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Repensar la educacién latinoamericana es tal vez uno de
los desafios més importantes del siglo XXI, que pasa por el
hecho de no reducirla a una perspectiva didactista, instrumen-
tal o metodoldgica. La educacién, vista desde una concepcién
positivista y conservadora, ha hecho ingentes esfuerzos por
centrarla en estos 4mbitos, despolitizando asi el concepto de
pedagogta. Esta concepcién neutra y aséptica ha sido ttil en
la medida en que ha contribuido a mantener un discurso he-
gemonico y el status quo. Ante ello, desde mediados del siglo
pasado, nacen nuevos proyectos pedagdgicos y politicos que
someten esta perspectiva a serios cuestionamientos.

De esta manera, la teorfa critica, y luego las pedagogias cri-
ticas, surgen en Latinoamérica con un cardcter contestatario,
en contextos diversos, determinados por la convulsién social
y politica y las grandes brechas sociales. A su vez, revelan la
funcién social de la educacién, su capacidad transformadora
del orden social y el compromiso de acceder a relaciones so-
ciales mds justas y democréticas. Desde esta perspectiva, la pe-
dagogia vincula necesariamente lo politico con lo pedagédgico,
de manera que el rol docente no se limite al 4mbito técnico,
tecnoldgico o cientifico aplicado, sino que se motive el cues-
tionamiento respecto a la propia practica, los significados que
ella implica y los propdsitos que dicha educacién persigue.

Se trata entonces de transitar de una concepcién unidirec-
cional y neutral de la educacién y sus précticas, hacia una com-
prension mds holistica, donde los campos sociales, culturales,
politicos, y econémicos, son ejes que se imbrican mutuamente
y ayudan a la comprensién de los procesos educativos al inte-
rior de los sistemas sociales.

En este sentido, la pedagogia critica nos da luces para en-
tender que todo proceso educativo es complejo e incorpora
componentes que muchas veces no son conscientes. Tras las
précticas pedagdgicas los docentes establecen una serie de re-
laciones de ideologia y cultura, que, como se analizard en el
presente articulo, estdn en consonancia con una determinada
comprensién del mundo social, del poder, y de las posibilida-
des de cambio.

Como sostiene Maldonado Garcia (2008), el campo inte-
lectual de la educacién se presenta como un espacio muy com-
plejo en el que la accion se desarrolla en discursos. El campo
pedagdgico es el espacio de produccidn y reproduccion del
discurso educativo, que reproduce a nivel micro lo que ocurre
a nivel macro. Para desarrollar este analisis es preciso partir de
lo que se entiende por discurso, y mas especificamente, cémo
se entiende el discurso pedagdgico.

En principio no es ficil la definicién de discurso en tanto
que es un concepto que entrecruza campos de diversas ciencias
humanas, lingiiistica, sociolingiifstica, psicoandlisis, historia,
entre otros. Un discurso puede ser entendido como la relacion
que tiene el texto con la situacién comunicativa (Emisor-Re-
ceptor-Contexto), y en ella no es s6lo un mensaje lingiiistico,
sino una accién comunicativa que se traduce en actos concre-

tos, actos de habla, acciones que se realizan, y que por tanto,

tienen una finalidad (discurso religioso, discurso politico, dis-
curso médico, discurso pedagdgico).

En este sentido, Foucault agrega que la produccion del dis-
curso en toda sociedad estd controlada, seleccionada y redistri-
buida, todo a la vez, por un conjunto de procedimientos que
cumplen una funcién social vinculada, tanto al deseo, como al
poder, y asi, la forma como operan los discursos se relaciona
con ambos aspectos.

Los discursos no son materia estdtica, tienen una perspec-
tiva dindmica, dialégica e interpersonal, en tanto interactian
con las personas. Las personas por su parte, cuentan con meca-
nismos perceptivos, lingiiisticos y culturales que les conducen
a la lectura de estos discursos de manera tal que ellos se van
incorporando progresivamente en la cultura, llevando al in-
dividuo hacia la construccion de su identidad social y cultural
(Martinez, 1997). Es en y a través de los discursos que se cons-
truyen los nuevos espacios, los lugares comunes, las ideologias
diversas y compartidas, los intereses diversos y comunes, la pa-
labra propia y la ajena.

Mis especificamente el discurso pedagégico, de acuerdo
con el planteamiento de Berstein (1994), se constituye como
una herramienta que opera en la concepcién que las personas
tienen de si mismas, y de su relacién con el mundo y con los
demas, a su vez, inevitablemente, guarda relacién con el po-
der. El discurso pedagégico forma parte de una estructura, un
sistema, que se nutre, gesta y desarrolla al interior del sistema
educativo y que legitima el control y poder de una clase domi-
nante. Asimismo, seala el autor, el discurso pedagdgico eng-
loba dos tipos discursos: uno de cardcter técnico, que presenta
destrezas de distintos tipos y relaciones que las unen; y otro
de cardcter sociocultural, que sustenta un determinado orden
social y que recontextualiza el qué y el cémo de la practica pe-
dagdgica.

De manera complementaria, Diaz (1990, p- 54) sostiene
que “el discurso pedagdgico opera sobre todo el sistema de la
cultura y sus significados” a la par que se constituye como un
eje organizador, en torno al cual converge un logos que asume
un cardcter de unidad y justifica un determinado estado de las
cosas. Por ello Berstein asume que “el discurso pedagdgico es
un principio para la circulacién y la reordenacioén de los dis-
cursos [...] es mds un principio que un discurso’, es decir que
€s a partir del discurso pedagc’)gico que se estructuran los sig-
nificados y se establecen relaciones de significados entre los
diversos discursos.

En el caso de la educacion musical, parte del discurso pe-
dagdgico justifica la prevalencia de la ensenanza de la musica
clasica, por ser la musica “culta”. Por ello no es casual que la de-
nominada “musica popular” sea omitida de manera recurrente
en los procesos de ensefianza y aprendizaje que se desarrollan
en diversas instituciones educativas, pflblicas o privadas, o en
los conservatorios. De esta manera, y sin decirlo de manera
explicita, se pone de manifiesto la hegemonia de un tipo de

musica, como musica especializada, vinculada a las esferas de
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poder, que tiene que ser formalmente aprendida y que consti-
tuye un referente basico entre quienes han tenido la posibili-
dad de acceder a ella, de quienes no pudieron hacerlo.

Similar es el caso del discurso pedagdgico que justifica la
ensenanza musical como un aprendizaje complementario, de
segundo orden, vinculado bdsicamente a la realizacién de ta-
lleres, perdiendo la perspectiva del significado de la formacién
musical como un derecho humano que posibilita el ejercicio
de la libertad, el desarrollo de la propia identidad cultural, la
liberacién de la imaginacion, el desarrollo del pensamiento
creativo y la expresion y sensibilidad humana, definiéndolas
como caracteristicas diferenciales indispensables para todo ser
humano.

Todo discurso pedagdgico se concreta en una propuesta
curricular especifica que resume el conjunto de intenciones
educativas, objetivos académicos; actividades de aprendizaje
que se programan para tal fin; medios de socializacion que en-
frentan los diversos agentes educativos; la mision y filosoffa de
la institucién; el clima y las normas de convivencia institucio-
nal; el plan de estudios y los cursos y contenidos educativos.

La propuesta curricular comprende tanto lo que se ensena,
como lo que aprenden los alumnos al interior de una institu-
cién educativa por cuenta propia. La propuesta curricular no
solo afecta al alumno, sino también perfila al docente, y de esta
manera, en la continua interaccién, docentes y alumnos viven
y construyen un curriculo. Asi pues, una propuesta curricu-
lar se explicita y manifiesta a través de acciones e intenciones
deliberadas; concretando una practica pedagdgica especifica.

No obstante, en toda practica pedagdgica se inscriben un
conjunto de aprendizajes informales, de naturaleza incons-
ciente, que conforman lo que se conoce como “curriculo
oculto”. Este curriculo se desarrolla paralelo a la propuesta
curricular formal en las instituciones educativas. Como sefia-
la Silvia Malbran (1999): “convive con el curriculo formal y
su poder es similar o superior. Integrarlo deberfa ser parte de
la preocupacion de quienes intentan mejorar la calidad de la
oferta institucional”

Por lo tanto, educar musicalmente y con calidad, en cual-
quier institucion educativa, supone replantear la significacién
de contenidos y su seleccion en los procesos de ensefanza
musical, en tanto los docentes son fuente de aprendizaje, ain
cuando no lo ensefien, ni lo quieran ensefiar.

En el campo de la educacién musical, diversos autores han
tratado de definir este concepto. Parcerisa (1999) sostiene que
el curriculo oculto hace referencia a aquellos aprendizajes tras-
mitidos sin intencionalidad explicita por parte del profesor de
musica, y que atin asi, tienen eficacia educativa en tanto son
los propios docentes (figuras de autoridad y poder), los porta-
dores de los mismos. Por ello la influencia que ejercen en sus
estudiantes es significativa al modelar y trasmitir actitudes y
valores a través del ¢jercicio docente cotidiano.

Por su parte, Gonzéles de Angelini (2001) amplia esta con-

cepcion agregando que existen aprendizajes informales que
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subyacen al curriculo oculto, y que se manifiestan a través de
conocimientos, clasificaciones, que reproducen las principales
dimensiones de la esfera econdmica social y operan a través
de contenidos culturales, rutinas, interacciones y tareas, entre
Otros aspectos.

Ademds, pueden reflejarse en estereotipos de comporta-
miento que, por estar vinculados a la vivencia personal, suelen
escapar a la reflexion. En otras palabras, se trata de acciones
fuertemente impulsadas por la emotividad y afectividad de
quien las produce, por lo que juegan una suerte de “velo” que
imposibilita la visién y un andlisis objetivo de estos hechos,
de allf la importancia de hacer este esfuerzo de extrapolacién
objetiva.

Diaz Barriga (2005) afiade que estos guardan “una estrecha
relacién con lo que se acttia, mis que con la informacién que
se dice”, esto puede evidenciarse al constatar empiricamente
que en ocasiones se presenta un quicbre entre el discurso y la
préctica pedagdgica, hecho que impacta negativamente en los
procesos de cambio e innovacién educativa.

Prucba de ello es que muchos docentes hacen eco de un
discurso pedagdgico acerca del sentido de la educacién musi-
cal, de su cardcter liberador, de las pedagogias abiertas de ense-
fianza, de los procesos de participacién de los estudiantes, del
aprendizaje cooperativo, de sus saberes previos, entre otros, y
no obstante, como refiere De Vincenzi (2009),’en la realidad
cotidiana, cambia muy poco, o no cambia nada”

Una hipétesis que puede explicar este quiebre educativo es
que tal vez se deba a que en la préctica educativa se “acttia’,
mientras que en el discurso se “dice”. Esto podria aclarar los
motivos por los cuales muchos docentes aprenden a decir un
nuevo discurso, sin poder alcanzar practicas educativas inno-
vadoras en el campo de la musica.

Lo anterior hace evidente la necesidad de reflexionar acerca
de aquellos aprendizajes informales implicitos en los procesos
de ensenanza musical, especialmente los que se dan al interior
de instituciones educativas encargadas de la formacién de ni-
fios que, por su propio proceso de desarrollo y maduracién
psicoldgica, no han alcanzado el nivel de progreso moral que
les permita enjuiciar las practicas y tomar decisiones con un
nivel de autonomfa, de ahi la importancia de que el educador
musical procure este cuestionamiento critico.

Como sefiala Gonzdles de Angelini (2001, p. 106), la in-
terrelaciéon “curriculum oculto-curriculum manifiesto” define
cada institucién escolar, es decir, a través de esta dfada es posi-
ble identificar c6mo es la institucién escolar, cémo es la pricti-
ca educativa en la mismay en qué medida hay coherencia entre
ambas, lo que en suma, pone sobre el tapete la forma en que se
relaciona el discurso con la prictica pedagégica.

Por otro lado, los aprendizajes informales en el campo mu-
sical se manifiestan a través de diversas interacciones comuni-
cativas vinculadas al manejo de la informacién: ;Qué se dice,
suprime, afiade, inventa o deforma?; ¢qué tipo de relaciones se
favorecen?; ¢a quiénes y cuando se presta atencion?; ;qué voces

estdn representadas?; ;qué voces son acalladas o interrumpidas?
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Cabe reflexionar acerca de las formas de interaccién social que se dan en los procesos de aprendizaje musical y que se relacio-
nan con las variables “sexo”, “etnias” y “edades”. Resulta por ello pertinente preguntarse ¢ Qué valoracion se otorga al aprendizaje
musical? ¢Influye el sexo de los estudiantes en la determinacion del aprendizaje de determinados instrumentos musicales? ¢A
qué se da importancia: al aprender, aprobar, crear, o sensibilizarse con la musica?

Tambien resulta necesario preguntarse ;Qué se considera importante y que no, a nivel de aprendizajes musicales? ¢Solo es
posible aprender misica a partir de los clasicos? ¢Qué géneros musicales se presentan y cudles se omiten? ¢ Es posible recuperar
las expresiones musicales contempordneas? ¢Se puede componer misica con ordenadores? ;Puede aprenderse la miusica de
manera interactiva? ¢ Puede utilizarse el Youtube en clase? ;Cudl es el lugar de la musica propia del estudiante? ¢Es posible in-

vestigar a través del Internet? ¢Hay lugar para la investigacién en el aprendizaje musical? ¢Se puede hacer y ensefar musica con

instrumentos no convencionales? ;Qué se evaltia y cémo se puntdan las evaluaciones?

Esta noche se Improvisa
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Surgen otro tipo de interrogantes tras la seleccion y uso de materiales y repertorios musicales, a los que subyacen un conjunto
de aprendizajes ; Quién selecciona? ;Qué selecciona? ;Qué intereses se atienden? ¢ A qué finalidades sirven?, entre otros aspectos.
)€S ¢ < < A q

Existen otros aspectos que se derivan de la propia realidad de las instituciones educativas en las que se ensefia musica, inde-

pendiente de su condicién publica o privada, de ser instituciones escolares o artisticas, se mantiene en aislamiento fisico no sélo
a los nifios, sino a los docentes responsables de su educacién. Ante esta realidad es posible verificar que la soledad profesional,
manifiesta desde la propia arquitectura institucional, encierra y separa a sus actores, limitando no sélo los desarrollos expresivos
y creativos, sino los exploratorios cognitivos, y esto es vélido tanto para los nifios, como para el personal docente, y mds atn para
el educador musical que no necesariamente permanece todos los dias en la institucion.

Las escasas oportunidades de intercambio en la rutina profesional del educador musical se extienden hasta la limitada dis-
ponibilidad para intercambiar profesionalmente con especialistas de otras disciplinas. La realidad profesional del educador

musical se circunscribe al aula, una realidad micro social, que acaba constituyéndose como su razén de ser, y le hace perder la




perspectiva a un macro nivel. Este hecho puede dar pistas para
comprender la limitada visién de muchos educadores musi-
cales que no alcanzan a ver la relevancia de su ensenanza y la
circunscriben al 4mbito especifico de la interpretacion instru-
mental, perdiendo toda la dimensién cultural, social, politica,
econdmica y moral que su labor demanda.

Si las instituciones escolares se mantienen como instan-
cias “herméticas”, en relacién al ambiente social y cultural, los
diversos agentes educativos engendran una suerte de descon-
fianza frente al contexto, con ello pierden la perspectiva del
valor didactico de los componentes culturales, omitiendo la
“lectura e interpretacién” del entorno y dejando al margen a
ciertos agentes (padres de familia, medios de comunicacién y
agentes sociales diversos) que podrian aportar en el enriqueci-
miento del proceso de enculturacién. Por ende, la educacién
musical se vuelve hibrida, descontextualizada geogréfica, cul-
tural y temporalmente.

Por ello no es extrafio el discurso pedagdgico, bastante exten-
dido, que alude a la necesidad de ofrecer una educacién impar-
cialy “globalizada” como sin6nimo de una educacién musical de
calidad, més eficiente y moderna. Al respeto, son pertinentes las
palabras de Fabbroni (1996, p. 71), quien sostiene que en la me-
dida que se mantenga “el uso de una educacién aparentemente
desinteresada y neutra, aséptica, sin objetivos sociopoliticos, la
acientificidad y la extemporaneidad de la prictica metodolédgica
did4ctica, ser4 dificil lograr cambios significativos” Es decir que
mientras los docentes no tomen conciencia de la importancia
de tener claros los objetivos sociales y politicos de la educacion,
ningun esfuerzo por mejorarla serd posible.

McLaren (2008, p.308), siguiendo esta linea, sostiene que
muchas de las creencias de los docentes representan deseos o
necesidades implantadas por el medio social en el que se reali-
z4 su proceso de socializacidn, en otras palabras, los educado-
res musicales no escapan al imperativo de reproducir su propia
historia en sus procesos de ensenanza.

Por otra parte, los aportes de Regelski (1998), Bourdieu,
Bowles y Gintis (1976), Apple (1982) y Gramsci (1971),
muestran como la educacién musical puede ser analizada
como un modo de reproduccién cultural de ciertas tradicio-
nes y presupuestos subyacentes en dichas tradiciones.

Rose (1990) sefiala que la educacién musical impartida en
muchas instituciones escolares, ha sido ensefiada como una
forma de dominacién encubierta de un grupo sobre otro. Este
planteamiento se funda en la conviccién de que en las aulas se
sostienen relaciones de poder que alimentan y constituyen las
ideologfas y tradiciones dominantes.

De este modo, el curriculo es ya un agente de produccion y
reproduccién social y cultural: desde la propia determinacién
del programa, experiencias y valoraciones, que, por lo general,
son establecidas de manera unilateral por los docentes quienes
pueden incluir, o excluir, determinados contextos culturales,
asi, el aprendizaje subyacente es la aceptacion inconsciente de

una cultura al margen de otras realidades.




docente de musica debiera ser un docente reflexivo y critico,
capaz de construir sus propios criterios mediante la reflexién
de su experiencia y el contraste y problematizacion de su pro-
pio conocimiento.

Esta visién panordmica no ha pretendido presentar res-
puestas, més bien se ha centrado en la formulacién de pistas
para comprender muchas de las actuaciones pasadas y presen-
tes de los educadores musicales latinoamericanos. Asi mismo,
justifica la correspondencia entre discurso, propuesta curricu-
lar, y préctica educativa, poniendo de manifiesto que no todo
lo que se aprende se ensefia formalmente, y viceversa.

Cabe destacar que como sostiene el Foro Latinoamericano
de Educacién Musical FLADEM (2009): “la educacién mu-
sical latinoamericana necesita urgentemente basarse en aper-
tura, identidad y musicalizacién”. Estos son los ¢jes que se han
querido transitar a través de las diversas preguntas que s6lo
buscan evitar el sometimiento a un sistema de educacién mu-
sical que a todas luces no responde a las demandas del conti-
nente: necesidad de replantear sus practicas desde los aportes
de las pedagogias abiertas y de la pedagogia critica; necesidad
de definir su identidad y su cardcter de diversidad latinoame-
ricana, asi como sus identidades locales; y de imbuir sus pro-
cesos de musicalizacién desde la autenticidad y la innovacién,
el reconocimiento y respeto por el estudiante y por lo que ¢l
puede aportar a su propio proceso formativo.

Como sefala Greene (2005, p. 92) “los profesores debe-
mos hacer un esfuerzo intensificado para romper con los mar-
cos de la costumbre y para tocar la conciencia de aquellos y
aquellas a quienes ensefiamos”. El educador musical debe ser
plenamente consciente de este hecho, abriendo los propios
mundos a la reflexion y transformacién; tal como lo sugiere
Eduardo Galeano:

“No somos lo que somos,
sino lo que hacemos

para cambiar lo que somos”.
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