y auténticas de la realidad que la ceguera anterior habia

’

ocultado.”.

Estas experiencias cumbre, pueden estar constituidas o presentarse de muy diversas
maneras, ya sea en la forma de experiencias religiosas profundas, de experiencias de
intimidad, de conexion, de iluminaciones intelectuales, o de experiencias estéticas
profundas. Es en esta Gltima, donde Maslow (1971), nos compete directamente.

Atribuyéndole a la experiencia estética como experiencia cumbre, la cualidad de éxtasis,
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Maslow no solo confiere a la experiencia estética la fuerza suficiente para convertirse en
una experiencia cumbre, sino que ademas, nos dice que quiza sea esta, la experiencia
cumbre inducida por una profunda impresion de belleza, la mas comin y sencilla de
acceder de todas (Maslow, 1971).

La importancia de estas experiencias cumbre, no solo radica en su capacidad de mostrar la
realidad interior a los individuos, sino que como nos dice Maslow (1971), éstas se
presentan en los seres humanos con mayor frecuencia e intensidad cuando se estan
realizando de una manera mas plena, mas madura, mas saludable, cuando se esta siendo

mas plenamente humano.

Ahora bien, es importante al menos esbozar que es lo que segiin Maslow (1971) sucede al
interior durante estas experiencias cumbres. Estas se describen generalmente, nos dice
Maslow, como una pérdida del yo o del ego, incluso como una trascendencia del yo.
Propician también, la fusion con la realidad por parte del individuo, es decir la sensacion
de unidad donde antes habia separacidn, distancia, dualidad. En otras palabras, promueven
la fusion de la persona con el mundo, incluso la fusion de la persona consigo mismo,
permitiendo a veces la trascendencia de dicotomias al interior de ésta. Asi mismo, Maslow
(1971) pondera la total fascinacion con el asunto que se maneja, como condicion para la
experiencia cumbre. Es decir, debe de haber un interés por parte del individuo. Es este, uno
de los elementos, que nos permite suponer que las OIJ representan un entorno factible de

relacionarse con la teoria de Maslow.

Es interesante, y de relevancia para nuestro trabajo, como Maslow (1971) equipara muchas
de las cualidades de la creatividad, con aquellas que atribuye a las experiencias cumbre. Tal
es el caso de la desaparicién de los temores, la renuncia al pasado y al futuro, la
importancia del aqui y el ahora, la integracion, la percepcion estética sobre la abstraccion,
la espontaneidad, la fusion de la persona con el mundo y la maxima expresion. Es asi, que a
través de la creatividad y sus nexos con las experiencias cumbre, asi como los nexos de ésta
con la experiencia estética, es factible concebir la educacion musical, a través de las
caracteristicas y naturaleza del fendbmeno musical, desde la perspectiva de la teoria
humanista de la personalidad de Maslow (1971). Asi mismo, las concepciones de Rogers

(1954) respecto a las personas plenamente funcionales, y la creatividad, nos permitiran
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entender nuestro trabajo desde una perspectiva que la pueda brindar de relevancia en cuanto

a los aprendizajes y formacion personal.

2.5 Formacion y Aprendizajes Estéticos

Antes de poder entrar a la discusion de los aprendizajes estéticos, es necesario explicitar
a que nos referimos con estética. Considerada como una de las ramas de la filosofia, aquella
que trata sobre la belleza, la palabra estética, proveniente del griego, significa “percibir,
conocer, aprehender con los sentidos” (Rowell, 1983), definiciéon que la acerca mas que a

ninguna otra de las ramas de la filosofia al arte, y a la percepcion artistica.

En lo que concierne a los aprendizajes estéticos, especialmente aquellos relacionados con la
determinacion de lo que es bello, es necesario asentar su doble cualidad subjetiva y
objetiva. Por un lado, estos valores son un producto cultural, de una sociedad dada en un
tiempo y lugar determinado, es decir, se necesita de un consenso en una comunidad para
poder establecer un sistema de valores, que determine el valor de lo bello o deseable en
términos estéticos, pero como nos dice Rowell (1983) una vez dado este consenso en una
comunidad de valores compartidos, ha de ser posible consensar una opinién objetiva
respecto a una obra de arte dada. Aunque nuestro tema de interés no son los valores
estéticos en torno a la belleza o0 no de una obra de arte, esta doble cualidad de subjetividad
y objetividad en el arte, y la experiencia estética, es uno de los puntos de interés para la

generacion de aprendizaje en los estudiantes que tienen como punto eje la practica musical.

En este trabajo, més alld de los valores estéticos adscritos a la determinacion del valor o
belleza de una obra de arte, nos avocaremos a los aprendizajes estéticos implicitos en la
practica de esa obra de arte, en la experiencia de la relacion con la obra artistica y su
préactica. Es decir a los aprendizajes inherentes a la experiencia estética, a aquellos que se
generan, propician, transmiten y refuerzan por la continua relacion del individuo con el arte
y la obra artistica, tanto en la condicion de quien la contempla, como de quien la practica al

interior de una comunidad artistica y de aprendizaje como lo son las OlJ.

Asi, la totalidad de los aprendizajes estéticos que tendran relevancia para esta investigacion,

seran aquellos relacionados con la experiencia estética del individuo, es decir, aquellos
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valores necesarios para poder acceder a esta experiencia, y aquellos aprendizajes que de
esta devienen: la valoracion de lo bello, la contemplacién, el reconocimiento de la
subjetividad y la objetividad en relacion con uno mismo y la obra de arte, la atencion
critica, el reconocimiento y valoracion del orden dentro de un todo, la experiencia personal
de catarsis, los conceptos de armonia y proporcion, asi como el reconocimiento, manejo e
identificacion de emociones. En esta perspectiva, nuestro punto de atencidn respecto a los
valores estéticos seran aquellos directamente relacionados con la experiencia estética en el
individuo, independientemente de los canones de belleza, y los valores estéticos

relacionados con la determinacion de lo bello, o del valor de la obra de arte.

Necesariamente tendremos que empezar por la definicion de lo que constituye una
experiencia estética. En este punto, parece haber més acuerdo y confluencia entre los
autores, que aunque cada uno enfatiza distintas cualidades y caracteristicas de esta, en
general se puede establecer con un cierto consenso que la experiencia estética, en su
definicion mas amplia y general, es el acto de percibir lo bello, y la forma en que nos
relacionamos con esta percepcion y la obra de arte. Es la experiencia personal del individuo
ante la contemplacion de lo bello, y su significado, asi como la experiencia de uno mismo

frente al fendmenao.

Es un momento de contemplacion en el que el espectador es capaz de relacionarse de
manera personal con la obra de arte, de establecer una especie de unidad con ésta y con la
realidad que le rodea. Asi entendida, esta contemplacion, y la relacion con la obra de arte,
son capaces de sacar al espectador de su concepcion regular y ordinaria del mundo y de la
realidad. Asi, la que sea la obra de arte que el individuo observe, no se encuentra ya méas
alla de él mismo (Berenson, 1948). De esta manera, podemos considerar que la experiencia
estética es una especie de re-conocimiento, de la realidad, de si mismo y del objeto estético,

al que el individuo llega mediante la contemplacion de una obra de arte, y/o de belleza.

Por otra parte, la experiencia estética se nos presenta como “conocimiento sensible” segun
Carrit (1951). Antes de pasar a las vertientes especificamente musicales de la experiencia
estética, podemos vislumbrar ya una configuracion de esta: una experiencia de encuentro,

percepcion y contemplacion, asi como una de significado, conocimiento y reconocimiento

72



CAPITULO II: Fundamentacién Teérica

de la realidad. Como Carrit nos dice, es una experiencia de conocimiento, si bien un

conocimiento sensible, por medio de la percepcion.

Asi entendida, esta experiencia se nos presenta como una forma distinta del individuo de
relacionarse con la realidad que le rodea, y consigo mismo. Como lo deja ver Berenson -
con tintes casi misticos-, se borra la linea entre sujeto y objeto —en forma de obra artistica y
belleza- para dar paso a una integracion de ambos. Igualmente planteada por Bergson
(2008), la experiencia estética es una ventana no solamente a la realidad y a un re-

conocimiento “sensible” de ésta, Sino hacia nosotros mismos:

“¢Cual es el objeto del arte? Creo que si la realidad golpeara directamente
nuestros sentidos y nuestra conciencia, si pudiésemos entrar en comunicacion
inmediata con las cosas y con nosotros mismos, creo que realmente el arte seria

inatil.”

Al respecto, Rowell (1983) nos presenta una visién que incorpora las cualidades de la
experiencia estética a la experiencia musical, coincidiendo con todos y cada uno de los
elementos que nos dan tanto Bergson (2008) como Berenson (1948) y Carrit (1951).
Afadiendo, o méas bien especificando que la experiencia musical estética, es un también
una forma de conocimiento, y una posibilidad de bdsqueda de la verdad. Aqui al referirse al
concepto de verdad, se hace a manera de busqueda de la verdad interior, del reconocimiento
de una conformacion personal y de una realidad subjetiva, que han de ser buscadas y

develadas

Quizas quien formula de una forma mas completa el significado de la experiencia musical
es Blacking (1973), al considerarla —desde su perspectiva de antropdlogo- ahora en su
dimensién humana y social, como una especie de recorrido hacia el interior. Al igual que
los demas, la considera como una experiencia cercana a la iluminacion, con la acotacién de
agregar un caracter colectivo y cultural, es decir, esta jornada de re-conocimiento de la vida
interior y espiritual del ser humano, se enriquece a traves de la experiencia estético-musical
por medio de las aportaciones de la conciencia colectiva de la cultura que le dio vida. Es

decir, para Blacking esta experiencia no solo es un puente hacia el re-cononocimiento de
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uno mismo y de la realidad interna, sino un puente hacia las realidades de otros, dando paso

asi a formas culturales mas diversas.

Encontramos asi, en estas primeras aproximaciones a la experiencia estética y a la
experiencia especificamente musical, ya un cumulo de caracteristicas con un valor
relevante. Entre éstas, de los que hemos visto hasta ahora, destaca quiza la contemplacion
como condicion necesaria para poder acceder a la experiencia estética. La contemplacion
como el acto de la percepcion activa, consciente e interesada, que permite aproximarnos a
la obra de arte, y a esa otra manera de conocer: la del conocimiento sensible de la realidad

interna y subjetiva, que puede ser también un camino al conocimiento de nosotros mismos.

Este estado de contemplacion, en el fendbmeno musical, se define como la capacidad de
audicion activa e interesada, como si la obra nos quisiera decir algo o tuviera un interés
particular para nosotros , es decir —y este es un nuevo elemento de gran importancia- nos

interesa la experiencia y la obra musical como fuente de significado (Swanwick, 1979).

A este respecto Reimer (1970), nos da una elaboracién mas compleja al respecto de esta
potencialidad de significado, y de mensaje. En su concepcion, la mdsica puede no tener un
“mensaje” concreto, o Unico, pero ésta trae en si misma la posibilidad de multiples
experiencias de significado. Significados que no radican en su referencia concreta hacia las
cosas o ideas, sino en la representacion simbolica de la posibilidad y riqueza de la
emotividad humana. Asi mismo, agrega Reimer, para poder acceder a estas posibilidades de
significados, es necesario ser capaz de “entrar” en la musica, hasta cierta manera de
“afinarse” con ella, lo cual hace de nuevo referencia a una habilidad, o al menos a la
necesidad de una accién intencionada de dialogar con la obra musical, una forma de

contemplacion y/o audicion activa.

Esta capacidad de “afinarse” a la que se refiere Reimer (1970), es precisamente ese valor de
la contemplacion al que nos referimos, al menos entendido como condicién sine qua non

para el acceso a este significado y a la totalidad de la experiencia.

A este respecto Rowell (1983) también hace una aportacion, considerandola como una

actitud, una actitud necesaria para poder entrar en contacto con esta otra realidad, y con su
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experiencia. Esta actitud lleva consigo una receptividad, una apertura, una actitud de

interés, y de una atencién critica.

Aqui nos encontramos ya ante un cumulo de capacidades y actitudes necesarias para la
experiencia estética. Capacidades y actitudes que se ven desarrolladas también por ésta. La
contemplacion, la atencion critica, la receptividad, la escucha activa, y mas aun, la
valoracion de lo bello y su experiencia, y de ésta otra realidad a la que Bergson se refiere, y
que Blacking (1973) define como “la realidad del mundo del espiritu”.

Al observar este conjunto de elementos, caracteristicas y actitudes, a los cuales bien
podemos denominar aprendizajes, es facil ver que todas estas caracteristicas, capacidades y
actitudes hacia las cuales se dirige, y de las cuales parte la experiencia estética, no solo
conducen a una relacion con la obra de arte y con la realidad, sino que bien se puede decir,
a través de este contacto “con nosotros mismos” que describe Bergson (2008), o con
“mundo del espiritu” de Blacking (1973), también contribuyen a crear, enriquecer y

fortalecer un mundo interior, y una vida interior compleja y activa.

Al conjugar las definiciones, sus caracteristicas y virtudes de la experiencia estética, y al
estar en el centro de ella, en la relacion personal con la obra, su significado, y la relacion y
reconocimiento que esta trae de la realidad y de nosotros mismos, nos encontramos con lo
que Swanwick (1979) llama emocidn estética. Usa este término para describir el tipo de
emociones que surgen y que se experimentan al contacto con una obra de arte, 0 mas
especificamente, con una obra musical. En él se refiere a la emocion experimentada como
una emocion nueva, no antes sentida. La emocion estética como emocion que deviene de
emociones ya experimentadas previamente — alusiones a emociones humanas-, con
emociones que aun no se conocen, mismas que devienen del poder del significado no
referenciado y abierto de la belleza, y que resultan en una emocién que si bien no es una
emociéon que deviene de la experiencia humana de la realidad del dia a dia, si se

retroalimenta de ellas, al mismo tiempo que las fortalece.

Es de este modo, que podemos entender las dimensiones del valor de la experiencia
estética, y de las condiciones implicitas en esta, como un vehiculo para la transmision de

aprendizajes, capacidades y actitudes. Siendo un elemento central de la experiencia
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musical, -tanto espectador como intérprete-, la experiencia estética esta siempre presente y

en el centro, aunque sea de manera técita, de toda practica musical y su ensefianza.

Al estar los integrantes de una OI1J en contacto continuo con el fendmeno musical -y por lo
tanto con objetos estéticos-, ya sea de manera colectiva o individual, el desarrollo de
elementos y aprendizajes estéticos que lo acerquen a este tipo de conocimiento, como lo
define Carrit (1951), se da en una manera dialéctica continua. En este sentido la labor tanto
de espectador (es decir, como individuo que escucha, ya sea en ensayos, conciertos, etc.) y
como intérprete (como individuo que toca un instrumento en la orquesta), es una practica

continua de estos elementos estéticos.

Como espectador, no necesariamente como publico en un teatro, sino también como
miembro de una de estas OIJ, escuchando a sus compafieros y maestros, se estd
continuamente en contacto con estas experiencias y elementos. Como nos dice Swanwick
(1979), la labor de escuchar, lo que el denomina audicion (escuchar con atencién critica y
receptividad), implica constantemente la préctica de la empatia con los intérpretes, un
sentido de estilo musical, disposicion a ir con la masica, y conlleva siempre la posibilidad
de responder y relacionarse intimamente con el objeto musical, de dejarse absorber por
éste, y mas importante aun, permitirse ser cambiado por la experiencia. En otras palabras,
contemplacion, esa llave de entrada a la experiencia estética. En este contexto, la préctica
de ser un espectador continuo y practicar frecuentemente la audicién, dice Swanwick,
conlleva frecuentemente el deseo de relacionarse mas activamente con la experiencia
musical, ya sea en la forma de mas audiciones, o de participar directamente en el acto

musical como un intérprete o compositor.

Como intérprete, la actividad conlleva todas las caracteristicas de la actividad de audicion,
con la salvedad de que tiene un mucho mayor nivel de involucramiento con el fendbmeno
musical, como lo define Swanwick, hay un nivel de presencia (1979), un elemento de
preparacion previa, trabajo y practica. Es decir, la relacion con el objeto estético es
exponenciada, ya que esta no es solamente durante la interpretacion en un concierto, sino

durante un lapso prolongado de tiempo, en el que esta se prepara.
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Llevado al terreno de la practica en una OlJ y sus dinamicas, los miembros de esta, estan
constantemente expuestos a alguna forma de experiencia estética. A traves de las
numerosas horas de ensayo colectivo a la semana, de las clases individuales o grupales a las
que atienden, y de las horas que estos pasan estudiando y tocando su instrumento de manera
individual, los miembros de estas orquestas se relacionan de manera constante con el objeto

estético.

Mas aun, la audicion activa, receptiva y critica, asi como la invitacion a relacionarse de
forma personal y completa con la experiencia musical, es una invitacién continua en la
practica de la educacion musical, y una base para el desarrollo de la musicalidad, una

premisa fundamental en estas orquestas.

Es importante sefialar que aunque hay méas elementos de interés para nuestro trabajo, en lo
referente a la experiencia estética (como las emociones, y la concepcién de estas como

experiencias cumbres), estas seran tratadas mas a fondo en apartados posteriores.

2.5.1 Bourdieu y la teoria de la percepcion artistica: Arte y capital cultural.

En este apartado exploraremos la relacion de la musica y el arte con la sociedad, desde
la perspectiva y el marco teorico de la teoria de Bourdieu (1968, 1984) y su concepto de
capital cultural. Esta teoria, sus mecanismos, fundamentos y conceptos nos serviran de guia
y base para intentar explorar y comprender las relaciones de la cultura, el aprendizaje

estético-musical y la sociedad.

A este respecto, y a manera de introduccion, antes de abordar su teoria sociologica de la
percepcion artistica, sea quiza relevante conocer el lugar que la musica ocupa en el
pensamiento de Bourdieu. Considerando a la masica como una de las manifestaciones méas
claras y contundentes de los horizontes de la cultura de un individuo, nos presenta a ésta
como “la oportunidad por excelencia de manifestar la amplitud y universalidad de la
cultura personal” (Bourdieu, 1984). Podemos considerar asi, que la musica, guarda una
relacion importante para Bourdieu, al momento de analizar la relacion entre cultura,

sociedad y capital cultural.
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De igual manera, considera que los gustos, de manera general en la cultura, y los
especificamente musicales (1984), son quizas los mecanismos més eficaces de clasificacion
y afirmacion de la clase y la cultura propia. Asi, a partir de los hébitos y practicas sociales y
culturales del individuo, se puede inferir, clasificar y afirmar la clase, y su respectiva

cultura.

Como ejemplo, de estas préacticas, y en una relacion directa con nuestro trabajo, Bourdieu
hace una observacion (1984) respecto a la nueva cultura musical de la sociedad, en la que la
relacion con la cultura musical o sonora se ha desplazado de la relacion activa a traves de la
asistencia a conciertos y/o interpretacion de un instrumento musical, a un papel un tanto

mas pasivo de consumo de la cultura a través del disco o similar.

Estas observaciones, son necesarias como consideraciones de contexto no solo a la teoria de
la percepcion artistica de Bourdieu, y su relacion con el capital cultural, sino como puntos

de relacidn directa con nuestro trabajo y la exploracion que este pretende hacer.

Asi, el desarrollo subsecuente del apartado, deberéd ser entendido en este contexto y sus
relaciones, buscando entender la teoria de Bourdieu (1968, 1984) respecto a la percepcion

artistica y capital cultural, y su relacidén con nuestro trabajo.

2.5.1.1 Bourdieu: Una teoria de la percepcion artistica.

Como punto de partida de esta teoria de la percepcion artistica, tenemos dos pilares: el

capital cultural, y el desciframiento o decodificacion de la obra de arte. (Bourdieu, 1968).

Partiendo del concepto y supuesto de esta decodificacion, resulta méas sencillo decantar
sobre el resto de la teoria, y el concepto de capital cultural. A este respecto Bourdieu
(1968), es muy puntual al partir de el hecho de que toda percepcion artistica implica
necesariamente un acto —ya sea consciente o0 no- de desciframiento o decodificacion por

parte de quien aborda o contempla una obra de arte.

Es decir, toda obra de arte requiere un conocimiento previo por parte del espectador para
poder abordarla, y descifrar. Ante esta situacion, Bourdieu (1968) contrapone lo que
denomina como el “mito de la comprension inmediata”. Comprendiendo que muchas veces

la informacion o coOdigo necesario para abordar una obra de arte, puede estar
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completamente dominado por el individuo, la operacion de descifrar la obra en este caso, se
puede dar de manera natural, inmediata e inconsciente, sin estar al tanto del proceso. Esta
situacion, puede llevar a este mito, segun el cual, el individuo comprendio la obra de
manera natural y espontanea, sin necesidad de ninguna referencia, explicacion o codigo
previos. Dicha “comprension inmediata”, se da gracias a que el espectador domina de
manera absoluta el codigo que rige dicha obra de arte, ya que tiene la “cuota” necesaria de
capital cultural (Bourdieu, 1968).

De igual forma, a raiz de la necesidad de decodificacion o desciframiento de la obra de arte,
se nos presentan dos formas de apreciacién de esta (Bourdieu, 1968): la del conocimiento
erudito, y la de la experiencia ingenua. Ambas formas de relacion con la obra de arte,
devienen del menor o mayor nivel de dominio del codigo que rige la obra de arte. Asi, se
nos presenta la experiencia ingenua de la obra de arte, como aquella que tiene el espectador
que esta desprovisto de la informacion y/o codigo necesarios para el desciframiento de
ésta. A este respecto, Bourdieu (1968) nos dice que la experiencia del espectador esta
marcada por el desconcierto y la ceguera cultural. Es decir, los menos provistos del capital
cultural para abordar la obra de arte, y por tanto de la informacion para descifrarla, se
encuentran en una situacion en la cual la obra de arte se les presenta como algo que carece
de significado, de forma, estructura u organizacién. En otras palabras, la obra es

indescifrable.

Por el contrario, la experiencia del conocimiento erudito frente a la obra de arte, implica la
plena conciencia de las condiciones que permiten la aproximacion y comprension adecuada
de la obra. En este caso, el espectador tiene la informacién y codigo suficiente para
descifrar la obra: reconocer su significado, su estructura, organizacién y comprenderla
como algo con sentido. Este tipo de experiencia (Bourdieu, 1968), requiere un dominio del

cddigo cercano a lo total, siendo este codigo variable en complejidad.

Més alla de estas dos amplias categorias de espectadores, nos dice Bourdieu (1968), la
obra de arte ofrece distintos niveles de significacion, y por lo tanto, de comprension. La
importancia de estos niveles de comprension, radica en que los niveles inferiores — o
superficiales- implican una comprension incompleta y parcial de la obra, siendo necesarios

los altimos niveles de comprension superior para dotarla de su totalidad y su sentido. Asi la

79



CAPITULO II: Fundamentacién Teérica

diferencia entre los niveles inferiores o superficiales de comprension de la obra de arte, y

los superiores, lleva en si la posibilidad de comprension adecuada de la obra.

Como se ha visto, existen dos niveles de comprension para Bourdieu (1968): el nivel
inferior 0 superficial, y el nivel superior. El nivel inferior de comprension, es aquel que
comprende una capa primaria de significacion de la obra. Para este nivel, la comprension se
da en base a las significaciones que podemos entender o penetrar solo en base a nuestra
experiencia personal o existencial. Es decir esta comprension dota de sentido a la obra en
base a las cosas 0 expresiones que tienen sentidos en el nivel personal de la experiencia
existencial —las vivencias — del individuo. Esta aproximacion o aprehension de la obra, se
basa en cualidades demostrativas de ésta, es decir se captan solo las cualidades y
propiedades sensibles de la obra, y las emociones que esas caracteristicas causan en el

espectador.

En un segundo plano, el nivel superior de significacion, es aquel que para Bourdieu (1968)
tiene que ver con la capa de los sentidos, o capa secundaria de la obra. Es decir, trata con
los diversos sentidos que se le pueden atribuir a la obra. En este nivel, nos presenta dos
posibles sentidos: el sentido primario o intrinseco, y el sentido secundario o convencional.
El sentido secundario o convencional, se nos presenta como el aquel que se da en la obra a
través de los temas 0 conceptos que se manejan en ésta. Es decir, el cimulo de sentidos que
se pueden vislumbrar a través la representacion de alegorias, simbolos, iconografias y
demas medios de significado. A partir de este sentido de significacién se da el primario, o
intrinseco. Para este, el sentido no puede darse, salvo que se traten los sentidos
convencionales o secundarios, su uso y relaciones como simbolos culturales, propios de
una época, un estilo, una nacién, pueblo o clase. Es decir el sentido intrinseco se nos
presenta como una interpretacion del nivel convencional. En este sentido, estos simbolos
culturales, estan dados por las caracteristicas y rasgos de estilo propios de una cultura
artistica dada, es decir los rasgos que caracterizan a la pintura barroca, al teatro de
Shakespeare 0 a la musica de la segunda escuela de Viena. Rasgos, atributos, y
caracteristicas que utilizados en relacion mutua, y con la obra son propios de un estilo,

autor, periodo o region.
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De esta manera, el nivel de comprensién superior (Bourdieu, 1968), es la capacidad de una
interpretacion de la obra, es decir de dotar y comprender el sentido del significado de ésta.
Para este fin, nos dice Bourdieu, es necesario contar con conceptos caracterizadores, que
nos permitan superar la simple observacion y distincion de caracteristicas sensibles de la

obra, llegando a poder entender y designar las caracteristicas estilisticas.

Asi, la experiencia del nivel primario de comprension, dista mucho de la experiencia
articulada y abarcante de la experiencia que contempla también el nivel superior, sumando
a la designacion de propiedades sensibles basicas de la obra, el sentido del significado de
estas, y de su interpretacion cultural como simbolos. De esta manera, en un conocimiento
adecuado de la obra, los niveles de comprension se conjugan y complementan. Como nos
dice Bourdieu (1968), “en que lo englobante resulta a su vez englobado, y el significado se
transforma a su vez en significante”. QUizas lo mas importante que a este respecto se da, es
el hecho de que una percepcién o experiencia que no estd debidamente armada de la
informacion y/o cddigo necesarios, seré una percepcion limitada a las percepciones de nivel
primario, por lo tanto incompleta, e incapaz de aprehender el sentido y significado de la

obra.

De esto Gltimo, deviene la que Bourdieu (1968) sefiala como la diferencia entre el gozo y el
deleite de una obra de arte. Estando la primera reducida solamente a la percepcion estética
primarias, en contraparte al deleite, que conlleva la degustacion y conocimiento erudito, y
el consiguiente desciframiento de la obra. Asi, se nos presentan dos alternativas para el
individuo de relacionarse con la obra de arte: el gozo, relacionado con la contemplacion
parcial y desarticulada de la obra, basada solo en las percepciones primarias, y el deleite,
relacionado con la contemplacién de la obra en todos sus sentidos, en su articulacion con
todos los niveles, por medio de la interpretacion, y reinterpretacion por medio de conceptos

caracterizadores.

Sin embargo, Bourdieu nos presenta una opcion mas: la percepcion asimiladora. Esta,
deviene de la imposicion de esquemas, estructuras y significados propios, a una obra de arte
gue no puede ser descifrada. Es decir, para Bourdieu (1968), la percepcion mas simple,
desprovista de las herramientas necesarias para la experiencia con la obra de arte,

relacionada con el nivel primario de comprension, tiende a superar este nivel. Esta
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percepcion, si bien con las herramientas necesarias para solamente llegar al nivel primario
de comprensidn, tiende a pasar de las meras sensaciones y emociones: aplica a esta obra
que le es extrafia, las herramientas y esquemas que le son disponibles. Es este en principio,
la percepcion asimiladora, dotar de integridad y legibilidad a la obra, por medio de la
imposicion de los esquemas y herramientas que tiene a mano de la realidad cotidiana que
conoce bien. Es decir se le imponen a la obra, valores extrinsecos de los que el espectador
dispone, si bien no son una interpretacion de la obra, mas una imposicion de la realidad

personal, y social.

Es a este respecto que Bourdieu nos habla de una estética de clase. Es decir, de esta
percepcion asimiladora que impone sus valores, determinados por la clase, a la obra de arte.
En este sentido (Bourdieu, 1968), la estética de clases se nos presenta como una dimension
de los valores de dicha clase, de su ética, de su realidad y de su ethos. En este sentido, el
riesgo de este tipo de percepcion, es que se pierde el elemento de revelacién de lo nuevo, de
aquello que es diferente a los valores, ética, estética y ethos de la propia clase al cual el
espectador pertenece. La falta de capacidad de acceder a los niveles superiores de
comprension, obliga a imponer este tipo de percepcion, que ya no solo es incompleta, sino

externa a la obra.

De esta manera, la obra de arte solo se revelara en todas sus posibilidades de sentido
significado para aquellos que tengan el capital cultural suficiente para descifrarla. Asi pues,
una obra de arte para Bourdieu (1968), es un bien simbolico que solo adquiere su cualidad

de bien si el espectador posee dicho capital.

Ahora, entendiendo la obra de arte de esta manera, el capital cultural, -o en este sentido, el
capital artistico-, es el cumulo de condiciones que se le ofrecen al espectador para el
desciframiento de la obra de arte en un momento dado, en una sociedad determinada
(Bourdieu, 1968). Este capital artistico —la categoria del capital cultural en referencia a la
obra de arte- es el factor determinante para todos los niveles de comprension y sentido
antes mencionados. El paso entre unos y otros, depende del dominio que el individuo tenga

de éste.
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Como resultado directo de la posesion de este capital cultural y/o artistico, deviene la
competencia artistica (Bourdieu, 1968) del espectador. Considerando esta competencia
como el conocimiento previo que se tiene para poder abordar o acceder a los niveles
superiores de percepcion de la obra de arte. Es importante no entenderla como la
sensibilidad o inclinacién a la obra —que tiene que ver con el nivel primario-, sino como el
conocimiento previo necesario para los niveles superiores. Mas especificamente, como el
conocimiento previo de las distintas categorias o divisiones en clases de un universo
artistico al que la obra pertenece. Asi, esta competencia artistica, implica la capacidad para
situar cada rasgo, atributo, caracteristica y la propia obra de arte en su conjunto en una clase
0 categoria que la contenga. De esta manera, se nos presenta la posibilidad de relacionarnos
con la obra de arte por medio del reconocimiento de esta mediante la atribucion y
eliminacién, colocando a la obra de arte y sus caracteristicas en la clase y/o categoria
correspondiente. Estas clases, que representan una clasificacion de los estilos, tienen una
estrecha relacion con los niveles superiores de percepcion, especialmente el de sentido
intrinseco, al jugar un papel importante en el desciframiento del sentido de los simbolos
culturales, a los que Bourdieu (1968) hace referencia, siendo estos simbolos no otra cosa
que rasgos de un estilo atribuidos a una cultura dada, ya sea esta la cultura pictorica de los

pueblos eslavos, o de la cultura musical del periodo barroco.

Esta competencia artistica, con el conocimiento de las clases y categorias a las que puede
pertenecer —y a las que no pertenece- la obra de arte, permite (Bourdieu, 1968) la
percepcion propiamente estética de la obra. Permitiendo, en base al capital artistico previo,
distinguir los rasgos estilisticos de la obra, sus rasgos distintivos, aquellos que la relacionan
con el resto de las obras de la clase de la que forma parte, y por consiguiente permitiendo
también el percibir la obra como algo en si mismo, con su universo propio y caracteristico,
como algo que se puede considerar de manera ajena a la sola percepcion sensible,

emocional y/o intelectual del espectador.

Es importante sefialar que la competencia artistica, mas all4 de simplemente tenerla o no,
tiene un complejo nimero de posibilidades y refinamiento, es decir esta no solamente se da
en funcion de que tanto se domina el sistema de clasificacion, sino en el grado de

complejidad o refinamiento de las categorias que se poseen. Planteado de otra manera, la
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competencia artistica, se podra medir en base a la capacidad del espectador para efectuar
cada vez un nimero mayor de divisiones para asi crear a su vez categorias mas finas y
especificas en las cuales colocar a la obra de arte que contempla y sus atributos. Asi, la
competencia artistica, estara estrechamente ligada a la cantidad de conocimiento previo que

el espectador tenga de estas categorias, es decir de su capital cultural.

Ahora bien, es importante sefialar lo que Bourdieu (1968) puntualiza respecto a esta
competencia artistica, o a la capacidad de categorizar el objeto artistico en base al capital
cultural previo. Partiendo de la definicion de codigo artistico como un sistema que dicta los
principios de las posibles divisiones de clases y categorias en gue se clasificaran las obras y
los objetos artisticos, a una sociedad dada en un momento determinado, Bourdieu (1968)
nos lleva a una concepcion social de este codigo.

Asi, este cddigo artistico —constituido por todo este complejo entramado de instrumentos
de percepcion artistica y capital cultural- que posibilita la apropiacion de los bienes
artisticos y culturales, se constituye de manera histérica y estd fundamentado en una
realidad social. Por esta razon (Bourdieu, 1968) cada época y sociedad dada, organiza el
conjunto de estas divisiones y categorias para las representaciones y objetos artisticos,
segun un sistema que le es propio. Méas adn, considera que la adquisicion de este cddigo
artistico, es algo que se da e impone o0 que se niega, segin sea el caso del sector social al
que se pertenezca, y que es ajeno a las voluntades propias, ya que su adquisicion es

inadvertida.

De todo esto, se genera una nueva perspectiva y concepto que nos da Bourdieu (1968): el
de legibilidad modal de una obra de arte. Toda obra de arte, nos dice, tiene una legibilidad
modal determinada para cada espectador. Esta legibilidad se da en funcion de la distancia
gue existe entre el codigo artistico objetivamente contenido en la obra, y que se exige para
su desciframiento, y la competencia artistica del espectador. La importancia de este
concepto, radica en el reconocimiento de la posibilidad de una distancia entre la obra y el
espectador, y que esta distancia termina siendo dada por el capital cultural del espectador.

Esta posibilidad de legibilidad modal (Bourdieu, 1968), existente en cada una de las

posibilidades de objetos artisticos, tiene su vertiente musical. Dada esta legibilidad, como
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los esquemas melddicos, estructurales, instrumentales, etc., que un individuo en una
sociedad y momentos dados, puede leer —digase entender- en base al codigo artistico —
musical en este caso- que este conoce. Schloezer (Cit. en Bourdieu, 1968) ejemplifica méas

claramente:

“Actualmente necesitamos cierto entrenamiento para apreciar el canto gregoriano,
y muchas monodias de la edad media parecen no menos desconcertantes que una
frase melddica de Alban Berg. Pero cuando una melodia se inserta facilmente en
los marcos a los que estamos habituados, ya no es necesario reconstruirla, su
unidad esta dada y la frase llega a nosotros en bloque, por asi decirlo a la manera
de un acorde. (...) Si se trata, en cambio, de una melodia cuya estructura ya no se
adecua a los esquemas consagrados por la tradicién — la tradicion de la dpera
italiana, de Wagner o la de la cancion popular- la sintesis se efectia a veces,

aunque no sin dificultad.”

Como se puede ver, la compatibilidad de esta legibilidad musical planteada por Schloezer,
es del todo compatible con lo que Bourdieu (1968) formula. Es decir, los esquemas
melddicos, sonoros que un individuo tenga como capital cultural y codigo artistico, seran

invaluables al momento de la apreciacion de éste de la obra musical.

De esto, se desprende que una determinada obra, puede ser parcial o totalmente ilegible
para el espectador, dependiendo de su dominio del codigo artistico y de su capital cultural.
De esta distancia entre el codigo requerido por la obra y la competencia artistica del

individuo, se desprende la ilegibilidad, y como puntualiza Bourdieu (1968) el desinterés.

Asi, cuando el codigo que requiere la obra supera en refinamiento o complejidad a aquel
que posee el espectador, éste se desinteresara de lo que ve, lee o escucha. No sera capaz de
distinguir de un ctimulo “desorganizado” de colores, formas o sonidos: no podra percibir
significados intrinsecos o simbolos culturales, menos aun acceder a categorias en las cuales
colocar a la obra y sus atributos, y con esto dotarla de un sentido en un universo dado.
Como nos dice Bourdieu (1968), “colocado ante un mensaje demasiado rico para él, se
siente aplastado”. Esta sensacion de desconcierto, deveniente de la ilegibilidad de la obra

para el espectador, conduce al desinterés.
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Contrario a este desinterés, dado por las condiciones establecidas por el capital cultural que
la persona posea, se encuentra la situacion en la cual el espectador puede leer la obra de
arte, y por consiguiente la encuentra y asigna un valor a ésta. Partiendo del supuesto de que
la obra de arte solo existe en cuanto es percibida, entendida y descifrada, cualquier tipo de
satisfaccion, gozo y/o deleite estardn vinculadas a esta percepcion, entendimiento y
desciframiento (Bourdieu, 1968). Dado que como se ha visto, éstas le estan dadas solo
aquellas personas que tienen las herramientas necesarias para la apropiacion —capital
cultural- de la obra, es también significativo que el espectador solo querra apropiarse de las
obras, si les atribuye un valor, valor que serd concedido en virtud de las satisfacciones que
del objeto estético pueda tomar. Es decir, el valor que se le pueda atribuir a la obra y
experiencia estética, solo estd dado en base a que el espectador tenga las herramientas para
acceder y apropiarse de las obras. Para que haya una apropiacion de los bienes artisticos o
culturales, primero tiene que haber una necesidad de apropiacion, porque se le confiere un

valor a éstas. Para ambas, se requiere un capital cultural previo (Bourdieu, 1968).

Ahora bien, es necesario entender de donde viene este capital cultural previo. Bourdieu
(1968), sefiala que esta dado para aquellos que lo han recibido por medio de su entorno
familiar y/o social, y en ciertos casos de la escuela. En torno a este capital cultural, y a la
disposicion de apropiacion de los bienes culturales y artisticos que este genera, es
importante sefialar que la necesidad cultural como necesidad cultivada, se incrementa a
medida que es satisfecha. Es decir, cada vez que la necesidad cultural de apropiacion de
bienes culturales es satisfecha, esta necesidad se incrementa, ya que la nueva apropiacion
tiende a reforzar las herramientas y mecanismos de apropiacion. En contraparte, es también
imperante sefialar que aquellas personas mas desposeidas del capital cultural que significan
los medios y herramientas de apropiacion de estos bienes, son también los mas ajenos a la

conciencia de esta desposesion.

A este respecto (Bourdieu, 1968), se sefiala que esta disposicion a la apropiacion, asi como
los medios para ésta, se puede dar a traves de una educacion especifica o difusa, ya sea
institucionalizada o no, que tiene como fin el cultivar y alimentar la competencia artistica.
Mas aln, esta educacion no solo debe de brindar los medios para apropiacion, sino debe de

crear la necesidad en si. Asi mismo, la experiencia repetida de la percepcion, es decir la
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exposicion constante a las obras de arte, favorece no solo la creacion de esta necesidad
cultural, sino la interiorizacion inconsciente de las reglas que gobiernan las obras de arte, es

decir del cddigo artistico.

De igual manera, se entiende que esta lenta familiaridad que se va adquiriendo a través del
continuo contacto con la obra de arte, debe de verse reforzada por la formulacion
consciente de conceptos, categorias y formas de pensamiento que deberén de ser ensefiadas
o transmitidas por una educacion artistica. Como ejemplo muy claro, especificamente en lo
musical, se da la relacion que el oyente puede establecer por medio del contacto continuo
con la masica. A este respecto, un oyente asiduo, aunque no erudito, podra después de un
tiempo de percepciones repetidas, asimilar de manera inconsciente la relacion entre la
funcién de ténica y dominante en el discurso musical, es decir en una cadencia o coda final
de una obra, después del V grado o dominante esperara de manera inconsciente la
resolucion al | grado o tonica. Esta familiaridad con las estructuras musicales, dada por la
exposicion reiterada a éstas, puede ser enriquecida por la conceptualizacién a través de una
educacioén artistico-musical especifica, que brindara un dominio consciente del cddigo,
incrementando asi la competencia musical del espectador. Quiza lo mas importante de esta
analogia, es la importancia que se da a la educacién difusa, es decir a aquella que tiene que
ver con la familiaridad que se pretende adquirir a través del contacto constante con la obra
artistica.

Es en este contexto que la obra y teoria de Bourdieu (1968) nos es de mayor relevancia, al
brindarnos un paradigma y un medio para explorar las relaciones que la OlJ propicia entre
sus miembros y el fenémeno musical como obra artistica. Como es que esta educacioén, que
al ser explorada ya sea como educacion especifica, o difusa, posibilita en los integrantes
nuevas formas de relacionarse con el arte, con la mdsica y con sus gustos. Asi mismo como
entornos artisticos, se puede explorar desde la perspectiva de Bourdieu, el contacto y

exposicion que estas orquestas brindan con la masica y los objetos culturales sonoros.

Hasta este punto, la teoria de Bourdieu (1968) respecto a la percepcion artistica, se nos ha
dado cifrada en los conceptos claves que para éste interfieren en la percepcion del arte, asi
como en una esguematizacion de estos, casi a manera de una serie de conocimientos

previos requeridos para acceder a cada uno de los niveles de percepcion. Una vez
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establecida esta conceptualizacion que conforma la teoria, Bourdieu nos da dos elementos
importantes para nuestro trabajo: el gusto, y la educacion artistica propiamente dicha.
Fundamentados en este complejo entramado de conceptos, tanto el gusto, como la
perspectiva referente a la educacion del arte, seran de importancia para explorar las
implicaciones y significados de la labor que se lleva a cabo en las OlJ, en relacion con la

sociedad en la que se insertan, y el arte.

En lo referente al gusto, Bourdieu (1968) es breve pero conciso: es una resultante de la
instruccion y/o educacion recibida. Entendiéndose ésta como el cumulo de las diversas
herramientas de apropiacion de los bienes culturales que se han puntualizado, asi como de
la exposicion y contacto con estos bienes al que se haya tenido acceso. Aun mas, nos
propone que estos gustos que comunmente se consideran como decisiones personales
respecto al arte en general, 0 a una obra en particular, mas alla de ser solamente el resultado
de la instruccidén en términos de las competencias artisticas adquiridas; asi como la relacién
y contacto con el arte, son directamente resultado de imposiciones escolares. Es decir
elaboraciones sociales entorno a una valoracion impuesta por la escuela: el valor que ésta
da al arte, y las valoraciones que respecto a éste hace la escuela en términos de gusto y
preferencias. A este respecto, Bourdieu (1968) es igualmente claro: la ensefianza y los
gustos que se transmiten y ensefian en las escuelas con respecto al arte, estan

profundamente impregnados por los valores de las clases dominantes.

Esta penetracion que tienen las clases dominantes —a través de la ensefianza escolar del
arte- en los gustos “personales” del individuo, solo puede ser superada por medio de una
emancipacion, entendida como el proceso por el cual el individuo llega a la lenta pero
continua formulacion de los gustos propios Yy personales, no ya entendidos como una
imposicion y/o asimilacion de los gustos colectivos y de clase, sino como el producto de un

proceso personal con respecto al arte y sus objetos (Bourdieu, 1968).

Respecto a esta emancipacion del gusto, Bourdieu (1968), de manera casi paradojica,
concibe como requisito la asimilacion suficiente de la cultura escolar, asi como de los
conceptos y esquemas que transmite, para asi poder identificarlos y superarlos
debidamente. Este proceso de emancipacion requiere que el individuo sea capaz — gracias a

un capital cultural previamente adquirido en el nucleo social y familiar- de asimilar la
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cultura escolar respecto al arte, para posteriormente estar en una posicion en que sea

posible superarla.

Es aqui, donde se levanta la critica central que Bourdieu (1968) hace respecto al papel de la
escuela en lo referente a la educacion artistica: no dota al individuo del capital cultural
necesario para la apropiacion de los bienes culturales, con lo que refuerza las diferencias de
clase existentes en lo referente a las posibilidades de apropiacion de la cultura. La
institucion escolar no reconoce las diferencias entre los distintos capitales culturales, por lo
que no se preocupa por brindar a los estudiantes ni las experiencias artisticas previas, ni las
herramientas necesarias para la percepcion. Estas experiencias previas, a las que Bourdieu
confiere gran importancia, son todas aquellas que se tienen con relacion al mundo de la
cultura: las visitas a los museos, conciertos, exposiciones, lecturas, teatro, etc. Actividades
todas, que convierten al estudiante en un individuo apto para adquirir las herramientas y
conceptos que se pretenden ensefiar en las escuelas. Como estas experiencias no forman
parte del capital cultural de todas las clases, la ensefianza del arte ser& unicamente exitosa
en los casos en los que el individuo, por efecto de su clase, cuente con este cimulo previo
de experiencias, es decir, con el capital cultural necesario para aprovechar la educacion

artistica de la que es objeto.

Asi mismo, se nos presenta al capital cultural como un capital que se adquiere en funcién
de la clase, por medio del entorno familiar y el ndcleo social al que se pertenece (Bourdieu,
1968). Este entorno social y familiar, brindara las condiciones y el ambiente cultural — en
términos de acceso y contacto con el objeto de arte, asi como de familiaridad, y las
experiencias previas antes mencionadas- favorable para la acumulacion de este capital. Por
medio del contacto continuo, el conocimiento o aficion de los padres o demaés familiares,
asi como el valor conferido al arte como medio de status social, el capital cultural se

transmite y posibilita.

En esta situacion es notoria la desventaja ante la posibilidad de apropiacion cultural, de
aquellos que no poseen el capital inicial. Es asi que Bourdieu (1968) propone una
educacion artistica que no obvie el capital cultural, asumiendo que todos los individuos
tienen la misma posibilidad de apropiacién de los bienes culturales. Propone, una educacion

escolar que tenga como fin la creacién metddica de todas las capacidades y disposiciones
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que hacen de un hombre no solo un hombre de cultura, sino un hombre capaz de apropiarse
la cultura. Este proceso debera de tener como eje (Bourdieu, 1968) el contacto con la obra
de arte, asi como la facilitacion de las experiencias previas y el capital cultural necesario
para adquirir las herramientas de percepcion. En otras palabras, esta educacion en la
escuela, deberia de contrarrestar las diferencias de inicio respecto al capital cultural, siendo
la escuela un lugar en el que se pueda compensar la desventaja que enfrentan quienes no
hayan recibido de su entorno primario las herramientas, experiencias y capital necesarios

para la vida de la cultura.

Asi, quizas la premisa mas importante de esta perspectiva que se nos plantea respecto a la
educacion del arte, y la percepcion social de éste, es el hecho de que la apropiacion de los
bienes culturales u objetos de arte se da en funcion de la instruccion, y no de la inclinacion
o capacidad natural de los individuos para con éstos. Es decir, la percepcion artistica, con
todo lo que conlleva, es algo que se adquiere, algo cuya adquisicion esta en gran medida

determinado por las condiciones sociales del individuo y su clase (Bourdieu, 1968).

Dentro de todo este contexto de la percepcidn artistica, y su relacién con las dinamicas
sociales del capital cultural, las OlJ se nos presentan como proyectos importantes en su
relacion con la percepcion artistica de quienes las integran, asi como del capital cultural
que podrian brindar a éstos.

Como sefiala Ferndndez (2011), parte de la finalidad de estas OlJ, es la de ser puntos de
mediacion con la cultura, lugares donde se pueda integrar a esta a sectores de la poblacion
que histéricamente han sido relegados, o ajenos a ésta. Asi, la capacidad de
endoculturacion que nos presenta Fernandez (2011), entendida como la capacidad de
comprender el papel de la musica en y a través de la cultura, es de particular importancia al

analizarla en el contexto de la teoria que propone Bourdieu (1968).

Tanto para la teoria de Bourdieu (1968), como para la propuesta de endoculturizacion de
Fernandez (2011), las O1J suponen lugares de contacto, mediacién y practica de la cultura.
Al ser estos proyectos eminentemente practicos (Sanchez, 2007), el contacto y relacion con

los bienes culturales musicales es continuo. Es decir, brindan a sus integrantes, experiencias
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culturales, de contacto con el objeto de arte, experiencias y contacto que tan importantes

son en la perspectiva de Bourdieu (1968).

Maés alld de este contacto, por medio de la educacion sisteméatica de las reglas y
fundamentos de la masica, podemos utilizar el contexto de la teoria de Bourdieu como un
instrumento para explorar la posibilidad de que estos proyectos se constituyan como esa

opcidn de compensacion —respecto al capital cultural- que se nos presenta en su teoria.

Por consiguiente, la teoria de Bourdieu (1968; 1984), constituye un contexto tedrico
importante para nuestra investigacion, al ayudarnos a contextualizar las implicaciones

sociales de la percepcion artistica en general, y de la educacion musical en particular.

2.6 Fromm y Educacion Musical: Hacia una Etica de la Productividad

En este ultimo apartado, se explorara la educacion musical y las OIJ desde la perspectiva
de la ética humanista de Fromm (1957), y su concepcion de la productividad en relacion
con el individuo. Se tratard de vincular esta concepcion, si bien no con la orientacion ética
que Fromm utiliza, en torno al concepto de productividad, si con el quehacer musical, y los

proyectos de las OlJ.

La perspectiva de una fundamentacion ética del hombre, y su vinculacion con la
productividad, felicidad y caracter de éste, inicia en Fromm (1957) con una critica a la
sociedad moderna, y al papel que el hombre tienen en ésta. Sugiriendo, que entre los
multiples problemas del hombre, el principal es que a pesar de los diversos y variados
avances técnicos y cientificos, y del enorme conocimiento que se tiene de la naturaleza, éste
permanece ignorante respecto a los problemas basicos y fundamentales de la existencia
humana: lo que es el hombre, como ha de vivir, y mas especificamente como ha de ser él
mismo, realizando sus mdultiples potencialidades y energias, y usarlas productivamente.
Como consecuencia de esto, sefiala Fromm, en el hombre de la sociedad moderna, la
ausencia de felicidad y alegria genuinas es una caracteristica de su proceso de vida. A pesar
de la preponderancia que se le dan en la sociedad moderna a la individualidad, el interés
propio y a la felicidad, ésta también sefiala al individuo que la finalidad de la existencia no

es ya su propia felicidad y realizacion, sino el éxito, y el cumplimiento de deberes
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impuestos desde el exterior, como el de trabajar (Fromm, 1957). En este contexto, el
dinero, el éxito, el prestigio y el poder, entre otros, se han convertido en las verdaderas
metas e incentivos del hombre moderno, dejando de lado la bdsqueda de la felicidad,

productividad y la realizacion de las potencialidades que le son propias.

Es asi que el hombre moderno vive y actla en una ilusion, la ilusion de que cuanto hace y
como Vive es en beneficio de sus propios intereses (Fromm, 1957). Esta ilusion, conlleva a
que todo en su vida goce de mayor importancia que su propia y verdadera felicidad, que su
vida misma, y la posibilidad de vivir de acuerdo a normas y valores que lo lleven a la

realizacion de lo que es en potencia.

Para Fromm (1957), la realizacion de una ética que conlleve las respuestas a los problemas
basicos que nos plantea, solo puede darse cuando esta misma ética provenga de una
comprension integral de la personalidad humana en su totalidad, una concepcién del
hombre —y la ética que de esta devenga- que incluya su necesidad de dar respuesta al
significado de sus existencia, y de descubrir normas acordes con las cuales vivir. En este
entendimiento, sefiala que es necesario el retorno a lo que denomina “la gran tradicion de
la ética humanista” (Fromm, 1957), que ha contemplado al hombre en su totalidad, de una
manera integral, y que incluya los aspectos fisicos y espirituales de éste. Asi, podremos
construir una ética, que devenga de la totalidad del individuo, de los problemas basicos que
la existencia le plantea, y creyendo —desde esta tradicion humanista- que la finalidad del
hombre y todo individuo es la de ser €l mismo, y que el punto de partida indispensable para

esto, es que el hombre sea para si mismo.

De esta manera, Fromm (1957) nos plantea una concepcion del hombre y de la ética que
opta por la realizacion de éste, no por la renuncia a si mismo en vista de una causa o
sistema ajeno y exterior a €l, ni por el ailamiento y desvinculacion de un egoismo
ensimismado, sino por el amor a uno mismo. No ya la negacion del individuo —en funcion
de una ética a favor de objetivos o fines externos, o impuestos- ni la desvinculacion de éste,
sino una ética que se desdoble a partir de la afirmacion del individuo, de su verdadero y
unico yo humano. Es aqui, donde nos plantea el principio de productividad. Si el hombre ha
de confiar en un grupo de normas y valores que devengan del ser para si mismo, para ser él

mismo, éste ha de conocer su capacidad para la bondad y la productividad.
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Ahora, en base a este concepto de productividad, Fromm (1957) lo plantea y vincula con la
préactica fundamental de lo que él denomina “el arte de vivir”. Este nexo entre la capacidad
de saber vivir y la productividad es el que convierte a estos conceptos, en el punto de
partida de una ética humanista, que pueda proporcionar al ser humano de un contexto
integral para dar respuesta los problemas basicos de su existencia. Fromm entiende este
arte de vivir, no como el dominio de un campo especializado, sino como la capacidad de
dar sentido a la existencia y la vida propia. En otras palabras la capacidad de desarrollar lo

que cada uno es en potencia.

En la concepcién de Fromm (1957), el estar vivo, y la ética que encierra el arte de vivir, son
conceptos dindmicos. Este dinamismo, deviene que tanto el hecho de estar vivo, como el de
vivir plenamente, significan el despliegue, realizacion y continuo crecimiento y desarrollo
de las potencias que le son especificas a cada organismo. Asi entendido, la finalidad de la
existencia del hombre es la de darle cumplimiento y despliegue a estas capacidades y
poderes. Realizarlas, convertirlas en una realidad personal y Unica. La maxima que deviene
de esta vida dindmica, es la de perseverar y buscar el cumplimiento de estas
potencialidades, de desarrollarse hasta ser y cumplir el individuo que cada uno es en
potencia. Llegar a ser plenamente €l. De esta manera, la premisa de la ética humanista que
nos propone Fromm (1957), es la de entender la virtud como la responsabilidad del ser
humano hacia si mismo, hacia las potencialidades que contiene, los poderes que en si lleva

como potencia.

Entendiendo este concepto de productividad, como la capacidad y orientacion hacia la
realizacion de las potencialidades, energias, facultades y poderes que le son propias al
individuo, se puede ver su importancia dentro de la formulacion ética propuesta por Fromm
(1957). Al ser esta ética el producto de los planteamientos de los problemas de la existencia
del hombre, y la forma en que ha de vivir, la productividad como Fromm (1957) la
entiende da respuesta a ambos: la existencia del hombre adquiere significancia en cuanto
realiza cuanto él —y solamente el- es, atendiendo a su unicidad, y a su totalidad como ser
humano: sus caracteristicas fisicas, intelectuales, emotivas y espirituales. En cuanto a las

normas de como ha de vivir, la productividad también brinda un camino: el buscar las
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normas que permitan la realizacion de las potencialidades fisicas, espirituales, emotivas e

intelectuales del hombre.

De igual manera, Fromm (1957) nos presenta el concepto de orientacién productiva.
Siendo ésta la orientacion que el individuo, su caracter y personalidad pueden seguir a
manera de actitud frente a la existencia y el mundo. Se entiende como una forma de
relacionarse con el mundo, y con toda la amplitud de facetas que significa la experiencia
humana. Una actitud que incluye las respuestas del individuo hacia los otros, hacia si
mismo, el mundo y las cosas. Esta actitud o manera de relacionarse, estara siempre dada en
funcién de una orientacién hacia la productividad, buscando, en todas las facetas y formas
posibles, el empleo de sus fuerzas para el cumplimiento y realizacion de las potencialidades
que le son propias. En otras palabras, “un modo de reaccion y orientacion hacia el mundo y

hacia si mismo en el proceso de vivir”.

Al respecto de esta orientacion productiva, Fromm (1957) nos sefiala que existen dos
formas de experimentar o percibir la realidad y el mundo que nos rodea: una reproductiva,
y otra que hace uso de la generacion, o productiva. En la primera se percibe la realidad a
manera de una asimilacion pasiva de esta, solo copiandola por medio de la observacion y
estadia en ésta. La segunda, la percepcion generativa o productiva del mundo, conlleva la
apropiacion y asimilacion de la realidad por medio de la recreacion de esta, mediante la
accion propia y espontanea de las capacidades —y potencialidades- tanto intelectuales como
emocionales. Es decir, la percepcion productiva del mundo requiere la apropiacion del
mundo vy la realidad, por medio de la interaccion del individuo con éstos, mediante el
despliegue de las potencias y capacidades del individuo. En palabras de Fromm (1957),
recrea y vivifica la realidad por medio de lo que él es en potencia y en accién, apropidndose

del mundo mediante el despliegue de su humanidad especifica.

Estos conceptos de productividad, orientacién productiva y percepcién generativa o
productiva, —que seran nuestro eje central de vinculacién con la educacion musical y las
OlJ- si bien devienen de un principio de individualidad, el de ser para si, para poder ser €l
mismo, requiere también la vinculacién del individuo con su mundo, y con el resto de los
hombres (Fromm, 1957). Si bien la productividad partirA de un profundo

autoconocimiento, y de la realizacion de las potencialidades Unicas que le son propias, esta
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finalidad del hombre, nos dice Fromm (1957), no puede cumplirse en un estado de
desvinculacion con el mundo exterior. De hecho, para Fromm (1957), la productividad es
un elemento cuya finalidad, partiendo del individuo, es la de vincular a éste con el mundo.
Concibiendo el amor productivo, como algo que deviene de la realizacion de las
potencialidades de cada individuo, éste serd entendido no ya como un fendmeno que
trasciende al hombre, algo que le es dado como gracia desde el exterior, 0 como poder
superior que desciende sobre él, sino como algo que de él nace, de sus particularidades y de
la realizacion de lo que significa ser €l mismo. En otras palabras, el amor en la ética
humanista, esta vinculado a la productividad de cada individuo, al despliegue de lo que él
es. Asi, el amor para Fromm (1957) no es un deber, o valor y/o experiencia abstractos que
se le hayan impuesto, sino un despliegue de el mismo, de su poder, capacidades y
unicidades, por medio de las cuales se vincula y relaciona con el mundo, haciéndolo

realmente suyo.

De esta manera, se nos presentan (Fromm, 1957) méas especificamente distintas formas de
relacion con el mundo, teniendo como eje la orientacion productiva. Para Fromm (1957), la
existencia del hombre lo lleva a relacionarse de una u otra manera con el mundo. Ya sea a
través de la adquisicién y asimilacién de objetos, o de la relacion con sus semejantes. No
importa el tipo de orientacion que el individuo tenga —productiva o no-, el ser humano ha
de relacionarse con la realidad que le rodea. EI proceso de adquisicion o asimilacion de
objetos —al que Fromm denomina proceso de asimilacién-, brinda dos posibilidades de
relacionarse con estos: que los reciba o los tome de una fuente exterior, o produciéndolos
por medio de su esfuerzo y trabajo. Asi mismo, en el proceso de socializacion —el proceso
por el cual se relaciona con sus semejantes-, el ser humano tiene opciones: puede
relacionarse con éstos mediante el amor o el odio, puede dominar o cooperar, puede buscar
y crear sistemas autoritarios o de igualdad, y finalmente puede elegir entre la libertad y la
eleccion o la opresion y la sumision (Fromm, 1957). Con cualquiera de estas opciones, el
hombre se relacionara de alguna manera con el mundo, asi como con la percepcion
generativa o productiva percibira el mundo. La diferencia estriba en que manera percibira

y/o se relacionara con estas realidades.
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Para Fromm (1957), la asimilacion de objetos por medio de la produccion de éstos gracias
al esfuerzo y el trabajo, conlleva a la realizacion de las potencias y cualidades que hacen al
individuo plenamente humano, mas aun, lo hacen plenamente él. En contraposicion, la
asimilacion pasiva de objetos que toma o le son dados desde fuera, se contrapone a una
percepcion generativa del mundo, y a una orientacion productiva. Asi mismo, en el proceso
de socializacion, la eleccion de la cooperacién, el amor, la igualdad, la libertad —y la
eleccion que esta conlleva- sobre la dominacién, el odio, la opresion y la sumision son
formas de relacion con sus semejantes que conllevan la realizacién de sus cualidades,
potencias y energias que le son propias. Cada una de estas elecciones que el individuo hace
para relacionarse con su entorno, las cosas y sus semejantes, son una muestra del tipo de

orientacion que guia su existencia y caracter.

Hasta este punto, podemos encontrar ya una gran cantidad de convergencias y puntos de
encuentro entre la concepcion ética y humana de la productividad de Fromm (1957) y las

referencias tedricas que se han desarrollado hasta ahora respecto a las OlJ.

En primera instancia, esta concepcion del hombre, su relacién y vinculacion con el mundo,
asi como el de productividad en relacion con las potencialidades propias, encierra en si un
estrecho lazo con las teorias de Maslow (1971) y Rogers (1964). Tanto en el caso de las
personas autorrealizantes (Maslow, 1971), como en la concepcion de la persona
plenamente funcional (Rogers, 1964), las similitudes y convergencias con la orientacion
productiva que nos propone Fromm (1957) son de importancia. La realizacion y despliegue
de las capacidades, potencialidades y energias propias, encuentran un eco importante en las
caracteristicas de las personas autorrealizantes (Maslow, 1971), asi como una ética que
deviene del interés del individuo y sus unicidades y complejidades (Fromm, 1957), tiene
una resonancia importante en la teoria de Rogers (1964) en lo que respecta a la madurez de

la persona y su transicion a un individuo plenamente funcional.

Asi mismo, el concepto de productividad propuesto por Fromm (1957), tiene paralelismos
y encuentros importantes con el de creatividad, tanto en la teoria de Rogers (1964), como
en la de Maslow (1971). Mientras que Rogers (1964) nos define de una manera general la
creatividad como una tendencia o pulso interno del individuo hacia el crecimiento y a

expandirse, y al mismo tiempo como una dindmica de relacion con todo; Maslow (1971) la
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propone como una cualidad integradora del individuo, de la mayor importancia para la
posibilidad de la autorrealizacion. Podemos ver en estas dos concepciones de la
creatividad, una gran cercania con la productividad de Fromm (1957). Ya sea la concepcion
de Rogers de creatividad como tendencia a crecer y expandirse, que para Fromm no es otra
cosa que la realizacion y despliegue de la totalidad de las potencialidades propias, o la
concepcion de Maslow, de la creatividad como cualidad integradora del individuo, tienen
una estrecha relacion, cercania y paralelismo con la propuesta que Fromm hace sobre el
hombre, su existencia, significado, finalidad y posibilidades, asi como las implicaciones

éticas de ésta.

En este contexto, los conceptos de creatividad primaria, y el de creatividad secundaria
propuestos por Maslow (1971), convergen de manera importante en la perspectiva de
Fromm (1957). Su importancia radica no solo en las equivalencias y aportaciones mutuas
qgue ambas teorias hacen, sino en que es en este lugar donde encontramos sus aplicaciones

préacticas en nuestro trabajo, y su relacion méas cercana con las OlJ.

La creatividad primaria de la que nos habla Maslow (1971) — y que tratamos anteriormente
-, entendida como una apertura que el individuo tiene hacia si mismo y su entorno, como
una forma distinta y creativa de entender y percibir la realidad, tiene mucho en comun con
las condiciones que Fromm (1957) concibe como necesarias para la productividad, y la
ética que de ésta y su orientacion devienen. Estas condiciones, son el profundo
conocimiento de si mismo, de sus capacidades, condicion, rasgos y potencialidades. Todas
estas, tienen cabida en esta creatividad primaria (Maslow, 1971), concebida como un
estado de apertura hacia uno mismo, y la realidad que lo rodea. Como hemos visto también,
esta creatividad primaria —como el mismo Maslow lo sefiala-, tiene una intima relacién con
la educacion artistica, y musical. A través del hecho estético, que requiere la atencion activa
del escucha, o del musical, que requiere una completa presencia en el aqui y el ahora
(Maslow, 1971), tanto el hecho musical y estético como la educacion y ensefianza de
ambos, se nos presentan cercanamente relacionados con las teorias y perspectivas de
Fromm (1957) y Maslow (1971).

De manera similar, el concepto de creatividad secundaria (Maslow, 1971) tienen una

estrecha relacion con la productividad (Fromm, 1957). Al ser la creatividad secundaria, un
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concepto que tiene que ver con la concrecion y realizacion de las posibilidades generadas
por la creatividad primaria a traveés del esfuerzo y el trabajo (Maslow, 1971), es de gran
ayuda para entender y vincular la teoria de Fromm. Al concebir éste la orientacion
productiva, como una actitud de relacion con el mundo, que tiene como finalidad y
orientacion principal la concrecion y realizacion de las potencialidades inherentes de cada
ser humano, a través del trabajo y el esfuerzo productivos, la concepcién de Maslow (1971)
decanta de manera natural en el concepto de productividad de Fromm (1957). Asi, el
esfuerzo y el trabajo que tienen como fin la productividad, tienen eco no solo en la
creatividad secundaria de Maslow, sino — como se sefialé anteriormente con la creatividad

secundaria — con el quehacer musical, su practica y educacion.

En este contexto, el del esfuerzo y trabajo productivo con la finalidad de realizar y
desplegar las potencialidades propias, el analisis que se hizo respecto al logro, trabajo y
esfuerzo en el fendbmeno musical y su ensefianza (Swanwick, 1979) es de importancia.
Concibiendo el logro, segun Swanwick (1979), como la sensacion de satisfaccion a partir
de la superacion de un problema musical, del dominio de una habilidad, o del subito
entendimiento de un pasaje musical o un concepto, podemos vincularlo con la
productividad que nos propone Fromm (1957). Esta superacion de un problema,
entendimiento, dominio de una habilidad o demas formas del logro musical, podria ser
entendida como resultado no solo del esfuerzo y trabajo productivo, sino del despliegue de

las potencias y cualidades intelectuales, fisicas e incluso emocionales del individuo.

De esta manera, las OlJ, a través del ejercicio de la practica del hecho musical vy su
ensefianza, pueden ser entendidas como lugares de encuentro de los individuos con las
creatividades propuestas por Maslow (1971), y con la productividad (Fromm, 1957). A
través de la relacion con el fendmeno estético, y el hecho musical, podrian contribuir a la
practica de la contemplacion y el autoconocimiento. Asi mismo, se pueden presentar como
lugares y entornos, donde a través de la practica musical, hacen uso y despliegue de sus

potencialidades inherentes, de sus energias y capacidades (Swanwick, 1979).

Igualmente, pueden ser entendidas como lugares en cuyo entorno se promueve la practica
de esta percepcion generativa de la realidad, es decir una percepcion con una orientacion

productiva. Las OlJ como lugares donde los individuos no solo asimilan o entiende la
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realidad de manera pasiva, como una copia de la realidad externa, sino donde a traves del
esfuerzo y el trabajo, y del logro musical —entendido segin Swanwick- logran reconstruirla
y vivificarla mediante el uso y realizacion de sus capacidades. En otras palabras, lugares en
los que invirtiendo sus fuerzas y capacidades, crean y recrean no solo la masica, sino su

percepcion de ésta.

En lo que respecta al contexto social, especificamente el que exploramos por medio de la
teoria de Freire (1981), la perspectiva de Fromm (1957) también nos brinda puntos
importantes de encuentro con ésta. Si bien la productividad, la orientacion productiva vy la
ética y arte de vivir que de éstas se genera, devienen de un principio de individualidad,
Fromm (1957) también sefiala la estrecha e importante relacion de éstas con sus semejantes.
Para Fromm, el despliegue de la productividad -si bien generada de un intimo
conocimiento de su individualidad- es imposible en el aislamiento y la desvinculacién. El
hombre por y para la productividad, ha de vincularse y relacionarse con sus semejantes.
Aqui, vemos la primera simetria con la pedagogia de Freire (1981): el hombre ha de
aprender con otros hombres. Asi mismo, advierte Fromm (1957), el hombre ha de escoger
en gué manera ha de socializar y vincularse con el mundo y sus semejantes. La orientacion
productiva en un individuo, buscara una relacion tanto con la realidad como con los otros
hombres, en la que pueda realizarse, cumplir su potencialidad, desplegar sus energias.
Elegira, sefiala Fromm, el amor productivo, en lugar del odio, la cooperacion sobre la
dominacién, la igualdad sobre el autoritarismo, y la libertad y la eleccion sobre la opresion
(1957). Estos sefialamientos nos permiten vincular intimamente las concepciones de
Fromm (1957) y Freire (1981). Como nos dice Freire, la educacién deviene de la
cooperacion, de un descubrimiento y creacién libre del mundo, en solidaridad, dialogo,
horizontalidad y amor, todas estas caracteristicas, van de la mano con lo que Fromm
enuncia (1957) respecto a las vinculaciones con el mundo y sus semejantes de la

orientacion productiva.

Como vimos en apartados previos, todas estas caracteristicas comunes, tanto a la teoria de
Freire (1981), como a la perspectiva humana y ética de Fromm (1957), estarian presentes
en algun grado en las dindmicas y relaciones al interior de las OlJ. Asi, a través de los
trabajos de Wald (2011), Sanchez (2007), Perfetti (2002), Rivera (2012) , Muifios (2010) y
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Leme (2007), hemos podido vislumbrar las caracteristicas de diadlogo, horizontalidad y

cooperacion como elementos centrales a las dinamicas de aprendizaje en las OlJ.

Como hemos podido observar, la perspectiva de Fromm (1957), respecto al hombre, sus
problemas bésicos, la productividad y una ética basada en la respuesta a éstos, tienen una
relacién cercana con las teorias y perspectivas que se han utilizado en este trabajo. Asi,
podemos considerar que de alguna manera la teoria de Fromm, encierra en si, de manera
muy general, los conceptos que tanto Maslow (1971), Rogers (1964), Freire (1981),
Swanwick (1979) y todos los trabajos respecto a las OlJ puntualizan y desarrollan. De esta
manera podemos entender nuestra fundamentacion tedrica como un contexto general —
enmarcado por la teoria de la ética humanista de la productividad de Fromm — que se
desglosa en contextos especificos desarrollados y puestos en conversacion por distintas
teorias y autores. Lo que significa el trabajo de Fromm (1957), es una puntualizacién de
estas observaciones, y formularlas en un principio ético, en una orientacién que abarca las
premisas basicas de la condicion humana, intentado dar respuesta a éstas a través de la
tradicion de la ética humanista, centrada en el individuo en su totalidad, mediante el
concepto de productividad. Un concepto no solo central a la teoria de Fromm (1957), sino
gue estad presente mediante convergencias y simetrias en el resto de nuestros autores. La
aportacion de la obra de Fromm, para este trabajo en particular, no solo es la de un contexto
general que vincula e interrelaciona las partes, sino la de una concrecién practica muy
clara: el arte de vivir. En otras palabras, presentarse como una opcion al lugar y la finalidad
que se le ha dado al hombre en la sociedad moderna (1957). Una vision que permita hacer
frente a “la ausencia de alegria y felicidad genuinas que prevalecen en el proceso de vivir”
(Fromm, 1957). En esta concrecion de una orientacion productiva, hemos analizado de
manera general a través de Fromm, y de manera mas especifica a través del resto de
nuestros autores, las cualidades, dindmicas, formacion y aprendizajes relacionados tanto

con la educacion musical en general, como con las OlJ en especifico.
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Alumno de la SJT esperando en la entrada de las instalaciones. Fotografia: Alvaro

Hipdlito
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Para esta investigacion se ha utilizado una metodologia basada en un enfoque
cualitativo, a partir del modelo de un estudio de caso, mas especificamente de un estudio
de caso intrinseco, segun la metodologia propuesta por Stake (1998). Entendiendo por
estudio intrinseco de caso, el que Stake nos presenta como aquel que tiene un interés
particular en un objeto o fendmeno dado, atendiendo a su unicidad, particularidad y
condiciones Unicas que le dan forma. De esta manera, el estudio esta centrado en un interées
por el fendbmeno mismo y las condiciones que le son propias, teniendo como objetivo
conocer lo que sucede a su interior, sin finalidades de generalizacion del conocimiento que
se genere. Siendo este el marco, es decir, un modelo de investigacion predominantemente
cualitativo, en el que su finalidad y fortaleza es la de examinar en profundidad un caso en
su contexto real (Yin, 2006), la investigacion se llevd en torno a las orquestas infanto-
juveniles de la Sinfonica Juvenil de Tijuana (SJT) y el Nucleo de Aprendizaje Musical de

Playas de Tijuana (NUCAM) como caso Unico de estudio.

Dentro de la tradicion de los estudios de caso, la presente investigacion, por la naturaleza
del caso y su contexto, se inclina por la tradicion metodologica “humanista” de los estudios
de caso, es decir aquella que enfatiza la observacion participativa, y un compromiso con el
trabajo de campo, mientras prioriza lo particular sobre lo general. De esta manera,
definiendo un caso, segin Smith (Stake, 1998), como “un sistema acotado, con lo que se
insiste en su condicion de objeto mas que de proceso”, el trabajo pretende acotar el nuestro

objeto de estudio, para asi poder entenderlo de la manera mas completa posible.

La seleccion del estudio de caso como modelo metodoldgico de investigacion, se hizo a
partir de la naturaleza de nuestro objeto de estudio, asi como de la naturaleza exploratoria
de nuestros objetivos y preguntas de investigacion. Dado que el estudio de caso es
pertinente segun Yin (2006) cuando una investigacién y sus preguntas pretenden responder
interrogantes descriptivas o explicativas -;Qué sucede?, ;Coémo o porque sucede? — como
es el caso de nuestras, se encontr6 afinidad entre nuestros propositos de investigacion, y los

medios que el estudio de caso como modelo nos ofrece.

Se considera necesario hacer énfasis en la naturaleza de la investigacion, en particular
aquella enmarcada por el estudio de caso, es decir, el propésito de conocer a fondo y en

profundidad como es que funciona nuestro objeto de estudio, sus procesos, sus dinamicas y
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particularidades. Como Stake propone, habremos de aproximarnos a nuestro objeto de
estudio buscando “destacar las diferencias sutiles, la secuencia de los acontecimientos en
su contexto, la globalidad de las situaciones personales.” (Stake, 1998). Esto, dentro del

contexto de su entorno cotidiano, de su realidad y sus finalidades.

Finalmente, la eleccion de un estudio de caso de tipo intrinseco, se hace por las
particularidades de su modelo, su finalidad de aprendizaje respecto al objeto y fendmeno.
Como su nombre lo indica, su interés es intrinseco al caso y sus unicidades. Un rasgo
concreto de este modelo, es el que no pretende la generalizacion de sus resultados, sino mas

bien la particularizacion, la comprension del objeto.

Es importante destacar, lo que Parlett y Hamilton (citados en Stake, 1998) llamaron el
“enfoque progresivo”, de los estudios de caso. Con este término se referian a la capacidad
del modelo de reorientar la observacién durante el proceso de investigacion, con la
finalidad de “precisar” o “sustanciar” sus significados, siendo de esta manera capaz de

replantearse o incluso modificar las preguntas iniciales, si el caso asi lo requiere.

3.1 Participantes

Los participantes de la investigacion, han sido la totalidad de los alumnos y miembros
de las dos orquestas infanto-juveniles que se estudiaran: La SJT y el NUCAM de Playas de
Tijuana. Asi también, como los directivos, maestros y padres involucrados en los
proyectos. De esta manera la poblacion comprende a 60 estudiantes del NUCAM Playas de
Tijuana, 100 estudiantes de la SJT, asi como una planta combinada de maestros integrada
por 15 maestros para la SJT, y 5 maestros para el NUCAM de Playas de Tijuana, una

coordinadora y un director, y una junta de padres en el caso de la SJT.

Es importante destacar el perfil de los participantes, especialmente el de los alumnos y
miembros de las orquestas. Estos se encuentran en un rango de edad y escolaridad que va
desde los seis afios, hasta los 21, y desde nivel de primaria en educacion basica, hasta
estudiantes de universidad en el nivel superior. Aunque hay un numero considerable de

estudiantes e integrantes de las orquestas que se encuentran estudiando el nivel medio
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superior y superior, el grueso de la poblacion se encuentra distribuido entre los ultimos tres

afios de primaria y la secundaria.

Los participantes para cada una de las técnicas de recoleccion de informacion propuestas
son especificados en la exposicion de cada una de estas.

3.2 Técnicas de Recoleccion de Informacién

Considerando a los participantes antes mencionados, la informacion fue recabada por las

siguientes técnicas:

3.2.1 Observacion participativa.

Enmarcado en el modelo de un estudio de caso, la observacion se constituye como un
punto de partida fundamental para la comprensién de nuestro objeto de estudio (Stake,
1998).

De esta manera, la observacion que ha sido de carécter participativa, es una de las fuentes
principales en la investigacion, pretendiendo conocer a través de la interaccion y
observacién de las orquestas y sus participantes, la forma en que estas se comportan. Como
menciona Stake (1998), la observacion da cuenta de la historia de estas comunidades, y la
observacion registra los acontecimientos para ofrecer una “descripcion relativamente

incuestionable”, para posteriormente ser analizada.

Es importante establecer que mientras que la observacion cuantitativa se ocupa en
establecer y desarrollar datos clasificados que puedan llevar a una covariacion sustancial, la
observacién cualitativa, a la que este trabajo se adscribe, pretende dar cuenta de episodios y
sucesos con una relacion Unica que entrelazados puedan formar una historia y una

descripcion Unica del caso (Stake, 1998).

Como herramienta de la observacion participativa y de recopilacion de datos, se utilizé una
bitdcora de observacion que se llevé a cabo en sesiones de ensayos, conciertos, clases, y
demas actividades relacionadas con las comunidades. Esta bitacora pretende dar cuenta de

los momentos, procesos y sucesos mas relevantes durante la observacion, dar fe de los
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participantes, sus historias, la forma en que se desenvuelven y desarrollan. La bitacora

comprende dos tipos de entradas:

Descriptiva: Se da una descripcion del suceso y los participantes, asi como del contexto de
este. Una narracion de lo sucedido.

Analitica: Se contextualiza esa narracion dentro de nuestros objetivos. Se le tratara de
brindar de contexto y significado para la investigacion. ¢Qué significa? ¢Con que se

relaciona?

3.2.2 Grupos de discusion.

Definiendo un grupo de discusion o grupo focal como “una reunion de un grupo de
individuos seleccionados por los investigadores para discutir y elaborar, desde la
experiencia personal, una tematica o hecho social que es un objeto de investigacion”
(Aigneren, 2002), el presente trabajo considerd esta técnica como eje central de la

obtencion de datos de caracter cualitativo.

La decisidn de considerar esta técnica como central para el trabajo, parte de la posibilidad
que esta nos brinda — a diferencia de otras técnicas- de generar informacién socialmente

construida, y de conocer el fendmeno a profundidad (Aigneren, 2002).

A diferencia de la entrevista individual, la técnica de grupos de discusion nos permite un
contexto en el que los participantes elaboran y recrean grupalmente su realidad y su
experiencia en el mismo contexto social y cultural en el que estas se dieron. Asi mismo,
tiene la ventaja de retroalimentar en el proceso a los participantes, mediante la
convergencia de experiencias similares —0 encontradas-, que nos llevan a una informacién

mas rica y profunda (Aigneren, 2002).

De esta manera, el uso de los grupos de discusion encaja perfectamente con el objetivo de
profundidad y caracter holistico de los estudios de caso. Como Aigneren (2002) nos sefiala,
nos permite vislumbrar vivencias, experiencias, valores, costumbres y relaciones propias
del ambiente de una subcultura, “traducidas al lenguaje de una cultura total de la cual la

primera forma parte”.
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En este contexto, los cuatro grupos de discusion utilizados en esta investigacion quedaron

de la siguiente manera:
Alumnos.

En este grupo de discusién se buscé informacion respecto a los aprendizajes y
competencias relacionadas a su estadia en la orquesta, su experiencia en ésta, y su

percepcion de comunidad. Se cont6 con una guia semi-estructurada:

e Aprendizajes y competencias relacionadas a su estadia en la orquesta.
e Capital cultural previo y posterior a la experiencia en la orquesta.

e Aprendizajes musicales.

e Aprendizajes sociales.

e Aprendizajes personales.

e Percepcion de comunidad en las orquestas.
El grupo de discusion de alumnos qued6 conformado de la siguiente manera:

» Catorce alumnos (8 SJT, 4 NUCAM y 2 ex-integrantes)
» 8alumnos de la SJT.
* 4 alumnos del NUCAM.

* 2 exintegrantes de la SJT.
Coordinadores y directores.

En este grupo de discusion se busco informacion respecto a la valorizacion del desarrollo y
proceso de los objetivos y logros, asi como de una evaluaciéon cualitativa de los
aprendizajes, dindmicas y trayecto tanto de las orquestas como de los alumnos. Se cont6

con una guia semi-estructurada:

e Valoracion del desarrollo de los objetivos y logros.
e Trayecto de los proyectos.

e Evaluacion cualitativa de los aprendizajes.

El grupo de discusion quedo conformado de la siguiente manera:
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* Nueve directivos

« 1 Director artistico y musical (el mismo para ambos proyectos).
» 2 padres-coordinadores del NUCAM.

* 6 miembros de la junta directiva de padres de la SJT.

Padres.

Se buscd conocer el entorno socio-cultural y econémico de los alumnos que atienden a las
orquestas, asi como también una valorizacion del trayecto de la orquesta, comunidad y los

aprendizajes de sus hijos. Se contd con una guia semi-estructurada:

e Entorno socio-cultural y econémico.

e Capital cultural.
e Valorizacion de los resultados y el trayecto de los muchachos en las orquestas.

e Percepcion de comunidad.
El grupo de discusion de padres quedd conformado de la siguiente manera:
* Quince padres
* 9padres de laSJT
* 6 padres del NUCAM
Maestros.

Enfocado en la valorizacién del desarrollo y proceso de los objetivos y logros, asi como de
una evaluacion cualitativa de los aprendizajes, dinamicas y trayecto tanto de las orquestas
como de los alumnos. Se busco informacién especifica respecto a las formas en que se

presentan los aprendizajes. Se conto con una guia semi-estructurada:

e Valorizacion de los objetivos y logros, asi como de su desarrollo.
e Evaluacion de los aprendizajes. Posibilidades.

e Dinamicas al interior, procesos de aprendizaje.
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El grupo de discusion qued6 conformado de la siguiente manera:

e Sjete maestros
* 3 maestros de la SJT.
* 4 maestros de la SJT y NUCAM.

Todos los grupos de discusion se llevaron a cabo en las instalaciones de la SJT en horarios
posteriores a las clases, y fueron audiograbados y transcritos para su posterior analisis con

el software Atlas.ti

3.2.3 Entrevistas semi- estructuradas.

Las entrevistas semi-estructuradas fueron consideradas dentro de nuestro modelo como
una técnica de apoyo o contingencia, es decir, fueron utilizadas solo en caso de considerar
necesario profundizar algun tema en particular que haya sido derivado de los grupos de
discusion, o en el caso de requerir informacion que en estos no haya sido cubierta. Fue el
caso de la informacion relacionada con experiencias cumbre (Maslow, 1971), que al no
encontrar informacion suficiente en los grupos de discusion, fue necesario utilizar dos
entrevistas semi-estructuradas con alumnos especificos: aquellos con més tiempo en las

orquestas.

Las entrevistas se adscribieron al modelo semi-estructurado, consistiendo este en la libertad
de conducir la entrevista de un modo abierto y flexible, sin un guién preestablecido, sino
una guia de lo que de la entrevista se pretende conocer. Como indica Brenner (2006), tiene
la ventaja de poder construir la entrevista durante esta, construyendo nuevas preguntas

basadas en las respuestas de los participantes, profundizando asi en la informacién.

Basada en el modelo etnografico, que intenta comprender el contexto social y cultural de
los participantes, las entrevistas buscaron entender el punto de vista, su relacion con el

proyecto, y su experiencia en tornos a experiencias cumbre.

En lo concerniente a los participantes, estos fueron dos alumnos de larga estadia en la SJT,
ambos de nivel avanzado. Las entrevistas fueron realizadas inmediatamente después de la

participacion de los alumnos en conciertos como solistas y recitales individuales, siendo

109



CAPITULO III: Metodologia

ambas audiograbadas y posteriormente transcritas para ser analizadas con el software de

analisis de contenido Atlas.ti.

3.3 Analisis de Resultados

Finalmente, tras la recoleccion efectuada por medio de las distintas técnicas, la
informacion fue analizada y triangulada, para poder inferir las conclusiones y resultados
pertinentes. La informacion proveniente tanto de los grupos de discusion como de las
entrevistas semi-estructuradas, y la bitacora, fue analizada en base a las transcripciones,

triangulando la informacion a través de una codificacion deductiva a partir de la teoria.

Para el anélisis, se utilizdé el método de andlisis cualitativo de contenido, partiendo de una
codificacion deductiva de los contenidos. La codificacién deductiva se hizo a partir de la
teoria utilizada en nuestro marco tedrico con el método de analisis de contenido, y con la

ayuda del software Atlas.ti.

La informacién fue asi — a través de la codificacion deductiva- triangulada cruzando la
informacion obtenida de las diversas técnicas, complementando asi los datos de
observacion participativa, con la profundidad de la informacion socialmente construida de

los grupos de discusion, y las puntualizaciones de las entrevistas semi-estructuradas.
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Resultados

SJT en concierto en el Centro Cultural Tijuana con el colectivo electronico Nortec.

Fotografia: Alvaro Hipdlito
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Un jardin de senderos que se bifurcan

A manera de prologo a este apartado de resultados, y a manera de una muy Util analogia,
la alegoria al cuento de Borges nos presenta una imagen gque nos permitira entender mejor,

y seguir mas facilmente los caminos y senderos que se bifurcan en estos resultados.

Caminos que se bifurcan, porque los resultados que aqui se presentan no son una simple
lista 0 enunciacion de capacidades o adquisiciones que se dan o presentan de manera lineal.
Por el contrario, los aprendizajes, dindmicas, factores, medios y vias de éstos que aqui se

presentan como resultados son, precisamente eso, senderos que se bifurcan.

Diversidad de posibilidades de aprendizajes, y medios para que estos se den, que surgen en
la actividad musical, en la complejidad que significa un organismo como una orquesta, y
mas aun, la complejidad de una orquesta que ensefia. Asi, estos aprendizajes, y las formas
en que se dan y generan éstos, se presentan como un cumulo de senderos que se
intercomunican, que se visitan y revisitan, que se cruzan unay otra vez para generar nuevos
caminos y nuevas posibilidades. Asi, la diversidad de los aprendizajes y sus vias se
visitaran e interconectaran unos a otros, incluso a través de los distintos apartados, siendo
considerados mas de una vez y de manera complementaria por las diversas teorias que

conforman nuestro marco teérico.

De esta manera, los aprendizajes y las vias aparecen como eso, un jardin donde estos
aprendizajes son los frutos, y se conectan por diversos senderos, nodos donde los caminos y

senderos se enriquecen.

Asi, esta no serd una narracion lineal. Sera, un poco como el interior de una orquesta, una
narracion dificil, viva, pero cuyo resultado es por eso mismo mucho mas complejo v,

esperamos, mas bello.

A manera de los motetes, esa extrafia, prolifica y rica primera forma musical polifonica,

esta narracion podré ser compleja, llena de un contrapunto constante entre los aprendizajes,
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con melodias que entre si se comentan y enriquecen, con textos diversos enriquecidos no

solo por la complejidad de su masica, sino por su propia intertextualidad.

En un universo de simbolos y tiempo, como es una orquesta, y la propia masica, la frase de
Borges respecto al jardin de los senderos que se bifurcan, resulta no solo util, sino de
alguna manera, una admonicion de lo que puede ser.

“Un laberinto de simbolos -corrigié-. Un invisible laberinto de tiempo. “

J. L. Borges
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Quiza la mejor manera de introducir este capitulo, es el de dar —en la medida de lo
posible- una breve semblanza de lo que son, de lo que ocurre, de lo que hacen, y como es
que funcionan estas orquestas infanto-juveniles. A manera de resultados, se deja aqui una
entrada de la bitacora de observacion que narra un dia en la vida de la Sinfonica Juvenil de
Tijuana (SJT): Uno de sus conciertos de final de temporada. Esta breve narracion —fruto y
testimonio de la observacion participativa-, funciona como una pequefia ventana a estos
proyectos y sus actores. Como viven aquello que aprenden, ensefian, practican, y que en
ultima instancia les da no solo su razén de ser, sino lo que en principio los hizo converger y

concertar: la musica.
Bitacora de observacion. Domingo 7 de octubre del 2012, Centro Cultural Tijuana

“Faltan 15 minutos para la una de la tarde, voy entrando al Centro Cultural
Tijuana (CECUT). La orquesta (Sinfonica Juvenil de Tijuana, SJT) esta citada para
ensayo general de 1:00pm a 4:00pm. Al llegar a la sala de conciertos, me
encuentro con varios de los muchachos integrantes de la orquesta, algunos de ellos
llegaron incluso desde el mediodia, estdn caminando por el teatro, corredores,
camerinos, en grupos con sus instrumentos en mano. Se escuchan platicas respecto
a las expectativas del concierto, o algin pasaje orquestal particularmente dificil. El
director, la coordinadora y muchos de los papas, se encuentran también ya
trabajando en los preparativos. Al entrar al escenario, estan ya puestas las 51
sillas, los atriles, y se encuentra montada toda la seccion de percusiones. Muchos
de los padres, estan desde el dia de ayer, y la mafiana de hoy, trayendo tanto las
sillas, atriles, percusiones, como implementos de utileria para el concierto:

proyectores, luces, micréfonos, etc.

El ensayo marcha bien, aunque como es costumbre hay unos minutos de tension a
la mitad de la primera parte del ensayo. Al oboista, la flauta, y a la seccion de
violas, se les pasan un par de entradas. El director tiene que cambiar el tono
amable por uno mas serio “el concierto es en un par de horas”, se necesita

concentracion.
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Son las 2:45 pm, se da un receso a los muchachos, no se les quiere cansar antes del
concierto. Quince minutos para platicar, tomar café, ir a los camerinos, etc. Al
bajar se puede percibir que empiezan las marchas forzadas en la organizacion:
Papas pasando con implementos de utileria, vestuario, charolas de comida, platos,
algunos otros buscando boletos de ultima hora, otros mas en contacto con los
representantes del CECUT vy el encargado de ujieres. Los padres prepararon un
refrigerio para el receso: fruta picada, yogurt, café y aguas naturales de sabores.
Durante el receso se empiezan a repartir el vestuario tematico para el concierto de
hoy: tanicas jedi alusivas a Star Wars. Al ser un concierto tematico del aniversario
de “Star Wars” en el que se tocara la masica original de John Williams para la
trilogia, por peticion de los muchachos se acordd que la orquesta estaria
caracterizada como un orquesta “Jedi” y el director como “Luke Skywalker”. Para
esto, los papas cooperaron para comprar la tela. Los trajes fueron confeccionados,
por la mama de una de las clarinetistas de la orquesta que inici6 sus estudios
musicales en el Nucleo de Playas de Tijuana y que posteriormente se cambio a la
SJT. La emocién causada por las tnicas es palpable, poco a poco se empiezan ver
musicos con una tdnica y capucha color café en todo el CECUT. En este mismo
lapso empiezan a llegar los integrantes de “Fuerza Rebelde/Base Tijuana”:
Decenas de hombres y mujeres de diversas edades llegan caracterizados de
personajes de la trilogia de “Star Wars”. Como parte de los preparativos del
concierto, la SJT contacto a este grupo de seguidores de la trilogia para interactuar
con el publico y la orquesta durante el concierto. La agitacion en los camerinos es
visible, los muchachos caracterizados en sus trajes, quieren fotos con los

personajes.

A las 2:55 pm se da la llamada de aviso para reanudar el ensayo. Los camerinos se
van vaciando rapidamente, dejando a los padres y miembros de apoyo de la SJT
para ultimar los preparativos para la comida, y las necesidades de tramoya del
concierto. De regreso en el escenario, transcurre el ensayo. Se repasan los pasajes
mas delicados de las obras, el director, ya con un tono mas relajado da las ultimas
indicaciones. Algunos de los papas y maestros estan sentados en las butacas del

publico para probar la acUstica, y dar recomendaciones de sonido. Al terminar el
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ensayo, visiblemente emocionados, aplauden a la orquesta. Antes de abandonar el
escenario por Ultima vez antes del concierto, el director se dirige a la orquesta,
agradece a los padres, a los maestros, y a los muchachos por el esfuerzo, el trabajo
v las horas de ensayo y estudio. “Si hay errores, hay errores, de eso se trata el
escenario. Hoy vinimos a disfrutar, asi que a divertirnos en el concierto.” Esa es la
ultima indicacion para la orquesta. Antes de que todos abandonen sus lugares, los
padres avisan que la comida ya esta lista y esperando.

La orquesta baja a camerinos, deja los instrumentos, y se disponen a comer. El
menu es variado, tres tipos de lasagna, dos ensaladas verdes, pechugas de pollo
asadas, ensalada de pasta y de postre fruta picada. Toda la comida fue elaborada
por los padres, y es servida por los mismos. La fila para servir es larga pero
continua, y la frase “la ensalada es obligatoria” se escucha reiteradamente. Hay
tres horas entre las 4:00 pm —hora en que termina el ensayo general- y las 7:00 pm
en que inicia el concierto. Durante este tiempo los camerinos son una gran reunion
social. Alumnos, director, maestros, padres, amigos de la orquesta y miembros de
“Fuerza rebelde” comparten el espacio. Se conversa, los muchachos juegan,
caminan por el CECUT, algunos otros ensayan con sus secciones. Los grupos de
conversacion son de lo mas heterogéneos, los hay con padres y alumnos, maestros
y padres, alumnos mayores platicando con los mas chicos. Son tres horas de
relajamiento. La directora de la junta de padres, baja a los camerinos a avisar que
la funcion estd agotada desde hace dos horas. Celebracién general, panico de
altimo minuto para aquellos que olvidaron comprar algan boleto para un familiar o

amigo. La directora da unas palabras, agradece a todos por la venta de boletos.

Son las 6:30 pm. Faltan 20 minutos para abrir las puertas del teatro y dejar entrar
al pablico. Se da la primera llamada en camerinos. Las cuerdas empiezan con el
ritual de afinacion. Comienza a sentirse el nerviosismo y la expectacion. Algunos

estan dando un ultimo repaso a algun pasaje complicado.

Se han abierto las puertas del teatro, se da la ultima Ilamada en camerinos. Se
empieza a subir al area de escenario. Se escuchan deseos de buena suerte en todos

lados. Se ha dado la tercera llamada en el teatro, los musicos —alumnos y algunos
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maestros invitados a tocar a lado de sus alumnos- estamos concentrados en las dos
entradas al escenario, solo esperando la llamada para entrar. Se les ve a los
muchachos visiblemente emocionados, nerviosos, expectantes. Hay una cierta
comunion dificil de explicar: aquella que se da entre dos 0 mas personas a punto de
salir al escenario, tiene algo de complicidad, de nervios, expectacion , pero también
algo de fraterno y solidario. Antes de que salga la orquesta, sin estar al tanto de
esto, sale una guardia de personajes de la trilogia al escenario para escoltar
nuestra entrada: guardias imperiales, “storm troopers”, sables laser y demas
caracteristicas de la saga desfilan ante nosotros para darnos la bienvenida y
desearnos suerte. La sorpresa es grata, es recibida con bromas, aplausos por parte
de la orquesta. Se nos da la Ilamada: es hora de salir al escenario. Justo antes de
salir, dos alumnos de la SJT y del Nucleo respectivamente me desean suerte: “May
the force be with you”, ambos son seguidores y fanaticos de la saga. El teatro esta

repleto, se escucha el aplauso. Tomamos nuestros lugares, se apagan las luces.

El concierto transcurre sin problemas. Mientras la orquesta toca se proyectan
escenas de la trilogia acordes a la musica en una pantalla. Al mismo tiempo, el
grupo de “Fuerza Rebelde” caracterizados como personajes de las peliculas,
interacttan con el publico, la masica y el programa. El aplauso al terminar, con un
publico de pie y visiblemente emocionado, lo disfrutan todos: director, maestros,
padres, directivos, y por sobre todo, los alumnos, esos jovenes musicos que hoy

tocaron juntos. “
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4.1 Aprendizajes Musicales: Creciendo en la musica

El subtitulo que acompafia este apartado, esta inspirado en la transcripcion del grupo de
discusién de padres, en el cual uno de ellos nos habla respecto al desarrollo de su hijo en la
SJT. Esta frase, “creciendo en la musica”, no solo nos brinda una idea y nos proporciona
una poderosa imagen respecto a los aprendizajes, sino que nos permitird tener un hilo
conductor para estos resultados. Concibiéndolos asi, como un crecimiento, como algo que
va de menos a mas, los resultados respecto a los aprendizajes musicales seran presentados

en una ldgica de este crecimiento que los mismos padres nos presentan.

“...y ala hora que sea lo agarra y se acuerda de una pieza, la saca y entonces
pues esa parte ha sido también para nosotros muy padre ver cdmo ha crecido y
como se ha desenvuelto en el instrumento.” (Citado en grupo de discusiéon de
padres, 09/12/2013)

En este sentido, este apartado serd una recoleccion de las evidencias de aprendizajes
musicales, de la mano de la teoria que contextualiza nuestra investigacion. Asi,
empezaremos por situar nuestros objetos de estudio en el universo de la educacién musical,
apoyandonos en el trabajo de Hargreaves, Marshall y North (2003) y Longueira (2011).
Tras haber situado los aprendizajes, pasaremos a presentarlos de acuerdo a la
categorizacion de Swanwick (1979), divididos en aprendizajes que tienen que ver con la
adquisicion propiamente de habilidades, aquellos relacionados con la audicion, los que
tienen que ver con la composicion, la interpretacion, y finalmente los que clasifica como
“estudios de contexto”. Asi, exploraremos las evidencias de aprendizajes musicales
relacionados con el instrumento, habilidades aurales, lectoescritura musical, deteccion y
desarrollo de talento, y algunos mas tedricos como el estudio de la armonia e historia de la

musica.
4.1.1 Contexto: ¢Qué educacién musical?

Asi, es importante comenzar por establecer a que educacion musical nos referimos
cuando hablamos de estos resultados. Basados en las categorias que nos presenta Longueira

(2003), estos resultados tienen que ver con la educacion musical para la musica, es decir, la
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educacion cuya finalidad y practicas es la formacion para la mdsica, aquella que busca
crear las capacidades y competencias requeridas para el desempefio musical de alto nivel.
Si bien estos resultados tienen que ver también con la educacion por la musica, estos seran

abordados en otros apartados.

De esta manera, los resultados que se presentan estan estrictamente relacionados con los
aprendizajes musicales, con estas capacidades y competencias relacionados con el quehacer
musical y su desempefio. Este primer sub-apartado nos permite ubicar a estas orquestas en
sus respectivos campos de accion dentro de la educacion musical. A este respecto, la
categorizacion y esquemas de Hargreaves, Marshall y North (2003) nos sirven como

referencia para situar a nuestros objetos de estudio.

Asi, en contraste con los conceptos de curriculo general, y curriculo especializado,
nuestros objetos de estudio, se encuentran en el curriculo especializado de la educacion
musical. Entendido como el curriculo que tiene como finalidad el fomento y construccion
de habilidades técnicas y artisticas necesarias para interpretacion y produccion musical, las
orquestas han aportado evidencias que nos permiten considerarlas en esta categoria.
Separado del curriculo general por la especializacion en la produccion e interpretacion, el
curriculo especializado es una equivalencia de la educacién musical para la mdsica,
mientras que el general siendo una educacion por la musica, estd mas vinculado con el
curriculo utilizado en las escuelas del sistema de educacién como materia general de

musica.

Si bien es necesario acotar que con sus debidas diferencias entre si, y con la debida
distancia de las instituciones de educacion superior o conservatorios, estas orquestas, tanto
la orquesta comunitaria del Nucleo, como la SJT, caen en la categoria del curriculo
especializado, debido a su enfoque en la interpretacién, en la produccion de musical, y en
su ensefianza. Como lo sefialan sus directivos y padres de la SJT, las practicas de
ensefanza, y los aprendizajes que los alumnos adquieren a través de sus afios de estudio en
la orquesta, les permiten a algunos de ellos, los que deciden continuar con la musica como

aspiracion profesional, ingresar a instituciones musicales de educacién superior:
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“...Estdbamos preparando muchachos que estaban decidiendo seguir con la
profesion de musicos, y que tenian todos los elementos, o se les estaban dando
todas las bases para que pudieran en algin momento dado, pues desarrollarse y
seguir ellos con esa formacion.” (Citado en grupo de discusion de directivos y
coordinadores, 11/11/2013)

Ahora bien, para localizar mas aun el area de la educacién musical en la que se sitdan estas
dos orquestas, es necesario acudir al “modelo de globo” de Hargreaves, Marshall y North
(2003). En este se nos dan de manera muy especifica, una serie de categorias en las que se
dividen las oportunidades de educacion musical. En este diagrama, las orquestas caen
respectivamente en las categorias de formal, electiva y especializada en el caso de la SJT; y

las de informal, electiva y especializada en el caso de la orquesta Nucleo.

En el caso de las categorias de “especializada” y “electiva”, ambas son compartidas. La
categoria de especializada, estd dada, como vimos anteriormente por el enfoque de sus
practicas en la produccion y la interpretacion. En el caso de la categoria de “electiva”, esta
estd dada por el hecho de que ambas orquestas forman parte de una educacion no

obligatoria, externos a la escuela y al sistema educativo.

Finalmente, las categorias de “formal” e “informal” estan diferenciadas por la presencia de
una evaluacion o posibilidad de profesionalizacion de la mdsica. Como vimos antes, la SJT
sefial6 la posibilidad de profesionalizacion para sus alumnos, mientras que la orquesta
Nucleo no dio ninguna evidencia de esto. Por esta razén, si bien las dos orquestas
comparten la categorizacion de ‘“‘especializada” y “electiva”, en lo que respecta a la

evaluacion y posibilidad de profesionalizacion, estan en dos categorias distintas.

En lo que respecta a la evaluacién también hay una diferencia, ya que la SJT contempla
entre sus practicas la evaluacion a través de recitales individuales y examenes con

calificacion:

“A mi me dijo una vez, el primer examen que €l estaba me dijo, es que tu estas
respirando mal, y es que estaba muy nerviosa, estaba como...” (Citado en el grupo
de discusion de alumnos, 11/12/2013)
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”...el individuo tiene que tener una practica en la soledad, guiada por un maestro y
después tiene que salir a ser probada, en la individualidad, que son nuestros
recitales... ” (Citado en el grupo de discusion de maestros, 18/03/2014)

De esta manera, nuestras dos orquestas quedan respectivamente situadas en las areas
sefialadas por Hargreaves, Marshall y North (2003) como “instruccion para la ejecucion de
manera profesional”, con lecciones individuales de instrumento, en el caso de la SJT; y

como “organizaciones comunitarias” para el caso de la orquesta Nucleo.

Una vez habiendo localizado, a través de los resultados y evidencias obtenidas, las
categorias especificas de la educacién musical en las que nuestros objetos de estudio se
insertan, podemos empezar a enumerar los aprendizajes musicales de los que encontramos
evidencia. Asi, iremos desde las concepciones méas basicas de los aprendizajes mas
sencillos, que se dan desde la entrada a las orquestas —la base de la pirdmide-, hasta las
concepciones y explicaciones mas completas y detalladas de los aprendizajes mas

complejos, que requieren una estadia y compromiso mayor con los proyectos.

Empezando de lo general, lo primero que encontramos es precisamente eso, un marcado
sentido, especialmente de los actores menos involucrados técnicamente en el proceso, de
que sus hijos estan aprendiendo “musica”, o como algunos denominaron “musica en
general”. Quizas pueda parecer minimo como resultado, pero aquellos padres de nifios de
nuevo ingreso — los actores o informante menos involucrados en el proceso directo de
ensefianza aprendizaje, y menos familiarizados con la parte técnica o especifica del
quehacer musical-, si bien no conocen lo suficiente de los pormenores musicales de lo que

sus hijos aprenden, estan convencidos de que estan de hecho aprendiendo musica.

“..él va por un camino que yo no fui, ¢verdad?, entrenado, que a lo mejor ve, oye
algo que yo desconozco y que a lo mejor no soy sensible a esos avances de
aprendizaje, pero ya oyéndolos me digo, que cosas me estoy perdiendo de mi hijo
que no las noto que no tengo esa cultura que estoy viendo aqui o aprender por
medio de los muchachos.” (Citado en grupo de discusion de padres, 09/12/2013)
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Asi mismo, nos dicen, sus hijos aprenden un tipo especial de musica y de practica musical,
que les aporta un conocimiento musical que ellos consideran “general”, al mismo tiempo

que les deja algo en un campo mas especifico:

“Bueno, en lo personal, usted sabe, yo sé de musica algo, la orquesta les aporta a
ellos disciplina, conocimiento musical, no nada méas general, sino de una area de la
musica que es el drea cldsica...” (Citado en grupo de discusion de padres,
09/12/2013)

De esta manera podemos ver como en sus aspectos mas generales, los miembros de estas
orquestas reciben una préactica y una educacion musical con un grado de especificidad.
Ahora bien, aun dentro de estas perspectivas generales de lo que se aprende en las
orquestas, los grupos de discusion de padres y directivos, dejaron ver claramente una
funcion mas de éstas: la deteccion y desarrollo de talento.

4.1.2 Deteccion y desarrollo de talento.

Aunado a este aprendizaje “general” de la musica, esta la concepcion, especificamente
de los padres y los directivos, de que las orquestas son lugares que cumplen con dos
grandes funciones, ligadas a los aprendizajes musicales: la de detectar el talento de sus
hijos y los integrantes, y la de desarrollarlo. Si bien parece haber una ambiguedad respecto
a la definicion de la palabra talento entre éstos, esté claro que se refieren a la deteccion de

capacidades, y el desarrollo de éstas.

“Algunos de ellos, bueno, al menos yo en el caso nuestro pensabamos que aqui
solamente entraban personas que ya eran pues talentosos ¢no? Y pues como le
haces para saber si tu hijo lo es 0 no lo es, y se me hace muy bueno promover esto
porque mucha gente debe de estar como yo, que pensaba que nuestros hijos pues
nunca podrian entrar a este lugar porque ellos no sabian nada de musica, pero me
encanta que es una opcion para que ellos puedan desarrollar, los que lo tienen que
bueno, los que no lo tienen pues aunque no lo tengan pueden hacer algo aqui, eso
para mi es la sinfonica, es un lugar muy importante para el desarrollo de nuestros

nifios. ” (Citado en grupo de discusién de padres, 09/12/2013)
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Este mismo texto, nos permite inferir algo mas: el hecho de que no se requieren
conocimientos previos de musica, 0 un talento especial o caracteristico para entrar a estos
proyectos. Es decir, las orquestas, son escuelas que preparan a los muchachos para
eventualmente formar parte de las orquestas. La deteccion del talento, o de las capacidades,
y mas aun el desarrollo y construccidn de éstas a través del tiempo. Lo dejan ver los padres,
como testigos de primera mano en el desarrollo musical de sus hijos, pasando de una duda
0 escepticismo respecto al “talento” o capacidades musicales de sus hijos, a un disfrute del

despliegue de estas por parte de sus hijos.

“...que tu hijo tiene talento, él estaba tocando el contrabajo y yo realmente a veces

pensaba que no tenia talento (...) pero realmente pues a través del tiempo y de lo
que ha visto, realmente tiene un verdadero talento y que podemos disfrutarlo y
verlo desarrollar en algo que le gusta y lo hace con gusto y lo investiga y todas esas
cosas y a mi me da dado mucho gusto de poderlo ayudar en esa esa area. De no ser
por esta area pues no lo hubiéramos podido saber que tiene talento.” (Citado en
grupo de discusion de padres, 09/12/2013)

4.1.3 Adquisicion y desarrollo de habilidades.

Los siguientes aprendizajes musicales, los distribuiremos de acuerdo a la categorizacion
de Swanwick (1979) respecto a las actividades relacionadas con el quehacer musical, y la
ensefianza de estas. Asi, los hallazgos de estos aprendizajes seran organizados en las cinco
categorias que nos brinda Swanwick: Adquisicion de habilidades, composicién, audicién,
interpretacion, y estudios de contexto. Asi mismo, se incluyen categorias que si bien no se
encuentran en el esquema propuesto por Swanwick, se encontraron en la investigacion, y
pueden ser subsumidas en alguna de las categorias. La primera de estas categorias
propuestas, es la de las actividades que tienen que ver con la adquisicién de habilidades,
que seran puestas al servicio de la creacion musical. En el caso especifico de nuestro
trabajo, se encontraron los siguientes aprendizajes relacionados con lo que Swanwick

(1979) denomina “adquisicioén de habilidades”:
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4.1.3.1 Aprendizaje Instrumental.

Por la naturaleza de las orquestas, eminentemente préctica, el primer aprendizaje en ser
sefialado en los grupos de discusion, fue el aprendizaje instrumental. Si bien con debidas
diferencias en la calidad, y estado de avance, o con diferencias en la manera en que se

practica y ensefia, el aprendizaje instrumental esta en la base de la pirdmide.

“Lo que yo observo y creo que es, es un lugar donde nifios y jovenes pueden

aprender musica, aprender a tocar un instrumento, y a tocar en una orquesta...”
(Citado en grupo de discusién de padres, 09/12/2013)

Violinista de la SJT en recital de instrumento. Fotografia: Alvaro Hipdlito

Si bien puede parecer obvio e incluso simple, esta aseveracion nos permite ver la
importancia del aprendizaje instrumental, y entenderlo como el punto de partida y
convergencia para los subsiguientes. Asi, éste aprendizaje, desde sus primeras etapas —
sefialan los maestros- trae consigo una adquisicion de habilidades, y desarrollo de

capacidades. Especificamente nos dicen, habilidades de coordinacion, y motricidad fina,
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necesarias para dar los primeros pasos en el instrumento, y mismas que se desarrollan y

afinan con el paso del tiempo.

“Claro y porque empieza con cosas tan sencillas como dice, motricidad,
coordinacion, oido, lectura...” (Citado en el grupo de discusién de maestros,
18/03/2014)

Como podemos ver, tan solo en este fragmento se ve ya la superposicion de las categorias
de Swanwick (1979) en los aprendizajes, es decir, el aprendizaje instrumental, esta también
relacionado con los primeros pasos en otras habilidades, ya sea de lectoescritura musical, o

de tipo aural, como es el desarrollo del oido.

Para poder entender, o dar una idea de la importancia que tiene éste aprendizaje para los
alumnos de estos proyectos, es necesario entender la cantidad de tiempo que pasan con el
instrumento, ya sea en clases, en ensayos, o en su estudio individual. Este, se va
desarrollando con la trayectoria del alumno, es decir va de menos a mas en el transcurso en
la orquesta, pero aun asi, el testimonio de esta integrante de la orquesta, nos da una idea del

peso que tienen el aprendizaje instrumental, y de la relacion que forman con este:

“El lunes tengo ensamble de cellos alla en CAM, de 3:30 a 7 pues también hay
como duetos o cosas asi, martes tengo clase de cello en el CAM 50 minutos o 1
hora, 0 a veces se extiende mas, hasta una hora y media, los miércoles tengo clase
de cello también, tengo 2 clases de cello a la semana y también dura mas o menos
una hora una hora y media y después me vengo acé a la sinfo porque tenemos
ensayo de orquesta...” (Citado en el grupo de discusion de alumnos, 11/12/2013)

Entendido en este contexto, el aprendizaje instrumental se convierte en la base de las
orquestas, el punto de entrada y contacto con la orquesta, y un requisito indispensable, el
puente entre el nifio y/o joven y la musica, la orquesta. También se convierte en el centro
méas importante del desarrollo musical del estudiante, su principal medio para una
musicalizacion (Hemsy de Gainza, 2010), y desarrollo de sus capacidades musicales,
siendo también punto de partida y llegada de otros aprendizajes, ya sea musicales, o de otra

indole. Es al mismo tiempo, causa y efecto.
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Uno de los elementos més importantes en éste desarrollo especifico de habilidades, es el
aspecto de la técnica, es decir la capacidad y dominio del instrumento, relacionado con la
manera apropiada de tocar, los mecanismos correctos, y un desarrollo de herramientas
especificas a cada instrumento. Esta parte del desarrollo técnico en el instrumento, es
sefialada de manera muy especifica por los alumnos y los maestros, y de manera mas
general por los padres. Para los primeros, es una preocupacion y una meta, algo de lo que se
encuentran conscientes y que desean adquirir y cuidar. En el caso especifico de los
maestros, sefialan o conciben la técnica como un punto de llegada, deseando dotar a sus
alumnos de una cierta autosuficiencia en su instrumento, como producto de una buena

técnica.

“...entonces también un poco buscar de alguna manera esa autosuficiencia, esa
solvencia técnica, solvencia musical de que, 0 sea porque no siempre van a estar,
no siempre voy a estar al lado de ellos toda la vida para ...”

(Citado en el grupo de discusion de maestros, 18/03/2014)

Asi mismo, la técnica en el instrumento, considerada como el “bien” tocar, esa capacidad
de ir adquiriendo capacidades, herramientas, mecanismos correctos y finalmente una
mayor autosuficiencia, es vista como parte de un proceso hacia la musicalidad, o como lo

entiende Hemsy de Gainza (2010), hacia la musicalizacion.

“Exacto, y luego viene algo mas complejo como lo que dices tu, ensenias como
hacer detaché, como hacer diferentes tipos de arcadas y luego autosuficiencia
cuando el alumno ya puede usar todas estas técnicas que le das y saber cuando
aplicarlas, y luego viene la musicalidad y luego o sea crece, desde cosas tan
sencillas....” (Citado en el grupo de discusion de maestros, 18/03/2014)

Ahora bien, desde las perspectiva de los alumnos, la cuestion de la técnica instrumental,

también es algo que tienen muy presente, que conocen, y de lo cual aportan evidencias.

“...pues primero conoces tu instrumento y también depende mucho como del
maestro ¢no?, hay unos que tocan mas en lo técnico y hay otros que se enfocan mas

en que entiendas lo que estas tocando y que ti mismo desarrolles la técnica, porque
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por ejemplo yo, mis primeras maestras de piano se enfocaron mucho en lo que era
técnica y saber leer las notas y poner bien las manos, y todo eso...” (Citado en el
grupo de discusion de alumnos, 11/12/2013)

Podemos apreciar como el “poner bien las manos”, discernido e interiorizado como un
elemento técnico, da fe de que el alumno conoce la importancia de los mecanismos
apropiados para tocar su instrumento. Al igual que los maestros, conciben la técnica como

un conjunto de herramientas, y condiciones necesarias para poder “hacer musica”.

“...como que primero aprendes las herramientas y ya después como hacer musica.”

(Citado en el grupo de discusion de alumnos, 11/12/2013)

La cuestion de “hacer musica”, la trataremos mas adelante, ya que Swanwick (1979) la
considera de tal importancia, que tiene su propia categoria. Es importante sefialar, que en
esta division categorica del quehacer musical, tanto la categoria de Adquisicion de
habilidades como la de Literatura musical, estan al servicio de las tres categorias
primordiales, que el sefiala son las que conllevan el hacer musical en si: Composicion,

Audicion e Interpretacion.

Es importante sefalar este paralelismo, entre la concepcién de Swanwick (1979) de la
adquisicion de habilidades como categoria al servicio del quehacer musical —en el que cabe
la interpretacion-, y la concepcion de los alumnos de que la técnica —una habilidad- es una
herramienta para “hacer musica” —interpretacion-. Esta adquisicion de habilidades técnicas,
tiene para los alumnos también, el significado de un punto de llegada, de una meta. Es
decir, al estar conscientes de que es necesaria una “buena” técnica para hacer musica, es

algo que desean, y por lo que se esfuerzan.

“Se siente muy bonito cuando un maestro te dice que tocas muy bien o que tienes
una buena técnica, por ejemplo, esta vez que fui a Yucatan, una maestra que estudio
en Julliard, que tocaba bien, era de Nueva York y dio una clase maestra y pues yo
entre porque... antes a mi como que antes me daba mucho miedo entrar a las clases
maestras porque pues todos van a estar viendo... pero pues, al fin y al cabo es una

ensefianza para ti.
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Estaba tocando y termine y dijo “ah, tocas muy bien tienes muy buena técnica”, y
luego después sali y un maestro de chelo que también estaba ahi adentro dijo
“squién es tu maestro? Y ya le dije y me dijo “ah, me gusta mucho tu técnica de
mano derecha, no levantas el dedo como todos”. Se siente muy bonito que te digan
que tocas bien, y es algo bueno que todo tu esfuerzo valio la pena. “(Citado en el

grupo de discusion de alumnos, 11/12/2013)

Finalmente, en lo que concierne al aprendizaje instrumental, esta la cuestion de los logros
en este terreno. Ofreciéndose como evidencias significativas de la calidad del aprendizaje
instrumental en la SJT, los mismos alumnos nos enumeran algunos de sus logros en lo que
respecta a su avance como instrumentistas. Entre otros, los que aqui seleccionamos son
tres: Una alumna de chelo que al momento del grupo de discusion acababa de ser solista

con la Orquesta de Baja California,

“Por ejemplo ayer que toqué en el CECUT con la OBC...” (Citado en el grupo de
discusion de alumnos, 11/12/2013)

Alumna de violonchelo de la SJT tras concierto como solista con la orguesta.

Fotografia: Alvaro Hipélito
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una alumna de piano que gano un lugar en su categoria en la Bienal Internacional de Piano

de Baja California,

“Pues yo en el piano, asi yo digo el Bienal, porque ya como que un juez te vea y te
reconozca que hiciste algo bien ya es como... bueno se siente bien, pues como ellos
pUES son jueces y me estaban aca... juzgando y pues decidieron que yo me ganara

un premio... ” (Citado en el grupo de discusion de alumnos, 11/12/2013)

y finalmente, un flautista que presento un recital completo para flauta y piano:

“Ah, si, la vez que toque solo con la maestra A. aqui en la sinfonica, pues fue mi
primer recital solo (...), y consegui preparar cuatro piezas en un semestre para

tocar...” (Citado en el grupo de discusion de alumnos, 11/12/2013)

De igual manera los padres nos dan evidencia de este desarrollo de las habilidades en el

instrumento, ya sea a través del repertorio que algunos de los alumnos tocan,

“Mire, ahorita el chico esta estudiando saco el concierto de Rachmaninoff, en el
otro caso, D. saco el concierto de Tchaikovsky, mi hijo esta sacando la Rapsodia en

2

Azul, ya la termind, y no crean...” (Citado en grupo de discusion de padres,

09/12/2013)

0 acotando ese mismo repertorio, sefialando su nivel de dificultad, y las edades a las que los

alumnos estan enfrentando piezas de gran dificultad técnica.

“Son a nivel licenciatura, y son chiquillos que a los 15, 16 afios los estan sacando. ”
(Citado en grupo de discusion de padres, 09/12/2013)

Mas adelante, se exploraran las relaciones entre el aprendizaje instrumental y el resto de los

aprendizajes, asi como las vias en que este se genera y transmite.
4.1.3.2 Préctica colectiva de la musica.

Dentro del mismo apartado de adquisiciéon de habilidades, e intimamente relacionado
con la practica y aprendizaje instrumental, se encuentra la practica colectiva de la musica.
Entendida como la concertacion de dos o mas personas para hacer masica, la practica

colectiva de la musica se considera aqui en un sub-apartado distinto, por algunas de sus
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peculiaridades y caracteristicas, entre ellas, el que mas alla de una mera practica

instrumental, conlleva, requiere y desarrolla también otras habilidades.

Considerando la naturaleza de los proyectos, que tienen en su centro y nucleo la préctica
orquestal, no es necesario explicar mucho como es que se da la préctica colectiva de la
musica en estos entornos, una orquesta es eso: Una concertacion de un colectivo de

individualidades para hacer y crear musica juntos.

Sin embargo, en el caso de la SJT, es necesario detallar que se dan en su interior, otras
formas de préactica colectiva de la mdsica: Musica de cdmara y Ensambles. Entre la cuenta
de los ensambles que existen en la SJT, esta el Ensamble de Cuerdas, el Ensamble de
Percusiones, y el Ensamble de Metales, todas agrupaciones de familias especificas de
instrumentos que colectivamente trabajan un repertorio especifico para su dotacion

instrumental.

Quizés la mejor forma de explicar la experiencia de la practica orquestal, nos la da un ex-
integrante de la SJT, quién recuerda su primer ensayo con la SJT, después de algunos
meses de haber empezado a estudiar la viola:

“...estar en una orquesta, hay muchas cosas que para nosotros ya estando en la
juvenil se nos hacen normales , pero si uno esta fuera realmente pues no lo son. De
hecho la primera vez que entré a la orquesta pues no gueria ni tocar, nomas queria
escuchar asi, quedarme escuchando a todos tocar y yo no hacer nada , porque se
me hacia muy impresionante y ya después ya me acostumbre...”’(Citado en el grupo
de discusion de alumnos, 11/12/2013)

Esas cosas que “se les hacen normales”, son la cantidad de herramientas previas que se
requieren para estar en la orquesta: el nivel de ejecucion, habilidades de lectoescritura y
audiciéon. Asi mismo, la practica orquestal es una suma de habilidades, que requiere la

simultaneidad y control de muchas de ellas:

“...al menos depende de cada instrumento también, por ejemplo, si tocas un
instrumento de cuerda es como que tienes que estar pensando en las arcadas, y la

mano derecha y la mano izquierda bueno, y en las notas, y en el fraseo, y en ver al
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director y en no correr, y estar afinado, y estd como que bien intenso porque, en
que me concentro aqui, o quién es la prioridad aqui o que esti pasando o algo asi.
Y aparte es mucho de entrar a tiempo y tocar al mismo tiempo que tu compafero y

en que los dos estén afinados o algo asi, y es como estar con un montén de

malabares. “ (Citado en el grupo de discusion de alumnos, 11/12/2013)

Préctica colectiva de la musica: SJT en ensayo general antes de presentacion en el
Centro Cultural Tijuana. Fotografia: Alvaro Hipdlito

El desarrollo de una capacidad de control, de la realizacion de multiples tareas simultaneas,
una capacidad especial de conciencia, y de atencion son algunas de las cosas que podemos
observar en este pequefio fragmento de evidencia. Esta practica continua, parece desarrollar
en los integrantes de la orquesta, una habitualidad con este tipo de escenarios, y
habilidades, asi como de una conciencia de lo que pasa alrededor al tiempo que se esta

tocando y haciendo musica:

“Pero generalmente eso no pasa cuando Ilevas mucho tiempo tocando una pieza, a
mi me pasa, escuchas todo y sabes donde entrar, y sabes que onda, y también

después de tocar tanto tiempo ciertas piezas como que ya escuchas todo y ya no
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tienes tanto de que preocuparte de tantas cosas...” (Citado en el grupo de discusion

de alumnos, 11/12/2013)

Este tipo de conciencia, que se desarrolla en la préctica orquestal, serd mas adelante
revisitada en los aprendizajes personales, en el marco de la creatividad y las concepciones

de Maslow (1971) al respecto.

En cuanto a los logros en términos de la practica orquestal, especificamente en la calidad y
metas alcanzadas como colectivo, estas se ven reflejadas en los alcances de la orquesta
principal de la SJT. Asi, los padres y los directivos nos enumeran una lista de logros, en

términos de calidad, presentaciones, metas.

“Pero no ha sido por coincidencia, ni porque le caimos al amigo del que tiene el
dinero. Sino porque la calidad de la orquesta, en ese tipo de probleméticas y de
inercias ha tenido el nivel que quieren. Como lo de San Diego, como lo de la gira
de Jalisco, como la gira de acd, siempre han dado el ancho, y lo de la Mora
ahorita... “ (Citado en grupo de discusion de directivos y coordinadores,
11/11/2013)

Haciendo referencia a la invitacion de la Youth Synphony Orchestra de San Diego a la SJT
a tocar con ellos, a una gira a la ciudad de Jalisco, y de un concierto reciente en el Centro
Cultural Tijuana con el tenor mexicano, de trayectoria internacional, Fernando de la Mora,
podemos ver parte de los logros y alcances que la SJT ha tenido como parte de esta practica
colectiva de la masica. Mas aun, nos dan un contraste del logro, comparando lo que se ha

logrado en los ultimos afos, con la situacion de la region hace unos afos:

“México podria ser, que ya llego a tocar con Fernando de la Mora en Baja
California, que hace veinte arios ni habia ni un fagot que tocara, ni un corno y...
habia varias escuelas de piano y quien sabe cémo estaban haciendo alla las cosas.
Es de verdad.... Creo que nos van a apreciar un poquito mas, espero que cuando
estamos vivos. Esa es la satisfaccion maxima que tenemos.” (Citado en grupo de

discusion de directivos y coordinadores, 11/11/2013)
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Finalmente, la participacion de la SJT, a cargo de la parte musical de la inauguracion de las
Olimpiadas Nacionales llevadas a cabo en Baja California el afio pasado, se nos muestra
como evidencia del trabajo y aprendizaje orquestal:

“Y obviamente queremos que nuestra orquesta sean mejor que todas, y eso creo que
es sano, porque mueve ¢verdad? Entonces obviamente que lo paso primero con las

olimpiadas, eso fue algo ya diferente, diferente en otro nivel.” (Citado en grupo de

discusion de directivos y coordinadores, 11/11/2013)

Préctica colectiva de la musica: Oboista de la SJT en ensayo de orquesta.

Fotografia: Alvaro Hipdlito
4.1.3.3 Habilidades Aurales.

Otra de los aprendizajes en términos de habilidades, es la cuestién del desarrollo del
oido, la capacidad de distinguir sonidos, y reproducirlos, de una manera exacta o afinada. A
este respecto, Swanwick (1979) los categoriza como aprendizajes “aurales”, dentro de la

categoria de adquisicion de habilidades.
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Al respecto, si bien los grupos de discusion no ampliaron mucho la informacion, si fue

citada multiples veces. Sin dar muchos comentarios al respecto o profundizar en el tema,

todos los actores, especificamente los padres y alumnos, al preguntarseles por aprendizajes,

mencionaban el desarrollo del oido.

“A mi me pasa lo mismo, mucho en cuanto a la cuestion musical creo que
desarrollan mucho el oido en muchos aspectos, 0 sea aprenden su instrumento pero
andan probando los demés, entonces de repente un dia llego y me encuentro a
Fernanda tocando con Marisol a dos manos y yo “;Cuando aprendiste a tocar
piano? Yo no sabia que tocabas piano” “Ah no, me esta enseniando Marisol ahorita

una pieza”. (Citado en grupo de discusion de padres, 09/12/2013)

“...estuvo en el coro un tiempo y sabe bien esa parte de la voz, incluso con la
hermana, son las discusiones de “estas desafinada” y yo las escucho, escucho a la
hermana y digo cant6 re-bien y Fernanda sale con que esta desafinada, y “a ver si
te afinas”, la regania (risas).” (Citado en grupo de discusion de padres, 09/12/2013)

“Ese tipo de cosas, creo que desarrollan mucho el oido musical...” (Citado en
grupo de discusion de padres, 09/12/2013)

4.1.3.4 Lectoescritura musical.

Como parte de las habilidades que adquieren en las orquestas, y de manera mas

especifica en la SJT al contar con una clase destinada unicamente al solfeo, lectura musical

y entrenamiento auditivo; la lectoescritura musical, se presenta como un requisito

indispensable para poder tocar en una orquesta.

Reforzado continuamente por la practica musical en las orquestas, al igual que el desarrollo

del oido, si bien no se nos da una amplia informacion al respecto, se confirma cada vez que

se aborda el tema de los aprendizajes: Solfeo o lectura musical es una constante.
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“...pero a los que no estan van bien lentos en la lectura, sobre todo con lectura,
ritmo y eso les ayuda muchisimo estar en equipo, acd en orquesta, en

solfeo... ”(Citado en grupo de discusion de directivos y coordinadores, 11/11/2013)

“... ¥ si ya traen todo el antecedente de solfeo como que todo empieza a encajar
una pieza con la otra y ya se convierte en algo nuevo, en algo que facilita las

cosas...” (Citado en el grupo de discusion de maestros, 18/03/2014)

’.-w!

Clase de solfeo y lectoescritura musical en la SJT. Fotografia: Alvaro Hip6lito

4.1.4 Estudios de literatura o de contexto.

Separados ya por Swanwick (1979) de las actividades musicales o aprendizajes
relacionados con la adquisicion de habilidades, se encuentran lo que denomin6 “estudios de
literatura” o “de contexto”. Para Swanwick (1979) estos son los aprendizajes mas tedricos,
relacionados principalmente con materias como la historia, el analisis musical o la armonia.
Al ser estos —especificamente el andlisis y la armonia- aprendizajes mas especificos y

avanzados, ya no los encontramos de manera general en todos los miembros de la orquesta
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-y las evidencias encontradas vienen solamente de actores relacionados con la SJT en el

caso de armonia-.

En el caso de la historia de la musica, encontramos evidencias de aprendizajes para las dos

orquestas, sefialando que se da un aprendizaje del contexto historico de la musica:

“...ami me llama mucho la atencién eso, porque a veces yo aprendo de ella, yo era
malisima en esa clase de historia musical, ahora ella sabe mucho datos y no solo

12

eso...

“...y aparte, esa parte de historia de la mdsica, de estar buscando las piezas y el
origen, y por qué las escribieron y en qué circunstancias, también es muy

interesante esa parte para mi.”

“Lo que aqui estoy hablando yo es acerca de la informacion sobre compositores

sobre historia musical...” . (Citado en grupo de discusion de padres, 09/12/2013)
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Clase de armonia y teoria musical en la SJT. Fotografia: Alvaro Hipdlito
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En lo que respecta a armonia, los resultados fueron ain mas especificos, es decir, se dieron
evidencias solo en alumnos de la SJT, y fueron entre los que contaban con més afios en la
orquesta. Estos, la mayoria con intensiones expresas de dedicarse a la mdsica, se

encuentran en una clase de armonia.

“...cuando empezaron por primer vez las clases de armonia, pues yo ni siquiera
sabia que era un intervalo, o sea yo nunca habia escuchado, la palabra de terceras
0 segundas o quintas, no sabia qué era eso, entonces pues fue un curso un poco
intensivo pero ya cuando entre a la licenciatura pues ya pude, agarrar el ritmo méas

facil de muchas cosas...” (Citado en el grupo de discusion de alumnos, 11/12/2013)

“Ahora la armonia también (...) si, o sea el solfeo, la armonia... ” (Citado en grupo
de discusion de padres, 09/12/2013)

4.1.5 Audicion.

Swanwick (1979) nos sefiala la actividad de la audicion como una de las mas
importantes y fundamentales en el quehacer musical. Es decir, aprender a escuchar, a ser
publico que escucha activamente. A éste respecto, se encuentran evidencias que van de la
mano con lo que Swanwick (1979) sefiala como caracteristicas de una buena audicion: una
audicién activa, atenta, con elementos para analisis de lo que sucede, entregada, con

capacidad para una empatia con la musica y el intérprete.

En el caso de una audicion informada, los miembros de la orquesta parecen hacer una
diferencia entre su audicion y la audicion del publico general, pudiendo escuchar “mas”

cosas que éstos, y distinguir mas elementos:
“A2.: Si, pero la gente no se da cuenta.
AS5.: La gente no se da cuenta pero tu si...

A2.: A veces me veo pensando si en la orquesta de repente no hubiera contrabajos
al pablico no le importaria o sea, el publico lo escucha igual, si hubiera, y si de

repente le quitaras los fagots igual, pero de repente le quitas lo violines.

A2.:y, yavalio. (risas)
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A5.: Como “que esta pasando’ y te das cuenta como a veces, es que es diferente, yo
supongo que debe de ser muy diferente un violinista en la orquesta a ser un flautista

o0 contrabajista en la orquesta, es como una vision completamente distinta.

A2.: Es que la gente tiene como un oido mas superficial, como estaba diciendo que

se escuchan mas los instrumentos agudos porque son por lo general los que tienen

la melodia pero a veces ni la melodia aprenden a escuchar.” (Citado en el grupo de
discusién de alumnos, 11/12/2013)
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Padres, maestros y alumnos en calidad de publico en uno de los recitales

instrumentales de fin de curso de la SJT. Fotografia: Alvaro Hipélito

También se puede ver una capacidad emotiva de reaccion ante la musica, de “dejarse

llevar” por ésta:

“... si estas fuera del mundo de la musica académica como le quieras llamar, pues
tienes una audiciéon un poco, pues burda no, o sea igual que con todo si no lo

conoces pues no sientes una precision pero yo creo que, o al menos algo en
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general ahorita que estamos aqui, escuchas una pieza y sabes que puedes sentir

algo...” (Citado en el grupo de discusion de alumnos, 11/12/2013)

Asi mismo, la capacidad de escuchar al intérprete, de discernir capacidades musicales y

técnicas:

“El otro dia O. esta viendo y estaba impactado como estaban tocando una cumbia,
estaba viendo a los musicos estaba pero si... como si estuviera viendo una
sinfonica, estaba viendo como tocaban, el ritmo, y estaba como que “impactado”.
Son cosas que realmente ellos no tenian.” (Citado en grupo de discusion de padres,
09/12/2013)

Como senalan algunos de los padres, “los ha hecho mas criticos”. Al tener mas elementos

de audicion, y ser “escuchas” activos, tienen una capacidad critica de lo que escuchan.

“Esa parte también lo he visto, se ha vuelto un poco més critico, analiza, observa
con mas detalle, y expresa lo que siente con respecto a ciertas cosas...” (Citado en
grupo de discusion de padres, 09/12/2013)

Finalmente, la capacidad de tener una profunda empatia con la mdsica, con el momento, el

compositor y el intérprete, asi como con el elemento mismo de su relacion como publico:
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“Pues es como una, como se dice, plétora de emociones, es un torbellino bien

intenso...”

“Y entonces Tchaikovski estaba muy triste estaba muy enamorado de él y entonces
ya estas pensado en eso mientras estds escuchando la pieza y se escuchas como
toda la tensién primero como muy oscura, y esta bonito, y como es que transmite, y
que lo logra hacer bastante bien, desde mi punto de vista, con notas y melodias y

transiciones y cosas asi, y es como muy impresionante.”

“Lo de Sigur Rés estuvo bien suave porque pues es musica muy emocional, lo que

quieras llamarlo, pero presenciarlo en vivo, todo ese show toda esa energia... ”

“...y ya estaba sentada y solamente estaba asi y hasta a veces cerraba los 0jos,

pues disfruto mas, y luego abria los ojos y “no puede ser que este aqui” y pues en el
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segundo movimiento como empieza muy lirico y eso me dieron ganas de llorar pero
no lloré (risas) entonces se termind todo.” (Citado en el grupo de discusion de
alumnos, 11/12/2013)

Aqui, con todos elementos, tenemos una de las primeras encrucijadas de los diversos
senderos del aprendizaje. En esta cuestion de la audicion se cruzan elementos del
aprendizaje musical (Swanwick, 1979), elementos de aprendizajes estéticos de
contemplacion o experiencia estética (Berenson, 1948; Bourdieu, 1968; Carrit, 1951;
Rowell, 1983), de aprendizajes personales en lo que respecta a la creatividad primaria de
Maslow (1971) e incluso de la concepcion critica de la pedagogia de Freire (1981). Es
decir, se comunican en diferentes sentidos. Todas estas perspectivas respecto al mismo

fendmeno, la audicion, seran tratadas en sus respectivos apartados.

4.1.6 Ejecucion.

Quizas como uno de los aprendizajes mas importantes para Swanwick (1979), pues es el
mas relacionado con la musica en si: La presentacion de la musica ante un publico. Si bien
la interpretacion puede tener una doble connotacion, la de interpretar una partitura, y la de

la presentacion final en publico, pudimos encontrar evidencias de ambos sentidos.

Interpretacion, que puede ser entendida como un aprendizaje musical que llega ya al final,
como producto Ultimo de la actividad musical, como sefial de crecimiento musical en sus

etapas mas altas.

“...y otra cosa gque he notado y que es muy padre es que llega en una etapa del
desarrollo y llega a una etapa de madurez en donde la interpretacién
automaticamente cambia, cuando llegan a una madurez, cuando ya la
interpretacion que pueden darle al instrumento, sufre un cambio. Creo que pueden
darle al instrumento es un cambio...” (Citado en grupo de discusion de padres,
09/12/2013)

La interpretacion como uno de los aprendizajes, quizas el pinaculo de estos. Trascendiendo
la técnica, la lectoescritura musical, el oido, es la conjuncion de todas estas para ir mas alla,

y darle un sentido a la partitura, a traves de las capacidades propias, tanto fisicas como
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intelectuales. La cuestion que sefiala uno de los maestros de “espiritismo”, a manera de
analogia, para descifrar mucho més alla de los simbolos y escritura musical, el sentido

profundo de una partitura y su masica.

“Eso es por una parte, luego cuando td eres un iniciado mas o menos, que ya pues
sabes los rudimentos yo les digo a los nifios no has llegado nada, despueés de esto tl
tienes que pasar una sesion de espiritismo, para saber lo que esa partitura quiere
decir, que se llama interpretacién de la partitura, en ese sentido luego todo eso la
anotacién, como es una convencion de procesos y cosas que estan mas alla de las
barras, del compés y de toda aquella cosa que nosotros sabemos a todo esto se le
une que eso suena cuando tu mueves el cuerpo lo que tu quieras, el brazo con este,
este que canta el otro que sopla, asi que de todas maneras todo eso se une a la
cofradia y al espiritismo, se une pues toda las cosas de la coordinacién espacial de
la danza del cuerpo, entonces imaginate tu musicalmente, no sé si se pueda
delimitar esto, no sé si puedas delimitar musicalmente...” (Citado en el grupo de
discusion de maestros, 18/03/2014)

T

Percusionista/ejecutantes de la SJT ensayando. Fotografia: Alvaro Hip6lito
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Aunada a un compromiso mayor con la musica, y al descubrimiento del sentido de ésta, asi

como a una cuestion relacionada con las emociones, con el “sentir la musica”.

“...y luego ya ahorita que me est& dando la profe O. es mas como sentir la masica,
y cual es el motivo de esto, y asi, entonces mientras vas avanzando vas

aprendiendo cosas diferentes...no es siempre lo mismo...”

“Como interpretar... el estilo de la pieza....” (Citado en el grupo de discusion de
alumnos, 11/12/2013)

Aunado a las posibilidades técnicas, los alumnos entienden la interpretacion como algo que
viene después de una serie de pre-requisitos relacionados con la técnica y habilidades

musicales:

“Pues si es que si no tienes las cosas basicas, en una pieza no vas a poder

interpretarla... ” (Citado en el grupo de discusion de alumnos, 11/12/2013)

Concertino de la SJT ejecutando en concierto en el Agora del Centro Cultural

Tijuana. Fotografia: Alvaro Hipélito
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Finalmente, en el sentido de la interpretacion como el momento y la temporalidad de salir

al escenario y hacer masica, los mismos alumnos nos dicen lo siguiente:

“Si lo piensas es como una plética entre dos personas por ejemplo, est4d como el
“performer”, el que hace el ruido y el que lo escucha. ES como si tuvieras un
dialogo, al fin de cuenta son dos entes juntos teniendo una conversacion porque
también como, también nos ha tocado como publico también pero también como
intérpretes, tu ves a la gente o sea, si la gente estda como “ahh”, y terminas de tocar

v hay como 5 segundos de silencio y empiezan a aplaudir ...
A6.: Eso es lo mejor.

A9Q.: Y te quedas “aaow, les gusto” (risas)“ (Citado en el grupo de discusion de
alumnos, 11/12/2013)

4.1.7 Composicion.

De la Unica de las actividades propuestas por Swanwick (1979) como elementales para
el quehacer musical de las cuales no se encontraron evidencias de aprendizajes, fue de la

composicion.

Concebida como la actividad relacionada con crear musica, ya sea a través de la
composicion per se, 0 en alguna de sus variantes como la improvisacion, ninguna de sus

vertientes fue encontrada en las evidencias de la investigacion.
4.1.8 Concepcion critica del quehacer musical propio y ajeno.

Ahora bien, més alla de las categorias propuestas por Swanwick (1979), se encontraron
evidencias de otro tipo de aprendizajes relacionados con los aprendizajes musicales. Uno de
estos, fue el de la conformacion de una capacidad critica. Esta capacidad critica, esta
relacionada con el desempefio técnico-instrumental, la capacidad de una busqueda de la
perfectibilidad, la audicién, y la autocritica. Si bien, esta misma capacidad critica sera
explorada como una via que potencializa el aprendizaje en el apartado que le concierne, es

también importante considerarlo como un aprendizaje.
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Esta capacidad de autocritica, relacionado con la interiorizacion de los estandares de
calidad del mundo musical y sus maestros, tiene un elemento de una escucha activa y
atenta, no ya como publico, sino como intérprete, instrumentista y estudiante. Esta

capacidad critica la perciben de manera general los padres:

“...y el conocimiento tedrico que ellos reciben aqui, los hace a ellos muy criticos de
la musica, aprenden mucho y se ensefian a criticar y lo que ya saben lo aplican...”
(Citado en grupo de discusion de padres, 09/12/2013)

Esta capacidad critica, en su forma de aprendizaje, se refleja en la capacidad de escucharse
a ellos mismos y ser autocriticos, en el contexto de su desarrollo instrumental, y el estado

de éste que desean alcanzar.

“O sea, de que, salgo y pues estan como los morrillos... que estd ahi afuera y
dicen” no manches tocaste bien curada se escuché super bien”, y yo asi de que no

estuvo bien basura ...” (Citado en el grupo de discusion de alumnos, 11/12/2013)

Esta capacidad autocritica es una sefial de que los alumnos ya han entendido como debe de
escucharse su instrumento vy el repertorio, que entienden un determinado numero de
estandares musicales, estilisticos y técnicos de su instrumento. Mas aun, han encontrado

una meta, un punto de llegada, y un camino.

“Es que es dificil porque como ya estas muy metido y escuchas mejor y ya sabes
cdémo deben de ser las cosas, porgque estas no se constantemente viendo la pieza o
escuchando la pieza que estas tocando en internet y viendo como la toca tal musico
y otro y asi, entonces es muy desesperante porque cuando estas tocando, estas
estudiando y te estas escuchando y sientes que no te esta saliendo nada bien y... La
otra vez, tuve clase con mi maestra y le dije que me sentia muy mal porque siento
gue no estoy avanzando nada, y siento que estoy tocando cada vez mas feo, y me
dijo no, no te preocupes eso significa que ya estas escuchando mejor...” (Citado en
el grupo de discusion de alumnos, 11/12/2013)
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Si bien puede parecer que esta autocritica puede ser sefial de que no se disfrute el tocar, es
mas bien una cuestion de exigencia, conciencia, busqueda de un ideal de belleza y mas que

nada, de la busqueda del desarrollo de sus propias capacidades:

“No eso no quiere decir que no disfrutes tocar, es como que te abre como los ojos
a lo que puedes llegar a ser y el hecho de darte cuenta de eso hace que lo quieras
lograr pero es dificil a veces no sé como explicarlo...” (Citado en el grupo de
discusién de alumnos, 11/12/2013)

Esta capacidad de autocritica, mas que solamente un aprendizaje, es un aprendizaje que se
convierte posteriormente en un medio, una herramienta y un camino para la mejoria, y otros

aprendizajes.

“Y escuchas a Mischa Maisky... y a estudiar.” (Citado en el grupo de discusion de
alumnos, 11/12/2013)

El sentido de calidad, exigencia y perfectibilidad, como un elemento central de este
aprendizaje. La capacidad de autoevaluarse, y comparar lo que es, con lo que se podria o se

desea lograr.

“Inv.: En ese sentido, ¢qué sintieron este domingo pasado cuando terminaron el

concierto de Rachmaninoff?

A6 .: Que lo pudimos haber hecho mucho mejor.” (Citado en el grupo de discusion
de alumnos, 11/12/2013)

Como podemos ver, de nuevo aqui los senderos se cruzan y se bifurcan. El aprendizaje
musical de la audicién, se cruza con este aprendizaje de una actitud critica frente a ellos
mismos. Como veremos mas adelante, este sendero se comunicard con otro mas: La

pedagogia critica de Freire.

4.1.9 Profesionalizacion.

En ultima instancia, estd la figura de la “profesionalizacion”, es decir la eleccion que
algunos integrantes de la orquesta han hecho en el pasado, de dedicarse de manera

profesional a la musica, decidiendo cursar estudios (y siendo aceptados en instituciones
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superiores, tras audicion y examen) de nivel superior. Asi mismo, sefialan, no solo es algo
que se dé en el pasado, sino que actualmente existen varios jovenes que ya han decidido
que cuando llegue el momento seguiran ese camino. Esto nos habla de dos cosas, las
orquestas les dan a los integrantes (los mas aplicados e interesado, no a todos) no solo las
herramientas necesarias para poder ingresar en instituciones superiores, sino el deseo, las
ganas y el coraje para hacerlo. Asi, en este camino del crecimiento en la masica, la Gltima
de las etapas o fases, al menos en lo que respecta a nuestras orquestas, es la

profesionalizacion, o posibilidad de ésta.

Es importante que como cuspide de la pirdmide, esta Gltima etapa se presenta solo en un
pequefio grupo de alumnos, que decidieron seguir la masica como eleccion de carrera,
profesion y vida. De igual manera, es importante constar, que ésta disposicion y

capacidades, solo se presentaron en alumnos de la SJT.

“...nosotros empezamos a mandar a muchachos ya a nivel licenciatura. No quiere
decir que el conservatorio no, sino que si nosotros no estdbamos hechos para crear
musicos, por la calidad con la que se estaba trabajando, y se esta trabajando, se
estaba dando otra vision de lo que era la sinfonica, y que no era solamente venir y
pasar el tiempo. Estabamos preparando muchachos que estaban decidiendo seguir
con la profesion de masicos, y que tenian todos los elementos, o se les estaban
dando todas las bases para que pudieran en algin momento dado, pues
desarrollarse y seguir ellos con esa formacion.... ” (Citado en grupo de discusion
de directivos y coordinadores, 11/11/2013)

Los mismos directivos de la SJT sefialan que si bien no era o es un objetivo de la SJT, con
el pasar del tiempo se ha ido dando, tanto el deseo de los muchachos por dedicarse a la
musica, como la capacidad de la SJT de dotarlos de las herramientas necesarias para poder

ser aceptados en instituciones musicales de educacion superior.

“Ahi mismo la respuesta esta en lo que te deciamos desde hace rato. O sea, sin,
sin... O sea, no era un proposito de la SJT hacer musicos profesionistas. Pero la

calidad de los maestros y la calidad de los alumnos, ha permitido que de las bases
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para poder crear profesionistas musicos.”(Citado en grupo de discusion de

directivos y coordinadores, 11/11/201 )

Para los padres, el saber que sus hijos tienen una educacion de calidad, que llegado el caso,
les permita a sus hijos elegir la profesionalizacion si asi lo desean, es un logro y un motivo

de orgullo:

“Una es que aungue no sean mis hijos, cuando ves a los muchachos que ya, o estan
estudiando lo que quieren, pero ademas se dedican a la musica y te emocionas de
que te cuenten sus experiencias. O saber que andan en otras orquestas, yo creo que

I3

€s0 es muy emocionante para mi.

“...a que nuestros hijos tengan una educacion en sentido de educacién general que
es hasta la preparatoria para que después con lo que han aprendido aqui en la
sinfonica puedan ellos hacer una licenciatura, en el caso de que ellos quieran
dedicarse a la musica...” (Citado en grupo de discusion de directivos y
coordinadores, 11/11/2013)

Los dos ex-integrantes de la SJT siguen envueltos en actividades musicales. Si bien a
distinto nivel -uno de ellos estd en mdltiples proyecto musicales, y el otro en la Lic. en
Musica de la UABC-, ambos siguen en contacto con la musica, y poniendo en préactica lo
aprendido en la orquesta. Se repite - en los ex-integrantes- la concepcién de la SJT como un
lugar donde adquirieron lo que ellos sefialan como herramientas. En el caso de uno de ellos,
para hacer muasica con un buen nivel. Por otro lado, fungi6 la SJT como un lugar para
brindar las herramientas necesarias para poder ingresar a una carrera en masica en una

institucion de nivel superior.

“Entonces, bueno, pues ahorita lo que estoy haciendo es, estoy estudiando la
licenciatura en musica en la UABC de Ensenada voy en quinto semestre y son ocho

semestres en total....” (Citado en el grupo de discusion de alumnos, 11/12/2013)

Este proceso, el de la profesionalizacion, es un proceso largo, que como nos sefiala uno de
los maestros, involucra una toma de decision consciente, y que involucra a los padres, el

alumno y el maestro.
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“...que lo platicé con los papas y decidié que se salio de la carrera y ahora quiere
dedicarse, quiere hacer la carrera de percusion en musica...” (Citado en el grupo
de discusion de maestros, 18/03/2014)

Es particularmente emotiva la respuesta que da uno de los padres a este respecto. Cuando se
les pidié que resumieran a las orquestas en tres palabras, uno de los padres de la SJT, cuyo
hijo ha decidido ser musico, su respuesta fue: “Es la vida.”. Cuando se le pidi0 que

elaborara al respecto, nos explicd que su hijo seria musico, y es y sera su vida.

’

“... para mi hijo va a ser parte de toda su vida, porque se va a dedicar a eso...’
(Citado en grupo de discusion de padres, 09/12/2013)

Asi, el “crecer en la musica”, esta concepcion de los aprendizajes como un crecimiento,
adquiere nuevas dimensiones, significados y relevancia. Para algunos de los alumnos de
esta orquesta, el crecimiento es un crecimiento vital, uno que se desarrolla junto con el
instrumento, hasta que deciden hacer de éste una parte de su vida, al grado de entender la

masica en tres palabras: “Es la vida. “

4.2 Aprendizajes Sociales

En este apartado revisaremos los resultados vinculados con los aprendizajes sociales,
como fueron expuestos en el apartado tedrico. De esta manera, exploraremos no solo los
aprendizajes, sino las dinamicas y préacticas sociales que acompafan a estos aprendizajes,
conociendo como es que se dan al interior de estas orquestas. Partiendo del hecho de que
estas comunidades trabajan en torno a la préctica colectiva de la musica, los aprendizajes
sociales que se dan al interior de ellas son de gran importancia, y los resultados que
trataremos a continuacion deben estar siempre en este contexto: la mdsica y su préctica
colectiva. En palabras de Abreu (cit. en Cabedo, 2010), no debemos olvidar al leer estos
resultados, que estas orquestas tienen como punto de partida “la concertacién para crear

belleza.”.

Asi se exploraran conceptos como la pertenencia, la identidad, el compartir, el trabajo en
equipo, el empoderamiento y las relaciones sociales. Todos éstos, en una perspectiva y un

dialogo constante con lo expuesto anteriormente en la teoria, recordando los antecedentes
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de las orquestas en Latinoamérica —especialmente el Sistema venezolano-, y las
investigaciones relacionadas con éstos. De igual manera, los resultados de los aprendizajes
sociales serén parte de un dialogo y contraste con uno de nuestros referentes teéricos: Freire

(1981) y su teoria critica de la educacion.

4.2.1 Pertenencia.

La cuestion del desarrollo de pertenencia en las orquestas, es decir el desarrollo de una
actitud respecto a la orquesta, y de un sentimiento respecto a su papel en estas, es para los
padres un punto fundamental y de partida. Identificada por éstos, como el hecho “de
ponerse la camiseta”, se revela como uno de las actitudes-aprendizajes de gran relevancia
en lo social. Sus palabras, en la descripcion de lo que ven en cuanto a pertenencia en sus
hijos, nos dejan ver no solo la existencia de un concepto o sentimiento de pertenencia
respecto a las orquestas, sino a ésta como una herramienta importante para el desarrollo de
su hijos. Entendida como una especie de via alterna mediante la cual los muchachos pueden
desenvolverse y llenar su necesidad de ser parte de “algo”, de formar parte y pertenecer a

“algo”:

“Ahora, es la parte mas importante, yo creo, de la orquesta. La cuestién de
pertenencia, porque por eso hay tantos grupos en tantas cosas. Tanta violencia y
eso, porque los jovenes buscan pertenecer a algo. Y pertenecen aqui. Esa es la
parte fundamental de la sinfénica, la pertenencia es clave.” (Citado en grupo de

discusion de directivos y coordinadores, 11/11/2013)

Como lo mencionan los mismos padres, y como hemos visto y veremos mas adelante en
muchas de las evidencias respecto al tiempo que pasan en las orquestas, la pertenencia, se
entiende como algo que se va creando con el pasar del tiempo de estancia en las orquestas,
a través del interés comun, y la continua convivencia. Como evidencia de esta pertenencia,
los padres nos dicen que los muchachos estan en la sinfonica, incluso cuando no tienen que
estarlo, para los muchachos, las orquestas son un lugar seguro, de encuentro. Asi, como
nos dice Oliveira (2011), encontramos que el hecho de que los integrantes de estas

orguestas pasen una gran cantidad de horas a la semana conviviendo y ensayando juntos,
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con un objetivo comun y gustos compartidos, son elementos unificadores y generadores de

pertenencia.

De manera mas especifica, encontramos en el NUCAM, que se considera la pertenencia
como una de las finalidades u objetivos de ésta, al menos por los padres que participan en la

coordinacion. La identidad y el fortalecimiento de una personalidad y sociabilidad, como

objetivos principales de los nicleos.

Clase grupal de instrumento con el NUCAM. Fotografia: Alvaro Hip6lito

Es importante hacer notar, que esta cuestion de la pertenencia —y la identidad, que veremos
adelante- tienen un vinculo importante con uno de nuestros fundamentos tedricos: Maslow
(1971), y su jerarquizacion de las necesidades del individuo. En ésta, las necesidades de
amor y pertenencia, asi como las de estima —necesidades de déficit- se presentan como
necesidades que han de ser cubiertas, para poder aspirar a las necesidades del ser.
Entendidas como necesidades relacionadas con el sentido de comunidad y relaciones
sociales, podemos ver claramente como es que se relacionan con el tema que tratamos.

Como hemos dicho anteriormente, los resultados de este estudio de caso, se encuentran
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relacionados de una manera muy cercana, continuamente interactuando unos con otros, por
lo que resulta imposible dejar cada uno de los aprendizajes teorizados en su respectivo

apartado.

De igual manera, esta actitud-aprendizaje, esta intimamente relacionada con dos elementos
que exploraremos mas adelante: el interés y las relaciones personales. Asi, en la misma
narrativa de los aprendizajes interconectados y comunicantes, a semejanza de los senderos
que se bifurcan, la pertenencia se nos presenta como una forma de potenciar no solo la
estadia de los muchachos en las orquestas, sino las relaciones personales, y los mismos

resultados musicales a través del compromiso y el esfuerzo.

La cuestion de la pertenencia, la podemos ver ampliada, desarrollada y reforzada con la
identidad. Es decir estos dos aprendizajes se comunican e interactdan, presentandose

estrechamente relacionadas una con la otra.

4.2.2 Identidad: Una Cultura propia.

Cercano al concepto de pertenencia, exploraremos los resultados relacionados con el
desarrollo de una identidad, es decir, la identificacion por parte de los integrantes con las
orquestas, y su cultura. En este sentido, los padres de las orquestas nos sefialan claramente
que uno de los objetivos y resultados preminentes de estos proyectos es el de el desarrollo
de una identidad, tanto colectiva, como el desarrollo de la identidad propia a través de la
pertenencia. Es decir, conciben la identidad que les brinda la orquesta, como un medio para

el fortalecimiento de su personalidad, y una herramienta para ayudar a su sociabilidad.

“Vamos, se llegaran a creer y a formar parte de algo, de una identidad y que ellos
desarrollaran su personalidad, eso creo es lo principal y bdsico de los niicleos.”

(Citado en grupo de discusién de directivos y coordinadores, 11/11/2013)

En este sentido, y de la mano con lo tocante a la pertenencia, podemos ver lo que Ma
(2013) sugiere que podria ser el arte: una manifestacion activa de la cultura, que puede
funcionar como un motor social. Mas especificamente, uno que sea capaz de dar al
individuo y los colectivos un contexto y la capacidad de definirse, conocerse y entenderse,

en un contexto marcado por la busqueda continua de significados.
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Como parte de los resultados relacionados con esta cuestion, y la existencia de una cultura
propia, encontramos elementos de una heteroglosia, es decir, de un lenguaje propio del
grupo. Dado en primera instancia, por el manejo de vocabulario y tecnicismos propios del
“gremio” musical. El uso de términos como “técnica”, “interpretacion” y demas términos
con un significado propio e inherente a su contexto, nos permiten inferir que el grupo tiene
ya interiorizado un lenguaje del gremio. Ademas de esto, esta la forma coloquial con la que
se refieren a las obras de los compositores clasicos. Asi, los alumnos al referirse a la Quinta

Sinfonia de L. V. Beethoven Op. 67 en Do menor, ellos la identifican como “la quinta”.

En esta misma lista de evidencias, respecto a la presencia de una cultura propia en el grupo
de los alumnos de la orquesta, se encuentra su distanciamiento consciente de otros grupos
sociales, como son en este caso, sus amigos de la escuela “que no son musicos”, o “que no
estan en la orquesta”. A través de una observacion consciente en cuanto las costumbres, la
gestion del tiempo, las responsabilidades y de una diferenciacién cualitativa en las
relaciones sociales y de amistad, ellos separan de manera muy clara dos grupos, dos
culturas y dos entidades sociales. Si bien estas evidencias las analizaremos mas adelante en
lo concerniente a las relaciones personales, tienen un peso significativo en la concepcion de

una cultura propia al interior de las orquestas.

Finalmente, como uno de los hallazgos, y como evidencia de esta cultura propia, se
encuentra no solo la apropiacién de un discurso comun, sino la interiorizacion de las voces,
expectativas, visiones y estandares de sus maestros, y del gremio —representados por los
grandes intérpretes-. Asi, la critica que de su propia interpretacion al instrumento, tiene

elementos muy claros de las “voces” de su gremio, y de sus maestros.

Quiza, todo esto a lo que hemos hecho referencia, quede méas claro con la siguiente cita

tomada del grupo de discusion de los alumnos:

“Es que es dificil porque como ya estas muy metido y escuchas mejor y ya sabes
coémo deben de ser las cosas, porque estas no sé, constantemente viendo la pieza o
escuchando la pieza que estas tocando en internet y viendo como la toca tal masico
y otro, y asi, entonces es muy desesperante porque cuando estas tocando, estas

estudiando y te estas escuchando y sientes que no te esté saliendo nada bieny... La
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otra vez, tuve clase con mi maestra y le dije que me sentia muy mal porque siento
que no estoy avanzando nada, y siento que estoy tocando cada vez mas feo, y me
dijo no, no te preocupes eso significa que ya estas escuchando mejor. ” (Citado en

el grupo de discusion de alumnos, 11/12/2013)

Esta apropiacion del lenguaje de la profesion o del gremio, asi como los elementos que nos
permiten ver la diferenciacion de las dinamicas en sus relaciones sociales, entre aquellas al
interior de las orquestas, y las que no lo son, nos permiten ver indicios de una cultura
propia, y su apropiacion, asi como una identidad del colectivo, y del individuo dentro de
éste. Quizas lo mas significativo, sea encontrar lo que Fernandez (2011), sefiala como
endoculturizacion, es decir la comprension del papel que ocupa la musica en y a través de
la cultura, permitiéndoles a los integrantes no solo ser usuarios pasivos, sino usuarios que
se apropian de la musica, su lenguaje, su cultura y el grupo de personas que la comparten,

con el cual se identifican.

4.2.3 Trabajo en Equipo.

Ahora bien, quizas uno de los aprendizajes sociales mas fuertes e importantes que se
encontraron, es el del trabajo en equipo. Por la misma naturaleza de las orquestas, sus
dinamicas y el hecho musical a través de la practica colectiva, encontramos multiples
evidencias de éste aprendizaje. A través de la interaccion en grupo de la orquesta, se forma
una concepcién del trabajo de equipo, del esfuerzo y compromiso compartido. La misma
directiva, pone esto como una de sus misiones-visiones, el crear este tipo de personas, con

un compromiso en lo individual y con el grupo:

“...sino que estds formando ciertos valores, y cierta forma de ser y de pensar que es
muy diferente a la de una persona que toma una clase de instrumento y se va. Sino
que ahi es como un complemento del trabajo que se esta haciendo. Estas buscando
trabajo como persona, pero también como sociedad. Entonces es una forma de
pensar y de ser diferente...” (Citado en grupo de discusion de directivos y
coordinadores, 11/11/2013)

En esta cita, podemos observar no solo evidencias de trabajo en equipo, sino una clara

finalidad social implicita en los mismos objetivos de la orquesta. Los directivos entienden
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el aprendizaje del trabajo en equipo y la cooperacién como un aprendizaje para la vida, y la
formacion de individuos que contribuyan a una sociedad, a un colectivo. Queda claro la
diferencia entre el compromiso individual, y aquel adquirido con el grupo, y como es que

ambos se enriquecen.

Trabajo en equipo: Seccion de clarinetes de la ST en concierto. Fotografia: Alvaro
Hipdlito

Asi, encontramos el trabajo de equipo, y trabajo colaborativo no solo como aprendizajes
que se dan en las orquestas, sino como algo fundamental para integrarse y trabajar en el
orquesta, como puntos de partida para el desarrollo de la practica orquestal en torno a la
cual giran los proyectos. Trabajo de equipo que es al mismo tiempo punto de partida y de
Ilegada de la practica orquestal. Como los padres sefialan, aprenden a seguir una direccion,
a obedecer a su director. En este caso es factible interpretar que considerando los elementos
de compromiso, gozo-disfrute de la musica, y la practica orquestal como un trabajo en
equipo, dirigido a un fin comun del que todos disfrutan, el obedecer y seguir a un director,
adquiere un significado a solo obedecer por obedecer. A través de la practica orquestal se
aprende no solo el trabajo de equipo, sino la certeza de que el desempefio individual,
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compromiso con el grupo y la experiencia personal, afectan el resultado y la experiencia de

todo el grupo.

“...en donde ellos aprender a compartir con otros y a considerar a otros y a
entender que son parte importante todos. No hay quien sea mas importante que otro
porque muchas veces se ven los instrumentos como para sentirse mas , o el otro ni
se oye o0 esta mas alla atras, pero uno sin otro no es nada, ¢verdad? Para mi es
algo muy importante en el desarrollo de nifios y jovenes porque creo que es clave
para que ellos puedan desarrollarse en la sociedad como seres humanos como
personas que puedan influir o que puedan tener un papel importante, en la familia,
en la sociedad, en el trabajo, etcétera. Y eso lo que para mi es la sinfonica...”
(Citado en grupo de discusion de padres, 09/12/2013)

Como vemos en Villalba (2012), el trabajo en equipo es el resultado de una finalidad
comun, de un objetivo comin a todo el grupo y compartido, convirtiéndose éste en el motor

que permitira la suma del esfuerzo y compromiso individual con el del colectivo.

“Todos tienen el mismo sentimiento y todos se emocionan.” (Citado en grupo de
discusion de padres, 09/12/2013)

Asi, podemos ver no solo un fin comun, sino que este fin comdn es amplificado por un
elemento emocional, alimentado no solo por la pertenencia y las relaciones sociales, sino
por el interés compartido por la masica, y su culminacién en un resultado especifico: hacer
masica. Partiendo de esta finalidad, deviene la necesidad préctica de la comunicacion. La
comunicacion tanto por medio del lenguaje, como por medio del gesto y la actividad

musical:

“Una comunicacion de tus compafieros, un verdadero trabajo en equipo, si no

haces eso, no es un verdadero trabajo en equipo.”

En torno a estos resultados, se nos presenta la practica orquestal y colectiva de la musica,
como un contexto en el que los elementos sociales, emotivos y musicales interactian para
convertirse en lo que Perfetti (2002) sugiere son catalizadores para las practicas de trabajo

en equipo, y mas aun para la vivencia y practica de la comunidad.
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4.2.4 Compartir.

El concepto de compartir, como un valor intrinseco en el quehacer musical, al requerir
no solo una generosidad del tiempo que se presta, sino de la disposicién a compartir lo
aprendido, lo logrado, e incluso lo que no se logré aprender, por medio del concierto, el
recital o la presentacion. EI compartir ellos con el pablico, su esfuerzo, lo que aprenden, de
una manera generosa, que incluye la expresion de ellos mismos, asi como los maestros les
comparten lo que saben. En palabras de uno de los alumnos, que acababa de dar un recital
para la comunidad de las orquestas, la presentacion, el tocar es una acontecimiento que

Ileva implicito el compartir:

“Pues si se siente bastante bonito tocar un programa para ciertas personas, y que
al final si les gusto. Que el esfuerzo que tu realizaste, si valio la pena. (...)A mi
familia, a algunos integrantes de la sinfénica, alumnos y sus tutores o papas, y
gente. Gente que yo no conocia realmente.” (Citado en grupo de discusion de
padres, 09/12/2013)

De igual manera, encontramos entre los padres la concepcion de que la practica musical, y
el guehacer musical en si mismo es un acto de generosidad, transmitiendo una parte de lo

que sus hijos son, proyectandolo al exterior:

“Yo veo que es bien importante sembrar en los nifios el compartir. EI que sientan lo
que es la musica, porque ellos transmiten a través de ella.” (Citado en grupo de

discusion de directivos y coordinadores, 11/11/2013)

Mas alla del compartir fisico o abstracto de la musica, encontramos también en las
orquestas una comunidad que comparte espacios, momentos, historias, y la cotidianidad. La
existencia de ciertas tradiciones al interior de las orquestas, en particular la SJT nos hablan

de una cierta cultura de la comunidad que ha hecho del compartir una caracteristica:

“La SJT tiene la costumbre de celebrar cada afio el dia de reyes y el dia de
muertos. El ensayo inmediato después de estos dias, se lleva a la orquesta ya sea
una rosca de reyes o pan de muerto, y en el receso se comparte. Hoy no fue la

excepcion. La SJT pone el pan, los papas llevan chocolate. EIl NUCAM, fue invitado
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en el receso a compartir con todos. El dia coincide con el cumpleafios de dos
integrantes de la SJT, F. (Violin, 16) y J. (Corno, 19). La orquesta, con el Mtro. P.
al piano, les tocan las mafanitas, la mama de F. llevo pasteles, y el papa de J.
botana y sodas, junto con el pan de muerto, se hace ya un convivio. ”(Bitacora de

observacion participativa, 3/11/12)

4.2.5 Relaciones sociales: Amistad y comunidad.

Ahora, quizas uno de las formaciones mas importantes que se han podido hallar en los
resultados: Las relaciones sociales de cercania y amistad, asi como de comunidad. No
solamente por las continuas alusiones a estds, sino por la fuerza de algunos de los
testimonios, y méas aun, por la cantidad de interconexiones que esta formacién y dinamica

de carifio y cercania, tiene con el resto de los aprendizajes, y la forma que se dan.

Asi, sefialan los maestros, que en este convivir constante, en esta practica social, reforzada
por los roles que se les asignan y sus responsabilidades, asi como el cumplimiento de retos
y logros, los alumnos adquieren seguridad, y libertad. Se hacen méas desenvueltos, y se
crean grandes lazos de amistad y cercania, sefialando a estos como unas de las dindmicas y
desarrollos mas importantes de las orquestas. Entre otras cosas, porque permiten a aquellos
jévenes naturalmente introvertidos, a través de un contexto y entorno propicio, superar esa

introversion y desarrollar relaciones personales:

“...en la parte por ejemplo de la amistad yo creo que si, ese si es de las mas
grandes, por mas antipatico o introvertido que seas siempre hay amigos, y ahi entra
también nuestro ejemplo. V. es super introvertida, es muy introvertida y le cuesta
mucho trabajo. Ya cuando agarra confianza ya es cuando se suelta. Entonces aqui
en la orquesta como que al principio no hablaba con nadie, y ya ahorita si, ya el
clarinete que estd a un lado o con el oboe ya son con las que platica, igual y que
también como que la seccion, pues siempre, de repente hay una inclinacion hacia la
seccion que son los que estan ahi a un lado entonces creo que esas son como las

fuertes...” (Citado en el grupo de discusion de maestros, 18/03/2014)

En este caso es importante destacar la mencion de los compafieros de seccion a los que se

alude en la cita: Son los compafieros mas inmediatos, los que comparten no solo la orquesta
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y el interés de la masica, sino el instrumento y/o familia instrumental, es decir con quienes
tienen en comuin un mas estrecho grupo de coincidencias técnicas, musicales, referenciales
y anecddticas. De esta manera podemos claramente lo que Longueira (2011) sefiala
respecto a las orquestas: se presentan como lugares de encuentro y convergencia donde la

convivencia es una préactica cotidiana. Una convivencia que aporta también, como hemos

visto, una cultura propia, un gusto y objetivo coman, y un reto en el quehacer musical.

Alientos madera de la SJT tocando afuera de las instalaciones en un receso de la
orquesta. Fotografia: Alvaro Hipélito

En este respecto, hay dos puntualizaciones mas por hacer respecto a las relaciones al
interior de las orquesta. La primera, es una aportacion hecha por los padres, en cuanto a la
naturaleza de estas: Conllevan el aprendizaje de la tolerancia. Concebida como el

reconocimiento del otro, del derecho del otro y de si mismo a su espacio:

“La tolerancia. Es uno de los aprendizajes también muy importantes. Aprender a
darle a cada quien su espacio, sin sentirse afectados.” (Citado en grupo de

discusion de directivos y coordinadores, 11/11/2013)
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La segunda puntualizacion, hecha en este caso por los alumnos, es una diferenciacion
cualitativa respecto a las relaciones que tienen al interior de las orquestas, en contraposicion
a las amistades o relaciones hechas en la escuela, o en otros contextos fuera de las
orquestas. Si bien la cuestion de la continua contraposicion entre la orquesta y la escuela es
algo que abordaremos mas adelante, es importante explorar esta faceta, especificamente en

su relevancia en cuanto a la naturaleza de las relaciones personales.

“Y aqui siento que como que hay mas confianza, no sé, en la escuela es mas como...
pues si tienes amigos y todo y esta pues bien igual, y sales con ellos, aqui es més
como si fuera una familia y no tanto como amigos, es como... por ejemplo,
sentarnos todos aqui y comer algo juntos o algo asi, y hablar asi hada mas, uno no
lo hace a veces con sus amigos, por 1o menos con tus amigos no sales a comer asi
nomas ni a desayunar juntos y asi. Es como muy diferente, aqui lo siento mas como
de familia que como de amigos.” (Citado en el grupo de discusion de alumnos,
11/12/2013)

En este juicio cualitativo respecto a las relaciones sociales en la orquesta, aparecen
elementos de cercania y confianza, mencionando los alumnos que suelen ser mucho mas
cercanas Yy significativas sus amistades y relaciones cultivadas en la orquesta. Los mismos
muchachos dan las razones: En primera instancia, porque comparten un gusto, un interés
profundo por la mdsica, comparten espacios, logros, retos, sacrificios, y mucho tiempo
juntos. La diferencia de los intereses, de lo que les importa, platican y comparten,
sefialando que en la escuela las pléaticas e intereses suelen ser mas superficiales, de ocasion,
mientras que con sus amigos de la orquesta son mas significativas, respecto a metas,
objetivos, musica, cine, y planes para el futuro. Ademas, sefialan, que sus compafieros de
orquesta entienden los sacrificios que conlleva el formar parte de ésta, los retos, los nervios,

y el estudio.

“Yo creo que la relacion con la orquesta es diferente porque compartes como metas
y preocupaciones y pues igual tenemos un recital y “;ya estudiaste?” y “no” y se
dan como consejos importantes para ti, que realmente sean importantes para ti, no

de que estas en la escuela y “ah, pasame la tarea” “ah simon” y ya €so es amistad
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y aqui es muy diferente (risas).” (Citado en el grupo de discusion de alumnos,
11/12/2013)

Miembros de la SJT conviviendo en los camerinos antes de un concierto.

Fotografia: Alvaro Hipélito

En este mismo sentido, los ex-integrantes de la orquesta dicen haber hecho sus relaciones
mas cercanas o significativas en la orquesta, trascendiendo y proyectandose en el tiempo, y

como sefiala Leme y Leme (2011), con la posibilidad de perdurar a lo largo de la vida.

“Pues yo hice a mis amigos méas cercanos aqui en la sinfénica, bueno digo, ya no
estan pero igual todavia frecuento muchos que alguna vez conoci aqui.” (Citado en

el grupo de discusion de alumnos, 11/12/2013)

Asi, las orquestas se presentan como lugares de convergencia, encuentro y propiciadoras de
relaciones cercanas y significativas, brindando una “red de sociabilidad” (Oliveira, 2011),
con caracteristicas distintas a la que brinda la escuela. Lugares de aprendizaje respecto a las
relaciones personales y sociales, centros de amistad y comunidad que se refuerzan a través

de los ensayos, los viajes, las giras y conciertos (Leme y Leme, 2011).
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Quizés, la evidencia mas fuerte y contundente del poder, significado y fuerza de las
relaciones personales en las orquestas, y su proyeccion hacia el futuro, con la capacidad de
cambiar la historia de vida, la den dos de los maestros que actualmente ensefian en la SJT.
Ambos se citan a ellos mismos como ejemplo: se conocieron ahi, como alumnos e
integrantes de la SJT, ahi se hicieron amigos, compartieron ensayos, giras y conciertos. En
la actualidad estan casados con dos hijos, una de los cuales continta con el ciclo, siendo la
actual clarinetista de la pre-orquesta. Ambos musicos profesionales, ahora maestros de la

SJT, nos cuentan:

“...después esta a lo mejor el caso sentimental que viene siendo toda la amistad que
se llega a formar entre los alumnos y que luego la convivencia que luego hasta
termina... bueno, nosotros somos el ejemplo mds claro, nos conocimos aqui en la
sinfénica juvenil, bueno, dos hijos, una casa y una mascota después, pero bueno

(risas)...” (Citado en el grupo de discusion de maestros, 18/03/2014)

Presentandose no solo como un ejemplo claro de la trascendencia de las relaciones al
interior de las orquestas, sino como una historia de vida que es producto y realizacion de
unos de esos senderos que se encuentran y bifurcan dentro de las orquestas, como
realizacion clara de los aprendizajes y desarrollos que fomenta la orquesta, y permite la

masica.
4.2.6 Empoderamiento.

En los méas avanzados, y con mayor estadia en los proyecto, se encuentran indicios de
empoderamiento. De la conciencia de sus capacidades, habilidades y los horizontes y
beneficios que de éstas han obtenido y pueden obtener en el futuro. La concepcion del
logro como algo conquistado por ellos, a través del esfuerzo, producto de su historia
particular. Especificamente los padres lo conciben como una conciencia de parte de sus
hijos de lo que han logrado y pueden lograr, mas ain, como es que la musica les ha

extendido sus horizontes.

“Que les das la confianza para que puedan pensar de que la musica los puede
salvar en un momento. (...) estan dando un nivel que no lo dan los otros. Entonces,

eso, el saber ellos que pueden lograr ganarse la vida asi, los hace completamente
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diferentes. Y los hace de alguna forma, te lo digo con M. se pone a estudiar porque
tiene que juntar porque se quiere ir a Europa. Y ahorita junté para irse y comprar
su boleto de avion. Y lo oyes que esta, que ahorita con el Danzén, y esté con esto, y
estd con A. L....”(Citado en grupo de discusion de directivos y coordinadores,
11/11/2013)

4.2.7 Freire y la pedagogia critica

Ahora bien, habiendo explorado las diversas facetas en que los aprendizajes en términos
sociales se dan al interior de las orquestas, nos es posible contextualizarlos dentro de
nuestro marco teorico. Asi, de mano de diversos elementos de la teoria freireana de la
pedagogia critica (1981), exploraremos en este muy especifico contexto, los elementos de

aprendizajes sociales que se dan en las orquestas.

4.2.7.1 Praxis

La praxis entendida como el aprendizaje a través de una préctica y la reflexion. Por un
lado la préactica contrapuesta a la ensefianza meramente tedrica y desvinculada de la accion
y la reflexion, entendida como un proceso de pensar y repensar lo aprendido y lo que se
Ileva a cabo en la préactica. En este sentido, se encontraron evidencias de un aprendizaje que
se da a través, y reforzado por la practica Asi, el aprendizaje a través de las orquestas, es
un aprendizaje directamente vinculado con la accién, con el proceso de llevar a cabo en la
realidad lo que se aprende. Como nos dice Freire (1981) el aprendizaje a través de la praxis,
es el aprendizaje que deviene del ejercicio continuo de las capacidades, no en un ambiente
puramente tedrico, sino eminentemente préactico, relevante, que comunica con la realidad,
el mundo, y los otros. En este contexto, la educacion musical en estas orquestas son lugares
donde todo aprendizaje se pone a prueba en el colectivo de la orquesta, y donde la misma

orquesta a través de sus retos y sus practicas es una fuente de aprendizajes.

A este respecto se encontraron resultados que apuntan a esta concepcién del aprendizaje y
la praxis. Se menciona el aprendizaje del respeto, de la solidaridad a través no solo de la
convivencia en la orquesta, sino del entendimiento del papel de cada uno en ella, de sus
responsabilidades, de los niveles, avance individual y tiempo. Mas importante aun,

reconocen el valor y profundidad de los aprendizajes por darse estos a través de la praxis,
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en su entorno social, con algo que ellos hacen y les interesa. Asi, vemos no solo los
elementos de practica, relevancia y entorno, sino de un entendimiento que conlleva una

parte reflexiva de estas practicas:

“...como hay muchas herramientas que, que tu vas desarrollando, yo donde aprendi
mas fue tocando en la orquesta ... ” (Citado en el grupo de discusién de alumnos,
11/12/2013)

Igualmente, las dinamicas de las orquestas, se presentan como medios y entornos en los
cuales los integrantes aprenden a través de la experiencia, y de la continua interiorizacion y

reflexién de esta.

“Entonces eso se va aprendiendo en la practica. No hay necesidad que yo le diga
respeta a fulanito de tal. Eso se da en el acto. Y eso, las vivencias te pueden ensefiar
mdas que la lectura en un libro.” (Citado en grupo de discusién de directivos y
coordinadores, 11/11/2013)

Asi, como nos dice Freire (1981), este aprendizaje, se convierte en una préctica reflexiva,
cuya principal caracteristica es que se ve convertida en accién, una accion concreta, en la
realidad, a través de la experiencia. En este sentido, los padres y directivos nos hablan de
las orquestas como lugares en los cuales la accién y la experiencia son indisociables del

aprendizaje y la ensefianza. En palabras de uno de los padres y directivos de la SJT:

“...pero en si la orquesta ofrece es un laboratorio extraordinario de experiencias,
que no serian lo mismo si fueran por ejemplo solistas.” (Citado en grupo de

discusion de directivos y coordinadores, 11/11/2013)

Aunado al concepto de praxis, Freire (1981) propone el de praxis de la libertad, como una
de las finalidades ultimas de la educacidn, ligada a la concepcion de la dignidad del hombre
como conciencia propia del individuo, sujeto de su historia, con plena conciencia de si y de
su papel en su propia historia, factible de ser tomada en sus propias manos. Asi entendido,
los aprendizajes en las orquestas, contribuyen a esta praxis de la libertad. La formacion de
una identidad, de un sentido de pertenencia y de la realizacion de su capacidad de

empoderamiento a través de las orquestas y sus dinamicas —vistas anteriormente-, aportan a
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esta concepcion de la propia dignidad. En cuanto a la capacidad de entender su historia,
quizas el mismo proceso de aprendizaje en estas orquestas, asi como las dindmicas de la
préctica orquestas aporten a esta, y a la concepcion del alumno, de que esa historia esta en
sus manos. Entendiendo esa historia, como el desarrollo en su instrumento, y sus
capacidades en este, como su trayectoria en la orquesta, sus responsabilidades en ésta y su
avance, se puede hacer una idea de lo que su propia historia significa. Mas aln, entendido
lo que el avance y aprendizaje instrumental significan, con la medida de responsabilidad
individual, esfuerzo y logros que conllevan: la trayectoria de este aprendizaje tiene mucho

de la historia del individuo y su conciencia. Como uno de los maestros nos dice al respecto:

“...quiere decir que el individuo tiene que tener una préctica en la soledad, guiada
por un maestro y después tiene que salir a ser probada, en la individualidad, que
son nuestros recitales, pues el camino de aqui es muy hermoso, porgue se cuecen en
un crisol, en un cuartito humilde donde se hablan cosas trascendentes de la cultura,
de la humanidad, de la historia y después como con los hijos, ti los preparas para
ir pero no puedes ir con él ahi, él esta solito. Yo le ensefio a tocar el violin, yo le
digo como tiene que tocar el violin, pero en realidad él aprende solo, en su cuartito
en sus cuatro paredes a manejar ese aparato, entonces ese caminito que sale a los
recitales y que tu sales a probar lo que cantaste en la ducha de tu casa, después
entonces se une con los dones de este, de aquel, con las dotes del otro cultivadas ya
y se forma ese resultado hermoso... ” (Citado en el grupo de discusion de maestros,
18/03/2014)

4.2.7.2 Aprendizaje solidario y vinculante.

Un aspecto importante de la teoria de Freire (1981), es la naturaleza social, comunicante
y vinculante que le confiere, y la importancia de esta naturaleza. Como nos dice, el hombre
ha de comunicarse con otros hombres, ha de vincularse y crear con otros hombres. Este
vinculo, podemos verlo claramente no solo a través de la convivencia y practica continua
de los miembros de la orquesta, sino de la solidaridad y aprendizaje vinculante que se da an
las orquestas. Los aprendizajes que se dan gracias a la solidaridad, al apoyo, interés, y
amistad mutua, adquieren el carécter de vinculante. La solidaridad entre las secciones, al

interior de estas, entre los atriles, los avanzados ayudando a los que estan atras, son sefiales
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de un aprendizajes que vincula, y que tiene mucho de social. Al aprender lo que le interesa,
y con comparieros con los que tiene un vinculo personal, con los que hace algo que les

gusta y que comparten.

“Entonces, ya cuando tiene un familiar o un conocido ahi es muy diferente a
cuando no tienes a nadie (...) porque lo ves nacer en la musica, en el instrumento
que esta aprendiendo, entonces, y ve que la funcion de él acomparia la funcién de
otras personas y que tienen su momento para poder intervenir, y que hay alguien
que da un orden, una armonia o que da también la pauta para que se escuche lo
que es tan bonito que escuchamos.” (Citado en grupo de discusion de padres,
09/12/2013)

Esta solidaridad, o aprendizaje vinculante, se ve ain mas claramente en aquellos momentos
en que la seccién de la orquesta, funciona como un medio para ayudar en la préactica
orquestal, resolviendo dudas, cooperando y ayudando con los integrantes menos

experimentados.

“...yo veo por ejemplo a B., a R., a P., a F. si le echan la mano, esa parte me gusta
mucho, que es que le hiciste mal, no entra asi y como se le acercan y le rayan ahi
porque de repente papalotea y le ponen ahi sus notas, no mira J. es asi...” (Citado

en grupo de discusion de padres, 09/12/2013)

4.2.7.3 Aprendizaje horizontal y Aprendizaje en cascada.

El aprendizaje horizontal, o lo que dentro del contexto de las orquestas venezolanas se
conoce como ‘“‘aprendizaje en cascada” (Sanchez, 2007), es un claro ejemplo no solo del
aprendizaje solidario, vinculante y cooperativo, sino del elemento dialdgico en la educacion
critica que propone Freire (1981). Para éste, la naturaleza dialogal de la educacién debe
incluir el aprendizaje entre pares, con el elemento imprescindible de la horizontalidad, de
adicion, donde la igualdad, la solidaridad y la fraternidad se conjugan para transmitir el
conocimiento, y aprender-enseflar. A este respecto, se encontraron evidencias de
aprendizaje horizontal, dentro de las dinamicas de la orquesta, a través de la practica,

arraigadas dentro de las costumbres de la seccion orquestal:
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“...pero a mi me tocd ser su compariero de seccion también, y él me ensefiaba
muchas cosas como, es que no quiero decir que es como de la manga, pero son
cosas que desarrollas a partir de las bases que te dieron como, mira si la agarras
de este lado o si lo tocas aqui, puedes hacer esto también al mismo tiempo y cosas

ast.” (Citado en el grupo de discusion de alumnos, 11/12/2013)

I/ ’ |
/‘/% > T

Alumna avanzada de percusiones de la SJT ayudandole a sus compafieros mas

pequefios. Fotografia: Alvaro Hipdlito

En este contexto, en el del compafiero de seccién de la orquesta, ayudando a su compafiero
menos experimentado, imbuidos ambos en la practica, la concepcidn de Freire (1981) de lo
que significa la solidaridad en la educacion, adquiere relevancia: “Llego a ser yo mismo,

cuando los demas lleguen a ser ellos mismos”.

4.2.7.4 Palabras liberadoras: La experiencia de los sonidos liberadores.

Concebidas por Freire (1981) como una contraposicion fundamental a las palabras que
se ensefian en concepcidn bancaria de la educacion, éstas estan directamente vinculadas

con las experiencias del hombre que las utiliza. Asi entendidas, podemos construir un
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término analogo a nuestro entorno: Sonidos liberadores. Es decir, una ensefianza y
aprendizaje de la mdsica que tiene como base estos sonidos, estrechamente vinculados con

los miembros de la orquesta a través de la practica, tanto personal, como colectiva.

Estos término anélogo de sonidos liberadores, entrafia en si las mismas caracteristicas y
cualidades de las palabras propuestas por Freire (1981), de manera que estos sonidos,
tienen mas alla de un significado unico — aquel que es transmitido de manera teorica por el
educador- tienen en si la capacidad de maltiples significados, subjetivos y compartidos, a
través de la experiencia personal de quien los aprende, produce, y utiliza. Su valor esta
dado por, y vinculado a su relacion con quien las dice, con quien las ensefia, y con quien se
comparten, asi como con su mundo y entorno. En este caso, este mundo sonoro se convierte
en el entorno personal de quien las aprende —y dotara de nuevos significados-, pero también
en el entorno sonoro colectivo representado por la orquesta, en el cual estos sonidos se

aprenden, se comunican, suman y cobran relevancia y significados.

Quizas la evidencia mas elocuente de este proceso, la ha dado uno de los integrantes de la
SJT, al brindarnos sus reflexiones justo después de tocar la parte solista del Segundo
Concierto para Piano y Orquesta de S. Rachmaninoff, acompafiado por la SJT. Esas
reflexiones, nos muestran una apropiacion de estos sonidos aprendidos, una subjetivizacion
de estos, y una reinterpretacion, asi como un proceso de aprendizaje que le ha permitido

’

“decir su propia palabra”.

“..yo digo que es como una transicion de la oscuridad como a la luz, una
iluminacion digamos.[...] Y yo digo que lo mds importante como musico, como
artista, es que lo hagas tuyo, y no porque alguien lo toque asi, tu dices “Ah, se
escucha muy bien”, sino que tu toques lo que tu sientes. Porque todos los grandes,
tienen buena técnica, o todos en su nivel, pero lo que hace la diferencia es lo que tu

transmites.” (Entrevista a informante no. 1, 15/12/2013)

Asi, decir su palabra se convierte en hacer su sonido, hacer su musica, en lo individual, y
mas adelante, en vincular ese sonido propio, esa palabra y musica con el del resto de sus

comparieros, para transformar de manera solidaria, cooperativa y vinculante su entorno
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sonoro: Hacer musica y crear belleza. Donde antes solo habia silencio o ruido, traer

significado.
4.2.7.5 Reflexién y critica.

Ahora bien, a partir de todo lo que hasta ahora se ha revisado, podemos observar un
cumulo de procesos que nos indican una concientizacion y reflexion a través la préactica,
entorno y aprendizaje de la musica en estas orquestas. Una concientizacion critica a partir
de este dialogo, de la préctica continua, dominio del instrumento, del empoderamiento que
de este adquieren, y el desarrollo de la pertenencia e identidad a través y en la orquesta.
Concientizacion que nace de una reflexion, dada a partir del dialogo, como elemento
necesario en la practica orquestal y colectiva de la musica antes descrita, del aprendizaje
vinculante, y del aprendizaje en cascada, mediados todos por la significancia de las

relaciones que los mismos actores nos han descrito.

Paralelamente a esta reflexion inferida de los procesos y evidencias antes expuestos,
también encontramos evidencia de esta reflexién, en las capacidades criticas que de ésta
resultan. Como vimos en el apartado de resultados musicales, queda claro el desarrollo de
capacidades criticas respecto a las habilidades y competencias musicales, tanto propias

CoOmo ajenas.
4.2.7.6 La musica como vinculo.

Finalmente, en el contexto de la pedagogia critica de Freire (1981), esta la concepcién
de la educacion como algo dinamico, mucho méas que una serie de preceptos que se
transmiten, sino una fuerza que es a la vez vehiculo y puente entre el hombre, su mundo y
el resto de los hombres: un medio para transformar su mundo. Y es aqui, donde la musica,
su préactica, ensefianza y aprendizaje en el contexto de estas dos orquestas, se nos presenta
como eso, un puente, un vinculo entre los integrantes de la orquesta, entre estos y los
maestros —como veremos mas adelante-, y entre éstos y su mundo. Un puente sonoro, si,
pero socialmente construido a través de las orquestas y sus actores, un puente hacia el otro,
hacia el mundo en el cual transforman el entorno sonoro, y como hemos visto hacia ellos

mismos.
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Como nos han dicho Leme y Leme (2011), la practica orquestal y su ensefianza se
convierten asi en “Un acto de amor, de coraje, es una préctica de la libertad dirigida hacia
la realidad, a la que no teme, mas bien busca transformarla, por solidaridad, por espiritu
fraternal”. Esta transformacién, como hemos visto va mas alla del mundo sonoro —a través
del hacer musical y la creacion de belleza-, sino del mismo mundo social de sus integrantes,
creando un entorno Yy realidad social donde se coopera, trabaja en equipo, se ensefia a, y se
aprende de los compariieros, y donde las relaciones sociales se transforman. La orquesta,

transformandose en mas que la suma cuantitativa de sus partes, sino en un colectivo que

suma sus capacidades individuales para trascenderlas, transformar su entorno, y vincularse.

Clase grupal de instrumento del NUCAM. Fotografia: Alvaro Hipdlito
4.2.8 Cultura del grupo: Entornos y relaciones significantes.

A manera de resumen de estos aprendizajes sociales, de la forma en que se conciben
como comunidad, y de lo significativo de las relaciones sociales dentro de estas orquestas,
asi como un fuerte argumento en defensa de una identidad y cultura propia, podemos

recordar una anécdota durante el grupo de discusion de alumnos.
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Casi al final de éste, después de que se estuviera hablando de la forma en que escuchan la
masica ahora, en comparacion a ellos mismos en el pasado y a sus conocidos que no son
masicos, hablando de la diferencia en la calidad de las relaciones personales y las
conversaciones entre sus amigos de la orquesta y los que no los son, o de los sacrificios que
tienen que hacer y que solo sus amigos musicos entienden, “J.”, el mas chico entre los
presentes, hace una exclamacion que quizés sea mas significativa en su contenido que todo

lo que dijeron los mas grandes:

“...parecen magos criticando a Muggles.” (Citado en el grupo de discusion de
alumnos, 11/12/2013)

Haciendo alusion al libro y pelicula de Harry Potter, en el que los magos iniciados en los
secretos de la magia hablan de los no iniciados como “Muggles”, J. nos da su vision de sus
compafieros, de su entorno y la cultura que comparten: Magos hablando de magia, de un
mundo oculto y fantéastico, revelado y compartido solo a los iniciados, un mundo ficticio,
si, pero en el cual la magia y las relaciones cercanas de amistad son los elementos centrales.
Quizéas Jorge haya resumido en esa frase lo que vio en sus compafieros mas grandes: Un
grupo de iniciados en un secreto antiguo, con maestros y aprendices, con cualidades que a
quien no esté familiarizado pueden parecer mégicas, tan fuera de este mundo y su realidad
inmediata, un mundo de sonidos, emociones, significados, sacrificios, esfuerzos y retos,

pero también, como nos lo dejan saber ellos mismos, lleno de gozo, gratificacion, y pasion.

4.3 Aprendizajes Personales

Exploraremos ahora lo que sucede en relacion a los aprendizajes personales, pasando del
ambito social, y colectivo, al fuero interno, a la formacion personal del individuo.
Estrechamente relacionados con las concepciones de formacion integral, completa y
humana, de la mano de las teorias de Maslow (1971), Rogers (1964) y Fromm (1957)
seguiremos las evidencias y resultados correspondientes a esta categoria de aprendizaje.
Dentro de estas evidencias y aportaciones, es necesario acotar como es que algunos de los
participantes y actores principales dentro de las orquestas, como son los padres, directivos y
maestros, consideran la formacion humana, integral y de valores, como categorias de las

cuales los aprendizajes personales forman una parte importante.
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Asi, en su visidon como institucién, la SJT en voz de sus directivos, tiene como una de sus
finalidades principales y parte primordial de su vision, el crear mejores personas, y

desarrollar seres humanos integrales, completos:

“La vision yo creo que seria ser mejores seres humanos, con calidad, con una

cultura.” (Citado en grupo de discusion de directivos y coordinadores, 11/11/2013)

Dentro de esta cultura, como mas adelante veremos, estdn un conjunto de valores, de
competencias, y desarrollos que se dan al interior de los muchachos, muchos de éstos son
los elementos que consideramos dentro de los aprendizajes personales contextualizados en
las teorias de Maslow (1971) y Rogers (1964). Asi, cuando los directivos y padres nos
hablan de las orquestas como medios para desarrollar seres humanos “mejores” Yy
completos, nos hablan del desarrollo de sus hijos, con sus capacidades y posibilidades, y
paralelamente, del desarrollo en sus hijos de una cultura. Esta cultura, que los padres
consideran que les ayudara a ser “mejores seres humanos”, tiene elementos de esfuerzo,
disciplina, trabajo, y responsabilidad. Factores todos que compaginan con los elementos de

la creatividad secundaria que nos presenta Maslow (1971).

Asi mismo, es importante sefialar la importancia de la coincidencia entre la vision de la
SJT, y la visidn general de nuestros autores: La finalidad de desarrollar seres humanos

mejores y completos:

“... que sus hijos tengan un buen desarrollo personal, sean buenas personas de
bien, que sean buenas personas integras, y que sean unos buenos ciudadanos a

través de la musica.” (Citado en grupo de discusion de padres, 09/12/2013)

Es importante acotar, como es que incluso en su vision y planeacion como institucion, los
padres y directivos de las dos orquestas, hacen una reflexion respecto a su papel. En
contraposicion a los grandes programas gubernamentales, con grandes metas cuantitativas y
a muy largo plazo, ellos mismos conciben sus proyectos como proyectos cuya finalidad son
las dimensiones humanas, lo inmediato, lo que esta frente a ellos, con sus posibilidades y
retos. Es en este mismo sentido, que la musica a través de las orquestas es para muchos de
los padres, un pretexto, el camino, el mejor segun ellos, para ensefiar a sus hijos valores,

para darles la oportunidad de una formacion integral.
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4.3.1 Creatividad primaria.

Definida por Rogers (1971) como la creatividad creadora, es el tipo de creatividad que
encontramos, al menos entre la evidencia recabada, estrechamente relacionada al &mbito
del hecho musical como tal: la interpretacion/presentacion/concierto. Dada dentro del
contexto del fendbmeno musical, del momento de la interpretacion, y por lo mismo
entendida mas como una resultante del proceso de ensefianza, trabajo y maduracién, que
como el proceso mismo, encontramos evidencias aportadas principalmente por los alumnos
y padres, de elementos de creatividad primaria. Asi, estas evidencias de este tipo particular
de creatividad, nos hablan de una resultante de un proceso largo y complejo. Un resultado
que dura unos minutos, minutos que como veremos mas adelante equivalen a decenas o

cientos de horas de trabajo.

Maslow (1971) sefiala que la creatividad primaria es aquella que permite al individuo
concebir la realidad de un modo distinto, ver, sentir y entender el problema o fendmeno que
se le presenta de una manera diferente al habitual. Y es este elemento, el que nos aporta
quizés més evidencias de creatividad primaria en el contexto del fenébmeno musical dentro
de las orquestas. Primeramente, como lo presenta Rogers (1964), esta capacidad de
entender y percibir la realidad de una manera distinta, va de la mano de una apertura a la
experiencia, entendida como la capacidad del individuo de una inmersion total en el
momento. En este estado, nos dice Rogers, el individuo es mas capaz de escucharse a si
mismo, de estar en contacto con su vida y mundo interior, y de estar consciente de que pasa
alrededor de el en el exterior. Esta apertura incluye, la capacidad de conocer, sentir y
experimentar no solo ideas, sino emociones, ser capaz de experimentarlas, a manera de una

conciencia de lo que pasa al interior de si mismo.

Asi, las emociones, el mundo de lo subjetivo y la vida interior, se nos presentan como
elemento caracteristicos de la creatividad creadora (Maslow, 1971) y de la apertura a la
experiencia (1964). A este respecto, las orquestas, como facilitadoras y propiciadoras de
estos momentos creativo-estético-musicales, se presentan como entornos que propician no
solo el contacto con las emociones y el mundo interno, sino la continua interaccién con

estas, con las propias y las de otros, a través de la continua exposicion al fendmeno
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musical. Uno de los padres, sefiala como es que la orquesta le ha permitido a su hijo

desarrollar un contacto con sus emociones, como algo habitual:

“Esta mas en contacto con sus emociones, ellos entran en contacto con sus
emociones Yy en lo particular yo lo siento feliz, asi, en resumidas cuentas. Salen de
aqui a las 8 que salen de repente, y sale silbando, se sube contento y sale
platicando, entonces esta muy en contacto con sus emociones, estd feliz.” (Citado

en grupo de discusién de padres, 09/12/201)

Mas alla de lo que nos permite conocer un padre respecto al desarrollo de su hijo, podemos
verlo en los alumnos méas avanzados y con mayor tiempo de estadia en la SJT. En sus
propias palabras, y hablando de su experiencia personal, uno de los alumnos, tras haber
terminado un concierto como solista con la SJT interpretando el Segundo Concierto para
Piano y Orquesta de S. Rachmaninoff, sefiala su experiencia, en torno a la obra y su

relacién y apreciacion de ésta:

“Para mi es una pieza muy intensa, porqué, yo pienso que pues como la escribio
cuando estaba en depresion, fue su manera de salir, pues plasma todo lo que, todos
los sentimientos que él tenia, ... ... y pues es como, yo digo que es una transicion de
la oscuridad, como a la luz. Una iluminacion digamos.” (Entrevista a informante
no. 1, 15/12/2013)

En este pequefio fragmento de evidencia, podemos apreciar no solo un reconocimiento de
las emociones del compositor, y una empatia y reflexion en torno a éstas, sino una
apropiacion de la obra en relacion con su propia vision y emociones: En su vision, y forma
de sentir la obra, ésta es un proceso de iluminacion. Hay una conciencia, una apertura a la
experiencia que va mas alla de la partitura, del discurso meramente sonoro, para dejar lugar
a una experiencia subjetiva que conlleva un contacto con emociones, ideas, y el mundo
interior, tanto del compositor, como de él mismo. El mismo alumno nos da una idea de lo
que considera importante respecto a la experiencia, y mas aun respecto a la finalidad de

ésta:

“...pero lo que hace la diferencia es lo que tu transmites, creo que es mas enfocarse

al sentimiento y todo eso.” (Entrevista a informante no. 1, 15/12/2013)
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Aunado a esto, el fendbmeno musical lleva consigo la capacidad de la experiencia, entendida
de nuevo como la inmersion total en aqui y ahora, como la plena conciencia de lo que
ocurre tanto al interior del individuo, como alrededor de uno, la apertura a la experiencia
como un ejemplo del vivir existencia (Rogers, 1964). Asi, si recordamos la evidencia
utilizada en los aprendizajes musicales respecto a la experiencia y practica orquestal,
podemos entender m&s como es que el fendmeno, quehacer y practica musical pueden
relacionarse con esta concepcion de la apertura, y de la inmersion en el momento de la que
nos habla Rogers. La atencion, conciencia, concentracion y apertura a lo que pasa
sonoramente alrededor del musico de orquesta, como préctica habitual, va de la mano de
esta inmersion que se sefiala. Al preguntarsele al mismo alumno en su experiencia como
solista, respecto a su experiencia tocando con la orquesta, y a la dificultad de ir con ella 'y

hacer musica, compartio su experiencia:

“Pues es dificil, o sea, cuando lo dices y todo es, se oye muy complicado pero yo
creo que como describir el proceso no, para mi no es como posible, simplemente
como que te dejas llevar y solito vas escuchando, después de todos los ensayos te
acostumbras a escuchar, a sentir mas que escuchar, a sentir los tiempos, a sentir a
la orquesta, pero si es muy dificil, hay partes en que no se escucha nada, entonces
tener que ver al director y pues... cuidar las notas que estoy tocando, pues si es muy
dificil. “(Entrevista a informante no. 1, 15/12/2013)

Su relacion de lo que ocurre en el momento musical, en la experiencia del concierto, nos
permite entender mas claramente coémo es que el quehacer musical, la experiencia creativa-
estetica-musical, se relaciona estrechamente con la concepcion de Rogers (1964) y Maslow
(1971) respecto a la creatividad: Se percibe, se siente y se concibe la realidad, durante ese
momento, de una manera distinta. Como nos dice, no es posible explicarlo, se escucha, se

siente el tiempo, y la orquesta.

Todavia en este mismo caso y contexto, tenemos una mas de las caracteristicas de la
creatividad y de la apertura a la experiencia (Rogers, 1964): la habilidad de volverse
intemporal, de percibirse fuera del tiempo y momento dado, de concebirse fuera incluso del

espacio, del mundo objetivo y material. Rogers sefiala esta habilidad, esta capacidad de
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sentirse fuera de todo, cOmo una condicion sine que non para lo que considera la verdadera

creatividad. En este sentido, se nos presenta de nuevo evidencia que apunta hacia esto:

“Muchos nervios, parte de como miedo, pero también es como, ya que empiezas a
tocar es como si desapareciera todo y entonces... Es como un reto a ti mismo, de
superar esa situacion, pero se disfruta mucho, y ya cuando la gente aplaude es....

un estado de gracia.” (Entrevista a informante no. 1, 15/12/2013)
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Aqui y ahora: Violinista de la SJT en recital individual de instrumento. Fotografia:

Alvaro Hipoélito

La descripcion de su experiencia es bastante cercana a lo presentado por Rogers (1964), lo
suficiente como para terminar de establecer los paralelismos entre la experiencia estética-
musical, la creatividad primaria de Maslow (1971), y la apertura a la experiencia de
Rogers (1964). Sin embargo, la riqueza de este relato de la experiencia personal de uno de
los alumnos de la SJT al estar haciendo musica en un escenario, va méas allad de esta
relacién, nos ofrece una descripcion personal de ésta: Es un estado de gracia. ES una

imagen, idea y concepcion muy fuerte, personal, y que emana de un mundo interior,

176



CAPITULO IV: Resultados

especialmente si consideramos de donde viene. La alusion no es gratuita, viene de un texto

leido en clase de armonia e historia bastantes meses antes del concierto en cuestion:

“Los simbolos que cada uno de nosotros lleva en si mismo, y reencuentra de
improviso en el mundo y los reconoce y su corazén se sobresalta, son nuestros
auténticos recuerdos. Son también verdaderos y legitimos descubrimientos. Es
necesario saber que no alcanzamos nunca a ver las cosas la primera vez, sino solo

en la segunda.

[..]

Entonces las descubrimos y las recordamos. Aqui todos los hombres son hermanos.
Solo es distinto el impulso que la vida interior daré en adelante a estos simbolos:
alguno sentird agigantarse en su alma el recuerdo remoto hasta abarcar el cielo, la

tierra'y a si mismo.

Por lo tanto, nada es tan saludable como, frente a cualquier alta construccion de la
fantasia, esforzarse por penetrarla dejando de lado la hojarasca y aislando los
simbolos esenciales. Sera un descender a la tiniebla fecunda de los origenes donde
nos espera lo universal humano, y al esfuerzo por arriesgar una encarnacion no le
faltara una fatigosa dulzura. Se trata de tomar en su éxtasis, en su eternidad, otro
espiritu. Se trata de respirar un instante la atmodsfera enrarecida y vital, y
confortarnos con la magnifica certidumbre de que nada la diferencia de la que se

estanca en nuestra alma o en la del campesino mas humilde “(Pavese, 1946).

4.3.2 Creatividad secundaria.

Ahora revisaremos los resultados concernientes a la creatividad secundaria, relacionados
con las capacidades y virtudes que nos permiten concretar en resultados o realidad la
creatividad primaria (Maslow, 1971). En este sentido, todos los aprendizajes que tengan
que ver con la disciplina, responsabilidad, trabajo y compromiso son aglomerados en este

apartado, como elementos y aprendizajes necesarios para concretar la creatividad.

177



CAPITULO IV: Resultados

Es importante destacar que una de las categorias que mas destacaron en los grupos de
padres y directivos, asi como en los alumnos, fue la basqueda de la calidad, la mejora y la
perfectibilidad como motores para el avance y la mejora, por lo que este concepto de la
busqueda de la calidad, si bien lo exploraremos mas adelante en un apartada especifico, esta
estrechamente relacionado con estos aprendizajes personales. Asi, la busqueda constante de
la calidad, a travées de la exigencia de los maestros en busqueda de la perfectibilidad, se
traduce en aprendizajes que permite concretar en resultados la creatividad.

4.3.2.1 Disciplina 'y responsabilidad.

La disciplina y la responsabilidad, entendidas por Maslow (1971) como virtudes
destacadas de la creatividad secundaria, se encuentran en la evidencia, como aprendizajes
importante al interior de las orquestas. Ya sea a través de la exigencia de sus maestros, de la
competencia o de la practica orquestal, los integrantes aprenden disciplina, a través de la

practica de algo que les gusta e interesa.

“Porque si, porque van adquiriendo esa disciplina y esa busqueda de la excelencia
que estd a través de la musica.” (Citado en grupo de discusion de padres,
09/12/2013)

Incluso mas alla de las préacticas o dindmicas de la SJT, uno de los miembros de la junta de
padres sefiala que la misma naturaleza de la musica, en sus clases individuales y en la
orquesta los lleva a la busqueda de la excelencia, y por tanto de la disciplina para esta
excelencia. Esta busqueda de excelencia, y disciplina, forma personas que llevan esos

mismos aprendizajes a todos los &mbitos de su vida.

“Lo aprenden aqui en la musica pero lo llevan a otros ambitos de su vida, y esa
parte yo creo que no deberiamos de perderla de vista.” (Citado en grupo de
discusion de padres, 09/12/2013)

Asi, la constante del trabajo-esfuerzo-practica, se presenta como una resultante de la
busqueda de la excelencia y la calidad aunada a la disciplina y la responsabilidad, sembrada
por la practica orquestal, y los maestros de clase individual —en el caso de la SJT-. De esta

manera, uno de los maestros llega a separar en categorias los aprendizajes que ve al
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ensefar: unos los puramente musicales, y los otros, a los que les confiere una dimension

ética, como la disciplina.

“Creo que se pueden poner como categorias en lo que comentamos ahorita de la
disciplina, y todo a lo mejor puede entrar como en lo ético...” (Citado en el grupo
de discusion de maestros, 18/03/2014)

En este mismo sentido, los maestros entienden el aprendizaje de la disciplina y la
responsabilidad, como una ruta imprescindible para el aprendizaje musical. Asi, plantean y
entienden los retos como via de aprendizaje, de crecimiento. Mas especificamente, los
maestros los muestran, junto con la perfectibilidad en busca y al servicio de la belleza,
como medios para el desarrollo de las capacidades propias de los alumnos, de sus dotes, de
sus posibilidades, en suma, de crecimiento. Es decir los retos, y la competencia se afrontan
no necesariamente para ser superados, 0 para ser mejor que otro, sino para ser mejor que
uno mismo, para superar las anteriores limitaciones, horizontes y posibilidades. De esta
manera la disciplina y la responsabilidad para consigo mismo, el maestro y su instrumento,

deviene de una busqueda de la mejoria, de la perfectibilidad y de sus propias capacidades.

Como sefiala un maestro, en este caso, en el contexto del reto que implica para uno de los
alumnos hacer la audicion para formar parte de la de seleccion para la Orquesta Sinfonica
Infantil de México:

“Justo ahora, me pregunté un alumno, (...)queria que yo le dijera si tenia lo que se
requiere para poder ir a la OSIM, y dije “bueno, no te puedes poner... no puedes

IB3}

decir tengo lo suficiente, o no tengo lo suficiente’” siempre va a haber gente mejor,
siempre va a haber alguien que toca mejor que tu, pero si tu te pones a pensar asi, y
sabes que alguien es mejor que tU y ya “alguien me va a quitar mi lugar” eso te
hace a ti, te quita el interés, y ni siquiera lo intentas, y te niegas esa oportunidad de
crecimiento, de poder aprender algo y aunque no lo logres, sigue habiendo... sigue
adquiriendo el alumno, o mejora o aprende algo que no sabia, solo ¢porqué?
Porque él decidio “voy a tomarlo”, entonces yo le dije: “yo te recomendaria que

estudies todas las obras, escucharlas , échale ganas, y aunque llegues a llegar o no,

el avance que tu vas a lograr va a ser mas y va a ser mucho mas interesante, porque
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tiene una meta, tiene un objetivo, a que si no tiene ningun objetivo, y se niega esa
oportunidad de aprender, esa es uno de los beneficios...” (Citado en el grupo de
discusion de maestros, 18/03/2014)

También encontramos las dinamicas de la orquesta como medios para crear conciencia del
esfuerzo, de la necesidad de la préactica, el trabajo y el esfuerzo para llegar a donde quieren
Ilegar, 0 a donde otros de sus compafieros han llegado, presentandose a la orquesta como un
lugar donde ellos tienen una responsabilidad, en una situacion en la que ellos son

responsables por si mismos para con un equipo.

“Pienso que también algo de lo que les queda a los alumnos es el saber que para
lograr algo se tienen que esforzar y les tiene que costar, y ver que de repente hay
alguien que ya lo hace con mucha facilidad y es caer en cuenta bueno, cuanto le
costd, cuanto hizo, valorar mucho el esfuerzo de, o sea saber acerca del esfuerzo
que se necesita para hacer algo no, ese es en un primer punto, en otro también es
ponerlos en una situacion de responsabilidad que creo que va de acuerdo a su edad
y no es hacerlo crecer antes.” (Citado en el grupo de discusién de maestros,
18/03/2014)

Finalmente, los maestros sefialan una cuestién importante al respecto del aprendizaje de
una cultura del esfuerzo, responsabilidad y disciplina: la practica orquestal y musical como
un medio y una forma para que los nifios aprenden a valorar los resultados y el tiempo que
éstos requieren, que las gratificaciones inmediatas no valen lo mismo que aquello que se
cultivé con tiempo y esfuerzo. Contextualizandolo en nuestra sociedad de los "paraisos

artificiales”, en lo que todo se adquiere rapido y sin esfuerzo:

“...de los esfuerzos, de la recompensa que lleva el esfuerzo, todos saben que en
psicologia como pedagogos que son, uno de los signos de la madurez es las
gratificaciones, saber posponer las gratificaciones. Y casi siempre las
gratificaciones que nosotros posponemos son pues las espirituales, y alejamos a los
nifios de las gratificaciones de paraisos artificiales como lo son las drogas, o el
tener o comprar, o miles de tantas cosas que tu quieres tenerlas ya, y que no te

cueste tanto no, y esto y el deporte, en cierto muy parecido no, aunque aqui los
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resultados tal vez demoren un poquito mas, se trabaja con el cuerpo, pero a la vez
con otras muchas cosas que...” (Citado en el grupo de discusién de maestros,
18/03/2014)

4.3.2.2 Préactica y trabajo individual.

El esfuerzo, traducido en la practica individual del instrumento, como un camino para la
madurez del nifio. Al estar conscientes, y aprenderlo en el camino, de que la mejoria, y el
crecimiento en el terreno del instrumento toma mucho tiempo, esfuerzo y disciplina

constantes, los alumnos aprenden a valorar los resultados, sabiendo que no son inmediatos.

Aunado a las horas que pasan en la sinfénica, las propias practicas Yy dinamicas de ésta,
generan una necesidad de estudiar de manera personal e independiente su instrumento en
sus casas, para poder cumplir con las responsabilidades de su clase de instrumento
principalmente, los recitales y conciertos individuales, pero también con la orquesta, los
grupos de cdmara y ensambles. En este estudio personal en casa, los alumnos estudian de
manera individual, siendo ellos los administradores y gestores de este tiempo. En el caso
de la evidencia recabada, nos dan un estimado de horas -sin contar las horas que pasan en
las orquestas o clases- que va de las 2 horas semanales, hasta las 2 o 3 horas diarias. En este
punto es necesario hacer una observacion: hay una diferencia considerable, entre el Nucleo
y la SJT, parece haber mas estudio individual autbnomo en los alumnos de la SJT, aunque

hay un par de excepciones:

“Yo cuando en una muy buena semana y estoy feliz, como unas 8 horas a la semana
porque pues a veces, igual que Javier, es como que estoy estudiando y asi como
hay ya nada porgue no me sale el pasaje y mejor asi como que ash... Me espero un
ratito a que se me despejen los dedos y ya otra vez empiezo... oh, pero si ocho

horas.” (Citado en el grupo de discusion de alumnos, 11/12/2013)

Esta cantidad de horas y estudio nos hablan de muchas cosas. En primera de un
compromiso, pero tambien de disciplina, dedicacion, trabajo y esfuerzo, todos aprendizajes
que parecen surgir de la conjunciédn de responsabilidades en las orquestas, del énfasis de los
maestros de instrumento individual en la calidad y perfectibilidad, y del gusto de los

muchachos por hacer musica, y mejorar en sus capacidades instrumentales.
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4.3.2.3 Capacidad critica: Disciplina y constancia, a través de la busqueda de la

perfectibilidad.

Otro de los hallazgos importantes respecto a estos aprendizajes, es el desarrollo de la
capacidad critica. Casi la totalidad de los alumnos aportaron evidencia al respecto. Parecen
haber desarrollado un profundo sentido de autocritica, de aprender a escucharse mientras
tocan, de detectar los errores, y méas aun los lugares y espacios para la perfectibilidad y la
mejora. Los muchachos son muy criticos consigo mismo, cuando tocan, en los recitales, en

los conciertos, examenes individuales, incluso con respecto a la misma orquesta.

Se les pregunto, que si el que se sintieran mal respecto a lo “mal que tocan” significaba
que no disfrutaban hacer musica, y su respuesta fue un enérgico y multitudinario “;No!”.
Explican que con el tiempo el oido cambia, y pueden escuchar mas, y buscar méas, siempre
se puede hacer mejor. Esta busqueda de la perfectibilidad, del estar consciente de que
siempre se puede hacer mejor, y mas ain de que tienen que estar en la bdsqueda de eso, es
un aprendizaje personal de gran relevancia, ademas completamente identificable con la
creatividad secundaria de Maslow (1971), como un medio para la realizacién de la

creatividad.

El concepto de una capacidad critica respecto a su ejecucion y aprendizaje, es decir a la
capacidad de escuchar, en comparacion con sus maestros, los grandes, y lo que les gustaria
lograr, y saber que aun falta, que puede y tienen que mejorar. En este sentido, aparece

vinculada la capacidad critica, al sentido del logro, y la posibilidad de perfectibilidad:

“O sea, de que, salgo y pues estan como los morrillos... que esta ahi afuera y

’

dicen” no manches tocaste bien curada se escuché super bien”, y yo asi de que no
estuvo bien basura, es que se siente como, no sé yo pienso que esto te ensefia cobmo

ha ser mas humilde con la gente....

No eso no quiere decir que no disfrutes tocar, es como que te abre como los ojos a
lo que puedes llegar a ser y el hecho de darte cuenta de eso hace que lo quieras

lograr pero es dificil a veces no sé como explicarlo...” (Citado en el grupo de
discusion de alumnos, 11/12/2013)
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Quizés la prueba mas relevante de la importancia y presencia de este estudio individual del
instrumento, es la proporcionada por uno de los alumnos que fuer solista en uno de los
programas de la SJT. Al preguntérsele el tiempo invertido de trabajo para tocar el Segundo
Concierto para Piano y Orquesta de S. Rachmaninoff, contando sus clases individuales,
ensayos con la orquesta, y estudio individual, su respuesta evidencia la necesidad de esta

préactica: "Unas doscientas (horas)...”.
4.3.2.4 Resistencia psicoldgica, autoestima y valor.

Sefialado en el grupo de maestros, consideran el aprendizaje de la resistencia
psicolégica, como el aprender a valorar las opiniones como subjetivas, a enfrentar un mal
juicio, opiniones y resultados sin que estos te destruyan o afecten lo que has logrado. La
determinacion, o resilencia, entendida como la constancia, a pesar de los obstaculos o
problemas. La capacidad, "con humildad”, de no dejar que te destruyan opiniones

negativas, y seguir adelante.

“Y la resistencia psicoldgica maestro, hablando de los resultados espirituales
porque en este mundo como es un mundo de una apreciacion tan subjetiva, pues a
lo mejor tu has hecho un buen trabajo pero tienes 10,000 opiniones, 5 opiniones a
tu alrededor, estas sentada para hacer un concierto, un concierto que hay 8
invitados, estas en ese ambiente de una mala onda y tienes que tener una, una
confianza para no ser destruido psicoldgicamente, es que no se trata solo de tocar
el instrumento, si tu lo Unico que sabes es saber tocar violin estas perdido, estas
perdido porque cualquier cosa puede ser, es la, la fortaleza de esto ¢no?, de creer
en ti en esto, hasta que sin dejar de aprender no, ya me entienden, con humildad no,
pero sin destruir lo que has logrado” (Citado en el grupo de discusion de maestros,
18/03/2014)

4.3.2.5 Gestion del tiempo y organizacion.

La capacidad de organizacion, y gestion del tiempo, es sefialada también como un
aprendizaje importante. Aunado a la responsabilidad, y como un producto de las diversas
responsabilidades, tareas y compromisos que se adquieren al formar parte de las orquestas,

la organizacion del tiempo se presenta como un aprendizaje necesario para la estadia en las
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orquestas, el aprender a aprovecharlo para rendir en la escuela, clases individuales y
orquesta. Esta aprendizaje de la organizacion, deriva también, en que los muchachos
aprenden y desarrollan estrategias y disciplina para la gestion del tiempo, para poder

equilibrar sus responsabilidades de la orquesta, con las de la escuela.

“Yo profe, yo... este, pues primero cuando salgo de la escuela a la 1:30, porque,
tengo que salirme de la escuela porque si no llego tarde, porque es como 1 horay
media de camino, entonces ya son las cuatro horas aqui, luego ya salgo y llego a mi
casa como a las 8:30 y pues, este, hago tarea y ya todo eso pues dormirme, perdon
antes de dormirme 2 horas antes estudio las 2 horas.” (Citado en el grupo de
discusion de alumnos, 11/12/2013)

Los muchachos sefialan sus horarios, y su uso del tiempo, la dindmica entre sus
responsabilidades de la escuela, sus clases en las orquestas, y sus tiempos de estudio
personal. Algunos de ellos, en su gestion del tiempo, usan horas libres en la escuela, para
hacer tareas, y asi poder estudiar mas en casa su instrumento.El establecer prioridades,
entre escuela, orquesta y tiempo libre, como medio para organizar el tiempo y cumplir con
las responsabilidades, es también un aprendizaje importante en el ambito personal, el

designar y escoger prioridades.

“Y es que todo depende de la organizacién que tengas. Como administras tu
tiempo, cuanto tiempo le dedicas a estar jugando en la computadora, o a estar
tomando fotos en este caso. O cuanto tiempo le dedicas a estar practicando tu
instrumento, cuanto tiempo le tomas a estar tocando x pieza, a tu clase individual, a
tu clase, a las clases con la orquesta, cuanto tiempo le dedicas a tus clases de la
escuela. Desde ahi empieza una organizacion.” (Citado en grupo de discusion de
directivos y coordinadores, 11/11/2013)

4.3.2.6 Relacion con el instrumento.

La Responsabilidad y cuidado como aprendizajes, a través del cuidado e importancia
que le dan a sus instrumentos. Despiertan una conciencia del valor, para ellos de sus
instrumentos, Yy tratarlos acorde a esto. Este cuidado y responsabilidad se ve estimulado por

un relacion con su instrumento, como algo que se da entre cada ejecutante y su éste. Lo
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mencionan como una relacion de cercania, de responsabilidad hacia éste, y de crecimiento.

El afecto por su instrumento, su cuidado:

“A veces no necesitan decirle al papa, “tengo miedo, tengo hambre” si no “tengo
mi instrumento” y con eso me basta y sobra para caminar ;No? (risas). Crea
mucho el sentido de intimidad con el instrumento.” (Citado en grupo de discusion
de padres, 09/12/2013)

4.3.2.7 Compromiso Y sacrificio.

Sefialado de manera especial por los directivos y los padres, el valor del aprendizaje del
compromiso, se presenta como algo que aprenden a temprana edad en la orquesta. La
comprension de que han adquirido un compromiso con algo mas grande que ellos, y a ser

congruente con ese compromiso.

“Mira el compromiso se da en forma individual. ElI que td vengas a tu clase.
Cumples con un horario, con una tarea. Pero eso lo tienes que reflejar de alguna
forma. Que es el trabajo en la orquesta. Y el trabajo en la orquesta, tiene que ver el
desempefio que tl estas teniendo a nivel individual. TG te das cuenta como alumno,
como nifio, si estas realmente trabajando lo que te estan diciendo. Porque ellos

“«“

mismo te dicen: “No, estas haciendo playback”. Entonces quiere decir que me doy
cuenta de que estoy engafiando a mis compafieros entre comillas, pero a la que me
estoy engafiando soy yo. Eso como que hay una autocritica para ellos, aprenden

eso.” (Citado en grupo de discusion de directivos y coordinadores, 11/11/2013)

Asi mismo, los alumnos sefialan haber aprendido a hacer sacrificios, a elegir y priorizas, y a
entender que para cumplir con un compromiso se tienen que dejar algunas cosas de lado.

Esto va de la mano de la responsabilidad, y coincide con lo que en el grupo de directivos
menciono respecto a que uno de los logros de la orquesta es que los nifios y jovenes
aprenden a saber que es un compromiso, y hacerlo, a estar comprometidos con algo, y en

vista de lo que han dicho los alumnos a hacer sacrificios para lograrlo.

“Son un monton de cosas y uno como que dices “aaauuhhh’... te duele a veces, asi

como que el 90% de las veces que me invitan a algun lugar es como que “no, tengo
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ensayo...” (risas), a que si quieres hacer algo tienes que sacrificar cosas.” (Citado

en el grupo de discusion de alumnos, 11/12/2013)
4.3.2.8 Valor y seguridad.

Finalmente, como parte de los aprendizajes personales comprendidos dentro de la
creatividad secundaria (Maslow, 1971), se encuentra el desarrollo de la seguridad, de la
confianza y del valor, a través de la superacion de los nervios y desafios que implica
subirse a un escenario a tocar en un recital individual o concierto colectivo. Como
aprendizaje imprescindible para llevar a cabo la creatividad primaria, la superacion del
miedo y el nerviosismo al enfrentar las complicaciones técnicas de una pieza musical frente
a un publico, se nos presenta como uno de esos aprendizajes personales que conlleva un
crecimiento personal: La autoestima y superacion de aquello que se teme hacer. El nivel de
preparacion que exigen los conciertos de orquesta, y especialmente —en el caso de la SJT-
los recitales y conciertos como solistas o individuales, se convierten en una practica y un
medio para desarrollar la seguridad, y facilitar el desenvolvimiento de los alumnos en

actividades parecidas a estas, como el hablar o presentar en publico:

“Bueno, Yo pienso que también se le da mucho es la seguridad, pues la seguridad
para enfrentar retos, retos de diferente tipo, por ejemplo el reto de que quiero
entrar a la OSIM, o el reto de un simple recital, o sea le estas dando seguridad para
que se pare ahi en frente de todos aunque haga el ridiculo aunque toque mal, o sea
y él lo sabe porque se da cuenta como tocan los demds, entonces se va a comprar
con los que tienen su edad que a lo mejor ya van mas avanzados y el apenas esta
tocando “twinkle twinkle”, o sea y ellos lo ven, entonces yo pienso que aunque no
vean que lo logran como los demas pues le estas dando la seguridad para pararse y
tocar ahi lo que sea y frente a mucha gente y frente a sus comparieros que es lo que
mas les da miedo, frente a los demas, y el reto de muchas otras cosas, como de una
orquesta, pues de hasta hacer exposiciones en sus escuelas, no pienso que el reto
tan grande de una exposicion en su escuela sea como aqui en un recital en frente de

tanta gente...” (Citado en el grupo de discusion de maestros, 18/03/2014)
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4.3.3 Experiencias cumbre.

Una vez explorados los resultados concernientes a la creatividad primaria y secundaria,
es necesario también explorar aquellos que se relacionan con la concepcion de
“experiencias cumbres” (Maslow, 1971). Entendidas éstas como indicadores y
caracteristica importante de una persona autorrealizante, la evidencia de la existencia o
posibilidad de estas experiencias constituyen un hallazgo importante, especialmente en la
relacion de la creatividad dentro de las orquestas, con la teoria de Maslow.

Es asi, que en la informacion obtenida, los padres no solo nos dan fe de momentos en los
que sus hijos tuvieron algun tipo de experiencia que se aproxima a la concepcion de
“experiencia cumbre, sino que se aventuran a hacer una descripcion y dar una posible razén
de éstas experiencias dentro de las orquestas. Entendiéndolas como un producto del proceso
y quehacer musical, también consideran que el hecho musical compartido tiene una mayor
capacidad de conmover, y de producir estas experiencias. De la misma manera, los propios
padres vinculan la capacidad del hecho musical de producir y estar en contacto con las
emociones tanto propias como ajenas, como un facilitador de estos momentos. En este
sentido de las emociones, también hacen alusion a lo que ellos consideran, como la parte

“espiritual” de la musica, con el que la practica orquesta los pone en contacto:

“Siento que espiritualmente obviamente la mdsica nos une, y los une a los chicos, y
cuando los chicos, es intangible cuando hacen lo que dicen los americanos el
“Groove (...) pegaditos, apretaditos, ellos estan comunicandose sin saberlo y estan
haciendo, una de diez estan haciendo una sola persona ¢no? y eso espiritualmente
es un contacto, desde ahi un desarrollo.” (Citado en grupo de discusion de padres,
09/12/2013)

Esto si bien va de la mano con los aprendizajes sociales, la unidad, el trabajo como un
organismo, también nos pone cerca de lo que Rogers (1964) y Maslow (1971) nos sefialan
como elementos de creatividad primaria, un estado de conciencia y sensibilidad de la
realidad de una manera mas profunda. Ahora bien, entendiendo estas experiencias como
aquellas que por su fuerza, intensidad y naturaleza, son capaces de revelar realidades y

verdades hasta entonces ocultas, podemos concebirlas no solo como momentos de

187



CAPITULO IV: Resultados

contemplacion o inmersion estética, sino como experiencias profundamente conmovedoras.
Mas alla de eso, como Maslow (1971) las plantea, son experiencias capaces de mostrar la
realidad interior del individuo que las experimenta. En este sentido, el testimonio de uno de
los padres del grupo de discusion, nos muestra lo que pasa en ciertas ocasiones en que su

hija toca su instrumento:

“M. muchas veces llora, se pone muy chinita, porque le llega al espiritu.” (Citado

en grupo de discusion de padres, 09/12/2013)

Asi, la experiencia estética, sefialada por Maslow (1971) como una de las posibilidades de
tener acceso a la experiencia cumbre —junto con la intimidad, iluminaciones intelectuales y
otras-se revela aqui como una realidad en el caso que se nos presenta, a través del hecho
musical, y de los elementos que anteriormente hemos revisado de la mano de las
creatividades propuestas por Maslow. La experiencia cumbre inducida por una profunda
revelacion de la belleza, una belleza que no solo se contempla, sino de la que se es
activamente parte, al compartir con ella, el lugar y momento en que se produce, y en la que
el aqui y ahora de Rogers (1964) se manifiesta en el aqui y ahora del discurso musical y su
conciencia. Una revelacién y conciencia, que por su fuerza, tienen la capacidad de
conmover a quien en este caso, esta haciendo musica, y de quien nos da cuenta uno de sus

padres.

En este sentido, muchos de los atributos y caracteristicas de las que participan las
experiencias cumbres son las mismas que son atribuidas a la creatividad primaria (Maslow,
1971), como la inmersion en el momento, la desaparicion de los temores, la integracion y la
percepcion del mundo interior y de la realidad, todos elementos que hemos analizado
anteriormente, y que se encuentran presentes en el quehacer tanto educativo como musical
de estds orguestas. Finalmente. Maslow nos presenta dos caracteristicas de estas
experiencias: la fascinacion con el asunto que se maneja o lleva a cabo, y la sensacion de
abstraccion e integracion, la fusion de la persona con el mundo. En torno a esto, quizas el
testimonio mas comprensivo respecto a estas experiencias, nos lo da uno de los muchachos,
en una de las entrevistas, justo después de terminar su participacion como solista con la

orquesta,:
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..... pero se disfruta mucho, y ya cuando la gente aplaude es.... Estado de gracia.”
(Entrevista a informante no. 1, 15/12/2013)

4.3.4 Autorrealizacion.

Finalmente, a manera de conclusién de este apartado, estd la relacién de todos los
elementos de los que hemos dado cuenta, con los conceptos de autorrealizacion (1971) y
de persona plenamente humana (Rogers, 1964). En ultima instancia, son estos dos
conceptos los que se encuentran en la cuspide de las teorias de nuestros dos autores, y los
que significan un logro en términos tanto educativos como humanos. Asi, el deseo de un
individuo autorrealizante de llevar a cabo sus potencialidades, de ser plenamente lo que
puede ser, va de la mano con muchos de los elementos y evidencias vistas en este apartado.
Ya sea a través del despliegue y contacto con su realidad y mundo interior, de las virtudes
implicitas en la creatividad secundaria, o de las posibilidades de experiencias cumbres, las
orquestas y el propio quehacer musical se presentan como facilitadores y medios de

desarrollo el crecimiento, la realizacion y el desarrollo de sus potencialidades.

Asi, uno de los padres nos comparte su opinion de como es que la orquesta le ha aportado a
su hijo de este desarrollo, y de esta busqueda y motivacion de seguir creciendo y
desarrollandose, y méas aun, da fe de que esta busqueda pasa las fronteras del quehacer
puramente musical, o dentro de la orquesta, para formar parte del resto de las actividades y

vida de su hijo:

“Porque si, porque van adquiriendo esa disciplina y esa busqueda de la excelencia
que esté a través de la musica. Lo aprenden aqui en la masica pero lo llevan a otros

ambitos de su vida, y esa parte yo creo que no deberiamos de perderla de vista. ”

Es quiza también importante sefialar una observacion que hace uno de los miembros de la
junta, de que los alumnos o integrantes de las orquestas, tienden a ser “raros”, en el sentido
de que no son como todos los demas nifios o jovenes de su edad: tienen intereses,
relaciones sociales, y forma de ver e interactuar con las cosas distintas, o lejos de la forma
en que la mayoria o normalidad de los muchachos de su edad lo hacen. La importancia de
esta nota, radica en el hecho de que puede ser relacionada con la caracteristica mencionada

por Maslow (1971), respecto a la capacidad de ‘“aculturacion” de las personas
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autorrealizantes. Es decir, la capacidad de definirse a si mismos, sus habitos, costumbres y
forma de relacionarse con el mundo y los demas, no en funcion de lo que se espera de ellos,

sino en funcion de sus necesidades de crecimiento y desarrollo.

Es asi, que podemos inferir, habiendo explorado los diversos elementos de las teorias en
contraposicion con los resultados y las evidencias aportados, que muchos de estos
elementos se encuentran en las orquestas, en la forma que se aprende, ensefia, y hace
masica, brindando a los miembros de estas orquestas de un lugar y un entorno que a través
de la masica, los lleva a buscar no solo el logro, sino el desarrollo de sus potencialidades, a
hacer de la creatividad (tanto primaria como secundaria) y el trabajo algo con lo que se
relacionan libre y constantemente, y a través de las cuales pueden tener la posibilidad de

acceder a experiencias cumbres.

4.4 Aprendizajes Estéticos

En el presente apartado revisaremos los resultados en torno a los aprendizajes estéticos,
siempre desde el punto de vista de las capacidades relacionadas con la contemplacion,
relacion, exposicion y apropiacion de las obras artisticas y bienes culturales, en su forma de

obras musicales.
4.4.1 Formacion de publicos y desarrollo cultural.

Estrechamente relacionado con lo que Bourdieu (1968) denomina como gusto, la
formacion de publicos es una finalidad importante dentro de la vision y objetivos de la SJT.
Ahora bien, esta formacion de publicos, se encuentra con la teoria de Bourdieu en tanto
depende del gusto que pretende generar en los individuos, un gusto particular por la musica
clasica de concierto, en la forma de musica orquestal. Es en relacion a esto, que la premisa
de la SJT adquiere relevancia respecto a los aprendizajes estéticos: estan integrados en la
misma vision y objetivos de ésta. Es importante sefialar, que dicha vision y objetivo,

deviene de la propia historia de la SJT, y de la vida cultural de la ciudad:

“...es también empezar a formar un publico en la sociedad, en la ciudad, que no
existia en esa epoca. Los que tuvimos oportunidad de participar en la, como parte

de la organizacion para apoyo de la Orquesta de Baja California, se acordaran
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pues que teniamos un publico extremadamente reducido. No iba casi nadie a los
conciertos, y uno de los objetivos cuando se planted lo de tener la orquesta de los
nifos, era precisamente e/ empezar a formar ese publico...” (Citado en grupo de

discusion de directivos y coordinadores, 11/11/2013)

De esta misma manera, los directivos y padres de la SJT la conciben no solo como un
entorno o espacio de cultura, y de desarrollo cultura. Asi, en la concepcion de éstos, la SIT
es un entorno de y para la cultura, un espacio para ésta y para que sus integrantes se vean

expuestos y rodeados de cultura:

“Bueno, el esquema general, y mencionando en cierta forma la constitucion de la
SJT. La SJT aparece como un espacio de desarrollo cultural, o sea su hechura, su
formacion al menos en sus origenes era presentar o crear un espacio de desarrollo
cultural orientado principalmente a nifios y jovenes. ” (Citado en grupo de discusion
de directivos y coordinadores, 11/11/2013)

4.4.2 Capital cultural.

Teniendo como punto de partida la teoria de Burdieu (1968), el concepto de capital
cultural, asi como al presencia y relacion de éste en sus diversas formas con las orquestas,
representa uno de los conceptos mas importantes para la revision de los resultados en torno
a los aprendizajes estéticos. Ya sea por su relacion con los conceptos de codigo y
competencia artistica, asi como de estos con la formacién y desarrollo del gusto, los
resultados de este apartado estdn en gran medida dados por los conceptos de capital

cultural.

4.4.2.1 Capital inicial: Lo que se escucha en casa
Entendido como el conjunto de conocimientos, herramientas y capacidades con que los
integrantes de las orquestas llegan a éstas, en relacion con su capacidad para relacionarse y
apropiarse de las obras artisticas, este capital representa el capital cultural adquirido por los
muchachos en casa y su entorno social. Asi, a este respecto, los resultados, especificamente
de los padres son bastante concisos: no existe un capital cultural de inicio relacionado con
la musica clasica de concierto, es decir los muchachos, en su mayoria, en sus casas no estan

0 han estado expuestos a este tipo de musica antes de ingresar a las orquestas. Mas
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especificamente sefialan que no solo no escuchaban esa musica en casa, Sino que no
conocian de ella, o de los compositores. En relacion a esto, nos dicen, no solo aprendieron
esto en la orquesta, sino que ademas adquirieron un gusto, un deseo de escuchar esta

musica:

“...ella no tenia ningun tipo de conocimiento en cuanto a la musica clasica, ella
llego aqui a conocer quién era Bach, quien era Beethoven, quien era Mozart, todos
ellos, entonces ahora ella prende el radio en alguna estacion de musica clasica y
“ese es de fulano” como si oyera cualquier nifia de su edad a One Direction, por
ejemplo, que se sepa todas las canciones, ahora mi hija escucha a los compositores
y asi como que “;tu no escuchas eso?” “no”. (Citado en grupo de discusion de
padres, 09/12/2013)

Este tipo de capital, el inicial, es importante porque nos muestra el punto de partida, el
capital con el que los integrantes llegan a las orquestas, y se convierte en la referencia

obligada para comparar con el capital adquirido durante la estadia en las orquestas.

4.4.2.2 Capital adquirido: Busqueda e interés

Ahora bien, como se acaba de ver, la orquesta es capaz de dotar de cierto gusto,
inclinacion y capital cultural a los integrantes. No solo como se ve en la cita anterior,
aprenden a identificar compositores, sino que desarrollan un gusto por la musica clasica de
concierto, por la musica de esos compositores que logran identificar. A este respecto, el
capital cultural y ese deseo, gusto o inquietud por la masica es transmitido por los maestros,
y el conjunto de las experiencias que los muchachos tienen en las orquestas. Al hablarles de
las obras, y mas que nada cuestionarlos, ;Qué es? ¢De qué habla? Ensefiarlos a escuchar, y
despertar su interés y curiosidad, se transmite un capital cultural, que eventualmente
formara un conjunto de conocimientos y herramientas traducidos en la posibilidad de
descifrar un codigo artistico asociado a las obras musicales. Cémo narra uno de los

maestros:

“No solamente es tocar instrumento, también tratas de hablar de la musica. Hoy
con nucleo estdbamos en eso, ¢Quiénes son? Beethoven, ¢Qué es? Estan tocando

oda de alegria, ¢Qué es? ¢Por qué? Eso es parte. Pero tu tienes como maestro,
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tienes que hacerlo. Y obviamente, si nunca te toco ver esta parte musical fuerte,
entonces en los términos de crecimiento artistico es poco. Tiene que muchacho
tener curiosidad. Pero alguien tiene que despertarle.” (Citado en grupo de
discusion de padres, 09/12/2013)

Aunado a esta transmision directa por parte de los maestros, se encuentra la exposicion
continua a las obras artistico-musicales, y el aprendizaje especifico del codigo artistico.
Como vimos en el apartado de aprendizajes musicales, la SJT da clases de teoria, lectura,
oido, armonia e historia musical a sus integrantes, ademas de las clases de instrumento y los
ensayos de orquesta. Como vimos en este apartado, todas estas materias y capacidades
musicales, estan relacionadas no solo con el quehacer musical y la ejecucion, sino con el
cédigo y la competencia artistica, es decir suponen un conjunto de conocimiento y
herramientas que les permitiran acceder de una manera més completas a las obras

musicales.

Es importante el testimonio de los padres. Para éstos, la musica en términos de aprendizajes
estéticos se traduce en un despertar de la inquietud hacia la cultura, de una inclinacion hacia
ésta. En sus palabras, la labor de las orquestas es comparable a plantar una semilla de
cultura, semilla que puede ser traducida como interés, pero también como gusto, en el
sentido que Bourdieu (1968) le da a la palabra, asi como el paulatino desarrollo de
capacidades y conocimientos que les permita ser en cierta medida artisticamente

competentes:

“Yo pienso que es una semilla. Lo que es la cultura para mi en ellos es una
semilla...esa semilla que les queda, la multipliquen, la compartan.” (Citado en

grupo de discusion de padres, 09/12/2013)

Es ilustrativo al respecto, lo que nos narra la directora de la junta de padres de la SJT,
respecto a uno de sus hijos, y antiguo miembro de la orquesta: Egresado de una carrera
profesional ajena a la musica, y actualmente radicado y laborando en Francia, sigue activo
en el ambito musical. Sigue siendo no solo publico frecuente de conciertos de musica

clasica forma, sino miembro activo de una orquesta de aficionados a la que asiste despues
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de trabajar. En palabras de su madre, y actual directiva: “Que para €l es ya un gusto y una

necesidad tener musica.”

Ahora bien, quiza lo méas importante respecto a los resultados relacionados con el capital
cultural adquirido, son aquellos que nos dan los alumnos, y que nos hablan desde su
experiencia, de lo que han adquirido. Especificamente en términos de capacidades de
audicion, es decir de sus capacidades para escuchar activamente, para relacionarse con las
obras musicales. Los mismos alumnos nos hacen mencion de una audicion mas informada,
mas completa, comparandola con la audicién que hacen sus conocidos no musicos, o0 que
ellos mismos hacian antes de entrar a la orquestas, una audicion atenta, con mas elementos
de juicio, y capacidad para identificar las partes o elementos que forman la obra. Esto
claramente identificado como capital adquirido en la orquesta. En términos de
conocimientos o lo que podriamos denominar capital de contexto respecto a las obras que
interpretan, en su sentido histérico, formal o especificamente musical, nos dieron
evidencias de haberlo adquirido, como herramienta para poder apropiarse en cierta medida
de la obra. En este sentido, uno de los alumnos nos habla respecto al concierto que acaba de

tocar:

“Pues la obra fue compuesta entre 1900 y 1901, y fue digamos la salida de
Rachmaninoff de una depresion tras su fracaso en su primera sinfonia, en la que
pues habia invertido mucho tiempo y habia confiado en que esa obra iba a ser muy
buena, pero pues dicen que el director estaba ebrio y la orquesta tocé muy mal, y la
obra no fue muy bien aceptada, fue muy criticada, y pues entro en una depresion, y
se dedic6 mejor a la direccion. Entonces, en ese lapso de tiempo, fue muy
reconocido como director, y lo invitaron en Londres a que dirigiera obras de él,
con la orquesta, y fue cuando pensé que tenia que hacer otra vez un concierto para
piano, y cayo aun mdas en depresion porqué estaba bloqueado como escritor... como
compositor, y asistio con un doctor, el Dr. Dahl, un psicélogo. Entonces, durante un
afo estuvo en terapias con él, y en ese tiempo escribi6 este concierto, y se lo dedico

al doctor que lo ayuds. ” (Entrevista a informante no. 1, 15/12/2013)

Mas alla de este conocimiento o capital de contexto, los alumnos nos hablan también de su

audicién. De cdmo estd ha cambiado en el tiempo que han estado en las orquestas, como es
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que las herramientas que han adquirido en éstas les han permitido relacionarse distinto con
la musica a traves de una forma distinta de escuchar, una audicion més informada. Es
importante destacar que a este respecto si bien fueron bastantes los alumnos que aportaron
distintas evidencias, todos fueron alumnos de la SJT, o exalumnos del Ndcleo que llevan ya
tiempo en la SJT. Estos, nos dan una especie de antes y después en sus experiencias

escuchando masica, dejando claro que algo ha cambiado:

“Como... antes nada mas como ruidos con sonidos, ahora escucho la melodia y que
tiene un sentido, la forma.” (Citado en el grupo de discusién de alumnos,
11/12/2013)

De igual manera, este capital adquirido se ve representado no solo por sus capacidades de
audicién y las herramientas para profundizar en ésta, sino en el repertorio y musica que
escuchan. En el caso de otro de los alumnos, violista, al preguntérsele su pieza favorita,
respondié un compositor muy poco conocido fuera del &ambito de los iniciados en la musica
clasica, o fuera del ambito especificos de los violistas: “El concierto para viola de
Hoffmeister”. Un pieza muy poco conocida, interpretada o programada, sin embargo un
concierto obligatorio para violistas. A este respecto, también nos brindd informacion

respecto a como cambio su forma de escucharlo:

“...y luego ya que empecé a tomar clases de piano con la maestra que estoy
ahorita, ok, esta chido esta padre, pero nunca lo examine asi a fondo asi todo, ya
hasta que entre aqui, ya cuando entre aqui empecé a ver mas claro todo, y pues
escuche el concierto y escuche muchos efectos que no me habia dado cuenta antes. ”

(Citado en el grupo de discusién de alumnos, 11/12/2013)

Finalmente, el cimulo de conocimientos y herramientas que los integrantes de las orquestas
adquieren, asi como el desarrollo de esta audicion informada, parece tener otra vertiente: la
capacidad para escuchar y discernir no solo compositores, o elementos que conforman el
discurso musical con mayor profundidad, sino también para escuchar atenta y activamente
la interpretacion. Es decir, son capaces de escuchar la apropiacion que de la obra musical

hace el intérprete, y las variantes que entre distintos interpretes resultan:
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“Y como empeceé a escuchar como que varios y como cada uno le daba su propia
intencion, su significado y variaba mucho, es el mismo concierto son las mismas
notas pero cada uno le cambia y le da como su propio detalle...” (Citado en el

grupo de discusion de alumnos, 11/12/2013)

O como otro alumno del mismo grupo de discusion nos hablar respecto a la musica de

orquesta:

“...pero como la interpretas con cierto director o cierta orquesta es como si, tiene
un significado, tiene un color y dicen “ah, este es azul” y lo escuchas con otra
orquesta y es la misma musica pero no es el mismo sentido...” (Citado en el grupo
de discusion de alumnos, 11/12/2013)

Ahora bien, aunado a esta capacidad de escuchar activamente y de manera méas informada
la musica, lo que podriamos considerar como una competencia artistica para relacionarse
con las obras musicales, esta el desarrollo paulatino de un gusto, de una inclinacion y
preferencias en torno a la musica en general, y a la musica clésica de concierto en

particular.
4.4.3 Desarrollo del gusto propio

A este respecto, los resultados muestran una clara incidencia del capital adquirido en las
orquestas, sobre la musica que sus integrantes escuchan. Es decir, la continua exposicién a
esta musica, asi como las capacidades, herramientas y conocimientos de los que hemos
hablado anteriormente, dan a los integrantes de las orquestas, la posibilidad de desarrollar
un gusto musical distinto al de su entorno familiar y social y al del resto de los muchachos
de su edad. En el caso de uno de los padres del grupo de discusion que nos habla respecto a
sus hijos, sefiala que si, sus hijos siguen escuchando musica “moderna”, sin embargo

escuchan mausica clasica en mayor proporcion:

“Bueno, te voy a decir que por ejemplo en nuestro caso O. si le gusta la musica
moderna, a la que le gustan todos los muchachos, pero él prefiere estar escuchando
musica clasica, igual R., a R. lo oyes tarareando Huapango, esta Ultima que vino de

Fernando de la Mora, digo, les esta enriqueciendo mucho a ellos su apreciacion
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musical, no nada mas musica clasica sino también por ejemplo, trios, musica ya

muy viejita.” (Citado en grupo de discusion de padres, 09/12/2013)

Mas alla de esto, los integrantes de las orquestas terminan desarrollando una predileccion
por algunos compositores, los que en términos personales prefieren. Se desarrolla un gusto
personal no ya solo por la musica clasica, sino por un estilo en particular, un lenguaje.
Como nos narra uno de los muchachos, en términos un poco mas que coloquiales, su

predileccién por el compositor germano G. Mahler:

“...como por ejemplo a mi en el caso personal con Mahler, es como... y lo escuche
y por eso conoci a Mahler, después fue como “vamos a volver a escucharlo” y
escuche la sinfonia completa y fue como que “tsss” (risas) y era como una silla
como los luchadores asi como “pauuw” no sé como describirlo... te quedas sin

palabras.” (Citado en el grupo de discusién de alumnos, 11/12/2013)

De la misma manera, otro integrante de la SJT nos narra su experiencia, en este caso

respecto a la evolucion de sus gustos, de su forma de escuchar, y de lo que le gustaba:

“Yo creo que vas buscando musica més estructurada musicalmente, a que
solamente escuchar que, no sé, la Riahnna, o cosas asi, asquerosas, te aburre y
luego... a mi la neta, era Miley Cyrus me gustaba mucho antes y pues como que yo
estaba esperando que saliera su disco, la neta no lo compre y lo escuche primero en
internet, y lo escuche y no lo soporté, fue horrible, y me senti muy triste, que me
paso, 0 no sé si a ella le paso o yo cambie (risas).” (Citado en el grupo de
discusion de alumnos, 11/12/2013)

Aunado a esto, tenemos la capacidad de los muchachos, de relacionarse de una manera
personal, y empatica con las piezas musicales. Mas alla de una audicion activa e informada,
se encontraron evidencias —entre los alumnos mas antiguos y avanzados de la SJT- de una
audicion que les permite dejarse llevar por la musica, y de entrar en contacto con el
contexto emocional de la obra, y del propio. Acercandonos a lo que nos dice Swanwick
(1979), el fragmento de bitacora que se muestra a continuacidén nos permite ver no solo un
cumulo de informacion de contexto respecto a la pieza, sino una perspectiva personal,

emotiva y subjetiva de ésta. La entrada de la bitacora constituye una reproduccion del texto
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escrito por uno de los alumnos del grupo de armonia e historia musical de la SJT, como

parte de su tarea de la clase. El texto, fue tomado de la seccion de comentarios de un video

puesto en el grupo de Facebook que el grupo tiene:

198

“La Sinfonia No. 3 de Henryk Gorecki fue compuesta entre octubre y diciembre de
1976, también es conocida como la "Sinfonia de las canciones tristes". Fue
compuesta para soprano solista y orquesta, y consta de tres movimientos. En cada
uno, la soprano canta tres diferentes textos polacos en los que el tema dominante es

la separacion de seres queridos a causa de la guerra.

Creo que el video deja muy claro el contexto del segundo movimiento. A diferencia
de los otros dos, el segundo movimiento esta escrito desde la perspectiva de una
hija que se ha separado de su madre y, como lo explica el video, el texto fue
extraido de un mensaje que escribié Helena Wanda Blazusiakéwna, una joven de 18

anos en las paredes de una carcel de la Gestapo en Polonia.

Sublime, esa fue la primera palabra que me vino a la mente cuando la terminé de
escuchar por primera vez. En lo personal, me encantd el primer tema. La armonia
me dio una sensacion ventosa, como brisa en la cumbre de una montafia o alguna
sensacion similar. Debo admitir que me parecio cautivante y bastante bella a pesar
de que la disonancia estd presente durante toda la pieza aunque no resulta
cacofonica o desagradable. En el segundo tema, la modulacién cambia el humor
drasticamente, resulta en un ambiente bastante denso, tragico. Algo que me llama
la atencion es que el texto no es precisamente un lamento si no, segin mi opinion,
una manera de reconfortar a su madre bioldgica (aunque también hace referencia a
la madre espiritual, Maria). Hay dos (o tres) temas bien definidos en la pieza, el
primero es ligero, el segundo es bastante mas denso y el que podria decir que es el
tercero esta presente en el desarrollo y, supongo yo, se deriva de una escala modal
de la que no tengo idea cual sea. Me atreveria a decir que solamente existe una voz,

aunque no demerita la complejidad ni mucho menos la calidad de la pieza.’

(Bitacora de observacién participativa, 30/10/12)
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Finalmente, sobresale un elemento mas. La forma en que algunos de los integrantes sefialan
su predileccidn por los conciertos en vivo. Como son capaces de distinguir las condiciones
del fenémeno musical de un concierto en vivo, a las de una grabacién en casa. Es decir, se
convierten en escuchas activos, no solo en su forma de escuchar la musica, sino en su forma

de relacionarse con los medios que la producen:

“También cuando como afuera del ambito, yo una vez, yo creo que es como
relacionado a cierta apreciacion musical que tienes con la musica clasica lo puedes
tener con todo tipo de musica. La vez que fuimos a San Francisco a ver Sigur Ros,,
pues no es una orquesta tocando pero al fin de cuentas es una experiencia
audiovisual muy intensa, es que no es lo mismo, t0 estas en tu computadora
escuchando o viendo un viendo en Youtube, no es lo mismo estar ahi, que poder
presenciarlo, porque es un momento que nunca va a volver a pasar.” (Citado en el

grupo de discusion de alumnos, 11/12/2013)

En suma, considerando todos los elementos explorados, nos da una vision de lo que los
integrantes de estas orquestas aprenden en términos estéticos en éstas. En términos de
capital cultural inicial, el adquirido en su entorno social y familiar, la gran mayoria parece
tener las mismas condiciones: no hay un capital cultural especifico a la musica clasica. Sin
embargo, las orquestas ya sea a través de la educacién especifica o difusa, son capaces de
transmitir en distinta medida una significativa cantidad de este capital. Ya sea a través de
conocimientos de contexto, o capacidades especificas, las orquestas, en base a lo que los
mismos integrantes nos sefialan, parecen permitir el desarrollo de la forma en que escuchan
y se relacionan con la musica, creando cierta competencia artistica, y cierto dominio del
codigo artistico requerido para adentrarse en las obras musicales. Asi, este desarrollo y
aprendizajes, se traducen en un gusto, por la musica clasica, y en el desarrollo de

predilecciones personales.

4.5 ;Coémo se Aprende?

El presente apartado pretende dar respuesta a la pregunta de investigacion de ¢Como es
que se dan los aprendizajes al interior de estas orquestas? Tomando como punto de partida

el analisis de la informacion obtenida, se abordan ahora no ya los aprendizajes en si, sino
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como es que estos se presenta, en qué circunstancias, a través de que dinamicas y formas.
Es asi, que se presentan éstos de manera indiferente, ya sean medios, formas, vias, o

factores que causen, faciliten o cooperen con los aprendizajes antes vistos.

En este entendido, analizaremos las formas en que se aprende, ya sea por medio de las vias
directas como los maestros, asi como su relacion con los alumnos, didactica y metodologia;
de los medios que fomentan el aprendizaje, entendidos como dinamicas, entornos o
actitudes que contribuyen a éste, y finalmente los factores que de forma directa o indirecta
se asocian con la calidad, dindmicas, y funcionamiento de las orquestas que permiten o

potencian las formas en que se aprende.

4.5.1 Maestros

La primera via, y quiza la méas importante como via directa para el aprendizaje, es la de
los maestros. Considerados como actores fundamentales, tanto en el Ndcleo, como en la
SJT, los maestros se presentan como la via principal para el aprendizaje. Como se vera mas
adelante, en el apartado concerniente a la calidad, tanto para los directivos como para los
padres -especialmente para los de la SJT- la calidad, y su gran respeto a la labor de la
orquesta con sus hijos, estd directamente relacionado con los maestros. Desde la
perspectiva de los mismos alumnos e integrantes de las orquestas, en particular de la SJT, la
figura del maestro no solo se erige como una figura de ensefianza y de respeto, sino como
un ejemplo a seguir, un ejemplo de algo que les gusta e interesa. Mas aun, comienza en este
punto a surgir un resultado no esperado de la investigacion: la contraposicion de la escuela
con la orquesta por parte de los actores. Lo alumnos ven y consideran a sus maestros de la

orquesta de una manera distinta a los maestros como se les concibe en el ambito escolar:

“...es que aqui los maestros los vez muy diferente porque para empezar, puede ser
que ellos estén haciendo lo que ta quieres llegar a ser tal vez, o sea, ellos tocan
muy bien, y estn haciendo y te enseiian algo que te gusta... ”(Citado en el grupo de
discusion de alumnos, 11/12/2013)

Si bien a continuacién profundizaremos en los distintos aspectos que tienen que ver con los
maestros como vias de aprendizaje en el marco de las orquestas, es importante puntualizar

antes la diferencia entre el papel del maestro en un proyecto como la SJT, y la orquesta del
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Nucleo. Esta diferencia radica fundamentalmente en la forma en que se ensefia en uno y
otro. Mientras que en la SJT, la ensefianza del maestro de instrumento se imparte de manera
individual, entre un maestro y un alumno de manera periddica cada semana, aunado a una
serie de clases teoricas y practicas, en el Nucleo la dindmica es distinta: Unos 0 mas
maestros imparten clases por varias horas varias veces a la semana, siendo la ensefianza del
instrumento y todos los demas aspectos de manera grupal: un maestro y varios alumnos
simultaneos. Si bien las dos orquestas tienen clases grupales, la SJT tiene clases
especializadas para los diversos aspectos de la ensefianza musical, como lo hemos visto
anteriormente —solfeo, masica de cAmara, historia de la musica, armonia, etc.-, y contempla
la ensefianza instrumental solo de manera individual. Entendido por uno de los alumnos de

la SJT, se tiene un espacio personal de desarrollo:

“Pero esa es la diferencia, en la sinfonica es un sentido méas personal como cada
musico tiene su espacio de clase por asi decirlo y los niucleos...” (Citado en el

grupo de discusion de alumnos, 11/12/2013)

Una vez habiendo puntualizado la diferencia entre las distintas dindmicas que tienen los
maestros en las orquestas, exploraremos uno a uno los diversos aspectos concernientes a los

maestros, que tienen que ver con la forma en que se aprende —y ensefia- en las orquestas.
4.5.1.1 Relacion maestro-alumno

Quizéas uno de los elementos mas trascendentes que aporto la informacion respecto a las
maneras en que se aprende, es el de la naturaleza de la relacién maestro-alumno al interior
de las orquestas. Principalmente en lo que toca a la relacién entre los maestros de
instrumento y los alumnos, esta se describe como una relacién compleja, pero de una
riqueza personal y afectiva que parece tener repercusiones no solo en la manera que los
alumnos ven y se relacionan con los maestros, sino en la manera que se relacionan con la
masica y como aprenden ésta. Asi también, se nos presenta, por los mismos actores, como
una relacion fundamentalmente distinta de la relacion maestro-alumno en un ambito
escolar. Asi, esta relacion, marcada por la complejidad y la cercania, tiene dos parte: esta la
posibilidad de una relacién riquisima de amistad, de complicidad, de una gran confianza y

cercania; y al mismo tiempo, contrapuesta a una exigencia y estandares de calidad altos,
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que los maestros esperan de los alumnos, para los cuales tiene que haber un compromiso

mutuo, mucha préctica, y por lo tanto disciplina y exigencia en clase.

En palabras de los mismos maestros, la complejidad y riqueza de esta relacion, radica en
que admite en si todas las formas posibles y variantes de relacionarse con un alumno, una
que va ofreciendo en el camino miles de retos, pero también miles de posibilidades, y un
alto grado de cercania y de involucramiento personal con el alumno, su aprendizaje y su

trayectoria.

“Porque es lo que distingue al maestro individual del maestro colectivo, ninguno es
mejor que el otro, pero en el caso del maestro individual todas las formas son
posibles, se supone que para mi en lo personal, yo pienso que debe de haber una
relacion humana de amistad, bonita, donde hablemos de todo, del instrumento y de
la vida porque al final, en el instrumento lo que tu expresas es tu vida, tu vida

emocional, de todo, ” (Citado en el grupo de discusion de maestros, 18/03/2014)

Esta cercania, nos dicen, viene de la mano de la confianza, del mutuo entendimiento, y
también de la misma dinamica que se da al interior de una clase individual. La misma
naturaleza de la ensefianza instrumental individual brinda las posibilidades para la cercania

y la confianza. Como la describe uno de los maestros:

“Yo si me lo tomo muy personal, o sea, porque estas ahi 50 minutos de tu vida
frente a frente, nada méas estas tu y él, tiene que ser sUper personal, porque si le
estas dedicando toda la clase a él,... pero yo si les pregunto, soy muy platicona, yo
si les pregunto, “ah, ¢cémo te fue, como vas en la escuela?” y ya me platica de su
papa, su mama, sus hermanitos, etc., etc., si trato siempre de preguntarles, porque
ahi estas, empieza con la confianza, ” (Citado en el grupo de discusion de maestros,
18/03/2014)

En lo que respecta a este elemento de la cercania y la confianza, es importante desarrollar
que es lo que pasa en el caso de la orquesta Nucleo. En el nucleo, aunque las clases no se
dan de manera individual, sino grupal, la relacion de los alumnos con el maestro, en su

experiencia no carece de cercania, confianza, o0 muchos de los elementos que se sefialan en
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relacion a la dindmica maestro-alumno individual, pero aun asi, fundamentalmente distinta
al tipo de relacién que conoce en las escuelas, entre el grupo y el maestro. La cercania nos
dice uno de los maestros, se extiende a los padres, no solo conoce el nombre y personalidad

de cada alumno, o su avance y dificultades técnicas, conoce a todos los padres de manera

personal.

A‘éi : i -*f

Maestra de violonchelo en clase grupal del NUCAM. Fotografia: Alvaro Hipélito

A este respecto los maestros se aventuran a proponer que es por la naturaleza de la
ensefianza, y la mediacion de la musica, que se acerca al maestro con el grupo, y viceversa.
En este mismo rubro, uno de los maestros hace también una hipotesis: Quizas es por la
gente de este proyecto. El trabaja en otra orquesta como el ndcleo en otra parte de la
ciudad, y dice no encontrar la misma cercania con los padres, y con una dindmica distinta
entre maestros y alumnos. Esta cercania entre el grupo y el maestro se ve bien representado

en las palabras de uno de los maestros del Nucleo:

“...yo no tengo mas experiencia de clases grupales mas que el nucleo, pero es

chistoso, esta ahi con todos, y hay un alumnito que se acerca en el recreo y “¢,como
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te fue?” como supieron que me accidenté, jtodos!, que ¢como estas?, ¢como te fue?
,¢como fue el accidente?¢como pasd?... de los alumnitos, asi de la clase grupal yo
no me acuerdo nunca, en la primaria, en la secundaria o en la prepa, que eran
grupos grandes, yo no le preguntaba a mi maestro jcomo estas? o decirle “Ah, es
que mi mama me dijo que...” (risas) o quizas yo no era asi, pero en las clases del
nacleo, yo conozco a cada nifio, yo conozco al papa de cada nifio, yo los conozco
entre si, a donde van, que hicieron, que el fin de semana largo, que si fueron a la
playa, que si fueron al CECUT, y yo no les estoy preguntando, no estoy llegando “a

ver nifitos, cuéntenme”, asi son, ellos en su afin de expresarse, en su afan de...’

(Citado en el grupo de discusion de maestros, 18/03/2014)

Regresando al caso de la SJT, y la relacion maestro-alumno en el contexto de la clase

individual de instrumento, los elementos al interior de esta, se siguen desplegando. Es el

caso de la cercania y confianza con los alumnos. Esta vez traducida en platicas, platicas que

denotan no solo un alto grado de confianza, sino que se traducen también en un alto grado

de influencia por parte de los maestros en los alumnos. Es quizés importante hacer notar, la

naturaleza dialdgica de esta relacion. Mas allad de la clase propiamente dicha, hay una

relaciéon de confianza y didlogo con el maestro, lo suficiente para posibilitar el

acercamiento entre maestro y alumno en formas de conversaciones y consejos, mas alla de

lo que significa la clase.
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“Entonces yo le dije en una de las clases, ¢t qué onda? ¢vas a terminar la
carrera?, te lo pregunto para yo saber que hacer contigo, si tl piensas que si
quieres dedicarte a la musica, entonces yo necesito darte otras cosas para que te
preparen mejor pero si esto va a ser el “hobbie”, entonces te doy cosas que te...
que si sean complicadas pero no te voy a mortificar la vida, entonces eso fue una
pregunta como durante un afio, una cosa asi, y lo platicabamos, que no sé, que no
se sentia a gusto, que si queria con la mdsica, pero que la carrera, que bla, bla,
bla...

Entonces de un de repente se platicaba, pasaban meses sin platicar y asi llego un
dia y me dijo “ya me sali de la carrera”, si, yo nada mas... (risas) yo le decia, yo

no quiero ser el culpable de que te salgas de la carreta, tu piensalo, tu solo le dije,
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yo nada mas te digo que las cosas estan asi y asi, las cartas sobre la mesa, que lo
platicd con los papéas y decidid que se salié de la carrera y ahora quiere dedicarse,
quiere hacer la carrera de percusion en musica, entonces también entra en juego el
caso ese, a lo mejor extremo de la influencia del maestro sobre el alumno. ” (Citado

en el grupo de discusion de maestros, 18/03/2014)

Como se puede observar en este pedazo de testimonio, la relacion es compleja, y rica en
términos personales. Méas alla de aportar evidencias de la posibilidad de profesionalizacion
en la masica, para aquellos alumnos destacados, e interesados, nos deja ver que existe un
nivel de confianza y cercania que permite al maestro estar al tanto de las situacion personal
de cada alumno, y mas aun de afrontarlo y dialogar con el directamente, de manera honesta
y directa. De manera mas significativa, permite al alumno buscar al maestro, encontrar en
él un interlocutor, y una fuente de consejos y guia. De igual manera se ve claramente la

influencia, a través del dialogo, de la figura del maestro.

Esta dindmica, que trae consigo la confianza, se ve quizas mejor representada en los grados
de cercania que los alumnos sefialan tener en su relacion con sus maestros de instrumento.
La calidad de la relacion humana, més alla del papel de maestro y alumnos, rompiendo un
poco con la distancia existente entre quien ensefia y quien aprende, nos recuerda a Freire
(1981). Mas aun, nos permite ver como es que la calidad de la relacion en términos
humanos, de la confianza, cercania y posibilidad de dialogo tienen sobre el alumno el
efecto de relacionarse con la musica y su propio aprendizaje de una manera positiva. En

palabras de una de las alumnas de la SJT:

“...es diferente (a la escuela) como mas personal y son como una guia para ti, o sea
yo la verdad a mi maestra yo la quiero mucho y ella también me quiere, me da
como muchos consejos asi de todo, también del instrumento pero también de otras
cosas que no tienen que ver con mausica, con relaciones humanas y cosas asi,
porque pues también son muy importantes en este ambito, y pues no es lo mismo
gue un maestro de la escuela, porque un maestro de la escuela pues son muchos
alumnos y pues, no sé, es como que nada mas estas en la escuela por la calificacion
y te tienes que portar bien con ellos por eso, y pues cuando estas con tu maestro de

instrumento pues yo pienso que estas ahi porque te gusta tocar y porque quieres
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aprender, entonces es diferente...” (Citado en el grupo de discusion de alumnos,
11/12/2013)

Maestra y alumna: Clase individual de piano en la SJT. Fotografia: Alvaro Hipélito

En las palabras de esta integrante de la SJT, podemos vislumbrar no solo la calidad de la
relacion que tiene con su maestra, sino el efecto que tiene esta relacion sobre ella misma y
su conciencia de porque quiere aprender. Como sefiala, el aprendizaje en clase, no se limita
a solo el instrumento, sino que se enriquece dejando entrar al aula aprendizaje para la vida,
a través del dialogo, del consejo.

Todavia explorando las distintas caracteristicas de la naturaleza de la relacién maestro-
alumno en estas orquestas, podemos ver como la naturaleza de ésta, y la cercania y
confianza que la caracteriza, tiene otra vertiente: Para los alumnos, los maestros se erigen
como ejemplos a seguir, como personas que han logrado el nivel de calidad que ellos

quisieran tener, verdadera ensefianza por el ejemplo, y motivacion
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Esta motivacion aparece de dos maneras: la primera por el hecho de que los alumnos ven

en los maestros verdaderos ejemplos a seguir, figuras de calidad en algo que les gusta,

interesa y comparten:

“Es que la diferencia es que por ejemplo en la escuela siempre lo que te ensenian,
los maestros no los vez en su campo haciendo lo que hacen o sea nomas los vez ahi
parados diciéndote cosas no, y a veces dices como sera esta persona en su trabajo,
capaz que ni lo hace bien y aqui me esta dando clases, pero estd bien diferente
porque en la sinfonica te metes como de lleno es como que vas a los conciertos y
ves a los maestros y vez como tocan y luego lo comparas como tu tocas y te puedes

quedar como...” (Citado en el grupo de discusion de alumnos, 11/12/2013)

La segunda, la percepcion por parte de los alumnos, de un genuino interés por parte de los

maestros de que ellos aprendan. La cercania de la relacién maestro-alumno, llega a tal

punto, que afecta lo que se espera del alumno, y la forma y estandares de la ensefianza del

maestro. Asi, los alumnos conciben que ellos son una representacion del trabajo de su

maestro, que como ellos tocan representa a sus maestros. Hay una especie de compromiso

mutuo:

“Ah, y también otra cosa es que practicamente el alumno representa al maestro,
algo asi, es como, si mi alumno no toca bien significa que yo no ensefio bien,
entonces tengo que hacer que el alumno toque bien o algo asi. Asi lo veo yo a veces
como ... y es como que hay.. es que tengo que tocar bien porque significa que ella
me estd dando clases, entonces se supone que tengo que tocar bien o algo asi, es
como, sientes un compromiso mas grande porque estas representando a tu maestro

cuando tocas...” (Citado en el grupo de discusion de alumnos, 11/12/2013)

Mas aln, esta concepcidn, y seguridad que los alumnos sienten de parte de sus maestros, y

del deseo de éstos por su crecimiento y desarrollo, no solo es una caracteristica de la

relacién maestro-alumno, sino un elemento importante en el aprendizaje, y en la manera en

que se da dentro de las orquestas.
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Aunado, tenemos —como exploraremos mas a profundidad adelante- , la posibilidad de la
personalizacion de la trayectoria, de la clase, y del aprendizaje, acorde no solo al estilo y
posibilidades del maestros, sino del alumno:

“..estas ahi (en la escuela) y los maestros es como, generalmente no esta ahi
porque les interese realmente que tu aprendas sino que muchas veces nomas lo
estan haciendo pues porque les van a pagar o lo que sea, y cuando estas aqui en la
sinfénica es diferente es como mas, se nota que el maestro quiere que tu hagas bien
las cosas, es como por ejemplo, mis clases de piano, contrabajo, es como muy
diferente y cada uno tiene como su método. Por ejemplo con O. es como que muy,
pues como dice disciplina rusa, asi como que, hazlo bien o ahi aprendes como si no
hago las cosas bien pues no voy a llegar a nada o algo asi ¢no? Y luego ya, con la
profe Ol. es como que diferente, como mds psicolégico, acad... como te hace sentir
esto... es como, no o sea los maestros si son como la parte mas importante, porque
a pesar de lo que ta puedas aprender en la orquesta o lo que sea ellos son como que
la guia principal, si tu entras a la orquesta asi nomas, puedes aprender las cosas
muy diferentes a como te las pueden ensefiar alguien que ya paso por todo eso
pues...” (Citado en el grupo de discusion de alumnos, 11/12/2013)

La importancia del testimonio de este alumno radica no solo en el identificar a los maestros
individuales de instrumento como la via principal de aprendizaje, sino en la identificacion
de la importancia que tiene el hecho que de cada uno de ellos se aprenda no solo algo
distinto, sino de manera distinta. Ademas de esto, es importante hacer una mencién

particular respecto al tema de la contraposicion entre la escuela y la orquesta.

En casi todas las citas utilizadas para evidenciar las caracteristicas de la relacion maestro-
alumno, los alumnos de manera personal, hicieron la diferenciacion entre la forma en que
se relacionan y conciben a los maestros en la escuela, y la forma en que lo hacen con sus
maestros en la orquesta. Esta contraposicion espontanea de los dos entornos de aprendizaje,
es un resultado que no se buscaba o esperaba en la investigacion, sin embargo la continua
mencion al respecto amerita el que sea explorado. Para los distintos alumnos que hicieron
mencion de esta contraposicion, resulta evidente que en la comparacién de los dos

entornos, la orquesta emerge como un lugar en el que las cosas son distintas: Tienen la
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seguridad de la competencia y calidad de sus maestros, asi como del interés de éstos por su
crecimiento y aprendizaje, y mas adn, la relacién con sus maestros parece ser mucho méas

cercana y positiva en la orquesta.
4.5.1.2 Concepcion de la ensefianza.

Los maestros muestran una especie de "herencia didactica" en su aproximacion a la
ensefianza, teniendo muy presente la forma en que ellos aprendieron, lo que ellos les
funciono como alumnos, y los maestros y las formas de ensefiar de estos de quienes mas
aprendieron. Es decir, hay una especie de tradicion, transmitida a través del acto mismo de
la ensefianza. De igual manera, los maestros sefialan que ensefian teniendo como fin la
masica, mas alla de las complicaciones técnicas especificas del instrumento o la partitura,
se ensefia pensando en la musica en hacer musica. Asi, si bien su objetivo principal es la
ensefianza del instrumento, se concibe este como un medio, cuyo objetivo superior es el
discurso musical, estando bastante cercano a la concepcion de Swanwick (1979) de la

educacién musical y sus finalidades:

“En mi experiencia, yo lo que yo hago es basicamente ensefio a mis alumnos de la
manera que a mi me ensefiaron, bueno, no sé, creo que es el caso de la mayoria
como que, usamos como ejemplo la gente que nos ensefid a nosotros y a mi una
manera que me gusta ensefiar y la manera como me ensefian, todo es basado con el
fin... el objetivo siempre es la musica, entonces en mis clases lo que hago que a mis
alumnos les digo, o les encargo que para la siguiente clase escuchen una obra, la
que gusten, obviamente que traigan su instrumento, y que escuchen una o dos
grabaciones, al punto que puedan.... cuando quieran tocarla la pueden escuchar en
su cabeza y eso es como que, aparte de que... ya con el hecho de que escuchas tu
instrumento como que agarran un poco de interés en la musica,” (Citado en el

grupo de discusion de maestros, 18/03/2014)

Asi mismo, uno de los maestros sefiala su concepcién de su papel como un guia, como un
facilitador, dejando que la musica y el entorno se encarguen uno de los maestros sefiala que
la labor del maestro es ayudar con el aprendizaje de la musica, especificamente a través del

instrumento, pero que muchos de los demas aprendizajes, los sociales como la amistad, las
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relaciones humanas, la convivencia y los personales como las emociones, el control del
miedo para las presentaciones, lo que conlleva estar preparado para una presentacion,
seguridad, se dan solas ya sea a través de la naturaleza de la masica, o de las dindmicas de

la orquesta.

“...tu les ensefas, pero ya la musica te lleva a otras cosas, entonces la musica que
les estas ensefiando ellos la utilizan de muchas formas, como ya en relacionarse
aqui en la orquesta, los amigos aqui en clases, la compaiiia, y ya la masica te lleva
los sentimientos, lo personal, y a desarrollarte ya para presentarte, todo el miedo
que te da una presentacion, te desarrolla muchas competencias, pero basicamente
nosotros pues nada mas les damos como que la mano en una cosita que es nada
mas ensefarles, y ya lo demas la musica sola lo hace.” (Citado en el grupo de
discusion de maestros, 18/03/2014)

En esta misma perspectiva del maestro como un guia, otra de las maestras de la SJT nos da
una perspectiva mas completa, describiendo el proceso mas a fondo. Si bien nos dice que el
maestro esta ahi para instruir en el instrumento, para guiar, nos dice que el aprendizaje de
este se da realmente en las manos del alumno, en una practica individual de lo visto en
clase por con el maestro, en su casa, "en la soledad”, como algo que es muy propio, muy
personal, y que pone gran parte de la responsabilidad en el alumno, una responsabilidad
compartida entre el guia y quien recorre el camino. Mas tarde, esa practica en la soledad,
guiada por el maestro, se convierte en avance, que finalmente es probada, publicamente, y
de nuevo en la soledad - el alumno entra al escenario sin maestro- , en los conciertos y
recitales. Asi vemos tres partes de un proceso: Clase en la que el maestro es un guia-
facilitador, el estudio "en soledad" individual, y la prueba final publica del recital-
concierto. Eso, nos dice, es un crisol, donde se forma no solo al instrumentista, sino al ser
humano. Finalmente, en el caso de la orquesta, los dones, talento y dotes de cada uno, con
cada uno de sus procesos, de sus crisoles, se unen para formar un grupo, unir esfuerzos,

caminos y experiencias para hacer masica juntos:

“Mira, en esta dindmica entra un caminito, un caminito, de las artes, los pintores y

los escritores se encierran, pueden borrar y quitar, pero actores, bailarinas y
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musicos, cuando salen a escena ahi no pueden borrar nada (risas), ¢ verdad? (risas)
entonces, quiere decir que el individuo tiene que tener una préctica en la soledad,
guiada por un maestro y después tiene que salir a ser probada, en la
individualidad, que son nuestros recitales, pues el camino de aqui es muy hermoso,
porque se cuecen en un crisol, en un cuartito humilde donde se hablan cosas
trascendentes de la cultura, de la humanidad, de la historia y después como con los
hijos, tU los preparas para ir pero no puedes ir con él ahi, él esta solito. Yo le
ensefio a tocar el violin, yo le digo como tiene que tocar el violin, pero en realidad
él aprende solo, en su cuartito en sus cuatro paredes a manejar ese aparato,
entonces ese caminito que sale a los recitales y que tu sales a probar lo que
cantaste en la ducha de tu casa, después entonces se une con los dones de este, de
aquel, con las dotes del otro cultivadas ya y se forma ese resultado hermoso, pero
que fue probado, en la soledad, y eso es lo que distingue la relacion del maestro

individual ... “(Citado en el grupo de discusion de maestros, 18/03/2014)

Asi, en este proceso, la disciplina, la calidad y la exigencia, tienen un papel fundamental
como principios de la perfectibilidad, no como resultados de una disciplina militar
obligatoria, sino como medios para la busqueda de la belleza. Inculcar al nifio que estos
elementos de trabajo, de disciplina son en pos de crear belleza, de una perfectibilidad que
busca crear, que busca desplegar sus capacidades. Asi, nos dicen los maestros, la
perfectibilidad y el trabajo no pueden ir de la mano de una competencia malsana, o de la
comparacion negativa, estos deben ser desterrados, sino en pos de sus capacidades y de la
inspiracion. Es importante remarcar como todos estos elementos que nos son dados por los
maestros, van de la mano de los elementos de creatividad primaria (Maslow, 1971), en el
caso de la inspiracion y la busqueda de la belleza; y de la creatividad secundaria, en el caso

de la disciplina y la basqueda de la perfectibilidad:

“...debe siempre dentro de la formacion de la confianza del nifio esta en exigirse a
si mismo, los métodos son los que son diferentes, pero no siempre la vida es
amable, si uno enfoca esa exigencia desde el punto de vista de la busqueda de la
belleza para el alumno, si nosotros le explicamos al nifio que esto no es una

disciplina militar, sino que es la blasqueda de una perfeccion que tiene que ver con
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la belleza, y que todo lo que a ti te rodea no puede ser competencia, es decir, todo
lo que tu veas nunca puedes comparar, tu tienes que desterrar del nifio el habito de
comparar...” (Citado en el grupo de discusion de maestros, 18/03/2014)

La exigencia y disciplina se nos presentan de esta manera entendidos como medios, como
puntos de partida que buscan "un suefio de belleza, de expresividad". Es decir se parte de
educar buscando la expresion, la basqueda del alumno, de un ideal, un ideal que se alcanza
por medio de disciplina y préctica. Asi entendido, esa busqueda de belleza y de la expresion
propias, se haran en base a las propias capacidades, y los otros se convierten en una fuente
de inspiracion, motivacion y sana competencia, no en comparacion negativa. Los otros se
convierten en ejemplos, en voces que escuchar, no para ser como ellos, sino quizas para ser
mejor 0 menos que ellos, pero buscando la belleza, y "darte un placer enorme™ en el camino
de esa busqueda. De nuevo la cercania con el despliegue de las propias potencialidades de
Fromm (1957) y las teorias humanistas de Roger (1964) y Maslow (1971) es mucha,

teniendo maltiples puntos de coincidencia.

También plantea la relacién con el talento o las dotes, cada cual con sus propias
capacidades, y cada cual con su propio camino y busqueda de la belleza a través de la

perfectibilidad que sus capacidades le permiten.

“...tu siempre debes de enfocar a que el estd persiguiendo un suefio de belleza, de
expresividad, que eso no puede ser militar, ni puede ser competitivo en el sentido de
la comparacién, que los demas siempre deben ser inspiracion y motivacion para
buscar, no para ser igual que ese, sino incluso mejor que ese, o para simplemente,
0jo, ser menos que ese, pero darte un placer enorme, porque esa es también es lo
que nos permite este tipo de perfil de formacion, que no tiene aquella exigencia, que
tl puedes permitirte que tal vez no lo haga igual también como aquel, pero te das
un gusto enorme, y que también sabes aceptar tus propios limites y le ensefia al
maestros a no rechazar a aquellas personas que no han sido dotadas, te das

cuenta... “(Citado en el grupo de discusion de maestros, 18/03/2014)

Finalmente, en la concepcion de la ensefianza de la musica, esta la cuestion de lo que los

maestros consideran como vocacion. Indisoluble de su papel de maestro, consideran a éste

212



CAPITULO IV: Resultados

como una vocacion de "amor incondicional”, donde se aprende del alumno, y del proyecto,
donde se siembra, y se ensefian muchas cosas, aparte del instrumento o la musica. En otras
palabras, se da una verdadera ensefianza simultanea de aprender para la mdsica y a través

de la musica.

“...entonces pero eso es importante para el maestro, tu siembras y siembras, esto es
una vocacion de amor incondicional, porque tu nunca sabes que vas a cultivar de lo
que estas sembrando, el chamaco se te va, pero cuando él se vaya, que es lo que
tiene este proyecto, que él tenga un dominio de si, él tenga una formacion
espiritual, me refiero a eso a no envidiar, a..no sé como decirles... eso me ha

ensefiado a mi.” (Citado en el grupo de discusion de maestros, 18/03/2014)

Esta concepcion de la “vocacion de amor™, asi como el hecho de que los maestros dicen
aprender continuamente de los alumnos, de los retos, de sus logros, de cada una de sus muy
diferentes capacidades, dotes y contextos, nos acerca mucho de nuevo a la concepcién
freireana de la educacién (1981), donde quien ensefia, de manera solidaria, también aprende

del alumno.

4.5.1.3 Metodologia

De las diversas opciones de aproximaciones y metodologias expuestas en nuestro
capitulo de fundamentacion tedrica, solo se encontr6 evidencia de una de ellas, la
metodologia Suzuki, utilizada en diferentes medidas por los maestros de cuerdas tanto de la

SJT como del Nucleo:

“...de la metodologia Suzuki, es que todo siempre se los relaciono con lo mas
basico que han visto, siempre todo les encuentro de alguna manera algo de relacién
con los dos primeros libros Suzuki...” (Citado en el grupo de discusion de maestros,
18/03/2014)

Por otro lado, si bien no encontramos méas menciones o referencias al uso de metodologias,
si_encontramos menciones de métodos musicales, haciendo referencia a los libros de
estudios técnicos, de dificultad progresiva, como son el caso del método “Czerny” y el

“Hannon”, ambos para piano.
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Més allad de estos, los maestros nos hablan de una ensefianza personalizada, y de una

metodologia similar. Una metodologia que varia de nifio a nifio, dependiendo de su edad,

de su contexto, capacidades y aspiraciones. Asi, en lugar de seguir una metodologia

genérica preestablecida, forman una propia y particular para cada nifio, una ruta de

repertorio, métodos y estudios personal.

“...pero al final no hay repertorio, hacen un repertorio creativo asi como hacemos
nosotros aqui, buscando de aqui y de por alld y es una clase que se va haciendo al
instante de lo que tu puedas crear con imaginacién y con cosas, valiéndote de todo,
segun la edad no, asi que en este proceso de la ensefianza es infinito la cantidad de
cosas que un maestro tiene que hacer para que no sea lo que es normal en el
cuerpo, es decir ti la musica la haces con el cuerpo y el cuerpo tiene fuerza,
elasticidad, resistencia y coordinacion espacial, y todo eso lo tiene que tener el
violinista tiene que tener musculos, el chelista, tiene que tener flexibilidad, tiene que
tener resistencia para aguantar una, y tiene que tener coordinacién, eso es una
parte fisica, pero en la otra parte de la imaginacion como tu lo haces... ” (Citado en

el grupo de discusion de maestros, 18/03/2014)

Se nos presenta asi, una concepcién de la ensefianza, que permite la posibilidad de ensefiar

de méas de una manera, como un reto, adaptandose a cada alumno y su circunstancia;

construyendo a partir de encontrar lo mejor de cada alumno y potenciarlo, de manera muy

individual:
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“...como no destruirte, no destruir tu caracter para ensefiarte de la Gnica manera
que ellos saben, asi “pum, pum” si no agarrar asi las riquezas que tiene cada
quien, de su cardcter, esa timida, le voy a dar aqui, ese es asi “aahhgg” vamos a
darle por aca, como que eso también es un reto, encontrar lo mejor de cada alumno
y potenciarlo, y la ensefianza es muy individual de cada uno.” (Citado en el grupo
de discusion de maestros, 18/03/2014)
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4.5.2 Vinculacién y relevancia del conocimiento: Interconexiones entre las

clases de la SJT y la Orquesta.

Los maestros sefialan que el aprendizaje en la SJT como un “ciclo de niveles que se
entrelazan”, es decir lo que aprenden en clase de instrumento se refuerza y practica en la
orquesta, las dudas o problemas que salen en la orquesta se resuelven en su clase, la clase
solfeo, ensambles, musica de cdmara e historia, se entrelazan en una dindmica que potencia
el aprendizaje, y la relevancia de este. Asi, esta interconexion de los conocimientos, los
dota de relevancia, asi como de una utilidad practica, perfilandose asi como una via util en

gue se generan y potencian los aprendizajes:

“También creo que en diferentes niveles, como que lo que aprenden los muchachos
de nosotros es algo que les sirve para algo mas, y creo que eso es un ciclo de
niveles que se entrelazan, quizas, no sé, por mencionar alguno, lo que aprender en
la clase con nosotros les sirve para usarlo en la orquesta/pre-orquesta, lo que
aprenden en la pre-orquesta les sirve para X cosa mas, asi es un ciclo de cosas tan
grande como les busquemos, asi que es un aprendizaje muy integral, muy general
que abarca muchos aspectos, yo digo.” (Citado en el grupo de discusion de
maestros, 18/03/2014)

La relacion entre la orquesta y el aprendizaje instrumental, como una de interrelaciones, de
potencial para el apoyo mutuo, si se maneja bien. Asi, lo aprendido en clase se préactica en
la orquesta, y los retos de la orquesta, o dificultades se ven en clase. Se nos presenta una
interrelacién de crecimiento y reforzamiento mutuo del aprendizaje, a través de una
dindmica de crecimiento en espiral, en la que los retos y problemas se alimentan

mutuamente en pos del crecimiento del alumno.

“Yo pienso que es una cuestion de canalizar bien, a veces la orquesta tiene,
introduce conocimientos en el alumno que él no ha dado en su clase individual, por
eso siempre le pregunto “tu tienes algo de pasaje de orquesta, tu tienes...” pero es
cuestion de estar coordinados, porque viene y me dice “Maestra, esta nota no sé
donde se toca” esto es una cosa de la orquesta, entonces yo ya sé que tengo que

apurarme con eso, y que tengo que priorizarlo, y ok quita lo que tiene y vamos a
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poner la tercera, depende de... y asi que aparentemente pudiera haber una grieta, a
veces entre por donde vamos aqui por donde vamos alla, pero yo pienso que si eso
se integra de manera armonica, y pues una cosa nutre a la otra 'y acelera a lo mejor
algo que tu tenias para después que ya el chamaco lo esta...” (Citado en el grupo
de discusion de maestros, 18/03/2014)

Asi mismo, la existencia de ensambles instrumentales en la SJT, representan medios de
apoyo, y de contingencia. Funcionando con maestros especificos de la familia de
instrumentos como directores, se pueden ver mas cosas a detalle que en la orquesta. En el
caso del ensamble de percusiones, funciona como un espacio donde las percusiones tienen
un papel protagonico, y mayor nivel de dificultad en las piezas, que su papel més limitado

en la orquesta.

“...por ejemplo el escape para los muchachos es el ensamble de percusiones,
porque ahi es donde estamos poniendo cosas mas dificiles que a ellos les hace como
reto... ”(Citado en el grupo de discusion de maestros, 18/03/2014)

Ejemplificando con una de sus alumnas de instrumento que no esta involucrada en ninguna
de las otras clases y dinamicas de la SJT, ni en la orquesta, y con su propia experiencia
como alumna de la SJT en el pasado, una de las maestras nos muestra cOmo es que se

apoyan mutuamente cada una de las actividades de la SJT.
4.5.3 Interés, gusto y pasion

Como elementos generadores, es decir, como razones de fondo por las cuales los
alumnos, y en extension los padres involucrados —ya sea como ayudantes, 0 como
miembros de la junta de padres-, estan en las orquestas de manera voluntaria, el interés, el
gusto y la pasion por lo que se hace y aprende, son fundamentales para entender a las
orquestas. De esta manera, estos elementos se nos presenta como medios de aprendizaje,
como facilitadores y posibilitadores de gran parte de lo que sucede y se aprende al interior
de las orquestas. El caracter no obligatorio de la permanencia en la orquesta, es el resultado

de este gusto e interés por aprender y hacer musica. De esta manera, las orquestas son
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lugares y comunidades en los cuales a sus integrantes les gusta estar, en las que se sienten a

gusto, con los que se identifican y en los que se sienten bien:

“...es que es mi segunda casa, ahi me siento a gusto.” (Citado en grupo de

discusion de padres, 09/12/2013)

Oboista de la SJT tocando el banjo en su tiempo libre. Fotografia: Alvaro Hipélito

Esta familiaridad con el entorno y comunidad que significan las orquestas, constituye un

factor por el cual los alumnos no solo van a éstas con gusto, sino que se quedan en los
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espacios mas tiempo del necesario, ya se a estudiar, escuchar, o solo convivir. Lugares de
ensefianza donde los estudiantes van y estan con gusto, por voluntad propia, de manera

personal y espontanea:

“Son casi las 2:30 pm. Al fondo, detrds del sonido del ensayo del quinteto de
alientos, se escucha una melodia al piano, proveniente de uno de los salones
posteriores. Me acerco a ver quién esta tocando. Con gusto descubro que es L. A. L.
que toca la Sonatina en Do mayor de W. A. Mozart. Aunque hace ya casi media
hora que las actividades del nicleo terminaron y podria haberse ido a casa, €l esta
tocando el piano. Alrededor de €l, sentados en el piso, estan sus compafieros S., E.,
A. y M., escuchandolo atentos. Entro al saldn, cierro la puerta para que el sonido
no interfiera con la clase de musica de camara. Unos minutos después, termina la

Sonatina, todos le aplauden. (Bitacora de observacion participativa, 27/10/12)

Encontrado frecuentemente, y mencionado de distintas maneras por los padres, uno de los
puntos centrales es el gusto de los muchachos que integran las orquestas. El gusto, pasion o
interés por estar en donde estan, por formar parte de la orquesta y hacer musica. Este
elemento podemos considerarlo como un elemento o factor que potencia el aprendizaje:

ellos desean estar ahi, y aprender.
4.5.4 Perfectibilidad: Reto-Logro-Esfuerzo

Una constante que aparecid tanto en el Nucleo como en la SJT, es la mencion del reto, y
su contraparte, el logro, como un elemento de motivacion, crecimiento y aprendizaje.
Aunado a la concepcion de la ensefianza musical de los maestros, como una constante de
perfectibilidad en busqueda de la belleza, el reto-esfuerzo-logro, se convierte en un medio
constante de aprendizaje. Asi los retos musicales que los muchachos tienen que enfrentar
para poder realizar su funcién en la orquesta, o su recital de manera individual, se
convierten en un medio para un fin: El logro a través del esfuerzo. El reto como aliciente al
estudio, la practica y el esfuerzo. Esto nos lleva a pensar que el reto es un medio para el
desarrollo de la disciplina y del trabajo (creatividad secundaria), a través de la préactica

instrumental individual:
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“...yo creo que el reto en los maestros desde aca estan ensefiandoles lo que van a
tocar el siguiente concierto, yo creo que cuando le ponen un reto, si estoy en lo
correcto, es que asi es ¢no? les ensefian desde los ensayos lo que van a tocar,
entonces ellos tienen el reto enfrente y le digo a mi hija cuando llega con la
partitura nueva, toda emocionada, todavia no sabe ni como la va a tocar “;Mama,
me dieron una partitura nueva!” llega como si trajera juguete nuevo y ella solita en
la casa se pone y agarra su viola y empieza...” (Citado en grupo de discusion de
padres, 09/12/2013)

Violista de la SJT, seleccionado para formar parte de la Orquesta Sinfonica Infantil
de México los dos tltimos veranos. Fotografia: Alvaro Hipolito

Si bien, el reto se nos presenta como un medio, y mecanismo importante en el proceso de
los aprendizajes, su contraparte, o resultado, el logro, y el reconocimiento de este, también

se sefiala como importante:
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“Puede cambiar el motivante, lo que hacen de que los avanzados... ;jsi?, un
motivante de que el nifio diga: “ha ya estoy en los avanzados” /si?, entonces
hablan como si fuera una jerarquia, verdad, pero eso como que los alimenta a ser
mds puntillosos o mds hee... disciplinados en esa responsabilidad, porque si, el
avance, ya que el maestro lo reconoce, entonces si pasan a una parcela, en la que
ellos, como que se eleva su autoestima y se toma en cuenta su desarrollo de tocar
ese instrumento, su avance en ese instrumento.” (Citado en grupo de discusion de

padres, 09/12/2013)

De esta manera, la experiencia del aprendizaje musical, desde la asimilacion del principio
de que para aprender y avanzar es necesario un esfuerzo individual, consciente y
determinado, “en la soledad”, concepto que quita la carga total del aprendizaje para
centrarlo en el esfuerzo propio, hasta la aportacion de las capacidades propias para un
esfuerzo colectivo, se convierte en un verdadero crisol de la experiencia humana a traves

del sonido, de las dotes individuales y de la relacion y cooperacion con otros.

“...y que pasa es que la persona es probada en todas sus formas, lo mismo
individual que colectiva.” (Citado en el grupo de discusion de maestros,
18/03/2014)

Asi, a través del esfuerzo, trabajo y busqueda de la perfectibilidad y superacion del reto,
viene la posibilidad del logro. Este logro, se convierte a si mismo en un estimulo, en una
fuente de motivacién para la superacién de nuevos retos, y seguir en busca de es

perfectibilidad de la que se nos habla:

“Pues... mi manera de ver a la gente. Como yo siempre estaba acostumbrado a
tocar en un recital solamente una pieza y ya, un movimiento de algo, o en un
concierto, incluso cuando estoy con la orquesta, que todos aplaude, pero aplauden
a todo la orquesta, no a ti. Si se siente como... ese sentimiento de felicidad.. de

orgullo de ti mismo.” (Entrevista a informante no. 2, 04/12/2013)
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4.5.5 Motivacion-competencia

Entendido como una motivacion, la competencia se presenta, especialmente para padres
y maestros, como un medio por el cual los integrantes de las orquestas crecen y aprenden.
Comepetitividad en base al avance, y al logro musical, por mérito. Distribucion de sillas en
la orquesta en base a eso, son muy competitivos en ese aspecto, aunque venga con mas

responsabilidad.

Competencia, al interior entre los miembros de la orquesta que ven lo que logran los méas
avanzados. Asi mismo, en el caso particular de los pianistas, que la maestra los lleva a

competencias nacionales de piano.

La competencia intra-orquesta, los ejemplos y el avance de los compafieros como medio de
motivacién a avanzar en la clase de instrumento. En contraparte, si no se supervisa

correctamente, la practica orquestal puede acarrear “mafas” técnicas.

“Yo tengo tanto cosas buenas como malas, buenas es que salen del aula y estan
viendo lo que esta pasando, salen desde esa dindmica de que yo soy, en la clase
toco bien o toco mal y aqui pueden ver, a lo mejor es malo como dice la profesora
Ada en compararse, porque empiezan a compararse y empiezan a competir,
empiezan a ver que uno toca mas y otro toca menos y eso a mi me gusta, porque yo
me doy cuenta de que le echan mas ganas, empiezan a leer mas, pero otros
empiezan a agarran maiiitas, entonces tienen cosas muy buenas, como salen, como
ven, se desenvuelven més, empiezan a tocar mas, y empiezan a leer, y otra cosa un
poquito no tan buena es que estdn demasiado tiempo y son dados a agarrar mafias
0 a copiar sin fundamento del porqué el otro lo esta haciendo asi, puede ser un
problema, obviamente inclindndose al bueno.” (Citado en el grupo de discusion de
maestros, 18/03/2014)

Competencia por el puesto de concertino como medio de motivacion para el avance

instrumental.

“Que era la competencia asi mortal para ver quién era el concertino y yo no los

conozco muy de cerca como ustedes pero como de repente veo ese mismo caminito
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ahorita con Mariano y ¢como se llama?” (Citado en el grupo de discusion de
maestros, 18/03/2014)

Ejemplos a seguir, dentro de la orquesta como motivacion para los méas nuevos, o los que

no estan estudiando tanto. El ejemplo de que es posible, para un nifio de su edad los motiva.

“iExacto! entonces ellos lo pueden hacer, exacto, siempre es algo, como lo dice V.
acerca de N., cuando dice que alguien lo puede hacer, y ve el de al lado lo esta

haciendo, yo debo también poder hacerlo.”

“Esa es una competencia sana, que sea motivacion, inspiracion, “orale, yo quiero
eso para mi también” que es lindo, en esa onda, no de quitarselo al otro y “yo voy
a ser mejor que ella” y crea una competencia sana, yo creo que los chamacos ahi
estan bastante bien armonizado en eso.” (Citado en el grupo de discusion de
maestros, 18/03/2014)

4.5.6 Solidaridad y aprendizaje horizontal.

La solidaridad como medio de aprendizaje, propiciado por el propio entorno y dinamicas
de las orquestas, es uno de los elementos importantes a considerar las formas en que se
presentan los aprendizajes. El aprendizaje y/o ensefianza de manera horizontal, entre pares,
al interior de las orquestas, se convierte asi en un medio mas por el cual los integrante de
estas orquestas aprenden. Denominada como educacion horizontal, o “en cascada”
(Sanchez, 2007), se encuentra muy cercana a la educacion solidaria o vinculante de la que
nos habla Freire (1981).

Este proceso particular en que se presentan los aprendizajes, se da entre pares, de un
alumno a otro, o en grupos, de un alumno a su seccién orquestal. Lo encontramos, de boca
de los padres, como una de las formas en que ellos han visto que sus muchachos aprenden.
Ya sea por medio del ejemplo constante (y a través de la practica comdn y compartida) de
los méas avanzados, o porque de hecho, éstos se toman el tiempo para ensefiar a los nuevos

0 menos avanzados:

“...muchas de la informacion que tienen los muchachos mas jovenes también la

obtienen de los muchachos mas grandes, no solo la informacion que dan los
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maestros, adquieren alrededor, y mucho de ellos adquieren mucha informacion por
medios de los otros jovenes, de los muchachos mas grandes obtienen muchisima
informacion, obviamente no puedo pensar que no sea también los maestros hayan
informado a los muchachos méas grandes pero obtienen mucha informacion de los

muchachos mas grandes.” (Citado en grupo de discusion de padres, 09/12/2013)

En este testimonio, encontramos un ejemplo claro de educacion en cascada, en el que los
conocimientos transmitidos del maestro al alumno, son a su vez transmitidos por éste hacia

sus comparieros.

“...yo veo por ejemplo a B., a R., a P., a F. si le echan la mano, esa parte me gusta
mucho, que es que le hiciste mal, no entra asi y como se le acercan y le rayan ahi
porque de repente papalotea y le ponen ahi sus notas, no mira J. es asi... ” (Citado

en grupo de discusion de padres, 09/12/2013)

Asi mismo, mencionan los elementos de solidaridad, reconocimiento del logro y la
competencia entre los mismos alumnos en la orquesta. El que se dan cuenta y reconocen
cuando “le estd echando ganas”, o estd mejorando en la orquesta, o cuando no avanza, y
esta haciendo “playback”. En lo que concierne al ntcleo, los propios alumnos reconocen
que por la dinamica de ensefianza grupal, a diferencia de la individual en la SJT, la cercania
con el maestro no es tanta, sin embargo, eso lleva a un desarrollo del aprendizaje
colaborativo, a apoyarse mas entre ellos, a ser mas autodidactas, y depender del
compaferismo. Como da cuenta la bitacora, esta solidaridad y cooperacién para el
aprendizaje es especialmente notable en el NUCAM, donde la ensefianza en grupos,

requiere que los alumnos cooperen y utilicen el aprendizaje horizontal:

“Tanto L. como A. destacan en su labor de ayudar a sus compafieros, tanto en
disposicion como en eficacia. Mientras reviso a la seccion de violas, L.A.L. se
ofrece para ayudarle a repasar a M., mientras yo estoy con las secciones. Respondo
que si, que seria de gran ayuda. Esto me permite revisar mejor las secciones,
profundizar méas en ejemplos y explicaciones, sin tener el pendiente de que M. me
esta esperando, y no tiene supervision para realizar sus ejercicios. L. A. L. me

pregunta:
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-¢,Qué le ensefio?

-Esta haciendo ejercicios de cuerdas abiertas y primer dedo. Revisa que su arco

este derecho y su mano izquierda no se pegue al brazo de la viola.
-Esta bien. Reviso entonces su mufieca, que la flexione ¢ Verdad?”
(Bitacora de observacion participativa, 27/10/2012)

4.5.7 Recitales y conciertos: Un crisol de formacion.

Entendidos como la culminacién del esfuerzo, tanto individual como colectivo, son al

mismo tiempo prueba y préctica, punto de partida y de llegada del esfuerzo, tanto de los

maestros como de los alumnos. Asi, tanto los recitales individuales, como los conciertos

colectivos, se presentan como medios de aprendizaje, en tanto son etapas clave del proceso.

De igual manera, son medios de experiencia, de prueba ante el publico, como puntos de

llegada y reto para la preparacion, la préctica, el trabajo, disciplina y responsabilidad,

donde mostrar la calidad y la exigencia trabajada por el alumno en la practica individual,

guiado por el maestro, como también lugares de partida para crear seguridad y confianza,

valor al enfrentar los nervios.
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“Bueno, Yo pienso gque también se le da mucho es la seguridad, pues la seguridad
para enfrentar retos, retos de diferente tipo, por ejemplo el reto de que quiero
entrar al OSIM, o el reto de un simple recital, o sea le estas dando seguridad para
que se pare ahi en frente de todos aungue haga el ridiculo aunque toque mal, o sea
y él lo sabe porgue se da cuenta como tocan los demds, entonces se va a comprar
con los que tienen su edad que a lo mejor ya van méas avanzados y el apenas esta
tocando “twinkle twinkle”, o sea y ellos lo ven, entonces yo pienso que aungue no
vean que lo logran como los demas pues le estas dando la seguridad para pararse y
tocar ahi lo que sea y frente a mucha gente y frente a sus compafieros que es lo que
mas les da miedo, frente a los demas, y el reto de muchas otras cosas, como de una
orquesta, pues de hasta hacer exposiciones en sus escuelas, no pienso que el reto
tan grande de una exposicién en su escuela sea como aqui en un recital en frente de

tanta gente...” (Citado en el grupo de discusion de maestros, 18/03/2014)
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Alumna de violin de la SJT en recital publico de final de semestre.

Fotografia: Alvaro Hipélito
4.5.8 Musica ludica.

El juego como medio de aprendizaje. Aunado al interés y al disfrute de los alumnos por
lo que hacen, éstos posibilitan una actitud lidica respecto a su instrumento y a sus
compafieros, siendo no solo una forma de aprender, sino un medio para que los integrantes
mantengan el interés, y el deseo en perseverar no solo en su instrumento sino en la

comunidad de la orquesta.

“Y muchas veces en forma ludica, o sea, estin jugando, muchas veces se van
ensefiando o van aprendiendo cosas jugando, me toco el dia que estaban jugando a
tocar el violin como cello, los tenian aqui (...) estaban aburridos, no tenian nada
que hacer y empezaban a inventar algo, pero esos como inventos los lleva a ir
trabajando ;mejor lo que tengan que hacer no?” (Citado en grupo de discusion de
padres, 09/12/2013)
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4.5.9 La orquesta como laboratorio de experiencias: Dinamicas propias de la

practica orquestal

Uno de los medios mas claros que propician el aprendizaje, es la misma orquesta: La
orquestas como entorno, como comunidad y como colectivo con dinamicas especificas que
mas alla de la ensefianza esquematizada o la practica musical, es capaz de ser un entorno de
experiencias en si misma. Como lo sefiala uno de los directivos de la SJT, la orquesta es

también

“...un laboratorio extraordinario de experiencias, que no serian lo mismo si fueran
por ejemplo solistas. Seria muy parecido a la escuela, porque en la escuela son
solistas, 0 sea td vas a la escuela, y aunque conviven y todo, lo que tu estudiaste y tu
examen y se a cabo. No se ven las consecuencias de tu trabajo en el grupo, en
cambio en la orquesta, tu experiencia personal, en la orquesta tu experiencia
personal afecta a todos los demds.” (Citado en grupo de discusion de directivos y
coordinadores, 11/11/2013)

Es asi que el aprendizaje del trabajo en equipo, de la responsabilidad, la solidaridad, la
cooperacion y el esfuerzo se da a través de la orquesta como entorno, de las secciones de
instrumentos y de la concepcién de que el trabajo individual se suma al de los otros, que

uno tiene una responsabilidad individual para con el grupo.

“...sino intentar hacerlos saber de la seccién, son cuatro violines primeros,
entonces le sale a L. y a los otros tres no le sale, entonces hacerlos saber que
individual no les sale, pero aparte estan haciendo a la secciéon quedar mal o que no
salga, si no le sale a uno no le sale a la seccion, y les digo, no les sale a la seccion,
y entonces eso esta haciendo que no les salga a los violines, y estd haciendo que no
les salga a las cuerdas... que repercusiones tiene que tu no hagas tu

trabajo...”(Citado en el grupo de discusion de maestros, 18/03/2014)

Una caracteristica importante de este entorno, y elemento importante para entender como es
que se lleva a cabo los aprendizajes en estas comunidades, es el nimero de horas que los
alumnos pasan en las orquestas. La gran cantidad de horas que pasan en las orquestas, y la

diversidad de clases, maestros y actividades que ahi llevan a cabo como alumnos, es un
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dato imprescindible para entenderlas. A este respecto, los alumnos dieron un estimado de
las horas que pasan en las orquestas. En el caso de la SJT, dan un estimado total,
incluyendo los ensayos de orquesta, las clases grupales, individuales y ensambles, de entre
13 y 21 horas semanales, en un rango de 3 hasta 5 dias a la semana. En el nicleo se dan de
12 a 16 horas semanales, en cuatro dias a la semana. Es importante hacer notar que
mientras en el Nucleo es un total constituido de clases grupales de instrumento, y ensayos
grupales de orquesta, en la SJT es una suma de clases individuales, grupales, ensayos de
orquesta, y ensayos gestionados autdbnomamente por los alumnos, que cubren desde clase
de instrumento individual, hasta clases de habilidades aurales -como solfeo- y de contexto
-armonia-, y ensayos colectivos de grupos diferentes a la orquesta, como musica de cdmara

y ensambles.

45.10 Ciclos

El funcionamiento de las orquestas como un continuo de ciclos, en el que se van creando
generaciones, y se alcanza un punto climax, en el que se tiene un elenco con un gran nivel
de instrumento, por su trayectoria larga de estudio. Es el punto de llegada de una
generacion, llegado el cual por lo general, se reinicia un ciclo, bajando el nivel, ya que los
avanzados salen de la orquesta para proseguir con sus estudios. Este ciclo, es un medio de
aprendizaje, ya que los que estaban atras, tienen que esforzarse para retomar el nivel, y se

crea una nueva generacion de “avanzados”.

“Porque ellos mismos te dicen “le esta echando ganas”. “Ahora si se puso a
estudiar profe”. Entonces eso se va aprendiendo en la prdactica. No hay necesidad
que yo le diga respeta a fulanito de tal. Eso se da en el acto. Y eso, las vivencias te
pueden ensefiar mas que la lectura en un libro.” (Citado en grupo de discusion de

directivos y coordinadores, 11/11/2013)

Es importante hacer notar los ciclos, incluso en la planta de maestros. Esta el ejemplo de la
maestra de violonchelo, que fue también alumna de la SJT de nifia y joven. Es hija del
director, y ahora es una de las maestras de la SJT y del Nucleo. Si consideramos esto junto
con el caso de la pareja de maestros (piano y percusion) que también fueron alumnos de la

SJT, que en ésta se conocieron y que ahora estan casados, con hijos que ahora son alumnos
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de la orquesta podemos ver claro el funcionamiento en ciclos de la orquesta, y del alcance
del proyecto, es decir, fue cuna de al menos tres maestros, que se dedican a la musica.

Los ciclos dentro de la orquesta, las generaciones de musicos que compiten e inspiran a los
mas jovenes, es a juicio de los maestros, uno de los factores que ha elevado con el tiempo
la calidad de la orquesta. Un ciclo ascendente de estandares, y de puntos de comparacién y

ejemplos de llegada.

“De ahi la importancia del contexto en donde estd, , porque igual un proyecto de
esta naturaleza cuando empieza a funcionar, asi como que “no toco nada’, y estin
los demas gque tampoco tocan nada, pues (risas)...que ya son 16 o 17 afios de estar
generando y ciclando eso...” (Citado en el grupo de discusion de maestros,
18/03/2014)

4.5.11 Encuentros orquestales: Viajes y horizontes.

Otro medio, o agente importante que surgid, fue el concepto de “encuentros”, o viajes de
practica orquestal, a cursos, conciertos, selecciones, orquestas de fuera, etc. Estas practicas,
no solo refuerzan los aprendizajes musicales, sino que les brindan seguridad, y cierto
empoderamiento, al ver que su esfuerzo personal se traduce no solo en un reconocimiento
del logro al ser seleccionados, sino en un beneficio, el conocer otros lugares, viajar. Como

sefialan los directivos, les “da otra panordmica de la vida”.

“P. sigue haciendo su servicio social. Hoy en la noche sale con un maestro, a la
ciudad de puebla a la concentracidon nacional de orquestas de esperanza azteca y
nacleos. Por parte de la sinfonica, N., C., E. y A. estan como invitados al encuentro
nacional de orquestas juveniles, en Mazatlan. Josué, de oboe y Marisol de fagot,
salen mafiana como invitados a la BANDIM, banda sinfénica infantil de México,
inauguraran el programa de Opera Prima.” (Bitacora de observacion participativa,
30/10/12)

45.12 SJT-Nucleo. Una dinamica

A considerarse no solo como un elemento importante de la investigacion, es decir cémo

se conforman y como se relacionan, también se considera un elemento importante como
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medio o via de aprendizaje, las dinamicas que se dan entre los dos proyectos facilitan o dan

condiciones para ciertos aprendizajes.

A juicio de la directiva artistico-musical, no hay mucha diferencia entre los fines y
objetivos de los dos proyectos. Lo que ve es una diferencia de niveles, calidad, y
funcionamiento. Siendo la SJT, con un nivel més avanzado, mas calidad y un

funcionamiento mas auténomo.

“No veo mucha diferencia. Bueno, obviamente con la diferencia de que es mas alld,
poquito menos aca, pero aqui la sinfonica juvenil tiene su, como los menos, mas
calidad. Pero por lo general es lo mismo”. (Citado en grupo de discusion de

directivos y coordinadores, 11/11/2013)

Coincidencia y cooperacion de los dos proyectos, gracias a que durante un par de afios
tuvieron una coordinacién compartida, y una direccién compartida. En la actualidad, solo el
puesto de director es compartido, siendo el Mtro. Pavel, director musical en ambas. La
mutua ayuda, y cooperacion tanto de maestros, alumnos y directivos ha sido benéfica para

los dos proyectos:

“La integracion de R. y M. (alumnos de la SJT) al nucleo como herramienta para
ayudar a sus aprendizajes en la SJT, puede ser una muestra no solo de la dindmica
de mutuo apoyo y ayuda entre los dos proyectos, sino de que contrario a lo
pensado, esta dinamica se da en dos vias, la ayuda no solo es de la SJT al nucleo.”

(Bitacora de observacion participativa, 23/10/12)

La dinamica entre las dos orquestas, en lo que concierne a los alumnos, es de ver a la
sinfonica y sus musicos, como un elenco mucho mas avanzado, hay admiracién por parte
de los masicos del nicleo hacia los de la sinfonica, y se convierte en una orquesta a la que

desean entrar, siendo esto una motivacion para estudiar y crecer.
4.5.13 Gestion: La SJT

La administracion, gestion y toma de decisiones al interior de la SJT, se convierte en un
factor importante en lo que se refiere a la naturaleza, entorno y desarrollo del proyecto, sus

dindmicas y las maneras en que en éste se aprende. La naturaleza de autonomia de la SJT,
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organizada, administrada y gestionada de manera autonoma por los padres de los
muchachos, es un rasgo no solo caracteristico, sino central de la orquesta. EI modelo de
toma de decisiones no solo les permite una mayor flexibilidad y adaptabilidad a las
circunstancias o retos a los que haya que enfrentar —al tomarse las decisiones por los

actores involucrados en el mismo lugar donde acontecen-, sino que permite y fomenta el

didlogo entre los actores: padres, directivos (padres también), maestros y director musical.

Director artistico y musical de la SJT antes de concierto. Fotografia: Alvaro

Hipolito

A este respecto es importante acotar el papel del director musical, o director de las
orquestas (pre-orquesta o elenco B, y orquesta o elenco A). Si bien es la autoridad en el
podio de la orquesta, y en todo lo referente al programa y asuntos académicos
especificamente relacionados con la orquesta, su papel en la toma de decisiones
académicas, administrativas y de otra naturaleza es diferente. Es decir, la toma de
decisiones académicas se hace ya sea en pleno de junta (con padres, administrativos,
director y maestros presentes), o se dejan dependiendo el caso a juicio y criterio de los

maestros correspondientes. Asi mismo, las decisiones administrativas se someten a
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consulta, propuesta y debate, ya sea con los maestros o la junta de padres. De esta manera,
el papel del director, si bien sigue siendo uno de autoridad y verticalidad frente a la
orquesta, se convierte en uno de dialogo, horizontalidad y trabajo de equipo en lo que

concierne a decisiones académicas o administrativas.

En la SJT hay una marcada tendencia a la autonomia, y estan orgullosos de eso. EI que no
se dependa para la toma de decisiones de una entidad gubernamental. Del hecho de que los
mismos padres, directivas y maestros sefialan el rumbo del proyecto. Asi mismo, hacen una
critica de los grandes proyectos gubernamentales de cultura, en los que hay no solo un
derroche o desperdicio de recursos, sino en los que las decisiones tomadas por el centro no
necesariamente coinciden con la realidad del proyecto en la periferia. Asi la SJT, remarca
su crecimiento como una seria de retos y logros, de problemas y busqueda de soluciones, de
necesidades y busqueda de recursos, en base a lo inmediato, a lo que se tiene enfrente.

“La mision es a cinco aios, no a veinte.” (Citado en grupo de discusion de

directivos y coordinadores, 11/11/2013)

Su financiamiento, es semi-auténomo. Si bien funciona en parte por las cuotas que pagan
los padres, estas cubren solamente una parte de los servicios que reciben los alumnos. Han
estimado, en un estudio hecho por los padres, que el 55% del costo por alumno en la
sinfonica, es subsidiado por la misma sinfénica, a través de conseguir recursos publico,

patrocinios privados, o realizacion de conciertos.
Ndcleo

Su estructura y organizacién, asi como el financiamiento, recursos y toma de decisiones
administrativas depende de la administracion gubernamental, desde el centro del pais. Si
bien hay una direccién-coordinacion, en la que recae tanto la direccion de orquesta, como la
académica y coordinacion de la administracion, este puesto siempre depende de las

decisiones y lineamientos de la dependencia federal.

4.5.14 Involucramiento de los padres

Uno de los medios o vias que fomentan los aprendizajes, y la calidad de los

aprendizajes, es el alto grado de involucramiento de los papas en el funcionamiento y
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organizacion de la SJT. Al ser ésta una institucion formada y operada por una junta de
padres, que no depende de nadie mas, los padres estdn al pendiente de la calidad de la

ensefianza de sus hijos.

“Y el tener involucrados a los papas te hace que sean mas conscientes y que
busquen mas la calidad en sus hijos, porque estamos hablando de sus hijos, y no de
alguien que viene y que cubre un puesto y ya adios, me voy. Sino que los mismos
papas se ponen la camiseta, y uno quizas no sea un 100% pero si la mayoria de los
papas estan conscientes de que es un trabajo de equipo, que el trabajo no nada
mas lo tienen que hacer los maestros, lo tienen que hacer los papas y los
muchachos, y que por eso se ha dado el resultaos que se ha dado.” (Citado en

grupo de discusion de directivos y coordinadores, 11/11/2013)

P o N

e e s -
B A e - A‘m

Junta de padres de la SJT para organizar logistica de un concierto proximo y toma

de decisiones respecto al funcionamiento de la SJT. Fotografia: Alvaro Hipdlito

También se encontrd, que el trabajo en equipo por parte de los padres, la coordinacion, y la
directiva musical, junto con los maestros es el motor del funcionamiento en la SJT. Un

medio importante que permite la labor de ensefianza-aprendizaje.
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“...pero si la mayoria de los papas estan conscientes de que es un trabajo de
equipo, que el trabajo no nada mas lo tienen que hacer los maestros, lo tienen que

hacer los papas y los muchachos, y que por eso se ha dado el resultaos que se ha

dado.” (Citado en grupo de discusion de directivos y coordinadores, 11/11/2013)

Padre de uno de los miembros de la orquesta ayudando con necesidades de
escenario en concierto. Fotografia: Alvaro Hipdlito

Este involucramiento, parece tener como resultado un compromiso de todos los actores.
Asi, otro de los medios que aparecen como via para el aprendizaje, es el compromiso. Ya
sea como medio para otros aprendizajes, o como aprendizaje en si mismo en los alumnos,
sefialan el compromiso, ya sea de la direccion, la administracién, maestros y padres (asi

como de alumnos) como un medio importante.
En el caso de la directiva:

“Yo no vine aqui por mision, yo vine aqui porque me gusta hacer y dar a todos

muchachos lo que puedo lo mejor. Es lo unico, pero asi pensar mi mision aqui ... no

233



CAPITULO IV: Resultados

la verdad no es como lo pienso. Hacer lo que yo sé y que ellos aprendan lo

maximo.” (Citado en grupo de discusion de directivos y coordinadores, 11/11/2013)

A este respecto, uno de los padres miembro de la junta de la SJT, recalca este compromiso,
de la junta directiva de padres, entregada, para el desarrollo de sus hijos como seres

humanos a través de la SJT.

“Yo este, quisiera tocar nada mas esto de la vision, como lo veo, como papa
también. Este, la mision de la orquesta, por lo que oigo de la mesa directiva, que la
oigo muy sensible, muy entregada la verdad, es que sus hijos tengan un buen
desarrollo personal, sean buenas personas de bien, que sean buenas personas
integras, y que sean unos buenos ciudadanos a través de la musica.” (Citado en

grupo de discusion de directivos y coordinadores, 11/11/2013)

Parece haber una mucho menor participacion, involucramiento y conocimiento del y con el
proyecto por parte de los padres, en relacion a lo que se ve en la SJT, al menos no es
mencionado por los directivos presentes como un factor importante. Si bien, las
coordinadoras son madres de muchachos de la orquesta, no parece haber mayor ingerencia

que esa.

El involucramiento de los padres, ya sea en el funcionamiento mismo de la sinfénica, o en
la toma de decisiones, pero de manera importante en el aprendizaje de sus muchachos,

escuchandolos, ayudando en la organizacion de conciertos, etc.

4.5.15 Calidad

La busqueda de la calidad, la continua exigencia de los maestros, y la calidad de la
instruccion, son al menos para los padres de la junta de la SJT, unos de los principales

medios para el desarrollo y aprendizajes de los alumnos.

Sefialan tres medios fundamentales: La calidad de los maestros y la instruccion, la calidad

de la sinfénica como orquesta e institucién, y la calidad de la direccion (artistica y musical).

“...instruccién de tan alta calidad. Eso ha sido fundamental. Eso los ha

desarrollado como personas. La parte pedagdgica ha sido una consecuencia del
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trabajo de calidad. Yo creo que no ha sido antes el desarrollo personal, sino la
calidad de la instruccién, la calidad de la sinfénica y la calidad de la direccion,
super importante. “(Citado en grupo de discusion de padres, 09/12/2013)

La informacion obtenida en los grupos de discusion, nos da la calidad también como una

via de aprendizaje, como un medio por el cual los alumnos aprenden otras cosas:

“...y el objetivo de tener en los jovenes una instruccion de tan alta calidad. Eso ha
sido fundamental. Eso los ha desarrollado como personas. La parte pedagogica ha
sido una consecuencia del trabajo de calidad. Yo creo que no ha sido antes el
desarrollo personal, sino la calidad de la instruccidn, la calidad de la sinfénica y la
calidad de la direccion, super importante.” (Citado en grupo de discusion de
padres, 09/12/2013)

4.5.16 Escuela vs. Orguesta.

Entre los resultados que se encuentran fuera de lo que se buscaba, es la contraposicion
que hicieron los padres entre las orquestas y la escuela. Propuesto de manera espontanea
por unos de los padres, como pregunta y tema de discusion, se explord el papel de la
escuela y el de las orquestas en relacion a los aprendizajes, valores y crecimiento de sus

hijos.

En esta exploracion, surgieron dos topicos sobresalientes: La contraposicion entre el gusto,
y pertenencia voluntaria a la orquesta por un lado, y la obligatoriedad y enfado de ir atender
a la escuela por el otro. En segundo lugar, los mismos padres se preguntaron si los mismos
aprendizajes de los que hablan sus hijos han experimentado en la orquesta, se han dado en
la escuela. La respuesta fue unanime: No. Los aprendizajes que los padres creen mas
importantes como la disciplina, responsabilidad, trabajo en equipo, disciplina de grupo,
identidad, pertenencia, creatividad, etc., no se dan, al menos no en la misma medida en la
escuela. De esta manera, ellos mismos, concluyen, que los aprendizajes realmente
importantes para la vida, se estan dando en las orquestas, y dicen “se dan en instituciones

como estas”.
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“Yo sin saber musica ni nada, he planteado que la sinfénica ha cambiado mi
percepcion al plan educativo. No porque tenga que tomar la sinfonica la parte
musical, si no para mi ha cambiado la percepcion de la prioridad de la educacion,
entonces eso cuesta mucho trabajo, porque, porque yo me dedico a un fin muy
parecido y he logrado que los papas den un giro completo para que entiendan que
la escuela solo ensefia a sumar y a leer, que los que ensefian las caracteristicas que
todos ustedes estan diciendo es precisamente instituciones como estas y no
mucha...” (Citado en grupo de discusion de padres, 09/12/2013)

Contraposicion importante entre el modelo de la orquesta, en cuanto a experiencias y
aprendizajes, con la escuela. La primera contraposicion, es que en la escuela estas por tu
cuenta, de manera individual, en cuanto a los resultados, calificaciones, rendimiento, “eres
un solista”. Tu examen, tu resultado. “En la orquesta, el resultado es grupal, tu experiencia

personal, afecta la experiencia grupal”.

También se contrapone la motivacion del aprendizaje, en la escuela -sefialan- se esté ahi
porque se debe, porque tienen que ir por una calificacion, mientras que en la orquesta van

porque hay un interés, y ganas de aprender, quieren aprender a tocar.

La contraposicion de orquesta-escuela, desde una nueva perspectiva. No solo el interés, es
decir que en la orquesta, o en la mUsica estan por un genuino interés y ganas, en contraparte
de la obligatoriedad de la escuela, sino la diferenciacion de que la orquesta para ellos es
algo personal, algo que hacen para y por si mismos, en contraparte de la obligacién que

significa la escuela, como lo "que la sociedad espera de ellos".
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SJT en camerinos después de concierto en el Centro Cultural Tijuana. Fotografia:

Alvaro Hipolito
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Finalmente, en este capitulo hacemos un recuento de los resultados obtenidos, y
viéndolos a la luz de los fundamentos tedricos utilizados, obtuvimos las conclusiones de la
investigacion. Es necesario enunciar, que ya habiendo realizado una gran parte de la
discusion entre los resultados y nuestra teoria en el capitulo anterior, en éste nos limitamos
a enumerar de forma mas puntual los resultados generales, y a resumir la discusion teorica.
Retomando los objetivos de los cuales partimos, asi como de los presupuesto tedricos
enunciados en un principio, este apartado pretende ser al mismo tiempo un resumen, como

una narracion de los objetivos, teoria, resultados y finalmente las conclusiones del trabajo.

Partiendo de nuestro objetivo de investigacion, el de conocer a profundidad el fendmeno,
sus particularidades y unicidades, se desprenden nuestras dos preguntas de investigacion,
que son en buena parte nuestra estructura general en la narracion de estas conclusiones. Es
decir, conocimos las orquestas y el fendbmeno que representan a través de conocer qué es lo
que se aprende en éstas, y como es que los aprendizajes se llevan a cabo. Asi, dando
respuesta a nuestra primera pregunta, ¢ Qué se aprende en estas orquestas?, y de la mano de
los supuestos tedricos relacionados a ésta, es que damos inicio a nuestras conclusiones. Asi,
es necesario retomar, a manera de punto de partida y contrapunto obligado a nuestros

resultados, dichos supuestos tedricos:

» Los aprendizajes al interior de estas orquestas infanto-juveniles son multiples y de
distinta naturaleza, abarcando tanto los especificamente musicales y de habilidades
relacionadas a estos, como aprendizajes de diversas indoles. (Rodriguez, 2012).

» EI fendmeno artistico-musical asi como su aprendizaje a través de un colectivo de
pares que conforman las orquestas infanto-juveniles propicia la posibilidad de
apropiacion del mensaje y el lenguaje estético (McLaren, 2011).

* Las dindmicas comunitarias al interior de estas dos orquestas infanto-juveniles y
entre ellas, potencian la posibilidad de sus aprendizajes. (Leme, 2011).
Habiendo categorizado —partiendo de la fundamentacion teorica- los aprendizajes al interior
de las orquestas en aprendizajes musicales (Swanwick, 1979; Hargreaves, 2003; Longueira,
2011), sociales (Freire, 1981), personales (Rogers, 1964; Maslow, 1971) y estéticos
(Bourdieu, 1968), la pregunta al que se aprende tuvo en los resultados cuatro respuestas

distintas.
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Asi, en los resultados musicales, encontramos que se adquieren aprendizajes para la masica
(Longueira, 2011), y por la musica (Longueira, 2011). Especificamente en esta categoria,
son los aprendizajes para la musica, los que nos competen, siendo los resultados
organizados segun la categorizacion de Swanwick (1979). Asi, los resultados y la
evidencia, nos arrojan aprendizajes relacionados con la adquisicién de habilidades como el
aprendizaje instrumental, habilidades aurales, la lectoescritura musical, y la practica
colectiva/orquestal de la musica. Dentro de éstos, es importante destacar la relevancia, y
calidad medular que se le da al aprendizaje instrumental, como punto de partida para las
orquestas, y a la importancia que a la técnica propia de cada instrumento se le da. Asi
mismo, en la misma categorizacion, encontramos aprendizajes en lo que Swanwick
denomina como de literatura o de contexto, entre los que encontramos la armonia e historia
de la musica, especificamente en lo concerniente a la Sinfonica Juvenil de Tijuana (SJT).
En lo que toca a los aprendizajes relacionados con la audicién, los resultados arrojan del
desarrollo de una audicion informada y critica, y de manera especial, una capacidad de
empatia y de emotividad ante el discurso musical. Es importante remarcar como
conclusiones, que no se encontraron evidencias de la categoria de composicion propuesta
por Swanwick, siendo la unica de éstas de las que la investigacion no pudo encontrar
evidencias de aprendizaje. En contraparte, los aprendizajes relacionados con la ejecucion,
parecen ser los mas abundantes, y mas aun, los centrales, hacia los que todos los demés
aprendizajes se encuentran supeditados. En este sentido, los aprendizajes musicales se
desarrolla en dos sentidos: la interpretacion y la ejecucion o presentacion en el escenario.
En los dos casos, estos aprendizajes son la suma de los anteriores, el resultado clspide del
desarrollo y crecimiento de los alumnos en el quehacer musical. Asi, tanto la interpretacion
de la partitura para hacer musica, entendida como la bisqueda de un sentido para ésta, a
través de un compromiso, y del uso tanto de sus capacidades como de sus conocimientos;
como la ejecucion en escenario son no solo los aprendizajes musicales de mayor relevancia,
sino el pinaculo de estos. Finalmente se encuentra la profesionalizacion, es decir, la cuspide
el punto mas alto dentro del proceso educativo de los alumnos de estas orquestas. Si bien se
da solo en algunos casos, y hasta el momento solo en la SJT, representa el mayor logro en
términos de aprendizajes — al menos para los padres, directivos y maestros-, el dotar a los

alumnos de las capacidades y conocimientos para poder acceder a una institucion superior
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de educacion musical. Es en esta manera, ya sea como un camino que va de los distintos
aprendizajes musicales antes mencionados para converger en la ejecucion y la
interpretacion; o como un camino que va desde el ingreso a las orquestas, hasta la
posibilidad de profesionalizacion, que podemos entender los aprendizajes musicales como
un camino de desarrollo, y crecimiento, partiendo de una base general, hasta una posible

cuspide en la que convergen tanto los aprendizajes acumulados, como la trayectoria.

En lo que respecta a los aprendizajes sociales, todos giran en torno a la concertacion, a la
préactica colectiva de la musica, y como es que ésta se relaciona con ellos. Es asi, que se
presenta la pertenencia, e incluso el desarrollo de una cultura propia al interior de las
orquestas, una cultura que se desarrolla no solo alrededor de la musica, sino de la mdsica
concebida en una comunidad. Esta cultura, vinculada fuertemente a la pertenencia que
genera, tiene sus propias dindmicas, sus niveles de cercania, y relaciones sociales al interior
de las orquestas, al grado que los propios integrante diferencian claramente entre las
relaciones sociales, y sus dindmicas en su entorno escolar, y las que mantienen en las
orquestas. Estas relaciones, que se generan en torno al quehacer musical compartido, ya sea
en forma de comparierismo o amistad, trascienden el tiempo y la estadia en las orquestas,
probando ser relaciones significativas y duraderas, aunque no los integrantes ya no estén en
estas orquestas. De igual manera, en torno a las caracteristicas y dinamicas propias del
qguehacer musical en las orquestas, y quizas como el aprendizaje mas significativo en este
rubro, se presenta el trabajo de equipo. Claramente ligado a la cooperacion del trabajo
orquestal, a la necesidad de ‘“concertar voluntades para crear belleza (Abreu, cit. en
Cabedo, 2010), el trabajo en equipo y el aprendizaje de éste, aparece vinculado no solo
como un reflejo de la practica orquestal, sino del entendimiento de un fendmeno tan
complejo como el hacer musica en una orquesta, y mas aun, de la aceptacion de la
responsabilidad propia hacia el colectivo. La responsabilidad del individuo como
instrumentista para consigo mismo y su seccion y la orquesta. Todo esto, contextualizado
con la teoria freireana de la educacion, (Freire, 1981) nos permite entender las
implicaciones de estos aprendizajes sociales. Es decir, el aprendizaje a través del quehacer
orquestal, que permite a los muchachos aprender no solo algo que les interesa, y les gusta —
algo que es relevante para ellos, no impuesto-, sino a través de un elemento eminentemente

practico, donde la praxis de la mdsica a través de la musica es principio, medio y fin de su
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proceso. Esto permite que su aprendizaje se convierta en accion y practica, que se concrete
en aquello que persiguen, algo relevante; mas alla de un aprendizaje teorico en una realidad
que les es ajena. Este proceso continuo de la praxis, a través de la cual se aprende,
posibilita un elemento social mas, y de gran importancia: El entender la musica, y
especialmente la practica colectiva de ésta como un vinculo. Esta concepcion de la
educacién como un puente, hacia el mundo y los otros, es una de los elementos importantes
de la teoria de Freire, y se traduce en estas orquestas en un puente sonoro, entre sus
integrantes y su instrumento, un puente hacia sus compafieros con quien hace musica, y un
puente hacia el mundo, hacia afuera, para quienes escuchan. Finalmente, el elemento del
“aprendizaje en cascada” (Sanchez, 2007) nos presenta un elemento mas de la concepcion
freireana: el aprendizaje solidario y vinculante. Este entendido como una forma de
aprender, pero al mismo tiempo como un aprendizaje, es decir la capacidad de transmitir el
conocimiento adquirido a los mas nuevos, se da de manera horizontal entre los propios
miembros de la orquesta. Un proceso de ensefianza-aprendizaje que se da de manera
paralela al encontrado en las aulas, o con los maestros, que permite a los mismos
integrantes y alumnos empoderarse y ensefiar a aquellos menos avanzados 0 mas nuevos.
Es asi, que en vista de todos estos elementos podemos hablar no solamente de una fuerte
presencia de aprendizajes sociales, sino de que estos aprendizajes se encuentran cercanos a

la pedagogia critica de Freire (1981).

En nuestra tercera categoria de aprendizajes, los personales; y de nuevo respondiendo a
nuestra pregunta de investigacién de qué es lo que se aprende en estas orquestas,
encontramos una serie de resultados que contextualizados con las teorias de Maslow (1971)
y Rogers (1964) nos permiten hablar de aprendizajes que van en direccién del desarrollo y
realizacion del individuo. Asi, encontramos evidencias de aprendizajes en torno a la
creatividad primaria propuesta por Maslow (1971), en las que se nos permite observar
coémo es que los integrantes de las orquestas, en particular los de mayor avance y estadia en
los proyectos son capaces de percibir la realidad de una manera distinta. Ya sea a través de
su capacidad para afrontar y estar en contacto con emociones —propias 0 ajenas-, de la
capacidad de introspeccion, o mas a un de la capacidad de una percepcion ampliada de lo
que ocurre alrededor de ellos, podemos ver elementos de creatividad primaria. De igual

manera, y de manera ain mas clara y repetida, se encuentran aprendizajes personales
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vinculados a la creatividad secundaria propuesta por Maslow. Aprendizajes como la
disciplina, el trabajo y la responsabilidad; el compromiso y sacrificio, la resistencia
psicologica, la gestion del tiempo y la organizacion; asi como el valor y la seguridad en si
mismo, nos presentan una serie de actitudes, disposiciones y virtudes que se dirigen hacia la
posibilidad de la realizacion de la creatividad primaria. Finalmente, se nos presenta también
evidencias de experiencias cumbre (Maslow, 1971). Encontradas entre los alumnos mas
avanzados de la SJT, y con mayor estadia en la orquesta, se presentan como momentos de
una intensa relacion con el momento, y lo que se hace: musica. Entendidas como una
experiencia de una profunda emotividad al hacer musica, y de consecucion del logro, son
encontradas al interior de las orquestas, y vinculadas al quehacer musical, especificamente
a la interpretacion y ejecucion en puablico. En conclusion, los aprendizajes personales se
dan no solo en forma de aprendizajes de creatividad primaria, o en un cumulo de
aprendizajes vinculados a la consecucion de ésta creatividad primaria, sino en la posibilidad
de sus integrantes de convertirse en personas creativas, con capacidad de llevar a término y
concretar esa creatividad. En otras palabras, la concepciéon de Maslow de que la educacion
artistica es quizd un modelo ideal para la educacion por sus cualidades de creatividad y
apertura a la experiencia, asi como de acceso a experiencias cumbre, y de un crecimiento y
despliegue de las capacidades del individuo, se encuentra bien representada en estas

orquestas.

Finalmente, tenemos los aprendizajes de caracter estético. En éstos, el resultado més
trascendente es el de la adquisicion de los miembros de la orquesta, de un capital cultural
que les permite acceder y apropiarse de las obras musicales de la musica clasica de
concierto. Partiendo de las evidencias que nos hablan de una falta de capital cultural inicial
en casa Y el entorno, las orquestas funcionan como lugares de mediacién para la cultura, asi
como entornos en los cuales pueden los integrantes adquirir el capital cultural necesario
para entender el cddigo artistico, y la competencia artistica (Bourdieu, 1968) para
apropiarse de las obras musicales. A través de la continua exposicion a la masica formal de
concierto, o ‘“clasica”, asi como a las explicaciones y conocimiento por parte de los
maestros, los integrantes de las orquestas desarrollan no solo una curiosidad y habito por
escuchar este tipo de musica por su cuenta, sino con el paso del tiempo desarrollan un gusto

particular y propio. En este sentido, podemos corroborar uno de nuestros presupuestos
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teoricos de la investigacion: EI fendmeno artistico-musical asi como su aprendizaje a través
de un colectivo de pares que conforman las orquestas infanto-juveniles propicia la

posibilidad de apropiacion del mensaje y el lenguaje estético (McLaren, 2011).

De igual manera, y esta vez en el sentido global de los aprendizajes observados, la
investigacion permitié encontrar evidencias que prueban el presupuesto tedrico respecto a
la maltiple naturaleza de los aprendizajes al interior de la orquesta. Es decir, se aprende
mucho méas que solo musica. En términos del presupuesto teorico, los aprendizajes al
interior de estas orquestas infanto-juveniles son multiples y de distinta naturaleza,
abarcando tanto los especificamente musicales y de habilidades relacionadas a estos, como

aprendizajes de diversa indole (Rodriguez, 2012).

Entendidos de manera comprensiva y global, estas diversas categorias de aprendizaje — con
sus diversos resultados, teorias de contexto y evidencias-, Se encuentran y convergen en una
visién humanista de la educacion. De la mano de la ética humanista de Fromm (1957),
todos y cada uno de los aprendizajes y elementos vinculados a éstos que hemos sefialado
tienen una estrecha correspondencia con la visién ética que Fromm nos plantea: La ética —y
en este caso la educacion- entendida en torno al desarrollo de las propias potencialidades.
De igual manera, las dinamicas, naturaleza y aprendizajes sociales nos presentan un entorno
que permite y ensefia eventualmente a sus integrantes a relacionarse con sus semejantes en
una manera regida por la cooperacion, la vinculacién y el dialogo, todos elementos

centrales en la ética humanista propuesta por Fromm.

Ahora bien, toca el turno a la segunda pregunta de investigacion: ;Como se llevan a cabo
los aprendizajes al interior de estar orquestas infanto-juveniles? La respuesta a ésta es mas
compleja y variada que la anterior, habiendo multiples respuestas, dindmicas, y formas en
las que se presentan los aprendizajes, asi como factores que si bien no participan
directamente en el proceso de aprendizaje, si lo posibilitan, y se constituyen como rasgos
fundamentales que dan forma a estas orquestas. Aunado a esto, encontramos también una
profunda interconexién no solo entre las formas en que se presentan los aprendizajes, sino
entre los actores, y los aprendizajes mismos. Asi, el papel de los maestros se presenta como
una de las respuestas principales a esta pregunta, sin embargo este papel va mas alla de lo

tradicional, desdoblandose en una serie de caracteristicas que le confieren una unicidad y
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particularidad que lo destaca como via de aprendizaje. Dicha unicidad, descansa en la
calidad y naturaleza de la relacion maestro-alumno, naturaleza marcada por la cercania y la
confianza. Estos elementos, permiten que los maestros sean medios no solo para transmitir
conocimientos musicales, sino interlocutores en una relacién que abarca mucho mas que
solo lo estrictamente musical, que abarca dimensiones humanas y personales. Aunado a
esto, los maestros se erigen también como ejemplo. Su calidad como mdsicos e
instrumentistas, demostrada continuamente en el aula y el escenario, les permite ser para
sus ejemplos no solo un maestro, sino un ejemplo de la calidad y perfectibilidad que buscan
ensefar a sus alumnos. De esta manera, la relacion con el alumno se nos presenta como un
rasgo distintivo de las dindmicas de ensefianza-aprendizaje al interior de las orquestas, asi

como un elemento importante que permite el aprendizaje.

AUn en lo que toca a los maestros como elementos indispensables para los aprendizajes, se
encuentra la concepcion del proceso de formacidn de los alumnos que éstos tienen. Es
decir, se consideran a si mismos como guias, facilitadores que estan ahi para acompaniar al
alumno en el proceso de aprender a hacer musica. En esta percepcién, dicen ser si bien
actores importantes en su papel de guia, no los principales, dandole a la masica y al alumno
esta atribucion. Asi, el mismo proceso de ensefianza-aprendizaje es descrito por los
maestros como un camino, un camino que es dado por la masica, y recorrido por el alumno,
de panera personalisima y Unica en cada caso, con la guia y auxilio del maestro. Dandole un
papel fundamental al trabajo individual, al esfuerzo, dedicacion y estudio del instrumento,
nos dicen, el aprendizaje en si, y la mayor parte del camino, se da en soledad por parte del
alumno. Es un camino que recorre €l, que hace el, en su casa o cuarto de estudio, siguiendo
las indicaciones que se le dieron en clase. Asi, nos dicen, es un camino marcado por la
basqueda de la belleza, por la mejora constante, y la perfectibilidad, todos factores que se
persiguen y transmiten en clase, y que daran la pauta para esa busqueda individual “en la
soledad”. Finalmente, el resultado de ese camino y busqueda, de los esfuerzos conjuntos de
maestro y alumno, es la ejecucion. El tocar y presentar en publico aquello que se construyd
en la soledad, el compartir los resultados del camino emprendido, la ejecucion como
término del proceso, y finalidad de la ensefianza. Estas presentaciones o conciertos en
publico, se constituyen como “crisoles de formacion”, como fin del proceso de ensefianza

si, pero también como aprendizajes en si, el salir y enfrentar el publico.
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Finalmente, en lo que concierne a los maestros como elementos para el aprendizaje, se nos
presenta la forma en la que ensefian, estrictamente en lo referente a metodologias. A este
respecto, solo se encontrd evidencia de la utilizaciéon de la metodologia Suzuki, por parte de
algunos de los maestros de cuerda de la SJT y el Nucleo. En lo que respecta al resto de los
maestros, no se encontrd evidencias de que éstos utilicen alguna de las metodologias de
ensefianza musical bosquejadas en nuestro marco teorico. Por contraparte, la totalidad de
los maestros nos habla de dos factores que definen la manera en la que ensefian. Por una
parte se encuentra una especie de herencia didactica, es decir la asimilacion de aquello que
fue utilizado para ensefiarles a ellos y que dio resultados, una especie de compendio de las
précticas didacticas de todos los maestros de los que ellos aprendieron. Aunado a estos, esta
también una especie de metodologia-ruta-didactica personalizada, es decir, la posibilidad de
crear una ruta de aprendizaje especifica y Unica para cada alumno. Especialmente en la SJT,
donde las clases individuales de instrumento lo permiten en mayor grado, los maestros
parecen concebir esta metodologia personalizada como un elemento que les permite
desarrollar lo mejor de cada uno de los alumnos, atendiendo a sus especificidades, a su

Unica dotacion de talentos y necesidades.

Ahora bien, se encontraron mas elementos aunados a como es que se dan los aprendizajes.
Es el caso de elementos que si bien no intervienen de manera directa en éstos, si posibilitan,
facilitan, permiten o potencian los aprendizajes. Asi, se nos presentan elementos como el
gusto e interés de los muchachos en lo que hacen, es decir, al ir a aprender de manera
voluntaria, como resultado de un interés y gusto propio, es un elemento que no puede
ignorarse al momento de analizar la forma en que se dan los aprendizajes. Este elemento,
muchas veces mencionado —en particular por los padres- como una verdadera “pasion” de
los integrantes por la musica, facilita el crecimiento y desarrollo de éstos. De igual manera
encontramos que el concepto de reto, se presenta como un elemento autdnomo que
intervienen en los aprendizajes. Este, como medio para el desarrollo y la superacién de las
propias habilidades, se erige como un elemento que en forma de nuevas y mas complejas
dificultades que han de ser superadas, permite el constante crecimiento, que a su vez se
transforma en un incentivo: El logro. En este mismo sentido, y muy cercano a los conceptos
de reto y logro, se encuentra la basqueda de la perfectibilidad como un factor importante

para el crecimiento y desarrollo de los aprendizajes. La perfectibilidad, como un concepto
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cercano a la naturaleza artistica y musical del quehacer de la orquesta, se transforma en un
motor de busqueda, de la constante mejora de las habilidades y conocimientos propios, un
vehiculo para el crecimiento y el aprendizaje. Una busqueda, que como los maestros
sefialan, trasciende la sala de ensayos o el salén de clase y se convierte en algo personal,
buscando —a través de la perfectibilidad- el crecimiento. Ahora bien, cuando esta busqueda
personal de la perfectibilidad se combina con el entorno de la orquesta y los comparieros, se
ve transformada en una competencia, y fuente de motivacion. Esta competencia al interior
de la orquesta —sefialada por todos los actores-, se nos presenta como un motor de caracter
social. Ya sea a través de la competencia directa entre dos integrantes, o secciones, 0 a
través de la observacion del desarrollo, capacidades y crecimiento de los pares, estas dos
dinamicas se convierten en una motivacion para el estudio y el desarrollo de las

capacidades de los miembros que se ven envueltos en estas dinamicas.

Los viajes, y “encuentros” se nos presentan también como medios importantes para
aprender al interior de las orquestas .Entendidos como concentraciones eventuales, los
encuentros agrupan a masicos de distintas orquestas del pais, que se relinen por un tiempo
limitado para preparar y presentar un programa especifico. De diversa naturaleza, estos
encuentros significan la posibilidad para los alumnos de viajar, de conocer otros lugares,
otras orquestas, asi como nuevo repertorio y nuevas aproximaciones a la muasica. Mas alla
de la motivacidon que representa la posibilidad de ser elegido para uno de estos viajes o
encuentros, el mismo viaje, como experiencia y espacio de aprendizaje, tiene una
importancia especial. Es a este respecto, en lo que toca a la cuestion del espacio y la
experiencia, que se nos brinda una concepcion interesante respecto a las orquestas. Se
presentan como “laboratorios de experiencias, es decir, entornos en los cuales no solo se
aprende a través de la praxis y la experiencia, sino como espacios propiciatorios de
experiencias de muy diversa indole: sociales, musicales, personales, cumbre y estéticas. Ya
sea a manera de la posibilidad de hacer musica en orquesta, o la experiencia de tocar en

distintos escenarios, 0 mas adn, el viajar a distintas partes del pais o el mundo.

Ahora bien, el mismo funcionamiento de las orquestas es un elemento importante en los
aprendizajes. Especificamente, la interconexion de los conocimientos y capacidades, entre

lo aprendido en las diversas clases que conforma a las orquestas. Es decir, hay un continuo
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reforzamiento de lo que se aprende, a manera de vasos comunicantes, al interior de los
proyectos. De manera méas palpable en la SJT, ya que ofrece una mayor cantidad de clases,
los aprendizajes se ven entrelazados: Lo aprendido en la clase de instrumento se ve
complementado por lo que se ve en la clase de solfeo, y lo practicado en la orquesta se ve
de manera mas puntual en la clase de instrumento, o0 en los ensambles 0 musica de camara.
Sea cual sea la combinacion, los aprendizajes se entrelazan, entre la teoria y la préctica, y
entre la orquesta y el resto de las clases. Asi, lo que se aprende en cualquier clase, tiene

siempre un refuerzo, y una aplicacion en alguna de las dinamicas o clases de la orquesta.

De igual manera, en lo que respecta al funcionamiento de las orquestas, estan los ciclos.
Abordados como un continuo, de caracter generacional en los integrantes de la orquesta,
son una forma particular en que se da el desarrollo de las orquestas. Como proyectos en los
que hay un punto de ingreso, y uno de salida, las generaciones de alumnos integrantes de
las orquestas tienen una trayectoria temporal en éstas, misma que va acompafiada de un
crecimiento musical, en conocimientos y posibilidades, de dichas generaciones. Estas
generaciones de musicos, tienen la caracteristica de impulsar el crecimiento de los
integrantes mas nuevos, ya sea por el ejemplo, o el reto. Asi, cuando un grupo de
integrantes llega a su momento de egreso, hay otro grupo de integrantes con menos tiempo
que viene detras de ellos, siguiéndolos, y que tendra que asumir y enfrentar el reto de
sustituirlos como la nueva generacion de avanzada. De esta manera, se da un complejo
sistema de ciclos, en los que poco a poco se avanza en lo que concierne a posibilidades

musicales, en los retos que se pueden afrontar.

Finalmente en lo que respecta a factores relacionados a los aprendizajes, tenemos aquellos
gue hemos considerado como contextuales. Es decir, no estan directamente relacionados
con los aprendizajes, sin embargo son factores importantes que definen el funcionamiento
de las orquestas, y que de alguna manera tienen repercusion en las dinamicas de éstas. Es
asi, que la gestion y organizacion de la SJT surgi6 como un elemento importante a
considerar. La naturaleza autbnoma de esta orquesta, asi como la forma en que se organiza,
repercute no solo en la calidad y trayectoria del proyecto, sino en sus posibilidades. Al ser
una asociacion civil dirigida exclusivamente por una junta de padres, todas las decisiones y

organizacion de la SJT recaen en un grupo de padres interesados en el crecimiento de sus
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hijos. Esto no solo tiene repercusion en la forma en que se concibe a la orquestas, en sus
objetivos y misiones, sino en la organizacion misma que da forma a la orquesta. Permite
una flexibilidad para afrontar retos, y una gran comunicacion entre padres, maestros y
alumnos. Asi mismo, fomenta una gran participacion por parte de los padres, estando la
gran mayoria muy cerca de las actividades y acontecer diario de la orquesta. Esta parte es
cierta para las dos orquestas: la participacion de padres es un factor importante en las
dinamicas de éstas.

De esta manera, se da también respuesta a nuestra segunda pregunta de investigacion,
explorando las distintas maneras en que se llevan a cabo los aprendizajes. Asi mismo,
retomando nuestros supuestos tedricos, se corrobora el tercero de ellos, en el que se
considera que las dinamicas comunitarias al interior de estas dos orquestas infanto-

juveniles y entre ellas, potencian la posibilidad de sus aprendizajes. (Leme, 2011).

Finalmente, como un resultado que surgié de la investigacion, y que fue dado de manera
espontanea por los actores, sin que haya sido buscado activamente por el investigador; se
encuentra la concepcion de la orquesta en contraposicién con la escuela. Los actores,
principalmente los padres y maestros, tienen una concepcién y postura clara: Si bien las dos
son lugares de aprendizajes y ensefianza, son —para ellos- radicalmente distintos. En el caso
de los padres, la escuela se presenta como un lugar donde de hecho se aprende, a través de
la calidad y de un trabajo dedicado. Asi, la los padres sefialan no solo la calidad, y la
presencia de aprendizajes palpables, sino la relevancia de estos aprendizajes: para los
padres los aprendizajes mas significativos y relevantes que han visto en sus hijos, se los ha
dado la orquesta. Por otra parte, los alumnos conciben, de igual manera a la orquesta y la
escuela como dos lugares o entornos de aprendizaje, aunque igual, de naturaleza y
caracteristicas muy distintas. Para ellos, la orquesta es un lugar donde la naturaleza de las
relaciones se trastoca en relacion a la escuela: hay cercania, relevancia, y un tipo de
relaciones e intereses muy distintos a los que encuentran en su escuela. Comenzando por el
interés en torno a las razones por las que asiste: tanto ellos como sus comparfieros tienen en
comun el gusto por la musica y el interés por estar en ese entorno de aprendizaje. Asi,
pasando por los intereses, las relaciones personales, y de gran importancia las relaciones

con sus maestros, la continua contraposicion y comparacion con la escuela —comparacion
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en la que invariablemente resultaba ganadora la orquesta- con la orquesta es un elemento

que no puede faltar en estas conclusiones.

Asi, las orquestas se nos presentan como comunidades educativas, artisticas y musicales, en
las cuales se llevan a cabo diversa indole de aprendizajes, con muy distintas caracteristicas
y naturalezas. Se aprende para la masica, si, pero se aprende —y mucho- a través de la
musica. Comunidades que se presentan no solo como un complemento a la escuela, sino en
muchos casos como el principal entorno de aprendizaje, que tanto los padres como los
mismos alumnos consideran verdaderamente relevantes. Comunidades con una compleja
red da caracteristicas y dinamicas que las definen, dindmicas que no solo permiten, sino que
apoyan, complementan y potencian las distintas clases de aprendizajes que se dan a su

interior.

Finalmente, en el contexto nacional en el que hoy en dia hay un incremente y crecimiento
notable de programas de orquestas infanto-juveniles, las orquestas representadas por la SJT
y el NUCAM no solo nos permiten conocer a profundidad como es que funcionan estés,
sino también que es lo que se aprende en ellas, y como es que se aprende. En el caso
particular de la SJT, su peculiar naturaleza se nos presenta como una prueba de que
proyectos como una orquesta que ensefia no necesariamente tienen que necesariamente ser
creados, financiados y organizados por una dependencia o entidad gubernamental o
institucional. Asi, el modelo de la SJT nos propone una via alterna: la autogestion, la
participacion de los padres, y la organizacion y direccion horizontal del proyecto. Asi
mismo, propone, frente a la educacion musical tradicional de corte individual, y las nuevas
modalidades de educacion mayoritariamente grupal, un modelo que toma rasgos y
caracteristicas de ambos paradigmas: Mantiene la importancia y practica de la educacion
instrumental individual, en un proyecto en el que la orquesta o la practica colectiva de la
mausica no solo es central, sino es la razon y motor de los aprendizajes y de las voluntades

que se concertan para dar paso a estos aprendizajes.
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5.1 Recomendaciones

Ahora bien, de la presente investigacion, del conocimiento de las orquestas y de los
resultados que se obtuvieron en términos de aprendizajes y la manera en que estos se

efectlian, se derivan las siguientes recomendaciones:

Para la comunidad en general, tanto para los estudiantes como para los padres interesados
en el desarrollo integral de sus hijos, en el mas amplio y humano sentido de la palabra, se
recomienda considerar estas orquestas, 0 comunidades musicales como medios para la
educacién, crecimiento, socializacion y para la formacion, tanto musical, como humana.
Tener en cuenta, que estas orquestas tienen la doble funciéon de ensefiar para y por la

mausica, asi, como la diversidad de aprendizajes que al interior de éstas se presentan.

Para las instituciones de educacion musical no superior, se recomienda considerar el
enfoque de estas orquestas, en particular el de la SJT: Una educacion en la que si bien se
presentan las clases individuales de instrumento a la manera tradicional, se hacen en un
modelo y entorno en el que la actividad orquestal es principio y fin del proyecto educativo
y artistico. Asi mismo el modelo de autonomia y autodeterminacién de la SJT en la gestion
y organizacion del proyecto representa una alternativa propositiva e incluyente frente a los
modelos mas tradicionales, de naturaleza vertical y/o dependientes de alguna institucion.
De igual manera, la alta participacion e inclusion de los padres en ambas orquestas, se
presenta como un posible ejemplo de éxito a seguir por parte de otras instituciones de

naturaleza similar.

Para las orquestas, la SJT y el Nucleo, se recomienda hacer un mayor énfasis en la
ensefianza de elementos aunados a la composicion, de los que no se encontraron evidencias
significativas. Si bien, se hallaron evidencias de todos las deméas categorias propuestas por
Swanwick (1979), la parte relacionada con la composicion, podria ser el elemento faltante

para una educacién musical completa.

De igual manera, hacer una blsqueda o fomentar ésta respecto a metodologias de
ensefianza musical para los maestros, a manera de ampliar las posibilidades de perspectivas

y herramientas mas esquematizadas.
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En lo que toca a futuras investigaciones, si bien el presente trabajo nos permite conocer la
riqueza del fendmeno, se encontraron un gran nimero de elementos y dinamicas que
podrian ser estudiados de manera independiente y con mayor profundidad. Dindmicas como
la gestion auténoma del proyecto educativo musical, la participacion de los padres en las
orquestas, el aprendizaje horizontal, la cultura al interior de estas orquestas, y con mayor

profundidad, la relacion maestro-alumno en los proyectos.

La realizacion de un estudio enfocado en los aprendizajes estéticos, particularmente en la
capacidad de la diferenciacién de estilos como rasgo de la competencia artistica (Bourdieu,

1968), es una recomendacidn particular.

Finalmente, para el sistema educativo en general, la recomendacion de voltear a ver que es
lo que sucede en estas orquestas, de considerar los resultados en términos de aprendizajes,
asi como de dinamicas y formas en que estos se presentan. Muy particularmente, la
relevancia de los aprendizajes personales y sociales, en lo que toca al desarrollo integral de
los estudiantes como seres humanos plenos y capaces de realizacion. Asi, quizas retomar la
idea de Maslow (1971) respecto a la educacidn artistica y creativa, y la importancia de ésta
como un posible modelo de educacion no solo en la creatividad, sino hacia la

autorrealizacion.
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