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Puede acarrear inmadurez, falta de autocontrol, senti-
miento de inferioridad, humillación, desigualdad y falta 
de autonomía.
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Abstract: The present paper aims to question certain concepts 
that are the focus of educational analysis today. Far from clai-
ming to provide all the answers to the questions that arise, we 
try to achieve a critical thinking about what is currently unders-
tood as education.
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Resumo: O presente trabalho tem como objetivo questionar cer-
tas concepções que se encontram no foco de análise educativa 
na actualidade. Longe de pretender brindar todas as respostas 
às perguntas que surgem, tenta-se conseguir um pensamento 
crítico sobre o que na actualidade se entende como educação.
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Los Ejes de enseñanza en la Educación musical
Continuando con la aplicación de los tres ejes de la tri-
partición Semiológica musical de Jacques Nattiez y Jean 
Molino que expliqué en el artículo anterior, voy a cen-
trarme, para comenzar, en discriminar adecuadamente 
qué contenidos pertenecen a cada eje. Recordemos que 
el Eje Poiético es para la Educación musical el Eje de la 
Producción, que el Eje Estésico es para la misma, el Eje 
de la Audición o Apreciación musical y, el Eje Inmanen-
te, se corresponde con el Eje Conceptual.
Voy a volver a tomar como ejemplo un Diseño Curricu-
lar, como puede ser el caso del Diseño Curricular para la 
Educación Inicial del Gobierno de la Ciudad de Buenos 
Aires, que por su brevedad se presta más fácilmente al 
análisis.
Cuando se trata de las actividades de Conceptualización 
musical, en el Diseño Curricular para la Educación Ini-
cial del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires aparece  
un bloque denominado “El sonido y la música” y otro  

denominado “La Escucha musical”. El primero de ellos, 
corresponde al Eje conceptual, ya que en él, encontra-
remos mencionadas todas las cualidades que hacen al 
sonido y la música. El segundo, claramente se refiere a 
la Audición Musical. También se la llama “Apreciación 
musical” en los diseños de nivel primario de la misma 
ciudad, en lugar de “escucha musical”. Más adelante me 
centraré en la explicación de la diferencia entre estos 
dos aspectos, ambos integrantes del Eje de la Audición 
musical.
Si leemos los contenidos generales a trabajar de la sec-
ción correspondiente a la Escucha musical del Diseño 
curricular para la Educación inicial, todos corresponde-
rían al Eje anterior, es decir, al de la Conceptualización. 
Uno de ellos, además, tendería, hacia lo que es la Apre-
ciación musical:
“Inicio en la valorasión y la apreciasión de un repertorio 
de canciones y obras instrumentales, del patrimonio cul-
tural propio y de otras regiones, países y épocas.1” 
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Incluso podemos encontrar contenidos que pertenecen 
al Eje de la Producción, erróneamente ubicados en este 
bloque:
“…memorisación de un cancionero.2” 
En el Diseño Curricular para la Educación primaria del 
Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires también hay 
confusión entre el Eje Material (de los conceptos y cuali-
dades de la música y el sonido) y el de la Audición mu-
sical y Apreciación musical3. Cuando utilizamos obras 
musicales para trabajar con los alumnos, determinado 
parámetro o cualidad del discurso musical, la obra en 
cuestión pasa a ser un recurso, y, el contenido, dicho as-
pecto. Los aspectos que pueden incluirse dentro del Eje 
Material o de Conceptualización4 son género musical, 
tempo, carácter, orquestación, criterios formales, estruc-
tura. Algunos de ellos serán  trabajados en estas guías. 
Generalmente se confunden los contenidos del Eje Con-
ceptual con los del Eje Audición Musical. Si bien, la 
escucha de una obra debe ser activada desde algún pará-
metro, de lo contrario el individuo no tendrá de dónde 
aprehenderla, este eje (Audición Musical)  debe apuntar 
más hacia el disfrute de la obra, hacia una conexión con 
la música un poco más subjetiva. Pero, en este Eje, el 
contenido a trabajar es la obra musical seleccionada y 
no, el parámetro musical en sí. Este último, ya se trabajó 
aisladamente en el Eje Conceptual y, en el momento de 
la audición guiada, se transforma en una herramienta de 
aprehensión de la misma. Para que exista realmente una 
Audición Musical, deberá, de acuerdo a lo expresado an-
teriormente, darse alguna consigna de escucha, de otro 
modo los oyentes – sean niños que recién se inician o 
adultos con pocos conocimientos musicales-, no tendrán 
de dónde aprehender dicha obra. 
En los Diseño Curriculares antes mencionados, al hablar 
de Audición Musical se vuelve a hacer  mención a los 
parámetros del discurso musical como contenidos a tra-
bajar. Si bien para trabajarlos se utiliza como recurso la 
Audición Musical ya que, de otro modo, sería imposible 
hacerlo, no es ésta el contenido. El eje sigue siendo la 
conceptualización. Por lo que es equívoco, como men-
cioné anteriormente, volver a mencionar discriminacio-
nes auditivas de aspectos inherentes al discurso musical 
dentro del Eje de la Audición.
La clase de  Audición Musical a la cual se refieren en 
estos diseños, intenta explicarse a través de la  llama-
da “escucha o audición activa”, cuando, en realidad, se 
aproxima más a una “audición conceptualizada” o “dis-
criminativa” de algún aspecto del discurso musical que 
a la audición de la obra en cuestión. 
Solo considero como pertenecientes al Eje de la Audi-
ción las actividades donde el contenido a trabajar sea la 
obra en sí misma y no aspectos de la música en general. 
Tampoco se trata de trabajar “las diferentes formas de 
escucha”5 ya que ese pasaría a ser el contenido y la obra, 
el recurso. Lo que propongo es descubrir de qué modo 
escuchan los alumnos la  música y reforzar esos meca-
nismos para que la audición de esa obra sea cada vez 
más profunda e interesante hasta llegar a “apreciarla”  
en todos los aspectos posibles. Si, por dar un ejemplo, 
el aspecto más sobresaliente de la obra es la persistencia 
de una flauta durante casi todo el transcurso de la mis-
ma, ese podría ser el punto de enlace entre el alumno y 

la pieza musical, sin llevarlo a conceptualizar acerca de  
orquestación, o de organología, entre otras disciplinas 
musicales. Por supuesto que están aplicando concep-
tos para aprehender dicha obra, pero los mismos están 
“superados, suprimidos y conservados”6 dentro de lo 
que ahora es el Eje Estésico o de audición musical. Esto 
significa que los alumnos, para ese entonces, ya tienen 
que saber qué es el tempo musical, qué son las dinámi-
cas musicales y sus variantes, cuáles son  los tipos de 
carácter musicales, los criterios y funciones formales, 
los criterios texturales, y los métodos para descubrirlos, 
ya que, dentro de la conceptualización, deben incluirse 
como aspectos a enseñar los procedimientos a aplicar 
para trabajar cada parámetro. Esto significaría entonces 
que, para abordar la Audición musical, previamente 
debe haberse trabajado el Eje de Conceptualización, para 
que los conocimientos y procedimientos se vuelvan in-
mediatos7, para que puedan operar con ellos. Incluso en 
niveles iniciales.
El origen del problema de la agrupación de los conteni-
dos es contextual. Es por este motivo que debemos saber 
claramente qué contenido estamos trabajando  y, en con-
secuencia, a qué eje pertenece. Una vez realizado este 
proceso,  notaremos cuáles son los recursos, cuáles los 
contenidos de repaso o saberes previos. 
Otro mal entendido, en  esta mezcla de contenidos entre 
bloques dentro de los diseños curriculares, es la aplica-
ción del término “Apreciación musical” como sinónimo 
de Audición musical. 
Dicho término aparece recién en el Diseño Curricular 
para la Educación primaria. En el Diseño para la Educa-
ción Inicial, no existe ningún bloque denominado “apre-
ciación musical”. Lo único que podemos encontrar es el 
contenido mencionado anteriormente que se refiere a  la 
“valoración y apreciación”.  Esto me hace suponer, en-
tonces, que, la apreciación musical, debe ser un aspecto 
solo abordable por niños mayores de siete años. Ahora 
me pregunto, ¿cuál sería la diferencia entre ambos as-
pectos exactamente?
Al decir “apreciación” nos referimos a “poner un pre-
cio”, un “valor” al objeto al que nos estamos refiriendo. 
En términos metodológicos esto sería correcto ya que, 
por ejemplo, los valores para la variable “intensidad” 
son, entre otros (y  para generalizar): “fuerte, suave, cre-
ciendo, disminuyendo”, que es lo que se enseña tanto 
en jardín como en primaria. En el  primero, se trata de 
aproximarlos a estas variables y valores, se pretende  que 
los conozcan, lleguen a identificarlos (dentro de lo posi-
ble) y que jueguen con ellos. En primaria se aspira  a que 
los utilicen con fines más musicales, para las propuestas 
del docente y en sus propias creaciones.
Pero en el diseño de primaria no se aclara que este tér-
mino, “apreciación”, haya sido tomado de la disciplina 
de la investigación, por lo tanto, no queda claro que sea 
así. Si se lo utiliza para reemplazar el término “audición 
musical”, es una equivocación, ya que, para lograr la au-
dición activa  primero deben conocerse las variables mu-
sicales y sus valores. Aparentemente en el mencionado 
diseño, la audición quedaría dentro de la apreciación. 
Así debería ser, ya que primero se trabajaría la “aprehen-
sión musical conceptual”8 , es decir, la música a través 
de sus componentes para poder “aprehenderla”. Esta 
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primera instancia quedará luego superada, suprimida y 
conservada, como ya expliqué en lo que será una audi-
ción musical guiada o activa9.
Realizando la planificación para nivel primario utilizan-
do como guía estructural los tres ejes de la tripartición 
semiológica de Jean Molino y Jean Jacques Nattiez, des-
cubrí que era posible que el término “apreciación” estu-
viera referido al establecimiento de un tipo de audición 
guiada de obras, pero que fuera más allá del disfrute y la 
subjetividad. Ya estaríamos hablando de un cierto gra-
do de competencia artística10. Pero es imposible que, un 
alumno, llegue a ese punto sin haber trabajado aunque 
sea mínimamente el Eje Material y el de la Audición. 
De otro modo estaríamos confundiendo “apreciar” con 
“gustar”.
Es por ello que, luego de lograda la audición guiada, lle-
garíamos a este último escalón en lo que respecta a la 
obra musical: la apreciación de la misma en todas sus 
dimensiones. Estas serían, además de los parámetros del 
discurso musical – trabajados en la “aprehensión musi-
cal conceptual”-, la estética y la crítica musical. Al ha-
blar de estética musical lo hago en el sentido estricto del 
término, es decir, lograr apreciar el valor artístico de la 
obra desde la cosmovisión del mundo que se tenían en 
la época y lugar donde fue concebida. En lo que respecta 
a la crítica musical, tendría que poder llegar a incorporar 
– del mismo modo que se realizó con los parámetros mu-
sicales y estéticos-, pautas de medición acerca de la ca-
lidad de la interpretación, de la obra, del valor artístico 
de la misma, de su aporte a la sociedad de su época, etc. 
Pero en el Diseño curricular para la Educación prima-
ria y Media –que es donde aparecen todos estos bloques 
mencionados-, no se los presenta claramente. Aparecen 
de manera confusa y mezclada, como ya he mencionado, 
incluso, introduciendo contenidos que pertenecen a la 
Producción musical. Los intentos por explicar de qué se 
trata la apreciación musical, por ejemplo, son algo con-
fusos. Una de las frases con las que comienza el Diseño a 
hablar sobre la apreciación musical es la siguiente:
…”llegar a la comprensión de conceptos que les permi-
tan cautivarse y encontrar significación al escuchar una 
obra musical en la cual les resulten accesibles algunos 
elementos.11” 
Con respecto a los “conceptos”, son las variables y valo-
res mencionados como parámetros contenidos en la di-
mensión conceptual. No hace falta que  “los cautiven”, 
ya que los alumnos no están obligados a gustar de la mú-
sica y, al referirse a obras musicales en las cuales “les 
resulten accesibles algunos elementos”, están repitiendo 
la misma frase del comienzo, ya que esos elementos son 
los conceptos que ya  comprendieron. 
La significación de la que tanto se hace mención a la 
hora de presentar contenidos al alumnado, ellos se la 
otorgarán siempre desde sus vivencias previas, por eso 
cuando no existe ninguna conexión entre las obras y 
sus experiencias anteriores, son las intervenciones del 
docente las que los conectarán con ellas, como ocurre 
generalmente con la música académica. 
Creo que en donde se intentaría marcar la diferencia, o 
por lo menos yo lo haría, es en el hecho de que para 
apreciar la música se debe tener ya un cierto nivel de 
competencia artística, como ya mencioné, y eso requiere 

de conocimientos no solo musicales, sino además  un 
mínimo conocimiento de historia, filosofía, sociología, 
entre otras disciplinas, para saber qué lugar ocupaba la 
obra musical seleccionada en su contexto de surgimien-
to. Es decir, un agregado de apreciación estética. Y, se-
gún este criterio, también existiría, dentro del término 
“apreciación musical”, una cuota de crítica musical.
Por eso en nivel inicial no se pretende alcanzar tales fi-
nes y solo se trata de trabajar desde el Eje Conceptual, 
que es el que engloba la “Aprehensión musical”, es de-
cir, trabajar la música desde sus componentes. La Audi-
ción musical también puede iniciarse a partir de allí y 
del disfrute de la escucha por la escucha misma. 
Resumiendo, antes de la Apreciación musical se ubica la 
Audición musical y, para llegar a ésta, debemos colocar 
un escalón anterior.
Este escalón inicial, es el de la “aprehensión musical”, 
es decir, el Eje de la Conceptualización.
La palabra aprehensión significa “prender, asir, concebir 
las especies de las cosas sin hacer juicio de ellas”12. Su 
origen se encuentra entre el latín y el alemán: al latín 
pertenecen los prefijos “ad, a, prae” que significan “de-
lante, entre” y, al alemán, “hendo” (en inglés, “hand”), 
que significa “mano”. 
Comenzar a “aprehender” la música, significa poder 
ir encontrando “asas” por dónde “agarrarla”, las cua-
les siempre deberán ser señaladas por el docente, de lo 
contrario será imposible que, los alumnos, se inicien en 
el camino del conocimiento de los parámetros básicos 
sobre los que ésta se funda. Podemos ver estas pautas 
como puertas de acceso para introducirse en lo enmara-
ñado de esa expresión artística. Considero a la aprehen-
sión musical  como el primer contacto con los elementos 
constitutivos de esta disciplina. Ni siquiera voy a utili-
zar el término “comprensión musical”, porque en un ni-
vel inicial, los niños todavía se guían por preconceptos 
e intuiciones. La distancia lógica que los separa de los 
conceptos musicales es aún extensa. Pero los preconcep-
tos y la intuición, si son aprovechados, pueden llegar 
a permitirles perfectamente aprehender conocimientos 
del discurso musical.
Para mayor claridad voy a armar un esquema de con-
tinuidad entre las tres instancias desde una “audición 
primaria de aprendizaje”, donde las obras son el recurso, 
hasta las “audiciones musicales” donde los contenidos 
a trabajar son las piezas musicales propiamente dichas:
1. Aprehensión musical: contenidos: parámetros del dis-
curso musical.
2. Audición musical: contenidos: obras musicales selec-
cionadas, trabajadas desde una escucha guiada y con-
textualizada.
3. Apreciación musical: contenidos: obras musicales se-
leccionadas más un valor agregado, la estética y crítica 
musical.

Cómo trabajar con música grabada durante una clase 
Cuando se plantea el término “escucha o audición acti-
va”, se está haciendo alusión a la ley de la teoría de la  
Gestalt “figura–fondo”. Esta, es una de las tantas formas 
que tiene nuestra percepción de organizar los objetos 
que nos rodean. Consiste en percibir una figura principal 
y un fondo que contrasta con la primera. En Educación 
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Musical se la utiliza como herramienta fundamental 
para trabajar  discriminaciones auditivas de los pará-
metros del discurso musical. También se aplicaría, le-
vemente, durante la audición de una obra determinada, 
para hacer posible su aprehensión.
Podemos recordar que la Gestalt  surgió como medio 
para una mayor comprensión del fenómeno de la  per-
cepción visual, ya que es el sentido que el ser humano 
más ha desarrollado13. De a poco, estos conocimientos 
del aspecto visual, comenzaron a utilizarse también para 
la percepción auditiva y olfativa. Pero estas “leyes” de 
la percepción, son relativizadas por  la personalidad del 
sujeto que percibe, sus experiencias previas, su orien-
tación intelectual, afectiva, sus intereses, sus valores, 
entre otros. La percepción implica una participación ac-
tiva del individuo. Por ejemplo, antes de que un alumno 
conozca el significado de una palabra puede que le pase 
“desapercibida”. Una vez que  lo conoce, es probable 
que  comience a encontrarse con ella en diferentes tex-
tos y a utilizarla.
Con los contenidos musicales ocurre exactamente lo 
mismo. Si nadie le dijo a un alumno que eso que está 
escuchando en una grabación es el sonido de una guita-
rra, no lo percibirá. Una vez que se le diga, que se haga 
centrar su  percepción solo en ese “objeto”, en este caso 
auditivo, éste resaltará del resto de los objetos sonoros, 
que se mantendrán como “fondo” sobre el cual se plas-
mará dicha “figura”.
Entonces, cuando hablamos de comenzar a enseñar a es-
cuchar música a los alumnos, lo que se intenta es, por 
decirlo de algún modo, separar por figuras y fondos una 
obra. Para la aprehensión de la obra se elegirá, como foco 
de atención, la figura  que consideremos más sobresa-
liente de dicha obra, y ese será el contenido a trabajar 
del día.  Por ejemplo, una figura puede ser el tempo de la 
obra, un instrumento musical, como en el ejemplo ante-
rior14 o los silencios entre secciones.
Cuando trabajamos de este modo, estamos utilizando 
el criterio textural de “subordinación”15, donde todos 
los sonidos se perciben en un solo plano y otro resalta 
por sobre aquel. Otro criterio textural es el de “integra-
ción”16, cuando hay solamente una figura a resaltar. Se 
le  llama también de unidades simples, como la mono-
día u  homofonía por aglutinamiento. Por ejemplo, en la 
“Danza Húngara en sol menor” de Brahams, percibiendo 
la obra de esta última manera, como una homofonía por 
aglutinamiento, llegan al contenido que me interesa tra-
bajar de esa obra, que es la forma, por ser el que más se 
resalta de ella. La orquestación de esta obra es el recurso 
que nos permite abordar su forma.
Otros criterios texturales para trabajar son los de dos fi-
guras, “independencia”17, es decir, la percepción simul-
tánea de dos planos. La audición musical también es dis-
cursiva y, por lo tanto, los alumnos siempre percibirán 
mayormente uno de los dos planos o irán fluctuando de 
uno a otro. Es el criterio que más entrenamiento necesi-
ta. También se lo está aplicando cuando uno de los con-
tenidos es de repaso; este contenido de repaso puede ser 
utilizado como enganche para iniciar la clase y, luego, 
llevar a los alumnos hacia el punto que se desea hacerles 
conocer esa jornada.

Lo importante es tener claro qué es lo que se va a des-
tacar de la obra como figura, para que el alumno pueda 
aprehenderla con facilidad, seguridad, interés y dina-
mismo.
La figura, para nosotros, es el contenido a trabajar ese 
día. A veces puede ocurrir que haya dos o más posibles 
parámetros a trabajar, como en el caso del primer movi-
miento de la 5ta. Sinfonía de Beethoven; en ella tenemos 
por un lado los cambios súbitos de intensidad, el carác-
ter, el ritmo característico del comienzo del que surge 
toda la obra. Esta pieza puede servir de recurso para tra-
bajar varios contenidos, por supuesto, uno a la vez.
Otro punto a tener en cuenta es que, al discriminar en fi-
guras y fondos, estamos intentando lograr que los alum-
nos pasen de la etapa sincrética, donde la percepción 
no distingue con claridad rasgos sino un todo, a la ana-
lítica. En ella comenzarán a separar el discurso musical 
en diferentes cualidades, desde las más fáciles de apre-
hender a las más complejas que les permita acceder su 
nivel madurativo. Una vez realizado este proceso, que 
puede tomar años y, si se desea ser músico, toda la vida, 
se llega a la síntesis. En ella el alumno volverá a escu-
char la música o cantar la canción aparentemente como 
en la primera etapa, pero con la diferencia que, todo ese 
trabajo de análisis queda inmediatizado17. Su aprendiza-
je se olvida, así como nosotros olvidamos cuándo fue la 
primera vez que alguien nos dijo que eso que teníamos 
enfrente era una mesa. 
Con un gráfico podría explicarse mejor:  

    Sincresis                   análisis                     síntesis19 

El hecho es que, si luego necesitamos explicarle a al-
guien qué es una mesa tendremos que recordar ese pro-
ceso o reinventarnos una nueva forma de enseñar el 
concepto. De eso se trata nuestro trabajo como docentes: 
ya sabemos qué es el tempo musical, pero ahora se lo 
tenemos que explicar a nuestros alumnos. Y, en nivel 
inicial, nuestros alumnos tienen entre dos y seis años…
Las sorpresas serán muchas, sobre todo al comienzo. No-
sotros también tendremos que volver a aprender lo que 
es el tempo musical junto con ellos y, así descubriremos 
cantidad de aspectos que hacen a la música que ya ha-
bíamos olvidado y que hasta dejamos de escuchar…
Tendremos que aplicar los mismos mecanismos que 
nuestros alumnos, ellos para andar el camino y, nosotros 
para desandarlo. 

Aspectos que intervienen durante una clase
- La sincresis, análisis y síntesis, la encontraremos ade-
más durante el transcurso de una clase. Cuando inicia-
mos la actividad y exponemos el contenido en cuestión, 
éste será aprehendido de forma sincrética por los alum-
nos. Poco a poco y, a través de los sucesivos pasos de 
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la secuencia didáctica irán desplegando los diferentes 
aspectos que hacen al mismo, para ir comprendiéndolo 
y asimilándolo. El cierre de la clase será un sinónimo de 
síntesis del contenido trabajado.
- Otros aspectos que se ponen en juego durante una cla-
se, están asociados a las etapas de juego de Piaget, toma-
das y asociadas por Delalande a la música.
Cada vez que comenzamos una clase, se plantean tres 
instancias de evolución de la misma: una etapa de mani-
pulación, intento de dominio de los materiales, ya sean 
conceptos, instrumentos, de los propios gestos; otra de 
“devolución” por parte del alumno de los elementos an-
tes mencionados, ya impregnados de su “toque” perso-
nal, y una última, donde se puede hacer la reflección 
final, el cierre, la conceptualización de lo trabajado. Es-
tas fases se corresponden perfectamente con las mencio-
nadas  etapas de juego de Piaget, pero como las plantea 
Delalande, en la música. Este autor encontró en los mú-
sicos adultos, un pasaje por las mismas etapas de juego 
piagetianas, ya que plantea que, el músico, cualquiera 
sea su especialidad, debe lograr primeramente dominar 
sus gestos, su instrumento musical, la materia sonora, y 
los códigos musicales. Se lo asocia con el juego senso-
rio-motor del bebé y recuerda, que, cualquier actividad 
adulta donde se requiera un trabajo físico prominente 
será una prolongación de este aspecto.
El estadio siguiente es en el cual el músico aplicará a 
su interpretación todas sus vivencias extramusicales, es 
decir, la expresividad. Se puede establecer una equiva-
lencia con el juego simbólico del infante, en el que un 
objeto pasa a representar a otro o se lo reproduce en su 
ausencia.
Wilhelm Dilthey, filósofo alemán del siglo XIX, vigente 
aún en algunos aspectos, ya que fue una de las influen-
cias del estructuralismo, en su “Poética”, afirma que:

… “la poesía”… (Nosotros podemos decir cualquier 
arte en general porque su libro trata solo de la poiesis 
de la poesía)… “surge cuando una vivencia apremia 
por ser expresada en palabras”… (Nosotros podría-
mos decir, en sonidos)19. 

El último paso es llegar a adaptarse y dominar las reglas 
de un sistema musical determinado, equivalente al juego 
reglado de los niños, según Delalande.
Es evidente que en cualquier tipo de música siempre en-
contraremos las tres instancias de juego, pero primando 
una por sobre las otras dos, como en el caso del deporte, 
por dar un ejemplo. Según Delalande, en toda discipli-
na donde el aspecto corporal sea el que se destaque por 
sobre los otros, la misma debe considerarse una prolon-
gación del juego de dominio20.
Además, no debemos olvidar las tres instancias de in-
corporación de un contenido desde otro contexto: la sin-
cresis-análisis- síntesis. Cada una de estas etapas estaría 
relacionada con las del juego, antes mencionadas. Cuan-
do al músico se le presenta una obra nueva, se encuentra 
en la primera de estas fases. Una vez que va analizando 
aquello que es pertinente a su disciplina –recordemos 
que, por ejemplo, para un pianista no tendrán relevancia 
ciertos datos de una obra que para un semiólogo musical 
si-. Esta etapa puede asociarse rápidamente con el juego 

de dominio, ya explicado desde el texto de Delalande. A 
su vez, dentro de esta etapa se encuentran la sincresis, el 
análisis y, por último, la síntesis.
A continuación, el simbolismo se abre camino: el mú-
sico ya interiorizó aquellos datos que hacen a la obra, 
ahora debe hacer música con ellos y el único modo es a 
través de su expresividad, de sus vivencias sublimadas. 
También encuentro allí un proceso de sincresis, análisis 
y síntesis.
El juego reglado se correspondería no solo con someterse 
a un sistema y adaptarse a él, sino con volver a recordar 
lo aprendido, a desandar el camino, analizarse a sí mis-
mo en la interpretación, composición o cualquiera sea 
su disciplina para luego hacer concientes sus métodos, 
para sí mismo, como una aproximación a la metacogni-
ción y/o para la enseñanza a sus discípulos.
-Faltaría solamente agregar, a los eventos que ocurren 
durante una clase, los tres Ejes de la semiología musical 
que ya se han explicado. Quedaría un Eje como centro 
y los otros dos como recurso, y, de allí a las etapas de 
juego ya explicadas, dentro de las cuales encontraremos 
las etapas de síncresis, análisis y síntesis para cada uno 
de estos momentos.

Conclusión
Se puede disfrutar lo mismo de la música sin conocer 
ningún aspecto teórico acerca de ella, pero lamentable-
mente queda anulada desde muchas de sus más ricas 
perspectivas, aquellas que hacen verdaderamente al 
hecho musical. La audición es muy pobre, superficial y 
pasiva. Ya no estamos en el siglo XIX, inmersos en la 
recepción romántica de la música, cuando todos los filó-
sofos de la época, como por ejemplo Hegel y tantos otros 
de su tiempo, hablaban de ella de este modo: …”el mun-
do rápido y fugitivo del sonido penetra inmediatamente 
por el oído hasta el interior del alma para desbordarla de 
emociones simpáticas.”21  
Y, como esa cita, cientos: …”el sonido tiene una íntima 
relación con los sentimientos del alma, armonizándose 
con sus estados y procesos internos…”22 
La música nos brinda una cantidad de elementos para 
disfrutar sin necesidad de que el oyente se convierta 
en un analista avezado. Por ejemplo, en “Danza de las 
flautas de caña” de Tchaikovsky, los alumnos no van a 
encontrar nada “para escuchar” a no ser que nosotros les 
digamos que busquen una flauta que, a veces, asciende 
velozmente hacia el registro agudo y, otras veces, des-
ciende desde allí. Esa flauta es perfectamente recono-
cible para un músico, quien podrá destacarla del resto 
de la textura orquestal sin dificultad; pero, para un niño 
pequeño u oyente con poca competencia artística23 sin 
esa pequeña consigna como guía de escucha, esa flauta 
habría quedado inmersa dentro de toda la masa orques-
tal, como cualquier otra característica sobresaliente de 
esa obra.
 Hay parámetros musicales que no figuran en los dise-
ños, como el caso de la  “orquestación”, al que se corres-
pondería el ejemplo antes mencionado. En este punto 
puedo citar a Carmelo Saitta cuando dice que primero 
existió, para enseñar música, la corriente “de los instru-
mentistas”, y que, luego, durante la primera mitad de 
siglo surgió la “de los pedagogos”:
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Esta segunda etapa se fue consolidando sobre una 
serie de postulados: primero está el niño, su sensibi-
lización, su formación integral, el desarrollo de sus 
potencialidades creativas, su cultura musical, etcéte-
ra. No fueron pocos los logros de esta etapa: la puesta 
en crisis de los métodos conservadores, la generali-
zación de la enseñanza de la música en las escuelas 
primarias y secundarias, la  creación de institutos 
privados de educación musical, etcétera. Pero, asi-
mismo, no pocos fueron sus errores: se olvidaron de 
la música25.

Lo que quiere decir Saitta con esto es que en la clase de 
música, sea del nivel que sea  lo que menos se hace son 
acercamientos legítimos a la música. Pero ya estaríamos 
entrando en cuestiones de Trasposición didáctica. Que-
da planteada la inquietud.
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Buenos Aires, Dirección de Currícula, 2000, p202.
2. Ibid.
3. En la sección Corolario “La tripartición semiológica 
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Aclaremos las cosas desde un principio: no hay nada 
que atente más contra la creatividad que una suave, 
mullida y adictiva comodidad. Si yo supiera de entrada 
cómo terminar de escribir este artículo, sería muy cómo-
do de mi parte. Así que, si no molesta, prefiero sentirme 
incómodo a lo largo de todas estas líneas. Lo que te voy 
a contar son algunas situaciones que para mí no ayudan 
para nada a crear algo bueno cuando lo hacemos desde 
la más absoluta comodidad. Son once puntos. Diez sería 
muy cómodo.

1) La comodidad de tener más tiempo.
Muchas veces caemos en un estado de relajación del que 
salimos apenas un rato antes de la fecha límite, del dea-
dline, para después caer en un estado de desesperación 
del que salimos apenas negociando más tiempo. Es cí-
clico. Más horas o más días no siempre nos garantizan 
más y mejores ideas. Trabajar a contrarreloj nos hace 

aprender de golpe cómo manejar los tiempos de entrega 
cuando no tenemos más tiempo. Lleva un tiempo, pero 
se aprende. Pero justamente ese es el punto, ¡no tenemos 
mucho tiempo que digamos para andar probando! 

2) La comodidad de quedarnos con la primera idea. 
Es esa que parece caer de la nada. La que surge porque 
sí cuando estamos haciendo cualquier otra cosa menos 
pensando una idea. Por más brillante y original que nos 
parezca, dejémosla respirar un rato y sigamos buscando. 
Porque lo más probable es que esa idea no sea una genia-
lidad como parece. Lo más seguro es que sea una estu-
pidez. Incomodémosla todas las veces que podamos con 
ideas que salgan después de ponerle tiempo, dedicación 
y esfuerzo. Y de última, si la primera idea es buena de 
verdad, ¿cuál es el problema? Nada de lo que hagamos o 
no hagamos después va a matarla, al contrario, va a tener 
más fuerza que nunca. 


