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Introduccion

La naturaleza del paisaje musical contemporaneo
muestra que la mayoria de la muasica que la gente
escucha, sea por escogencia o no, es musica popular de
muchos tipos. Relativamente pocas personas,
especialmente nifios y jévenes, escogen escuchar
musica clésica (...). La gente no estd usualmente
enculturada en la musica cldsica con la misma
intensidad que lo estan en la musica popular, y esto
incluye nifios que estdn tomando clases de instrumento
en masica clasica (traduccion mia) (Green, 2001, pag.
187).

Las ideas, las culturas y las historias no se pueden
entender ni estudiar seriamente sin estudiar al mismo
tiempo su fuerza o, para Sser mas precisos, sus

configuraciones de poder (Said, 2004, pég. 25).

Hace casi 15 afios, cuando me encontraba recién comenzando la carrera de masica con
énfasis en ingenieria de sonido en la Universidad Javeriana, me ocurridé una situacion
particular. Muy en la mafiana, salia de una clase tedrica en la cual estdbamos abordando
el analisis de unas obras de J. S. Bach (ese personaje paradigmatico en la educacion
musical), y le comenté a un comparfiero que yo no sentia afinidad por esa musica, que yo
sentia que me aburria. Después de una corta discusion, terminé por preguntarle a mi
amigo ¢y qué pasa si yo digo que no me gusta la musica de Bach? A lo cual contesto
airadamente: jpues entonces usted tiene mal gusto! Y se fue.

Desde ese momento me comenzaron a rondar una serie de preguntas sobre las cuales no
he dejado de reflexionar y que han marcado mi estadia en el Departamento de Musica
en la Javeriana, primero como estudiante y luego como profesor. ;Por qué tenia mi
compafiero el derecho a invalidar mis gustos musicales? ¢Por qué no podia més bien yo
invalidar el suyo? ;O por qué invalidar gustos, como si no fueran gustos sino cuestiones
de saber o ignorar, o de ser “culto” o “inculto”? ;Por qué no podia yo tener derecho a
unas preferencias musicales diferentes? Sin darme cuenta, comencé a intuir las

relaciones de poder que se encuentran en este tipo de juicios.



Estando muy pequefio, cuando apenas comenzaba a tomar clases de musica en el
preparatorio de la Universidad de Antioquia en Medellin, mi mamé le pregunt6 a una
profesora si era posible que en la clase de piano nos ensefiaran (lo digo en plural, porque
yo tomaba clases de piano compartidas con Federico, mi hermano gemelo) un bambuco
en lugar de una obra académica tomada de uno de los libros de texto, a lo cual la
reconocida maestra contestd: usted qué prefiere para sus hijos, ;caviar o carne molida?
Cuando ingresé a estudiar musica en la Universidad Javeriana, si bien llevaba una larga
trayectoria en el estudio del piano clasico (en el Conservatorio de la Universidad de
Antioquia), preferi inscribirme en el énfasis de ingenieria de sonido y no en el énfasis de
interpretacion. La decision la tomé porque estaba cansado de estudiar musica clasica,
con la cual nunca he sentido una afinidad particular, y mas bien mis gustos se
orientaban hacia el rock, el pop y un poco el jazz. En vista de que en ese momento no
podia estudiar estas musicas formalmente, preferi ingresar al énfasis en ingenieria de
sonido y continuar mis estudios de piano popular de manera independiente. Sin
embargo, recuerdo como algunos de mis comparieros, pianistas clasicos, frecuentemente
argumentaban que quienes ingresdbamos al énfasis en ingenieria de sonido era porque
no teniamos el nivel para ingresar al énfasis de interpretacion (clasica), o porque “nos
daba miedo” el nivel de exigencia de ese énfasis (supuestamente més alto). Frente a
esto, siempre me pregunté por qué no contemplaban la posibilidad de que la decision
tuviera que ver con las preferencias musicales y no necesariamente con la capacidad o
incapacidad para ingresar al énfasis de interpretacion clasica.

También recuerdo cdmo, afios mas tarde, un comparfiero de los ensambles de jazz de la
Javeriana, a los cuales yo pertenecia, tuvo una expresion de burla y menosprecio cuando
le comenté que yo tocaba en una orquesta de salsa (esa misma persona luego se fue a
estudiar jazz a Europa, y alla tuvo que aprender a tocar salsa para poder sobrevivir como
musico).

Hace poco, en una reunién de profesores, comenté que me inquietaba por qué
dedicdbamos tanto tiempo de la ensefianza universitaria a autores como Bach o Mozart,
pero no teniamos en cuenta a musicos de trascendencia actual (si bien en otros ambitos,
y leidos por lo menos en el volumen de ventas) como Galy Galiano o Lady Gaga, a lo
cual uno de los asistentes manifestd que la comparacion era ofensiva (yo hoy me
preguntaria: ¢ofensiva para quién, para los primeros o para los segundos?).

Lo que une estas cinco situaciones, mas 0 menos anecdoticas, es que en ellas se percibe

la conformacién de un canon en la educacion musical universitaria, una estrategia de
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valoracion que ubica, a priori, unas cosas como validas y otras como invalidas, unos
gustos y unos disgustos, unas opiniones “naturales” y otras “ofensivas”. En ultimas, es
una distincién entre un “nosotros” y unos “otros” (en este caso la posicion académica
versus cualquier otra).
Desde hace al menos 15 afios, cuando recibi el juicio demoledor que invalidaba mi
posicionamiento diferente (mi gusto pasaba a ser un mal gusto), comencé a comprender
que esas distinciones no son naturales sino construidas, producto de relaciones de poder,
en una sociedad enmarcada dentro de fuertes procesos coloniales. Como dice Ana Maria
Ochoa:
La historia que divide el mundo entre "musicas universales" y "musicas
locales", "musicas de nosotros™ y "mausicas de los otros" (...) pertenece a la
historia misma del proceso colonizador y la manera como marco la
estructuracion de las disciplinas de lo musical (Ochoa A. M., 2003, pag.
101).

En mi larga trayectoria musical, campo en el que (gracias a mis padres) he estado
vinculado desde muy temprana edad, siempre he tenido inclinaciéon por musicas
diferentes a la académica. Me ha gustado (en diferentes momentos e intensidades) el
rock, el pop, el jazz, la salsa, el vallenato, las musicas tradicionales de las costas
colombianas, el merengue, la raspa, la musica llanera, entre otras. Igualmente, he visto
que la gran mayoria de personas con las que creci tienen un contacto y sienten una
identificacion mucho mayor con este tipo de muasicas que con la masica cominmente
Ilamada clasica. Por esto, me he preguntado reiteradamente por qué en las universidades
se ensefia principalmente esta musica y no otras.

También en mi trayectoria profesional, he tenido contacto con grandes musicos,
personas de enorme talento, que poseen una gran pasion y amor por la masica, pero las
cuales, por sus inclinaciones musicales, o no son recibidos en las universidades o, en
caso de lograrlo, muchas veces renuncian al poco tiempo a esta formacion por no sentir
una resonancia entre lo que alla ensefian y sus propios intereses.

Con este panorama me surge entonces la pregunta que motiva este trabajo: ¢cuales son
los supuestos que configuran la educacion musical universitaria en Colombia? Y junto
con esto ¢;como se han construido y por qué, como se manifiestan y a quienes
benefician? ;Qué ha ubicado a la musica clasica como eje central de la formacion

musical universitaria por encima de cualquier otra musica o0 musicas?
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A lo largo de este trabajo buscaré entonces responder a estas preguntas. Si bien existen
numerosos textos que han evidenciado la ideologia que hay en la educacion musical
universitaria enfocada hacia el estudio de la mdsica clasica (educacion que es
hegemonica en muchas partes del mundo), dentro de los que puedo destacar los trabajos
de Green (2001), Nettl (1995), Kingsbury (1988), Arenas (2009) y Hernandez (2007),
existen pocos escritos que traten de ver esta problemética en contextos concretos de
educacion musical universitaria en Colombia. Tal vez los dos mas relevantes (que
conozco) son los textos de Zapata et all (2004) que hace un estudio de la carrera de
mausica en la Universidad Pedagdgica Nacional, y el de Asprilla y de la Guardia (2009)
que lo hace para la Universidad Central. Sin embargo, estos dos estudios no abordan el
problema desde el punto de vista ideolégico y de las relaciones de poder, lo cual
constituye el eje de mi propuesta. Las decisiones estéticas, pedagdgicas o académicas,
responden inevitablemente también a posiciones ideoldgicas, éticas y politicas. La
educacion musical en Colombia no es un “reflejo” de lo que es la sociedad colombiana,
sino que ella misma es parte constructora o creadora de esa misma sociedad: en ella se
crean y reproducen ideologias, formas de ser, visiones de mundo. Por eso, pensar la
educacion musical no es un asunto ladico o de sélo implicaciones estéticas, sino que
ante todo tiene implicaciones politicas, genera efectos concretos en la sociedad.

A lo largo del trabajo utilizaré tres términos para referirme a diferentes tipos de masica.
Mousica clasica, entendida como la musica aristdcrata y burguesa centroeuropea en auge
en los siglos XVII1 y XIX, asociada a nombres como Bach, Mozart y Beethoven. Este
momento de la musica europea, que abarca principalmente los periodos Barroco,
Clasico y Romantico, aunque con importantes lineas de continuidad en el Renacimiento
y la tradicion académica contemporanea, se conoce también como el periodo de la
Practica Comuan, por corresponder a la practica comin musical en cierto momento y
lugar historico particular. Aunque el término “musica clasica” puede ser discutido, y
algunos prefieran Ilamarla “musica erudita” o “musica académica” (yo mas bien diria
“academizada”, puesto que no es algo ontoldgico a ella sino que es una construccion
cultural), prefiero llamarla asi porque es el término que mas se utiliza y sobre el cual no
suele haber dudas acerca de su significado.

Hablaré de “musica popular” para referirme a masicas urbanas que han sido fuertemente

mediatizadas, tales como el rock, el pop, la salsa, el reggaeton o el tropipop, entre



otras.’ Y utilizaré el término “msica tradicional” para referirme a msicas mas
ancladas a contextos rurales y con poco o ningun proceso de mediatizacion. Para el caso
colombiano, corresponderian a esta categoria géneros como el bullerengue, el abozao, el
currulao, la gaita, el torbellino, las musicas indigenas, entre otros.

Si bien las categorias de musica “clasica”, “popular” y “tradicional” tienen problemas,
pues plantearlas como categorias homogéneas y cerradas desconoce los constantes
transitos que una musica puede hacer, las permanentes hibridaciones musicales y las
formas mdaltiples y a menudo contradictorias de uso y préctica de las masicas, las utilizo
aqui para facilitar la exposicion de los argumentos, y porque son términos que
usualmente se manejan en el campo de la educacién musical.? Esta representacion a
partir de tres tipos de musica esta, como toda representacion, incrustada en la lengua, la
cultura, las instituciones y el ambiente politico de donde se hacen. En este caso, mas
que pensar si esta categorizacién es verdadera o falsa, si representa 0 no unas
distinciones musicales “reales”, debemos entender que son parte de un discurso sobre lo
musical construido histéricamente y que hace parte de todas las relaciones de poder en
permanente juego en el contexto actual (Said, 2004, pag. 26).

Sin embargo, desde ya quiero aclarar algo. La distincion entre musica “clasica”,
“popular” y “tradicional”, o entre “musica clasica” y “otras musicas” parece dividir el
espectro de la masica en 2 0 3 grandes grupos, escondiendo asi la diferencia importante
que la masica “clasica” representa entre el 2 y el 3% de las mudsicas que circulan en el
mercado, y las “otras musicas” el restante 97 o0 98% (Green, 2001). Es por esto que
desde el titulo de este trabajo cuestiono que la llamada “Practica Comun” sea realmente
una practica comdn en la actualidad, o por lo menos en Colombia.

En este trabajo abordo el estudio de las ideologias que soportan la educacion musical
universitaria en Colombia a partir del estudio de caso de tres programas en Bogoté: el
del Conservatorio de la Universidad Nacional, el de la Universidad Javeriana y el de la
Universidad Distrital (cuya facultad de artes se conoce como la Academia Superior de
Artes de Bogota, ASAB). Tomo el programa del Conservatorio por ser la primera
institucion en ofrecer educacion musical formal a nivel universitario en el pais

(programa que se remonta a finales del siglo X1X), el de la Javeriana por ser uno de los

! Tomo aqui como base la definicion de musica popular que ha dado Juan Pablo Gonzalez para la
definicion de la IASPM Latinoamérica (Asociacion para el Estudio de las Musicas Populares).

2 Asi como no hay una sino muchas musicas diferentes que se enmarcan dentro de la categoria “clasica”,
también son muchas y muy diversas, y que incluso responden a ideologias contradictorias, las musicas
enmarcadas dentro del término “popular”, y lo mismo para la categoria “tradicional”.
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programas paradigmaticos en los ultimos 20 afios, y el de la ASAB por proponer una
alternativa diferente a los programas anteriores. Tanto el programa del Conservatorio
como el de la Javeriana responden a la educacion musical hegemdnica basada en el
estudio de la musica clasica, mientras que el programa de la ASAB es el Unico que le ha
apostado a una educacién musical que incluye fuertemente las mdsicas populares y
tradicionales (aunque mas en los primeros afios que actualmente). El estudio de estas
instituciones lo hago a partir de tres fuentes: documentos institucionales (donde se
encuentran programas, curriculos, objetivos, perfil de ingreso y de egreso, etc.),
entrevistas a profesores y directivos, y etnografias de clases.

En el primer capitulo, presento el planteamiento del problema de investigacion. En él,
muestro en detalle las criticas generales que se le han planteado a la educacién musical
como sistema de pensamiento con raices en proyectos civilizatorios de la modernidad.
En el segundo y tercer capitulos presento el analisis de la informacion obtenida a partir
de dos ejes. El primero, al que llamo eje horizontal, se refiere a los planteamientos
comunes en los profesores y directivos de estos programas, y que muchas veces son
transversales a las diferentes instituciones aqui estudiadas. Este andlisis se basa en las
entrevistas y etnografias de clase, y es el tema del capitulo dos. El segundo eje, al que
Ilamo eje vertical, muestra las diferencias de posicionamientos que cada una de estas
tres instituciones estudiadas plantean, leidas principalmente a partir de los documentos
institucionales y de algunos comentarios extraidos también de las entrevistas. Esto
constituye el capitulo tres.

En el cuarto capitulo presento unas conclusiones de los anélisis anteriores, y planteo
unos lineamientos generales que sugiero deberian guiar los programas de educacion
musical en Colombia (al menos en el nivel universitario).

Toda la critica que hago en este trabajo a la educacion musical universitaria no busca
ser solo una critica de los discursos. Como se ha sefialado ya bastante, la realidad esta
discursivamente constituida, pero no es sélo discurso. Asi, el analisis que pretendo no es
s6lo del discurso, sino de los hechos concretos en los que se materializan esos discursos.
La idea entonces es construir una argumentacion que permanentemente se apoye en la
evidencia empirica bajo el uso de documentacion original, para tratar de lograr, en
palabras de Eduardo Restrepo y Santiago Castro GAmez “un entramado documental
donde primen las fuentes antes que la informacion que proviene de los textos
académicos, de las ideas preconcebidas, de las costumbres arraigadas, etc.” (Castro-
Gomez & Restrepo, 2008, pag. 36).



Creo que los analisis que aqui presento dan unas luces importantes no sélo para
comprender estos tres programas de musica especificos, sino también para mirar con 0jo
critico cualquier otro programa de educacion musical en el pais y quizas fuera de él (no
solo educacion universitaria, sino tal vez también en otros niveles).

Agradezco sinceramente a todas las personas que me brindaron su colaboracién para
este trabajo, especialmente a los profesores y profesoras que me aportaron informacion,
me concedieron tiempo para sus entrevistas y me permitieron asistir a sus clases. Todos
ellos aceptaron incluir sus voces en el presente trabajo y, aunque estoy seguro de que
algunos pudieron sospechar mi desacuerdo con sus argumentos, no dudaron en ningun
momento en plantear su punto de vista y hacer su aporte en esta investigacién. De
antemano les ofrezco disculpas si mis criticas a algunos de sus comentarios y
posicionamientos pueden llegar a incomodarlos.

Agradezco también al profesor Mauricio Pardo por su valiosa asesoria en la direccion
de esta tesis. Sus comentarios, y en particular sus preguntas, me fueron de gran utilidad
para cuestionarme mi propio punto de vista y buscar asi una mejor y mas objetiva
argumentacion.

También quiero agradecer a todos los profesores de los cuales recibi clases durante el
transcurso del programa de maestria. Especialmente, fueron para mi experiencias
significativas las clases con los profesores Carlos Arturo Lopez, Eduardo Restrepo y
Erna von der Walde.

Por dltimo, quiero agradecer a mi esposa Carolina Santamaria por su apoyo
incondicional. Debo decir, no sin cierto sonrojo, que las mejores clases de
etnomusicologia las he recibido dentro del hogar. Espero que mis largas peroratas (o
“lora”, segun sus términos), fruto de mi apasionamiento por el tema, no la hayan
aburrido en demasia.

Espero que este trabajo ayude a muchos a pensar y repensar el campo de la educacion
musical, y espero que sirva también para poner en primer plano la reflexion sobre la
funcién social y el compromiso politico de la musica y de la educacion musical -
pensadas desde el mismo tipo de musica a tratar y las l6gicas con que se hace-, una
discusion que dentro de los muros de la academia se suele dejar de lado.
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Capitulo 1: Planteamiento del problema

En este sistema de la cultura occidental que produce
musica maravillosa, ¢cuales son los principios y
valores que le subyacen y que expresa? Encontramos
conceptos enigmaticos como genio, disciplina,
eficiencia, la piramide jerarquica de musicas y
compositores, el musico como extrafio y aislado, la
fascinacién de la complejidad, el estimulo de la
innovacion, la mdsica como un gran ente con
extensiones metaféricas. Pero, estamos forzados a
sugerir, también vemos autoritarismo, conformismo,
una rigida estructura de clases, hiperespecializacion,
amor a la grandeza, y mas cosas de este tipo, todas
explicita e implicitamente exaltadas. ¢Por qué los
habitantes del Edificio de Musica aman tan bien una
clase de musica que surge de principios que ellos
probablemente rechazarian por ser fuentes de virtual
brutalidad? (traduccién mia) (Nettl, 1992, pag. 153)

Educacion musical basada en musica “clasica”.

En la mayor parte de los paises del mundo, en sitios tan distantes como Japdn,
Finlandia, Ghana, Singapur, Rusia, Francia, Estados Unidos o Peru, la educacion
musical formal a nivel universitario se ha dedicado principalmente, y en ocasiones
exclusivamente, al estudio de la llamada musica clasica, académica, artistica o erudita
(Green, 2003). Y Colombia no ha sido la excepcion. Desde el comienzo de la Academia
Nacional de Mdasica a fines del siglo XIX (actual Conservatorio de Musica de la
Universidad Nacional en Bogotd), institucion que constituyd la primera opcion de
formacidn profesional en masica, la musica clasica ha constituido el principal objeto de
estudio. Hoy en dia, existen en Colombia 30 programas universitarios para la formacion
de musicos profesionales, casi todos ellos dedicados principalmente al estudio de esta
misma masica.

Sin embargo, son muchas y muy diferentes las manifestaciones musicales que se

producen y circulan en el mundo. Por un lado, hay unas musicas que -producto de
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posiciones hegemdnicas de unos paises sobre otros- circulan a escala global, como
pueden ser el rock, el pop, el jazz, o la misma musica clasica, entre otras; y a la vez hay
otras muchas manifestaciones musicales que se producen en contextos mas locales y
son de circulacion un poco menos (0 mucho menos) extendida. En medio de estas dos
categorias se encuentran muchisimas musicas que deambulan entre lo local y lo global.
Para acercar el planteamiento a términos un poco mas concretos, miremos por ejemplo
los datos de ventas de géneros musicales en el mundo en 1997 que presenta Lucy
Green:

34,3% pop

25.7% rock

11.8% dance

8.3% escucha facil

7.7% R&B

3.6% clasica

2.1% country

1.4% otros

1.2% jazz

1.1% infantil

0.8% reggae

0.7% folk

0.3% blues

(Green, 2001, pag. 2).

Si bien estos porcentajes pueden ser muy discutibles (la misma clasificacion en géneros
parece ser producida desde el punto de vista de un inglés, el afio de medicién puede dar
una cifra en algo diferente a la situacion actual, y la circulacién de la musica no se mide
s6lo en términos de ventas de discos), nos pueden servir como un indicador macro de la
diversidad de manifestaciones musicales que hay en el mundo, mucho mas alla de la
mausica clasica. En estos datos, la musica clasica aparece solo con el 3.6% de las ventas
de musica en el mundo, lo cual implica que el restante 96.4% de las ventas pertenecen a
otros muchos tipos de musicas. Ante este panorama surge la pregunta ¢por qué, siendo

13



tantas las manifestaciones musicales que ocurren en el mundo, la educacidon musical
universitaria se ha concentrado en la mésica clasica?’

Ahora, si hacemos esta misma pregunta desde el contexto particular colombiano surgen
inquietudes similares. Colombia es un pais donde se producen y circulan una gran
cantidad de manifestaciones musicales diferentes, principalmente por dos aspectos
basicos. Primero, en parte por su posicion geografica estratégica que la ubica como
punto de conexidn entre el norte y el sur de América, Colombia ha sido un punto de
transito de muchas musicas que viajan de un lado al otro. Muchas musicas mexicanas,
cubanas y norteamericanas, asi como mausicas argentinas, bolivianas y ecuatorianas (por
mencionar algunos paises) han encontrado en Colombia espacios para su produccion y
circulacion, y han encontrado publicos que no s6lo las consumen sino que también las
producen, en formas de apropiacion que trascienden el simple consumo. Las rancheras,
el tango, la salsa, el son cubano, entre otras, se han convertido en musicas tan arraigadas
en Colombia como (o en algunos casos incluso mas que) en sus paises de origen. Y
segundo, por ser Colombia un pais que alberga una gran cantidad de culturas (la Nueva
Constitucién del 91 lo ha definido como multiétnico y pluricultural), se han producido
al interior mismo del pais una gran cantidad de manifestaciones musicales muy
diversas, una diversidad de tal tamafio que aun los colombianos no terminamos de
asimilar y comprender. Por solo mencionar algunos géneros contrastantes, en este pais
han surgido el paseo, bambuco, currulao, cumbia, bunde y torbellino. EI mismo
Ministerio de Cultura en su Plan Nacional de Musica para la Convivencia ha dividido al
pais en once ejes musicales diferentes, y esto solo refiriéndose a las musicas
tradicionales, lo cual es un indicio de la gran diversidad de practicas musicales en
nuestro pafs.*

Por lo tanto, la misma pregunta del parrafo anterior se puede reformular pensada desde
el contexto colombiano, ¢(por qué, siendo tantas las manifestaciones musicales que

ocurren en Colombia, la educacidon musical universitaria se ha concentrado en la misica

® Algo que complejiza alin més esta situacion tiene que ver con el nivel de exposicion e interés que tienen
los nifios en muchas partes del mundo hacia la musica clésica. Dice Lucy Green (2003, pag. 264):
“Children from all social classes in many countries are generally far more interested in various types of
popular music than in classical music, and many children, especially from working-class backgrounds,
come from families that do not consider classical music to be especially valuable. Despite or perhaps
partly because of this, for the greater part of the twentieth century, Western classic music was accepted as
the most valuable and relevant curriculum content for all children in many parts of the world”.

* Ver la pagina Cartografia de Practicas Musicales en Colombia, realizada por el Ministerio de Cultura.
Se puede consultar en: http://www.mincultura.gov.co/tools/marco.php?idcategoria=17723
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clasica? La respuesta a esta pregunta tiene multiples entradas. Sin embargo, una entrada
ineludible, indispensable para cualquier aproximacién, implica pensarla desde el punto
de vista de la ideologia. La musica, como las demas artes, siendo una importante
expresion cultural en todas las sociedades (no se conocen sociedades que no hagan
musica, al menos en el sentido que occidentalmente se le asigna al término), esta
inevitablemente inmersa dentro de las formas de comprender el mundo en cada contexto
en particular. La musica, y mas ampliamente las practicas musicales (entendidas no solo
como el sonido musical mismo sino como todo el entramado de relaciones sociales para
y por los que se hace masica), en muchos aspectos no sélo reflejan sino que también
producen y reproducen la ideologia presente en una sociedad.
A lo largo del texto usaré el término ideologia tal como lo conceptualiza la pedagoga
musical Lucy Green:

El concepto de ideologia se refiere a ideas, valores y supuestos que no son

ni “verdaderos” ni “falsos” sino que, méas bien, vuelven el mundo inteligible

y legitimado. Incluso, aunque diferentes ideologias pueden llegar a estar en

conflicto directo, como en las guerras y las revoluciones, las ideologias

normalmente ayudan a mantener los valores y relaciones sociales, sea en las

formas en que esos valores y relaciones ya existen, o en las formas menos

desestabilizadoras posibles. Asi, las ideologias tienden a beneficiar a

aquellos grupos sociales que ya estan en posiciones relativamente ventajosas

(traduccion mia) (Green, 2003, pag. 263).

Como trataré de mostrar a lo largo de este trabajo, toda discusion sobre el tipo de
educacion musical universitaria es ante todo una discusion ideoldgica y politica. Lo
cultural, lo ideolégico y lo politico son tres dimensiones que se entrelazan de forma
contundente cuando se aborda el andlisis de cémo se ha construido esa educacion

musical universitaria en Colombia.

Marco conceptual

Para comprender por qué la muasica clasica se ha asumido como la principal musica
objeto de estudio en las universidades alrededor del mundo en general, y en Colombia
en particular, es necesario pensar en la modernidad, entendida como un fendmeno

historico de largo aliento a nivel global. Trataré ahora de conceptualizar la modernidad
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como proyecto civilizatorio, y me apoyaré también en los conceptos de colonialismo,
colonialidad y poscolonialidad.

A grandes rasgos, la modernidad no es una Unica idea, un Unico proyecto, ni se
materializa de una Unica forma, sino que tiene multiples formas de comprenderse,
articularse y materializarse, en diferentes épocas, lugares y contextos (Mitchell, 2000)
(Grossberg) (inédito). Sin embargo, lo que puede caracterizar a todas las formas de
modernidad es que se piensan como un proyecto civilizatorio. Esta modernidad como
proyecto civilizatorio requiere entonces de la creacion de una diferencia entre unos que
civilizan y otros que son civilizados, donde es un Occidente imaginado el que civiliza y
un no Occidente, también imaginado, el civilizado.® Es decir, este proyecto implica la
construccion de un nosotros (Occidente) frente a unos otros (no Occidente),
diferenciacion producida desde Occidente y que lo ubica a él como superior a no
Occidente, lo cual justifica el proyecto civilizatorio.

Algunos autores, como el grupo de teoricos latinoamericanos poscoloniales denominado
“Proyecto latino/latinoamericano modernidad/colonialidad” entre los que se destacan
Santiago Castro-Goémez, Ramén Grosfoguel y Walter Mignolo (Castro-Gémez &
Grosfoguel, 2007, pag. 9), han planteado que la modernidad comienza con el
“descubrimiento” de Ameérica, por ser éste el momento en el que la expansion del
sistema mundo y la expansion del colonialismo hicieron comenzar a imaginar a Europa
como centro. La modernidad no es entonces un fendmeno exclusivamente europeo,
como un sistema independiente, sino que es un fendbmeno mundial que ubica a una
Europa como centro y a lo demas como periferia (Hernandez, 2007, pag. 243).

Con la modernidad aparece entonces el eurocentrismo como una nocién que ubica a
Europa, 0 por lo menos a una cierta version imaginada de Europa, como
intrinsecamente superior a lo no europeo. Esta nocion se construyd de dos maneras: por
un lado un eurocentrismo ontol6gico, es decir, que ve a todo lo europeo como
“naturalmente” superior a lo no europeo; y por otro lado un eurocentrismo historico
temporal, que hace una construccion lineal de la historia donde lo europeo se ubica en la

parte mas avanzada (y por ende superior) y todo lo no europeo se ubica en estadios

® Aunque Europa no es homogeénea, la imagen de una Europa homogénea se usa y tiene efectos concretos.
El andlisis no la hace desaparecer. A esta imagen homogénea de Europa es lo que Chakrabarty Ilama la
Europa hiperreal (Chakrabarty, 2008, pag. 58). Asi como Chakrabarty habla de la Europa hiperreal, una
Europa imaginada que sirve de modelo para las demas sociedades, y que sirve como fundamento para la
dominacion, es posible pensar en una modernidad hiperreal. No seria precisamente un Unico concepto de
modernidad, pero implica que al hablarse en sus términos se estd apelando a un ideal, un imaginario a
seguir —a(n cuando este ideal no sea siempre el mismo ni coherente-.
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anteriores, pre-europeos. El eurocentrismo ontolégico produce una division racial del
mundo, donde los europeos y todo lo producido culturalmente por Europa es
intrinsecamente superior a lo no europeo sencillamente porque la “raza” europea se ve
como superior a cualquier otra raza. Por su parte, con el eurocentrismo histérico y su
perspectiva lineal de la historia, aparece la nocion de progreso. Todas las culturas del
mundo estarian entonces ubicadas en posiciones diferentes dentro de esa gran linea
historica que comenzaria en el estado de “naturaleza” y culminaria en la “civilizacion”,
ese lugar ya ocupado por una Europa colonialista. Asi, las demas culturas estarian
abocadas a una carrera descomunal por alcanzar a Europa en su punto de “evolucion”.
Anibal Quijano lo expresa de la siguiente manera:
Esto dio pie a la peculiar perspectiva histérica dualista/evolucionista. Asi
todos los no-europeos pudieron ser considerados, de un lado, como pre-
europeos y al mismo tiempo dispuestos en cierta cadena histérica y continua
desde lo primitivo a lo civilizado, de lo irracional a lo racional, de lo
tradicional a lo moderno, de lo magico-mitico a lo cientifico. En otras
palabras, desde lo no-europeo/pre-europeo a algo que en el tiempo se
europeizara o "modernizara™.” (Quijano, 2005, pag. 225).

Empezamos a ver entonces las relaciones entre el eurocentrismo, la modernidad y el
colonialismo. La construccion de una imagen de Europa como superior implica,
necesariamente, una creacion de la diferencia frente a lo no europeo puesto que
construir una identidad es a la vez la construccion de una diferencia (Castro-Gémez &
Restrepo, 2008, pags. 25-26). Por esto, el proyecto civilizatorio eurocentrado de la
modernidad crea una serie de dualismos que consisten en diferenciar entre
civilizacion/barbarie, racionalidad/irracionalidad, religion/supersticién, ciencia/creencia,
arte/artesania. En ultimas, una distincién entre lo europeo/no-europeo, o entre los
blancos/los de color. Y es aqui donde encaja nuevamente el concepto de ideologia. La
modernidad como proyecto civilizatorio produce toda una ideologia que le ayuda a
posicionar a Europa como el centro y le ayuda a justificar sus proyectos de expansién en
las nuevas colonias, una ideologia jerarquica a partir de dualismos.

Por lo anterior, en América Latina las clases sociales se han conformado en estrecha
relacion con las diferenciaciones de razas. Como dice Anibal Quijano “las ‘clases
sociales’, en América Latina, tienen “‘color’, cualquier ‘color’ que pueda encontrarse en

cualquier pais, en cualquier momento” (2005, pag. 241). Los espafioles y las élites
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criollas, siempre asociadas a lo blanco-europeo, se vieron a si mismos como superiores
frente a los otros, en este caso “indios” o0 “negros”, quienes quedaron ubicados como
racial y/o culturalmente inferiores (o simplemente gente “sin cultura”), y por lo tanto
bajo la guia civilizatoria eurocentrada. Y asi como se dio una jerarquizacion racial,
igualmente se dio una jerarquizacion de los productos culturales asociados. En el
proceso de colonizacién los europeos reprimieron lo mas posible las formas de
produccién de conocimiento de los grupos colonizados (Quijano, 2005, pags. 209-210).
Este proceso se ha mantenido en diferentes niveles después de las independencias. El
proyecto civilizatorio ha intentado “educar” -esto es, implantar la cultura legitima
europea- a todos aquellos “indios”, “negros” y también “mestizos”, toda esa gente “sin
cultura”. De esta manera, el imperialismo, el colonialismo, el racismo y también el
sexismo no son consecuencias negativas del proyecto de modernidad sino que son parte
constitutiva del mismo, son parte de su configuracion: la colonialidad es la otra cara de
la modernidad (Castro-Gomez & Restrepo, 2008, pag. 24).
En este punto, vale la pena introducir la distincion entre colonialismo, colonialidad y
poscolonialidad, ya que no es posible comprender la modernidad sin relacionarla con
estos tres conceptos. Siguiendo a Santiago Castro Gémez y Eduardo Restrepo, la
distincién entre colonialismo, colonialidad y poscolonialidad es la siguiente:

El colonialismo es un fendmeno mas puntual y reducido al aparato de

dominio politico y militar colonialista en aras de garantizar la explotacion

del trabajo y las riquezas de las colonias en beneficio del poder colonizador.

La colonialidad, en cambio, es un fendmeno mucho mas complejo y de larga

duracion que se refiere a un patrén de poder que opera a través de la

naturalizacion de jerarquias territoriales, raciales, culturales, libidinales y

epistémicas que posibilitan la re-produccién de relaciones de dominacion

que no sélo garantizan la explotacion por el capital de unos seres humanos

por otros a escala planetaria. Este patrén de poder fue articulado por primera

vez con la conquista de América y se convirtid luego en un elemento

estructural para la configuracién del sistema-mundo moderno/colonial

(Quijano 2000, 202). De ahi que al hablar de “poscolonialidad” no nos

referimos a una época en la que la colonialidad haya quedado atras, como

quieren Hardt y Negri, sino a la transformacion posmoderna de los

principios con los que opera la colonialidad del ser, del poder y del saber

hoy. “Poscolonialidad” quiere decir pues, nuevas formas de colonialidad
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articuladas al capitalismo posfordista y, al mismo tiempo, nuevas formas
(molares y moleculares) de resistencia (“decolonialidad”). (Mignolo 2002,
33; Castro-Gomez 2005b)”. (Castro-Gémez & Restrepo, 2008, pag. 24).

Basandonos en estas conceptualizaciones, el colonialismo en Colombia habria
terminado en 1810 con la Independencia, mientras que la colonialidad continué como
una forma de dominacién epistémica, una configuracion ideoldgica que permitia
reproducir las relaciones desiguales de poder. La poscolonialidad es entonces esas
nuevas formas de colonialidad que aparecen bajo las Gltimas transformaciones del
capitalismo.

Sin embargo, lo mas notable del eurocentrismo no es que los europeos se hubieran
considerado a si mismos como “la culminacion de una trayectoria civilizatoria desde un
estado de naturaleza” (Quijano, 2005, pag. 213), como modernos, como el modelo a
seguir para los demas pueblos del mundo. La verdadera fuerza del eurocentrismo radica
en que los europeos hayan logrado “difundir y establecer esa perspectiva histérica como
hegemonica dentro del nuevo universo intersubjetivo del patron mundial de poder”
(Quijano, 2005, pag. 213). Ahi radica el poder de la colonialidad y la poscolonialidad,
que mas alla de la dominacién militar que garantizaba el colonialismo, toda una forma
de comprender y concebir el mundo mantiene las relaciones jerarquicas organizadas
desde la modernidad eurocentrada. El eurocentrismo, por ende, no corresponde con una
forma de conocer que se haya dado a lo largo de toda la historia de Europa, ni en toda
Europa Occidental en particular, sino a una particular forma de conocer que, en los
ualtimos siglos, se hace hegemaonica en todo el mundo, colonizando y colocandose por
encima de cualquier otra forma de pensamiento (Quijano, 2005, pag. 219), una forma de
conocer que termina modelando el pensamiento tanto de los europeos como de los no
europeos (Said, 2004).

Una implicacion directa de los conceptos de colonialidad y poscolonialidad es que el
mundo no ha sido completamente descolonizado. La descolonizacion de las colonias
espafolas en América Latina en el siglo XIX, y luego la descolonizacién de las colonias
inglesas y francesas en el XX, fueron descolonizaciones juridico-politicas, pero se hace
necesario complementarlas con una descolonizacion de esa forma eurocéntrica de
concebir el mundo, una descolonizacion que apunte a reconfigurar las “multiples
relaciones raciales, étnicas, sexuales, epistémicas, econémicas y de género” que la

primera descolonizacion dej6 intactas (Castro-Gémez & Grosfoguel, 2007, pag. 17).
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Esta descolonizacion, a la que autores como Santiago Castro-Gomez y Ramoén
Grosfoguel aluden con el nombre de decolonialidad, constituye un gran desafio
epistémico y cultural de largo alcance, que no se puede reducir a un acontecimiento
juridico-politico (Castro-Goémez & Grosfoguel, 2007, pag. 17).

Sin embargo, este eurocentrismo ha tenido una reconfiguracion importante desde al
menos el final de la Primera Guerra Mundial, y con gran fuerza desde el final de la
Segunda. Con la consolidacién de Estados Unidos como el nuevo pais imperialista, las
I6gicas eurocéntricas comienzan a trasladarse, sin  mayores cambios ni
cuestionamientos, hacia esta nueva superpotencia. En América Latina, que hasta
entonces se habia caracterizado por tener unas élites criollas ansiosas por imitar todos
los modelos provenientes de Europa, aparece ahora el afan por imitar también los
modelos provenientes de Estados Unidos. En parte, esto es alimentado por la pretension
de Estados Unidos de continuar con las légicas eurocéntricas en cuanto a que asume el
discurso del progreso, del avance lineal de la historia, para ubicarse ahora €l por delante
de Europa, una Europa que Estados Unidos considera su “padre cultural” en rezago. Es
decir, Estados Unidos se considera ahora como heredero directo de la civilizacion
europea, y por ende como lo nuevo, como la cultura que esta ahora marchando al frente
de la civilizacion. El proyecto civilizatorio moderno aparece ya no necesariamente
centrado en Europa sino como posicionado en Estados Unidos, o, por lo menos,
ocupando ambos una posicion hegemdnica compartida. En América Latina la
consecuencia ha sido lo que se podria llamar un nordocentrismo, es decir, una
pretension de las élites por imitar los modelos provenientes del norte, sea éste Estados
Unidos o Europa (Castro-Gomez & Grosfoguel, 2007, pag. 14).

Para comprender mejor como se da ese posicionamiento del eurocentrismo (y luego del
‘nordocentrismo’), es importante recurrir al concepto de la hybris del punto cero
desarrollado por Santiago Castro-Gomez (2005). Con este concepto, Castro-Gomez se
refiere al pecado de Occidente de “pretender hacerse un punto de vista sobre todos los
demas puntos de vista, pero sin que de ese punto de vista pueda tenerse un punto de
vista” (2007, pag. 83). El punto cero corresponde a pensar un punto de observacion o de
juicio que sea objetivo, neutro, no dependiente del observador (ni de su posicion ni de
su subjetividad). Surge de la pretension de que mientras mas distancia haya entre el
objeto y el observador mayor sera la objetividad de la mirada y, ubicados en el punto
extremo de distanciamiento entre observador y objeto, se pretende encontrar una

objetividad absoluta, un punto cero de observacion, “un punto de vista sobre el cual no
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es posible adoptar ninglin punto de vista” (Castro-Gémez, 2005, pag. 59). La hybris se
refiere al pecado de los mortales de querer ser como los dioses, de querer tener el
mismo poder de objetividad de los dioses. Por eso la hybris del punto cero se refiere al
pecado de Occidente de considerarse como el Dios que todo lo sabe, lo cual le permite
establecer los siguientes tres supuestos: a) asumir su propio punto de vista como
verdadero y juzgar a cualquier otro punto de vista que difiera de él como falso; b)
pensar que lo que produce Occidente es conocimiento mientras lo que produce no
Occidente son sOlo saberes; y ) pensar a Occidente como “civilizado” y a no Occidente
como atrasado o primitivo. Asi, poco a poco los conocimientos subalternos fueron
excluidos, silenciados o ignorados, mientras que las producciones culturales de
Occidente fueron consideradas como “objetivamente” superiores, o incluso como las
Unicas validas.

Toda la ideologia del proyecto civilizatorio de la modernidad que he tratado de eshozar
en estas primeras paginas aparece pensada entonces no como ideologia en si misma sino
como algo natural, cientifico, como hechos dados e incuestionables. El pecado de
Occidente consiste en pensar que sus propias l6gicas de pensamiento no son subjetivas
ni ideoldgicas. Es mas, ni siquiera piensa en que sean “sus propias logicas de
pensamiento” sino que son “las légicas de pensamiento”, las Unicas validas, en una
pretension de universalismo y neutralidad valorativa que no admite cuestionamientos.
Llevando todos estos planteamientos hacia el campo de la educacién musical, que en
Gltimas es el que nos concierne en este trabajo, mi intensién es indagar por ese punto
cero que ha considerado histéricamente a la musica clasica como la Unica legitima para
ser estudiada en la formacién universitaria. Como bien dice Oscar Hernandez “indagar
por el punto cero de algo que generalmente se acepta como verdadero equivale a
visibilizar (en primer lugar) y a cuestionar (en segundo lugar) la l6gica que subyace
detréas de ese algo” (2007, pag. 245).

El pecado de la hybris del punto cero ha tenido un correlato importante en la valoracion
de la musica. Asi como desde el punto de vista moderno-occidental los criterios
“objetivos” se piensan como aquellos universales no asociados a contextos especificos,
no “alterados” por la subjetividad, desde comienzos del siglo XIX en el campo musical
se empieza a pensar como la mas alta manifestacion musical aquella que consiste en
masica instrumental, la musica que no tiene conexiones directas con ningin otro
elemento “extramusical”. Este tipo de musica se empieza a nombrar como mdsica

absoluta (Dahlhaus, 1999), una musica que se considera como solo sonido,
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independiente del contexto histérico-social al que se debe, y por lo tanto apreciable
desde una neutralidad valorativa.’ Esto generdé una transformacién completa en la
manera de entender la musica y de aproximarse a ella. Desde comienzos del siglo XIX,
la musica clasica cada vez comenzd a cantarse menos y a ser mas instrumental (aunque
se continu6 componiendo musica cantada de gran relevancia). Esta ideologia se
acomoda también a la concepcion dualista de la modernidad que mencionabamos
anteriormente. Hans Eisler, citado por Dahlhaus, dice: “La supremacia de la musica sin
texto, llamada también vulgarmente ‘mdsica absoluta’, la separacién entre musica y
trabajo, entre masica pesada y ligera, entre profesionales y aficionados, son tipicas de la
masica en el capitalismo.” (1999, pag. 6).

En la siguiente seccidn ahondaré en este tipo de valoraciones dualistas que se producen
en el campo de las artes, especificamente para la musica. Solo quiero cerrar este
apartado mostrando cémo, al interior de la academia, la musica que hegemdnicamente
ha representado a Occidente es la musica clasica, y como todas las otras musicas,
Ilamense populares, folcloricas, tradicionales, de base campesina, 0 como se les llame,
han sido sistematicamente rechazadas, invisibilizadas o ignoradas, y como esta
diferenciacion corresponde no tanto a una actitud frente a las masicas como frente a los
grupos humanos que las producen y a los que representan. Es decir, al menos de forma
evidente en la educacién musical académica, la musica clasica ha sido valorada por
representar a un Occidente, mientras las otras musicas han sido subvaloradas a través de
ciertas dinamicas de distincion en términos de raza, clase, capital simbdlico y capital
cultural que presentaré luego en detalle.

Criterios de valoracion de “lo artistico” en la Academia de musica: distincion alta
cultura/baja cultura

La forma como se ha construido el discurso sobre lo artistico en la cultura occidental es
algo que abarca numerosos campos de la sociedad. En este caso, me referiré al caso
especifico de la musica, principalmente en el ambito académico, para lo cual Occidente
ha definido como Unica musica “artistica” a su propia musica “clasica”, esto es, a la

tradicién musical de Europa occidental enmarcada mayoritariamente dentro del periodo

® En EI Amor al Arte, Bourdieu y Darbel (2003, pags. 148-149) muestran cémo también los museos en
Europa, al menos hasta 1970, consideraban las obras pictdricas y escultéricas como objetos puros,
absolutos, méas alla de cualquier contexto social. Es la misma posicién que asume el término “mdusica
absoluta” para la musica clasica.
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conocido como de la “practica coman” (siglos XVI1I11 y XIX), asociado a nombres como
Bach, Mozart y Beethoven, entre otros.

Los criterios con los que se considera, al interior de la Academia, qué mdsica es
verdadero “arte”, lo cual implica qué musica es objeto legitimo de estudio, hacen parte
de un cuerpo ideoldgico que se presenta como relativamente coherente y estructurado,
tipico de la modernidad occidental. Por lo tanto, los criterios con los que se juzga a la
musica “clasica” como musica superior frente a cualquier otra masica, y lo cual la hace
parte de la “alta cultura”, no se pueden enumerar a la manera de una lista de chequeo,
como elementos separados, sino que se deben mirar como un todo, como
argumentaciones interrelacionadas. Intentaré entonces mostrar esos criterios de
valoracion tratando de unirlos en la argumentacion.

Toda obra de arte se considera que debe ser original, esto es, que parta de la inspiracion
de un individuo. La obra no debe ser una simple copia o imitacién de algo ya hecho sino
que debe tener el sello propio de cada autor. En este caso, la imitacion sera mas propia
de la artesania que del verdadero “arte”. Esta importancia de la originalidad se une con
el concepto de genio (o genialidad)’. El verdadero artista se considera un genio, alguien
mas alla de lo normal. En algunos casos incluso se llega a asociar con lo divino, lo
sobrehumano. Asi, el artista esta separado de la sociedad, haciendo parte de una casta
especial. Esa inspiracion es una manifestacion de algo espiritual, mas alla de lo
material. Asi, la obra de arte debe estar por fuera de las condiciones sociales e historicas
de su existencia, y se entiende como una obra pura y autonoma (en algunos casos
incluso a la musica “clasica” se la conoce también como “musica pura” o “musica
absoluta”) (Kingsbury, 1988) (Fischerman, 2005, pag. 26). Segun Dahlhaus “no es
exagerado afirmar que el concepto de musica absoluta es la idea que soporta toda la
estética musical en la era clasico-roméntica.” (Dahlhaus, 1999, pag. 6).

Para que esta musica sea “pura” o “absoluta” debe estar separada de toda alusion a lo
material, a lo concreto, por lo cual se comienza a privilegiar la musica instrumental por
encima de la masica cantada. EI argumento es que la masica cantada, al tener letra, esta

sujeta a un referente concreto, lo cual la hace “impura”, la “contamina”.®

" La idea del ‘genio’ es tipica del romanticismo del siglo XVIII, pensado frecuentemente como esa
persona con un talento sobrehumano, en contacto mistico con Dios, incomprendido por la sociedad, v el
cual probablemente recibira el reconocimiento merecido sélo después de muerto. Ver Green (2003) y
Nettl (1995).

& \Ver también Wolff (1987).
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“Lo que hoy nos parece evidente, como si procediera de la naturaleza misma de
las cosas —que la mdsica es un fendmeno sonoro y no otra cosa, y que por lo
tanto un texto forma parte de los elementos “extramusicales”- resulta ser un
teorema acufiado histéricamente, que no tiene mas alld de dos siglos de
antigliedad” (Dahlhaus, 1999, pags. 10-11).

A la estética kantiana se le debe gran parte de esta posicion ideolégica que ubica a la
masica instrumental como superior a la mdsica con texto. En un agudo analisis que hace
Tomlinson acerca de la estética musical en Kant dice:
Kant considera la cancién solo in absentia, es decir, al especificar que la
belleza libre es restringida a la masica instrumental; pero esta restriccion
plantea, en efecto, una muy arraigada diferenciacion entre los dos. En esta
distincion (aunque él seguramente no hubiera aprobado la consecuencia),
Kant preparé el terreno para el ennoblecimiento de la mdsica instrumental a

lo largo del siglo XIX (traduccion mia) (Tomlinson, 2003, pag. 35).

La muasica més apreciada comienza a ser entonces la instrumental (no
coincidencialmente la mayoria de las musicas populares y tradicionales en el mundo
siguen teniendo el texto como elemento relevante).® Por ello, aparece una jerarquizacion
de los oficios del musico, donde la actividad de componer (mas asociada con lo racional
y objetivo) se piensa como masculina, mientras que cantar (ligada a la intuicion) se
piensa femenina (Green, 2003, pag. 269).

Como base de todos los criterios anteriores, se parte también del supuesto de que la
valoracion que se hace de ese arte es objetiva, libre de prejuicios, donde la sociedad que
la juzga se encuentra en una plataforma de neutralidad valorativa, lo que llamamos la
hybris del punto cero. Frente a esto, los criterios que se asumen deben ser (al menos
aparentemente) racionales y cientificos. Por esto, la musica “artistica” debe ser
compleja y debe requerir de excelencia técnica para su interpretacion (virtuosismo
instrumental).

Otros pardmetros racionales para “medir” una musica se encarnan en la posibilidad de

escribirla. Unido a la idea de la divisién de culturas como una civilizacion letrada versus

9 . . . s .. .
Esto no quiere decir que se haya dejado de componer musica con textos, o que esta musica deje de

tener valor dentro de la conceptualizacion académica. Solo indica que a partir de comienzos del siglo XIX

hubo un giro que le dio cada vez mayor importancia a la musica instrumental sobre la musica cantada.
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unos barbaros iletrados, se privilegia la musica de tradicion escrita. Con esta distincién
(que se le debe mas a la estética de Forkel —filésofo y uno de los fundadores de la
musicologia histérica a finales del siglo XVI11I- que a la de Kant) (Tomlinson, 2003), se
asume que la “buena” musica se desarrolla a la par con la escritura. Asi, la musica que
no tuviera una escritura desarrollada resultaba musica de segunda clase. Lo que hay
detrds de esa pretension es en Gltimas un afan de distincién: como la musica se
desarrolla con la escritura musical, y la escritura musical se desarrolla s6lo en
sociedades alfabetizadas, entonces la musica desarrollada es s6lo posible en sociedades
letradas. Asi, los no letrados son vistos como musicalmente atrasados también
(Tomlinson, 2003, pag. 36).
Incluso, se llega a entender la obra de arte musical como la partitura -ese “objeto”
estatico e inmutable- mas que como la interpretacion o la ejecucion de la obra misma.
Se olvida que la partitura es una representacion de la musica y se piensa como la masica
misma. Esto es lo que, siguiendo a Said (2004), podriamos llamar “textualismo”:
consiste en el error de confundir la representacion con el objeto representado. En este
caso, confundir la partitura con la musica.
Y desde la partitura, como objeto tangible, se comienzan a racionalizar ciertos aspectos
que puedan considerarse como neutros para su valoracion. Es con ello que toma una
importancia crucial el nivel de complejidad armonica, por encima de los aspectos
ritmicos (esto también esta asociado a la idea de arte puro, ya que el aspecto ritmico
tiende a asociarse con lo corporal, lo sensorial y lo natural, por lo cual se trata de
ocultar). La armonia es un aspecto de la musica al que se le puede efectuar un analisis
minucioso a partir de la partitura. En la partitura como representacion escrita la armonia
resulta un elemento que se puede analizar minuciosamente, cuantificar, medir, y por
esto se piensa que se puede llegar a una comprensidn y apreciacion de ella por medio de
la razon. Asi, la armonia pasa de la muasica a la partitura y, una vez alli, puede ser objeto
de estudio “cientifico”, aparentemente “objetivo”, alejado de cualquier subjetividad o
emocionalidad que la sonoridad concreta de esa armonia pueda generar en un oyente (lo
que constituye una asociacion del textualismo con la racionalidad cientifista). En esta
valoracion de la armonia, se pretende que la “buena armonia” es aquella que responde a
los parametros de la masica clasica, y cualquier otra musica quedara medida a partir de
ello. Oscar Herndndez lo enuncia de manera explicita:

En lo que quiero hacer énfasis es en la centralidad que tiene el elemento

armonico (el que ha sido abordado de una manera més cientifica hasta ese
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momento de la historia) para la inclusion de una musica en el esquema
valorativo que se incorpora como parte de los imaginarios coloniales. Asi
(...) el cumplimiento de los cdnones europeos en el manejo de la armonia
puede llegar a determinar el grado de evolucion de un género musical
(Hernandez, 2007, pag. 254).

De los elementos constitutivos de la masica, mientras la armonia es sobrevalorada, el
ritmo trata de ser negado o reducido al maximo. Esto ocurre por la fuerte asociacion que
se da del ritmo con el movimiento, la danza, y por lo tanto con el cuerpo. Desde la
visién Occidental, lo corporal esta asociado a lo terrenal y al pecado, en oposicion a lo
espiritual, lo mental y lo racional. Asi, la misica clasica poco a poco va pensandose mas
para ser escuchada que bailada, méas asociada a lo espiritual que a lo corporal. Asi, por
ejemplo, las musicas africanas, caracterizadas muchas de ellas por la relevancia de
elementos ritmicos y por su asociacion con el baile, son vistas como musicas inferiores,
inframusicas (en ultimas: masicas de negros).

Si bien esta descripcion del sistema de valoracion musical desde el punto de vista de la
“alta cultura” puede parecer un poco superficial con esta manera de narrarlo, el objetivo
era mostrar los diferentes aspectos de forma interrelacionada, como parte de un todo.
Esto configura la base epistemolégica sobre la cual se construyen esas valoraciones.™®
Como cualquier criterio de valoracién, los mencionados anteriormente surgen cada uno
en contraposicion a sus opuestos. Es decir, para poder definir algo como lo “verdadero”,
lo “mejor” o lo “correcto”, es necesario establecerlo a partir de la diferencia con aquello
que no lo es. En este sentido, cada uno de los criterios de valoracién mencionados
tienen un opuesto, un otro del cual se quieren diferenciar. Para mayor claridad,
mencionaré de forma esquematica los criterios discutidos, y a cada uno le asignaré su

opuesto, esa categoria de la cual se quieren diferenciar y a la cual quieren excluir:

Originalidad Imitacion
Genialidad Ordinariez
Autonomia Condicionamiento historico y social

19 Todos estos criterios de valoracion han sido discutidos ampliamente en los textos de Kingsbury (1988),
Nettl (1995), Tomlinson (2003), Fischerman, (2005), Hernandez (2007), Bourdieu (1998) (1995), Castro-
GOmez (2000), Leppert y McClary (1987) y Green (2001) (2003).
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Espiritu Materialidad
Mdsica instrumental | Mdsica cantada
Virtuoso Facil
Objetivo Subjetivo
Racional Irracional
Complejidad Simpleza
Escritura Oralidad
Armonia Ritmo
Cultura Naturaleza
Mente Cuerpo
Masculino Femenino

Esta epistemologia que conforman los criterios de valor mencionados para la “alta
cultura” estaria diferenciando a la musica “clésica” de las demas mdsicas, sean
populares o folcloricas. Si miramos los términos ubicados al lado izquierdo de las
diadas, vemos que son criterios con los cuales la cultura occidental se ha construido
como superior a las demas culturas.! Esto se encuentra en estrecha relacién con una
clara necesidad de Occidente de justificarse y posicionarse ideoldégicamente en el marco
de la expansion colonial que comenzd con el “descubrimiento” de América. Sin
embargo, la relacion de esta epistemologia con las colonizaciones europeas es algo que
escapa los limites de este trabajo. Por lo pronto, me interesa mostrar que todo este
marco conceptual esta relacionado directamente con factores mucho mas alla de lo
estrictamente musical o artistico, aun cuando bajo la supuesta “objetividad” o

“neutralidad” valorativa dicha conexién no aparezca de forma explicita.*?

1 En sus anéalisis de los gustos artisticos, planteados principalmente en términos de clase, Bourdieu
(1998, pag. 92) muestra esta forma de produccidn de binarismos asi: “las fracciones dominantes tienden
siempre a pensar su relacion con las fracciones dominadas por medio de la contraposicion entre lo
masculino y lo femenino, lo serio y lo frivolo, lo atil y lo fitil, lo responsable y lo irresponsable, el
realismo y el irrealismo”. En Latinoamérica especificamente, los posicionamientos de clase son al mismo
tiempo posicionamientos de raza, lo cual complejiza ain mas este posicionamiento hegeménico (Wade,
2000).

12 Santiago Castro-Gémez resume un poco toda esta ideologia de la siguiente manera: “Ahora bien, si
mediante la cultura el hombre se va liberando paulatinamente de las cadenas que le impone la naturaleza,
entonces las formas culturales adquirirdn también un grado cada vez mayor de perfeccion, en la medida
en que permitan el despliegue del “espiritu”, es decir, el gjercicio de la libertad humana. Para Hegel, las
formas culturales que se acerquen mas a la naturaleza tienen un grado de dignidad mucho menor que
aquéllas que hacen abstraccion de la misma. Esto debido a que la naturaleza pertenece a la esfera de la
necesidad, mientras que el espiritu es el &mbito propio de la libertad. Asi, por ejemplo, las religiones que
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Como dltimo aspecto de esta seccion, me interesa mostrar que estos criterios de
valoracion no son sélo de un Occidente frente a unos “otros”. También, son unos
criterios establecidos por l6gicas masculinas -ante lo cual también se negaria, 0 como
minimo quedaria subvalorado, lo femenino-, y que implican también una posicién de
clase —criterios establecidos desde el punto de vista de las clases medias y altas como
forma de distincion. Es decir, estas l6gicas no son s6lo de la cultura “blanca occidental”
sino que corresponden al “hombre blanco occidental de clase media o alta”. Al respecto,
es notorio como las actividades de componer y de interpretar instrumentos han estado
histGricamente mas asociadas al hombre que a la mujer. Incluso hoy en dia, en las
carreras de musica (al menos en Colombia) la carrera de canto esta casi exclusivamente
formada por mujeres, mientras que la composicién lo estd por hombres.*® Esto se
explica por la imagen que esta misma construccion ideoldgica hace de la mujer como
ser irracional, simple, intuitivo y ligado a la naturaleza; a ella se le asignan labores
menores, tareas mas insignificantes y menos trascendentales, como cantar.* Y también,
es claro cémo la “alta cultura” define a y es definida por las élites sociales, lo cual
ayuda a diferenciarlas de los estratos bajos de la sociedad.

Como vemos, la construccién social de la “alta cultura” no se limita a una forma de
dominacion de un Occidente frente a unos “otros”, lo cual seria un reduccionismo
cultural, sino que también implica, al interior mismo de la cultura occidental, formas de

dominacion a partir de la raza, género y clase.

practican cultos naturalistas son inferiores al cristianismo, debido a que éste posee un concepto mas
abstracto de la divinidad (Dios es espiritu). Igual ocurre con las manifestaciones artisticas: aquéllas que
imitan a la naturaleza o que giran en torno a lo puramente figurativo son inferiores frente aquéllas que
privilegian las formas puras, debido a que estas Ultimas han logrado escapar de la tirania de los
contenidos materiales, que no son aptos para la libre expresion del espiritu. De la mano de Hegel
encontramos, entonces, una segunda caracteristica del concepto tradicional de cultura: el privilegio de la
Ilamada “cultura alta” sobre la “cultura popular”. Las formas propiamente letradas o, como diria Weber,
“racionalizadas” de la cultura (codificacién musical, arte secularizado, literatura, filosofia, historiografia)
son mas elevadas desde el punto de vista fenomenolégico, puesto que a través de ellas el hombre puede
volver sobre si mismo y reconocer su propia vocacion espiritual. Los grupos humanos que no han logrado
acceder a la reflexividad de la cultura alta permanecen anclados en la “minoria de edad” y se hallan
necesitados de la “iluminacién” proveniente de los letrados, y particularmente de los filésofos. Ellos, los
letrados y los fildsofos, son los que pueden elevarse sobre todas las contingencias culturales y aprehender
a su objeto desde afuera, con la misma mirada de Deus absconditus que se digna a contemplar el mundo”
(Castro-Gémez, 2000, pags. 95-96)

13 Ver Quintana (2008), Green (2003) y Nettl (1995).

% Interesante aqui notar que en el &mbito de la misica popular la actividad de cantar la realizan tanto
hombres como mujeres, estableciéndose en algunos casos preferencias segun el género musical. Por
ejemplo, es mas comln encontrar hombres cantando salsa o rock, mientras que son las mujeres las
cantantes en el bullerengue o el currulao, y mayoritariamente en el jazz. Cada género musical tiene unas
divisiones diferentes entre los roles de lo masculino y lo femenino, pero en todos los casos son divisiones
diferentes a las que establece la “alta cultura”, que son las que prevalecen al interior de la Academia.
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Reproduzco in extenso la siguiente cita de Lucy Green porque considero muestra de
forma clara que la valoracion positiva que cobra la musica clasica corresponde a una
ideologia que ayuda a mantener relaciones de poder:
Hasta hace poco, las ideologias musicales han sugerido que a la musica
clasica se le atribuye el mas alto valor, por medio de asignarle cualidades
trascendentales como la universalidad, complejidad, originalidad o
autonomia. Estas cualidades operan no solo como marcadores para
determinar el valor musical en si mismo, sino que también proveen varios
mecanismos para diferenciar la musica clasica de otras masicas. El caso de
la musica popular provee un claro ejemplo, desde el momento en que asi es
entendida, ya que al contrastarse con la masica clésica se ve como efimera,
trivial, trillada y comercial. Pero lo que vuelve ideoldgica la determinacion
de la superioridad de la mdsica clésica no es que lo anterior sea
necesariamente “falso”. Mas bien, es que tiende a perpetuar los valores de
un particular e interesado grupo social a expensas de otros, mientras al
mismo tiempo estos valores se hacen ver como “objetivos” o desinteresados
(traduccion mia) (Green, 2003, pag. 264).

Como he mostrado, estos cuestionamientos a la forma en que se ha posicionado a la
mausica clasica como mejor o superior a otras musicas ya han sido realizados por varios
autores desde diferentes enfoques. Muchos de ellos no sélo cuestionan este
posicionamiento de la mdsica clasica en la cultura en general, sino que también lo han
hecho por su posicion hegemdnica dentro de las Academias de musica. Para el caso
colombiano es relevante el articulo ya mencionado de Oscar Hernandez titulado “La
Colonialidad y la Poscolonialidad Musical en Colombia” (Hernandez, 2007).

Sin embargo, encuentro que estas criticas se han hecho de forma general a la educacion
musical universitaria, la mayor de las veces sin confrontarlas (o al menos sin aportar
evidencias) en contextos particulares y situaciones concretas.® De cierta forma,

pareciera que estos textos asumieran que toda la educacién musical universitaria a nivel

15 Solo conozco dos textos que hayan hecho trabajo de campo documentado para mostrar estas criticas en
casos concretos: uno es el libro de Kingsbury (1988), que es producto de una etnografia a un
conservatorio en EEUU, y otro es la disertacién de doctorado de O’Brien (2010) la cual es producto de
una etnografia a dos programas universitarios en musicas populares en Argentina, programas que por
posicionarse como una opcién alternativa a la formacion hegemoénica, plantean problemas y miradas en
algo diferentes a los construidos desde la musica clasica. Otro trabajo interesante es el de Nettl (1995)
que, aunque no es producto de una etnografia como tal, si es resultado de muchos afios de inmersién
dentro del sistema educativo musical tradicional.
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mundial fuera igual, que no hubiera diferencias importantes entre paises o entre
diferentes instituciones en un mismo pais, y que todas las personas que trabajan al
interior de estos programas compartieran la misma ideologia. Por lo tanto, surge la
pregunta ¢qué tanto y de qué manera se encontraran este tipo de posicionamientos en las
instituciones de educacion musical universitaria en Colombia? ¢(Qué tanto se en el
pensamiento de los diferentes docentes y directivos en las carreras de mdsica en nuestro
pais? ¢Y qué tanto corresponden con lo que dicen los documentos institucionales de las
carreras de musica?

Ademas, toda esta construccion ideoldgica no necesariamente comprende un cuerpo
perfectamente coherente de conceptos, sino que las valoraciones cambian y se
acomodan segun diferentes situaciones y casos concretos. Por ejemplo, una misma obra
puede ser compleja armdnicamente pero facil de ejecutar, o puede considerarse
autobnoma y espiritual y a la vez tener un fuerte componente ritmico. Por todo esto,
también se hace necesario mirar como se articulan estos diferentes criterios de
valoracion en situaciones, personas e instituciones especificas, ya que estan lejos de
constituir una ideologia monolitica y cerrada.

Por ello, lo que pretendo hacer en este trabajo es buscar confrontar esas criticas
generales que se han hecho a la educacion musical en general, con el anélisis critico de
tres carreras de musica en Bogota. Es decir, asumo como hipétesis de trabajo que todas
estas criticas mencionadas estan presentes en las carreras de musica en Colombia, y el
trabajo consistird en confrontar esa hipotesis con el analisis detallado de tres casos
concretos. Los programas de musica que analizaré son los de la Universidad Nacional,

la Universidad Javeriana y la Universidad Distrital, todas con sede en Bogota.

Por qué la Nacional, La Javeriana y La Distrital

El 22 de febrero de 1882 entré en funcionamiento la Academia Nacional de Musica,
primera institucién en Colombia en ofrecer educacién musical profesional. Dirigida por
Jorge Price, y con sede en Bogotd, la institucion inici6 ofreciendo cursos de violin,
viola, violonchelo, contrabajo, clarinete, flauta, trompa, trombon, trompeta, teoria y
solfeo. Casi 30 afios después, el 18 de octubre de 1910, el reconocido compositor
Guillermo Uribe Holguin asumié su direccion e inmediatamente puso en marcha el
transito de la Academia a conservatorio, tomando como modelo el Conservatorio

Francés. En 1935 se anexa a la Universidad Nacional de Colombia con el nombre de
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Conservatorio Nacional de Mdasica. En 1965, con la “Reforma Patifio”, cambia su
nombre por Departamento de Musica, y finalmente en el afio 2002, por una razon
simbdlica mas que por cambios a nivel administrativo, adquiere el nombre de
Conservatorio de Musica (Conservatorio, 2005, p4g. 9). Esta es la institucion que hoy
en dia ofrece su programa de musica en la Universidad Nacional, y se le conoce
comunmente como el Conservatorio.

Por su larga trayectoria en educacion musical en Colombia, por ser la primera
institucion en ofrecer este tipo de formacion, y por ser una institucidon musical mas o
menos ajustada a los parametros de la educacion musical tradicional en Occidente, el
Conservatorio es una institucion pertinente para ser abordada en el presente estudio.

La educacion tipo conservatorio es una forma de educacién musical proveniente de
Europa que tiene sus origenes en la Italia del siglo XVI. Si bien presenta muchas
variantes segun las épocas y lugares, a grandes rasgos se caracteriza por ser una
educacion centrada en formar principalmente intérpretes, aunque también centra sus
esfuerzos a la formacién de directores y compositores, todo basado en la musica
clasica.’® Por esto, el que la institucién encargada de la educacién musical en la
Universidad Nacional se llame hoy en dia Conservatorio tiene un peso simbdlico
importante: intenta hacer explicito su nexo con el modelo educativo traido de Europa.
La descripcién de la ideologia que sostiene la educacion musical, presentada en los
apartes anteriores de este capitulo, esta basada en la educacion tipo conservatorio puesto
que es el tipo de educacion musical universitaria mas extendido a nivel global, por lo
cual el estudio de este programa de la Nacional cobra especial relevancia en el presente
trabajo.’

El programa de la Javeriana tiene una historia muy diferente. En 1986, a partir de una
propuesta que el maestro Guillermo Gaviria hizo a las directivas de la Universidad, se
abrieron unos cursos de musica adscritos a la Facultad de Ciencias Sociales. Poco a
poco estos cursos fueron tomando cada vez mas fuerza y mayor rigor en su ensefianza,
hasta que en el afio 1991 se aprobd oficialmente la Carrera de Estudios Musicales y se
cred a su vez el Departamento de MdUsica. Posteriormente, en 1995 se cred la Facultad
de Artes a la cual se anexd este Departamento. Desde el inicio de la Carrera de Estudios
Musicales en 1991, el programa de la Javeriana se plante6 como una alternativa

16 Recomiendo leer la entrada que hay sobre los Conservatorios en la enciclopedia Grove Music.

" A lo largo del texto usaré el término conservatorio con mintscula inicial para referirme al tipo de
educacion que en esas instituciones se ofrece, y utilizaré Conservatorio con mayuscula inicial para
referirme a la institucion de la Universidad Nacional que ofrece esta formacion.
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interesante para la educacién musical, diferente a lo que proponia el Conservatorio.
Mientras el Conservatorio mantenia su enfoque en formar principalmente intérpretes, y
su educacion se basaba en buscar un alto nivel de virtuosismo en el dominio de los
instrumentos, el programa de la Javeriana se mostraba como una apuesta por buscar
musicos mas “integrales”, que en términos de este programa implicaba musicos que no
solo tocaran bien sus instrumentos sino que pudieran analizar las obras que
interpretaban. Desde la Javeriana se asumia que el musico del Conservatorio tenia una
gran destreza técnica en el manejo de su instrumento, pero poca capacidad de
“comprension” musical, por lo cual producian instrumentistas mecénicos con ausencia
de capacidad expresiva. Ante esto, la apuesta de la Carrera de Estudios Musicales era
desarrollar la capacidad analitico-musical del estudiante, lo cual les permitiria tener mas
herramientas tedricas para mejorar sus interpretaciones. Ademas, desde el comienzo el
programa de la Javeriana hizo un fuerte énfasis en formar no solo intérpretes sino
también directores y, sobre todo, compositores. Por otro lado, mientras el Conservatorio
se creaba en sus inicios bajo los parametros del Conservatorio Francés, el programa de
la Javeriana se creaba haciendo criticas a este tipo de educacién y tomando en cambio
como modelo el programa de Julliard, una de las mas importantes escuelas de musica
clasica en Estados Unidos (esta diferencia serd ampliada en un capitulo posterior).

Otro de los factores que distinguian en un comienzo el programa de la Javeriana es que
en esos afios la Universidad Nacional presentaba frecuentemente problemas de
continuidad en los semestres educativos debido a paros estudiantiles, por lo cual muchas
personas vieron en el programa de la Javeriana la posibilidad de tener una mayor
garantia en los tiempos de duracion de la carrera.

Pero, lo mas importante de este programa para el presente estudio es que, desde el
momento de su apertura, se convirtio en uno de los programas modelo para otras
instituciones en el pais. En el afio 1991, cuando surge, en Bogota s6lo habia educacién
universitaria en musica en el Conservatorio, en la Universidad Pedagdgica (con su
enfoque hacia la pedagogia mas que hacia la préactica), y un incipiente programa en Los
Andes. Luego de la aparicion del programa de la Javeriana se dio un boom de creacién
de carreras en musica en Colombia en general, y en Bogota en Particular. Al dia de hoy
se ofrecen 30 programas de musica en Colombia, de los cuales 10 estan en Bogota, y
muchos de ellos han sido creados tomando como modelo el programa de la Javeriana
(mucho mas que el del Conservatorio). Por esto, al ser un programa paradigmatico en

Colombia, su inclusion en este trabajo resulta relevante.
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Ademas, en mi condicion de profesor de mdsica en este programa desde hace 10 afios,
he tenido fuerte contacto con las politicas y dindmicas del programa y la institucion, y el
hecho de ser parte de ella me facilita la obtencion de informacion pertinente para su
estudio. El presente trabajo contard entonces con mas informacion y con analisis mas
profundos del programa de la Javeriana que de las otras instituciones. De alguna
manera, en parte sera fruto de una gran etnografia que dia a dia hago al interior del
Departamento de Mdsica, tanto en las clases que dicto, en las reuniones en las que
participo, en las conversaciones con colegas y estudiantes, y en la cotidianidad laboral
en general.

En cuanto a la inclusion del programa de la Universidad Distrital en este trabajo, es
necesario remontarse a sus antecedentes en los afios 80 en la Academia Luis A. Calvo
(que de ahora en adelante llamaré la Calvo). Esta academia ha estado dedicada desde
hace mas de 50 afios a una educacion no profesionalizante en musicas tradicionales
colombianas, particularmente en musicas andinas y llaneras. En el afio 1983 ingresaron
como docentes los maestros Samuel Bedoya y Jorge Sossa, ambos intérpretes de
instrumentos de cuerdas pulsadas como tiple, guitarra y cuatro, y junto con otros
profesores de la institucion, entre los que se encontraban Alejandro Mantilla y Carlos
Rojas, plantearon unas criticas a la manera como se ensefiaban las musicas
tradicionales. A grandes rasgos, veian que estas musicas tradicionales y populares se
estaban ensefiando siguiendo algunos parametros tomados de la educacion tipo
conservatorio. Segun Jorge Sossa (Sossa J. , 2010), vieron que las formas de ensefar
eran a partir de ejercicios de entrenamiento auditivo, solfeo y teoria tomados de los
textos que se abordaban en los conservatorios, y no a partir de material pensado
especificamente para las musicas que querian abordar. Ademas, veian que se estudiaban
mas ejercicios de muasica que la masica misma. Es decir, planteaban la necesidad de
estudiar la misica misma, no ejercicios sobre la muasica (y menos si estos ejercicios eran
pensados para otras misicas). Por esto, hicieron una propuesta en la Calvo para tener la
posibilidad de hacer un programa alterno de educacion en estas musicas. Es asi como en
el segundo semestre de 1983 abrieron, en la misma Calvo, un programa paralelo al
programa original de la institucién. Este programa paralelo se llamé en un principio
Plan Experimental y pronto cambi6 su nombre por Plan Piloto de Estudios en Mdsicas
Caribe Hispanoamericanas.

En 1989, surgi6 en la alcaldia de Bogota la idea de crear una Academia Superior de
Artes de Bogota (ASAB, como la llamaremos de aqui en adelante), propuesta como una
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institucién de formacion profesional en manifestaciones artisticas de caracter mas
popular, que hasta ese entonces no contaban con programas de nivel universitario. En
ese momento, el Instituto Distrito de Cultura y Turismo (IDCT) manejaba una escuela
de titeres, de teatro, de artes plasticas, la misma Calvo, y decidieron entonces hacer una
institucion que las reuniera y les diera la posibilidad de tener estudios profesionales, en
areas que hasta el momento se manejaban bajo la educacién no formal. En 1990 se
acabd el Plan Piloto en la Calvo, y al mismo tiempo este grupo de profesores -junto con
el profesor Néstor Lambuley quien se vincul6 al Plan Piloto en 1984- presentaron el
proyecto de carrera en musica para la creacion de la ASAB. Al principio el programa
fue muy discutido por sus evaluadores (los maestros Guillermo Gaviria —quien en ese
entonces estaba proximo a abrir la Carrera en Estudios Musicales en la Javeriana- y
Andrés Posada —luego uno de los fundadores de la carrera de musica en EAFIT, en
Medellin-), en parte porque cuestionaban que las musicas populares y tradicionales no
debian ser objeto de estudio en un pregrado en musica sino solo en posgrado, y en parte
porque consideraban la propuesta muy desafiante para lo que la educacion tradicional en
musica postulaba. No obstante, la ASAB comenzo a funcionar en 1991 con las carreras
de Arte Dramatico y Artes Plasticas, y la carrera de Artes Musicales logrd abrirse en
1993, tras unas largas discusiones y disputas entre los evaluadores y los proponentes del
proyecto.'®

El programa en musica de la ASAB es entonces el fruto de varios afios de trabajo de un
namero importante de profesores en el Plan Piloto en la Calvo, un programa basado en
el estudio de musicas populares y tradicionales. Pero la propuesta en la ASAB era mas
ambiciosa que la de la Calvo. Este grupo de profesores planted lo que llamaron el
estudio de las musicas CIAM, esto es, las muasicas del Caribe Iberoamericano (en el
Plan Piloto hablaban de Caribe Hispanoamericano, pero luego en la propuesta para la
ASAB lo cambiaron por Caribe Iberoamericano). Su propuesta resultaba bastante
atrevida para los estandares de la época (e incluso para los de hoy), al menos por dos
motivos: a) mientras en los otros programas universitarios la Gnica masica objeto de
estudio era la musica clasica, ellos proponian una carrera profesional en musica para
estudiar las musicas populares y tradicionales del Caribe y de Iberoamérica. Mientras en
los otros programas estudiaban sonatinas, valses, preludios y conciertos, asociados a

18 Segln Jorge Sossa las diferencias conceptuales entre los evaluadores y los proponentes eran tan
grandes que nunca pudieron conciliarse. Sin embargo, la propuesta estaba lo suficientemente sustentada,
de tal manera que en ultima instancia en el ICFES resolvieron aceptarla, ain pasando por encima de las
objeciones de los evaluadores.
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nombres como Bach, Mozart, Beethoven o Chopin, en la ASAB planteaban estudiar
guabinas, torbellinos, cumbias, cuecas y tangos, de autores poco conocidos para la
tradicion hegemdnica, o incluso muchas veces musica sin autor conocido; y b) en la
ASAB proponian también encontrar unas maneras de ensefiar estas musicas que fueran
acordes a lo que las mismas musicas pedian. Es decir, no era solo cuestién de cambiar el
tipo de musicas a estudiar sino que planteaban que al cambiar el tipo de musica objeto
de estudio era necesario, al mismo tiempo, cambiar las logicas de ensefianza y
aprendizaje de esas musicas.

El programa de musica en la ASAB comenz6 a funcionar en 1993 y aparecié en el
ambito de la educacién musical en Bogota como una alternativa de estudios en musica
diferente a la educacion tipo conservatorio, y una alternativa que resultaba muy
atractiva para todos aquellos musicos interesados en una formacién profesional en
musicas populares. En el afio 2006, por un convenio entre el Instituto Distrital de
Cultura y Turismo -al cual estaba adscrito- y la Universidad Distrital Francisco José de
Caldas, se constituyé la Facultad de Artes-ASAB, y comenzd un periodo de transito en
el cual poco a poco debe ir acomodandose a todos los estatutos y formas de operar de la
Universidad Distrital.

Aungue son muchos los cambios que ha tenido el programa original de la carrera en
Artes Musicales de la ASAB, hasta hoy se sigue distinguiendo por ser el programa que
mas fuertemente ofrece la posibilidad de estudiar musicas populares o tradicionales a
nivel formal universitario. Por ser una propuesta alternativa a la educacion tradicional
en musica, el programa de la ASAB se constituye en un referente importante para el
estudio planteado en el presente trabajo, puesto que ofrecera una mirada diferente a los
posicionamientos mas tradicionales y hegemonicos que representan los programas del
Conservatorio y la Javeriana.

Sin duda, el gran lider en la formulacion y concrecion del Plan Piloto en la Calvo y
luego de la carrera de Artes Musicales en la ASAB fue el maestro Samuel Bedoya.
Infortunadamente, en marzo de 1994, a poco tiempo de comenzada la carrera de masica
en la ASAB, ocurri6 su muerte, lo cual constituy6 un duro golpe para la consolidaciéon y
el futuro del programa inicial de la ASAB planteado a partir del estudio de las masicas
CIAM. Dentro de los profesores entrevistados en este trabajo, es un consenso general
que Samuel Bedoya era ante todo un lider, un visionario, una persona con grandes ideas

y con un enorme aporte en la conceptualizacion de este proyecto educativo musical

35



alternativo. Algunos pocos textos suyos lograron ser publicados en vida®, pero parece
ser que gran parte de su obra continua inédita. Ojala algun investigador se dé a la tarea
de recuperar su obra, pues creo que estamos en mora de visibilizar el pensamiento de un
personaje tan importante para la creacién de este programa universitario, y para

ayudarnos a repensar las l6gicas de la educacién musical en Colombia.

Metodologia usada para abordar estos tres programas

La educacién musical universitaria en Colombia es un campo muy amplio. Son 30
programas los que actualmente se ofrecen en Colombia, dispersos en muchas ciudades e
instituciones diferentes. Por lo tanto, este estudio lo limito a tres programas
universitarios en Bogotad. Como expliqué en el apartado anterior, tomo el programa del
Conservatorio por ser la primera institucion en ofrecer educacion formal universitaria en
el pais y ademas por representar el tipo de educacion musical hegemdnica a nivel
mundial; tomo el programa de la Javeriana por ser un programa paradigmatico en
Colombia, un programa que —aungue basado en la educacidn tipo conservatorio-
presenta cierta distancia critica frente a la educacion en el Conservatorio, y ademas
porque, al ser yo egresado de alli, y luego profesor, tengo la ventaja de mantener una
inmersidn diaria en €l; y analizo también el programa de la ASAB por plantearse como
un proyecto educativo alternativo a la educacion tipo conservatorio. Estos tres
programas siguen siendo hoy en dia un referente importante para la creacion y
formacidn de otros programas de educacion superior en masica en Colombia.

Si bien los planteamientos que surjan a partir del estudio de estos tres programas no
necesariamente se pueden extrapolar a los demas programas de educacion en masica en
el pais, estoy seguro de que pondran en la mesa los tipos de posicionamientos,
discusiones y argumentaciones que se encuentran en general en la educacion musical
universitaria, no solo en Colombia sino también en otras partes del mundo.

El proyecto se centrara en analizar y hacer una lectura critica de tres aspectos puntuales
de estos tres programas universitarios de educacion en musica en Colombia. Estos
aspectos a analizar seran: 1. los documentos curriculares, 2. las practicas pedagdgicas, y
3. las narrativas de los profesores y directivos.?

19 Se destacan sobre todo los publicados en los primeros nimeros de la revista A Contratiempo publicada
por el Ministerio de Cultura. Se pueden consultar en http://www.revistaacontratiempo.com/

0 En este proyecto, las narrativas se leeran desde dos fuentes diferentes. Por un lado se analizaran las
narrativas que los docentes y directivos de las carreras de misica enuncian en sus clases, en las reuniones
de profesores, y también en situaciones informales. Es decir, se tendran en cuenta en ese punto las
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A continuacion, listo las herramientas metodoldgicas que utilicé para estudiar cada uno
de los aspectos a investigar.

Documentos curriculares: para acceder a ellos, solicité en cada una de las unidades
administrativas de las carreras tomadas como unidad de observacion todos los
documentos que me pudieran proporcionar en los que se encontraran justificaciones a
los planes de estudio, desarrollo curricular, programas de asignaturas, cambios
histdricos a los programas, propuestas curriculares nuevas, lineamientos pedagdgicos, y
en general, toda informacion escrita que resultara relevante para comprender el perfil
del plan de formacion ofrecido. En el Conservatorio y en la Javeriana obtuve los
documentos que presentaron ante el Consejo Nacional de Acreditacion (CNA) en el afio
2005 para obtener la acreditacion institucional. En la ASAB obtuve el documento que
presentaron, también en el 2005, para obtener el Registro Calificado.”* Todos estos
documentos fueron de enorme valor por la gran cantidad de informacion que alli se
encuentra: hay informacién sobre la historia de los programas, el perfil, objetivos,
justificacion, mision y vision, planta fisica, cuerpo docente, actividades de
investigacion, plan de estudios, comentarios a reformas curriculares, nimero de
estudiantes, énfasis o profundizaciones ofrecidas por los programas, entre otras. Si bien
es una documentacion que data de hace 5 afos, resultd relevante por toda la informacion
alli reunida, y porque en estas instituciones no existen documentos oficiales mas
recientes que presenten una reflexion tan amplia sobre estos programas. Para los tres
programas obtuve también los actuales programas de asignatura (de todas o casi todas
las ofrecidas en el momento), y obtuve también el plan de estudios vigente.
Adicionalmente, en la Javeriana obtuve algunos documentos cortos de justificacion y

presentacion de la carrera, uno del afio 1989 y otro de 1996. El andlisis de estos

narrativas verbales. Por otro lado, los documentos curriculares serdn analizados también como narrativas.
Se puede pensar que estos documentos son la manera en que los directivos de las instituciones “hablan”
por escrito. Asi, al igual que con las narrativas de los docentes y directivos, los documentos curriculares
seran importantes no soélo por lo que digan, sino por sus implicitos o silencios. Estos son también espacios
en los que se manifiesta el poder, y por lo tanto son un espacio de lucha por significados, por apuestas y
por posicionamientos: son espacios importantes para identificar las reglas de poder.

21 El Registro Calificado es un aval que otorga el Ministerio de Educacién a una institucion al aprobar un
programa académico. Sin este Registro Calificado la institucidon no esta autorizada a abrir el programa.
Por otro lado, la Acreditacién constituye una certificacion de “alta calidad” para las instituciones que ya
estan ofreciendo legalmente sus programas. El que la ASAB apenas estuviera en el 2005 presentando sus
documentos para obtener el Registro Calificado no se debe a que antes fuera un programa no autorizado,
sino a que su figura de funcionamiento, por no estar formando parte de una universidad sino desde el
2006, no lo habia requerido. Hasta el 2005, la ASAB ofrecia programas en una situacion particular y
excepcional puesto que no era universidad pero otorgaba titulos universitarios. En parte, esta situacion
Ilevé a que la ASAB se adjuntara formalmente a la Universidad Distrital a partir del 2006.
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documentos permite caracterizar estas tres carreras en cuanto al canon al que se
adscriben, al tipo de egresado que pretenden producir y, en general, al tipo de educacion
que plantean desde lo escrito, desde los documentos oficiales.

Practicas pedagogicas: para ello, hice una etnografia de algunas clases. La intencién
fue observar sobre qué supuestos construian los profesores sus clases, es decir, qué
argumentaban, como dirigian las actividades, hacia qué aspectos hacian énfasis y hacia
cuéales otros no. En general, la pregunta con la que lei las clases fue cuales eran los
supuestos que los profesores manifestaban en sus practicas pedagdgicas concretas, de
formas tanto explicitas como implicitas.

En un comienzo seleccioné tres clases en cada una de las instituciones, de la siguiente
manera: una clase de instrumento, una clase tedrica y un ensayo de una agrupacion
grande (es decir, de ensambles mas alla que duetos o trios). Esta decision la tomé con el
fin de aproximarme a diferentes tipos de asignaturas para que la informacion obtenida
pudiera tomar puntos de vista diversos. Sin embargo, luego de hacer las etnografias en
la Javeriana y la ASAB no continué con el mismo proceso en el Conservatorio por tres
motivos: a) es frecuente que un mismo profesor dicte clases en varios programas al
mismo tiempo. Es decir, es usual que un mismo profesor dé algunas clases en la
Javeriana y en la ASAB, o en el Conservatorio y la Javeriana, etc. Asi, al analizar una
clase de un profesor en particular se esta analizando mas el tipo de clases que ese
profesor dicta, independientemente de la institucion en que lo haga, que el tipo de
educacion que la institucion pretende ofrecer. De hecho, algunos profesores con los que
trabajé manifestaron explicitamente desconocer los lineamientos especificos de la
institucion en la que daban clases, por lo cual daban sus clases de igual forma en
cualquier programa; b) en parte por lo anterior, después de haber realizado la mayoria
de etnografias de clase en la Javeriana y la ASAB noté que la informacion obtenida
comenzaba a hacerse redundante, por lo cual parecia un momento oportuno para no
continuar con el ejercicio; y c) resulta l6gico suponer (y en el medio educativo asi se
asume) que el tipo de educacién ofrecida en el Conservatorio es mas tradicional
(también es algo que se puede ver en el documento para obtener la acreditacion). Este
tipo de educacion estd ya bastante documentada y cuestionada en trabajos anteriores
como el de Kingsbury (1988) y el de Nettl (1995), por lo cual no consideré necesario
redundar mas en ello.

En total, en la ASAB asisti a las clases de Ensamble de Cuerdas Andinas, Madsicas

Regionales y Guitarra, mientras en la Javeriana las clases fueron Literatura y Materiales
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I1, Violin 111y Ensayos de Banda Sinfénica. A cada una de estas clases asisti 3 veces,
dejando al menos una semana de por medio entre una clase y otra de la misma
asignatura.

Narrativas de los profesores y directivos: este aspecto fue abordado de dos maneras.
Primero, también se llevd a cabo en las observaciones a las clases, planteadas en el
punto anterior. Asi, las observaciones a las clases no centraron su analisis solo en las
practicas pedagdgicas sino también en las narrativas que los profesores establecen al
dictar sus clases. Segundo, realicé una serie de entrevistas a profesores y directivos de
cada universidad. Los profesores escogidos para las entrevistas fueron aquellos a los
cuales les hice la etnografia de clase, y los directivos fueron representados por los
directores de cada uno de los programas. Las entrevistas fueron realizadas a las
siguientes personas:

Javeriana: Angélica Gamez, profesora de violin; Jaime Ramirez, profesor de Literatura
y Materiales 1l (también dicta clases de contrabajo en el Conservatorio); Miguel
Pedraza, también profesor de Literatura y Materiales Il (comparte la clase con Jaime
Ramirez); Patricia VVanegas, directora de la Banda Sinfonica Javeriana, y Directora de la
Carrera de Estudios Musicales.

ASAB: Carlos Guzman, director Ensamble de Cuerdas Andinas; Juan Miguel Sossa,
profesor de guitarra; Néstor Lambuley, profesor de Musicas Regionales y uno de los
fundadores de la ASAB; Manuel Bernal, profesor de Musicas Regionales (comparte la
clase con Néstor Lambuley, y también dicta clase de Taller de Musicas Colombianas en
la Javeriana); Jorge Sossa, uno de los fundadores del programa en la ASAB (aunque
desde 1999 no esta vinculado con la institucion es una fuente importante para conocer
los inicios del programa y su apuesta particular).

Conservatorio: Mario Sarmiento, actual Director del Conservatorio.*?

En resumen, el disefio metodoldgico planté tres pasos: 1. Revision de documentacion de
cada carrera, 2. Realizacion de observaciones a clases, y 3. Realizacion de entrevistas.
Para este trabajo, no incluiré el punto de vista de los estudiantes, lo cual indudablemente
seria también valioso. Un analisis desde el punto de vista del estudiante permitiria
plantear formas de resistencia, asi como matices en la apropiacion y recepcion de la

ideologia que los profesores y las instituciones tratan de producir y reproducir. La

22 Vale la pena mencionar que algunos exdirectivos del programa de la Javeriana y del programa de la
ASAB, cuyas voces resultaban relevantes para la presente investigacion, no fueron entrevistados por
diferentes motivos de fuerza mayor.
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decision de no incluir andlisis del punto de vista del estudiante se toma por dos razones:
primero, porque llevar a cabo este analisis ampliaria considerablemente los limites del
proyecto, hasta un punto en el que rebasaria las condiciones de posibilidad de una tesis
de maestria. Segundo, porque desde el planteamiento de la pregunta, el problema de
investigacion se centra en hacer un andlisis desde arriba, es decir, desde las instituciones
y los profesores, para poder con ello plantear posibles cambios en ese nivel. Un analisis
desde abajo (desde la posicion del estudiante) aportaria una informacion diferente, y
probablemente no invalidaria o cuestionaria las criticas que se le puedan hacer a la
forma en que desde arriba se configura esa educacion musical universitaria. En la
relacion de poder entre el profesor y el estudiante, o entre la institucionalidad y el
estudiante, en el campo de la educacion musical universitaria, claramente el estudiante
esta en una condicién de subordinacion (lo cual no implica que no pueda hacer nada, o
que por medio de su accion no pueda tener, en ciertos momentos y lugares especificos,

capacidad para generar cambios).

Ejes de analisis

A lo largo del proceso de investigacion me pude dar cuenta de que resultan dos los ejes
sobre los cuales se construye el analisis. EI primer eje, al que llamo ‘eje horizontal’,
corresponde a las concepciones que muestran los profesores de musica, en gran medida
de forma independiente a la institucion en la cual trabajen. Como lo mencioné antes, es
frecuente que un mismo profesor dicte clases en diferentes instituciones en un mismo
periodo de tiempo o que en diferentes momentos transite entre universidades (no sélo en
las tres instituciones planteadas en esta investigacion sino en otras en Bogota, y a veces
incluso en otras ciudades del pais), pero las clases de una misma asignatura las suelen
dictar de la misma forma, y la ideologia que sustentan es también la misma,
independientemente de la institucion a la que se adscriban. Por lo tanto, un anélisis de
las entrevistas y de las etnografias de clases nos permite encontrar los diferentes
posicionamientos ideolégicos en el nivel de los profesores. Este eje lo considero
horizontal puesto que atraviesa los diferentes programas e instituciones a través de sus
profesores.

El segundo eje lo llamo ‘eje vertical’, y tiene que ver con las apuestas concretas que
cada una de estas instituciones plantea como proyecto educativo en estas tres carreras en

particular. A partir de los documentos curriculares analizados es posible encontrar unos
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posicionamientos ideoldgicos especificos (algunas veces explicitos y otras veces
implicitos) para cada uno de estos programas, los cuales permiten establecer perfiles
diferenciales entre ellos. Es decir, en el eje vertical hago un analisis a las ideologias que
en sus documentos oficiales sustentan cada uno de los tres programas estudiados,
independientemente de los profesores que en uno u otro momento estén al interior del
mismo; mientras en el ‘eje horizontal’ hago un andlisis de las ideologias que
manifiestan los profesores, independientemente de lo que digan los lineamientos de
cada institucion en la que trabajan. Basicamente, una cosa es lo que dicen los
documentos y otra diferente es lo que sucede en el dia a dia dentro de una institucion
(una cosa es el deber ser y otra el hacer). Este método de analisis me permite entonces
confrontar lo que los documentos de cada institucion promulgan y lo que en la practica
dicen y hacen los profesores. No obstante, a lo largo del trabajo intentaré mostrar
también los multiples cruces y articulaciones que hay entre un eje de analisis y el otro
ya que no se pueden considerar mutuamente excluyentes. Por un lado, los documentos
de las instituciones fueron escritos también por unos profesores y/o directivos, y
también los profesores fueron formados en este tipo de instituciones o han hecho parte
de ellas por largos periodos de tiempo, lo cual genera una influencia directa (o indirecta,

segun el caso) entre las instituciones y el profesorado.

Eje Vertical
A . . .
Contenidos Contenidos Contenidos
conceptuales conceptuales conceptuales
Conservatorio Javeriana ASAB

Contenidos conceptuales profesores y directivos

v | |

Eje Horizontal

v

Cada uno de estos ejes dara pie entonces a los dos capitulos siguientes. El eje horizontal
sera el tema del capitulo 2, es decir, sera un andlisis de las ideologias desde el punto de
vista de los profesores a partir de las entrevistas y etnografias de clase. El capitulo 3
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correspondera al eje vertical, presentara un analisis de las ideologias de estas tres

instituciones, tal como se expresan en sus documentos oficiales.
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Capitulo 2: Conceptos de los profesores de musica

Si, por ejemplo, no existe nada que permita tanto a uno
afirmar su ““clase” como los gustos en musica, nada
por lo cual se sea tan infaliblemente calificado, es sin
duda porque no existe practica mas enclasante. (...)
Pero ocurre también que la exhibicion de “cultura
musical’” no es un alarde cultural como los otros: en su
definicion social, la “cultural musical” es otra cosa
que una simple suma de conocimientos y experiencias
unida a la aptitud para hablar sobre ella. La musica es
la mas espiritualista de las artes del espiritu y el amor
a la masica es una garantia de “espiritualidad”. (...)La
musica es el arte “puro” por excelencia; la musica no
dice nada y no tiene nada que decir. (...) la musica
representa la forma més radical, mas absoluta de la
negacion del mundo, y en especial del mundo social,
que el ethos burgués induce a esperar de todas las
formas del arte. (Bourdieu, 1998, pag. 26)

A lo largo de este capitulo trataré de mostrar las diferentes ideologias que se encuentran
presentes desde el punto de vista de los profesores y directivos. Tal como lo abordé en
el capitulo anterior, me interesa comprender las formas de valoracion de lo musical y
los diferentes posicionamientos que esto genera. La informacion estara basada en las
entrevistas y las etnografias de clase, y serd complementada también por comentarios de
otros autores acerca de los mismos temas.

Si bien no existe una ideologia homogénea que presenten todos los profesores de
masica universitarios, y en ocasiones se encuentran posiciones contradictorias o incluso
antagoénicas, trataré de mostrar son los tipos de discusiones y argumentaciones que se
dan y buscaré hacer evidentes ciertas posiciones hegemdnicas e ciertas ideas
dominantes.

En lo que quiero enfatizar es en lo siguiente: los posicionamientos que cada persona

plantea y manifiesta hacen parte de la construccion identitaria. Sin embargo, cualquier
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individuo o grupo de personas no tiene una identidad Unica, fija y acabada, sino que, por

el contrario, tiene maltiples identidades moviles en permanente construccion.
“Antes que unificadas y singulares, las identidades son multiplemente
construidas a lo largo de précticas, posiciones y discursos yuxtapuestos y
antagonicos. En consecuencia, las identidades no son totalidades puras o
encerradas sino que se encuentran definidas por esas contradictorias
intercesiones. Mas aln, las identidades estdn compuestas de manera
compleja porque son troqueladas a través de la confluencia y
contraposicion de las diferentes locaciones sociales en las cuales esta
inscrito cada individuo (Mendieta 2003). De esta manera, un individuo
puede portar al mismo tiempo multiples y contradictorias identidades. En
realidad, “somos legidon”.” (Castro-Gdémez & Restrepo, 2008, pag. 27).

Por esto, los discursos canonicos sobre la educacion musical en general no son
monoliticos, Gnicos ni homogéneos, sino que son multiples discursos cambiantes en
permanente confrontacion y creacion. Sin embargo, esto no implica que sean discursos
cadticos o aleatorios. Hay unas lineas de convergencia que son las que mas me interesa
mostrar a lo largo de este trabajo. Por lo anterior, algunas de las posiciones ideoldgicas
que presentaré en el texto serdn contradictorias unas con otras en niveles puntuales o
niveles micro, pero esto no implica que en un nivel de generalidad mayor se puedan
trazar rutas de pensamiento que enmarquen o engloben la educacion musical
universitaria.

A continuacién, para efectos de la argumentacién presentaré las categorias de forma

separada, aunque todas ellas se articulan de maltiples y complejas formas.

Vision lineal de la historia: la musica clasica como base de todas las musicas

actuales.

Uno de los problemas constitutivos del estudio casi exclusivo de la musica clasica en la
academia tiene que ver con una comprension errénea de la historia. Muchos musicos
piensan que la historia de Occidente (a la manera de la Europa hiperreal) es una sola, y
que la masica comienza en el Renacimiento y se puede leer a partir de los “grandes
compositores”. Asi, la musica es como una carrera de relevos que tiene uno de sus

pilares en Bach (tal vez el gran pilar, la base de todo), luego vienen Mozart, Haydn,
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Beethoven, luego Chopin, etc. Y después parece haber un punto “ciego”, como a
comienzos del siglo XX, en el que la “historia de la masica” se divide m&s 0 menos en
dos partes: las musicas eruditas contemporaneas y las musicas populares y tradicionales,
lo que implica que todas las musicas tendrian un origen comun, una misma fuente y
desarrollo que s6lo se complejiza a comienzos del siglo XX. El rock, la salsa, el tango,
el porro, etc., todas estas masicas provendrian de la misma mdsica clasica
centroeuropea, donde la musica erudita contemporanea seria la hija legitima y las demas
serian hijas bastardas, desviaciones, tergiversaciones. Toda la musica “occidental”
tendria entonces sus origenes en una misma tradicion, y todos los musicos heredariamos
una linea de continuidad de los “grandes compositores”. Sting, Jorge Celeddn, Alejo
Duréan, Petrona Martinez, Pedro Morales Pino, Guillermo Uribe Holguin, etc., todos
serian una especie de tatara-tatara nietos musicales de Bach. Esta forma de mirar la
historia corresponde a la mirada de la constitucién colombiana de 1886 en la cual
abogaba por una sola raza, una sola cultura. Todos los colombianos seriamos hijos de
Europa, y todos debiamos tratar de ser homogéneos, uniformes: una sola raza, una sola
lengua, un mismo Dios. Esta lectura, al igual que la constitucion de 1886, presenta una
visién racista de nacion, porque desconoce los mdltiples aportes que a la nacién
colombiana han producido otros grupos humanos. Y no me refiero a la vision simplista
de mencionar también el aporte de los indigenas y negros, sino que tanto europeos,
como indigenas y negros que han participado en la conformacion de la nacion
colombiana han sido siempre también muy heterogéneos: hay muchos tipos de “negros”
venidos desde Africa, muchas culturas indigenas, y también variadas culturas europeas.

A esto se debe adicionar que, desde por lo menos la Segunda Guerra Mundial, la
influencia cultural estadounidense en toda América Latina ha sido muy fuerte y también
ha producido cambios culturales. En parte por esto, la Constitucion de 1991 habla de
una nacién multiétnica y pluricultural, donde lo que me interesa para mi argumento es
que implica que las Unicas lineas de continuidad con el pasado no son las
centroeuropeas, sino que la historia ha sido mucho mas compleja que eso. Las “bases
musicales” de Bach y la linea de los “grandes compositores” no son las Unicas que nos
interpelan. Hay muchas, muchisimas otras rutas qué seguir (quizas muchas de ellas
dificilmente rastreables historicamente, pero no por ello dejan de existir).

El siguiente diagrama mostraria de forma esquemadtica esta particular vision de la

historia musical, donde de arriba hacia abajo estaria representado el paso del tiempo.
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"Grandes
compositores": Bach,
Mozart, Beethoven,
Chopin...

Musica tradicional (o
de base campesina)

Musica erudita
contempordnea

Musica Popular

Las implicaciones de esto son muchas y muy importantes, porque son discursos que
tienen consecuencias directas en practicas concretas. Tal vez la primera consecuencia es
que ubica a la masica clasica como la base de todas las demés musicas, el origen de
ellas. Siguiendo esta linea de argumentacion, la muasica clasica debe ser aquella con la
que se formen todos los musicos, al menos hasta el nivel de pregrado. Luego, una vez
teniendo esa formacion “basica”, de carécter universal, el estudiante podra decidir si
quiere estudiar otras musicas. La musica clésica se entiende entonces como si fuera el
sustrato comun a todas las musicas populares y tradicionales. La colonizacion cultural
occidental habria impuesto toda su cultura en los paises colonizados, y no se plantea que
las actuales culturas de estos paises sean culturas hibridas, mezcladas.
Quizés donde més explicitamente pude encontrar esa vision historica fue en la entrevista
al director del Conservatorio. Cuando le pregunté por qué la educacion musical se basa
en la masica clasica en casi todas las instituciones esto fue lo que me contesto:
Yo lo equiparo un poco [con lo siguiente]. O sea: ¢por qué los estudiantes que
estudian derecho tienen que ver tantos semestres de derecho romano y derecho no
sé qué y etc.? Obviamente, de ahi vienen las bases, y toda una formacion y una
forma de pensar y una legislacion, etc. estd formada ahi y tienen qué estudiar eso.
Pero la idea es que después eso lo transformen y evolucionen (Sarmiento, 2010).
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Este argumento tiene logica sélo si se piensa que todas las tradiciones musicales
existentes tienen un origen comun. Pero, ubicAndonos concretamente en Latinoamérica
y mas especificamente en Colombia, la historia nos muestra que somos producto de
maltiples cruces culturales: nuestras culturas no son sélo una derivacién de la cultura
occidental, ni son una mala copia, sino que son unas culturas diferentes, productos de
multiples procesos de hibridacion. De la misma manera, hay una gran variedad de
manifestaciones musicales que se producen aqui que tienen maltiples origenes e
influencias, y para las cuales no se puede asumir que sus “bases”, sus “principios
constitutivos”, ni mucho menos sus “formas de pensar”, se encuentran en la musica

clasica.

Y mas explicitamente, un egresado de la Universidad Pedagdgica, ahora profesor en la

Javeriana, dijo:
Esa discusion que hay mucho en la Pedagdgica entre lo popular y lo clasico siempre
me ha parecido ridicula. Y creo que esa discusion, que es muy en boga en
Colombia, se debe un poco a que somos una cultura un poco arribista, y es que los
clasicos tienden a sobredimensionarse frente a los otros, y los otros me parece que
adoptan una postura similar, entonces dicen: esto no, porque esto otro si. Entonces,
hay una lucha un poco absurda. Si yo me pongo a ver lo que pasa ahorita en misica
popular en algunas musicas, yo sigo viendo que Bach es vigente ahi, en esa musica.
Ahora, lo importante de ver a Bach, justamente, es que se va a poder ver también en
musica popular. Y esto no ocurre al revés precisamente porque Bach fue antes
(Pedraza, 2010).

El mismo profesor manifestd que musicas diferentes a la clasica deberian ser solo
estudiadas a nivel de posgrado, de la siguiente manera: “No sé si la universidad deba
ensefiar esas musicas. (...) Pienso que, de alguna forma, esto deba ser mas de

especializacion” (Pedraza, 2010).

Y otra profesora comentaba sobre la posibilidad de ensefiar musicas diferentes a la

clasica en las academias:
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(Pregunta) ¢Si llega un estudiante y te dice “yo quiero es estudiar violin de
charanga” vos dirias “listo, perfecto, si eso es lo que usted quiere esta bien”, o
dirias “venga mediamos”?

(Respuesta) No, pues, la universidad si deberia brindar estos espacios pero no como

carrera (Gamez, 2010).

De esta manera, se asume que los principios constitutivos y las l6gicas con las que
funciona, se estudia y se ensefia la musica clasica, son validas para cualquier tipo de
musica. En una palabra, se asumen sus ldgicas como universales. Asi, quien quiera
estudiar masicas colombianas, por ejemplo, debe basarse en el estudio de los elementos
de la masica clasica, como elementos universales, lo cual nos recuerda la hybris del
punto cero, ese punto de vista que se considera valido por si mismo. Por ejemplo, un
profesor de la ASAB me decia lo siguiente acerca de su clase de Ensamble de Cuerdas
Andinas: “Como es un grupo bésicamente de musica colombiana entonces el
aprendizaje de estilos de acompafiamiento y de montaje y de recursos musicales

universales aplicados a la musica colombiana es stper importante” (Guzman, 2010).

Esta pretension de universalidad para la musica clasica parte de su propia
invisibilizacion en el lenguaje. Me refiero a que, en numerosas ocasiones, aspectos o
estudios particulares de la musica clésica son nombrados simplemente como de “la
musica”. Por ejemplo, en la gran mayoria de programas universitarios en masica existen
las asignaturas “Historia de la mdsica” y “Teoria”, cuando se refieren exclusivamente a
la historia y la teoria de esta tradicion eurocentrada en particular (Ochoa A. M., 2003,
pag. 100).>® Por ejemplo, un profesor me comentaba acerca de los estudiantes de la
ASAB que se inclinan por las musicas colombianas: “Los pelaos que tocan bandola o
tiple o cuatro no estudian una teoria especifica de la mudsica colombiana. Estudian la
teoria de la musica: armonia y todo el cuento. Pero lo estan aplicando a su instrumento y

al repertorio que tocan” (Guzman, 2010).

2% para muchas personas formadas bajo el sistema de conservatorio existen misicas populares, msicas
folcloricas, musicas comerciales, y existe también la masica o la musica normal, que seria la clasica, la
suya. Es algo paralelo a como Said describe que para los orientalistas existe un hombre Arabe, un hombre
Judio, y “el hombre, el “hombre normal”, se entiende —sera- el hombre europeo del periodo histdrico, es
decir, desde la antigiiedad griega” (2004, pag. 141).
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Esto implica como que existiera una “teoria de la masica” basica para cualquier tipo de
mausica realizada en cualquier lugar y momento de la historia, una metateoria que estaria
por encima de estilos y géneros, lo cual constituye una pretension ingenua de
universalismo. Asi como no existe una gramatica universal aplicable a todos los
lenguajes del mundo, sino que cualquier gramatica estd asociada a un lenguaje en
particular, en musica ocurre lo mismo: cualquier “teoria de la musica” es la teoria de
una 0 unas musicas especificas, y no es posible verlas de forma abstracta ni
descontextualizada.

En una clase de Literatura y Materiales en la Javeriana uno de los profesores
mencionaba: “No olviden que la tradicidén de la musica tonal le da mayor importancia al
[modo] mayor que al menor”. Esta frase es eurocéntrica porque asume que la musica
tonal de la practica comun es la Unica tradicién tonal que existe cuando, en realidad, hay
multiples tradiciones con comportamientos diferentes. Por ejemplo, en la salsa y los
bullerengues (que son musicas tonales) la mayor parte del repertorio esta en menor, pero
esto no cuenta para las clases de Literatura y Materiales. Es nuevamente la
invisibilizacion de otras practicas y la pretension de universalidad de la musica clésica.
Otro profesor, justificando una clase teodrica en la Javeriana que estid basada en la
“practica comin”, decia: “La clase de Literatura y Materiales, aunque parece que tiene
un orden cronoldgico, ese orden cronoldgico se centra en ciertos aspectos de la musica
en particular que deben atravesar transversalmente cualquier estilo de musica”
(Ramirez, 2010).

Y el director del Conservatorio justifica el programa, basado en la musica clasica, asi:
Aqui hemos tratado en los ultimos afios de decir: aqui no formamos musicos
clasicos. Ademas, porque eso no existe. Uno no sale y se presenta diciendo: hola,
yo soy musico clasico. [Por el contrario uno dice] yo soy violinista, yo soy
percusionista. (...) Un poco la idea es esa, es formar un musico que se pueda
desempefiar en la musica en el ambito que quiera (Sarmiento, 2010).

Sin embargo, en la practica ocurre de forma diferente a lo planteado en esta cita. No
existe ninguin masico que se pueda desempefiar en todas las muasicas porque las musicas
son como los lenguajes, y asi como una persona puede aprender varios idiomas, no los
puede hablar todos. Ademas, el hecho de que pueda hablar en un idioma no le da las

“bases” para hablar en todos. Asi como no existe un idioma “universal” que sea la base
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para cualquier otro idioma, no existe una mdsica “universal” que sea basica para

cualquier otra musica.?*

La pretension de superioridad de la musica clasica: la hybris del punto cero.

Tal como lo mencionaba en el capitulo anterior, la hybris del punto cero corresponde a
una pretension de Occidente de estar en una plataforma de observacion neutra desde la
cual puede generar “un punto de vista sobre el cual no es posible adoptar ningin punto
de vista” (Castro-Gomez, 2005, pag. 59). Esta pretension de neutralidad valorativa de
Occidente, asi como permite que Occidente piense que sus criterios de juicio en un
momento dado son los Unicos validos, es decir, que piense que no son ni sus criterios
particulares ni corresponden a un momento particular sino que son criterios objetivos,
sin momento y sin lugar, esto mismo se pasa a la valoracion de la musica, donde la
teoria creada desde la “practica comin”, que corresponde a una masica de un contexto
historico y social particular, se piense como la teoria de cualquier musica. O, incluso,
que saber de musica se llegue a equiparar con saber de musica clasica (musica como
sinénimo de musica clasica).®

Esto nos permite entender, al menos en parte, el supuesto de que la musica clasica es la
base para todas las musicas, de tal manera que la masica clasica se convertiria en ese
parametro de medida sobre el cual podriamos comprender cualquier otra musica. El
problema es que esto constituye una practica etnocéntrica, es decir, es tratar de
comprender un fenémeno bajo los términos y las Idgicas creados para comprender otro,
es pensar como universales los criterios producidos desde una condicion particular
(Bourdieu, 1998, péag. 505). En ese sentido, los criterios de valoracion de la musica
clasica son pensados como los criterios con los que se valora la musica, cualquier
mausica, sin reconocer las logicas internas de cada muasica en particular.

Al respecto, un profesor de clases tedricas en la Javeriana me decia:

2% Continuando con esta l6gica, si se considera que “la musica” es lo mismo que la msica clasica, y que
esta musica es la base para cualquier otra, de aqui se desprende que no hay por qué cuestionar qué tipo de
musica se aborda en la Academia, sino que la bisqueda de las instituciones se encamina solo a pensar
como hacer para formar mejores masicos, esto es, mejores musicos clasicos (esto lo trataré mas en detalle
en la seccidn sobre el Conservatorio en el siguiente capitulo).

% En un interesante articulo, Celia Applegate (1998, pag. 277) muestra cémo en el siglo XIX se cred la
idea de que la musica alemana era universal, mientras que se hablaba de nacionalismos para la musica
francesa o italiana. No existia nacionalismo musical aleman sino que la mdsica alemana se pensaba como
universal. Esto muestra cémo la pretension de tener un punto cero de observacién no es exclusividad de
una posicién de Europa frente a no Europa, sino que cambia de lugar segln el contexto y la escala de
andlisis.
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Las voces en un ejercicio de armonia, la manera como se mueven horizontal y
verticalmente, yo creo que esas bases que ensefiamos aca desde Bach se pueden
extrapolar a cualquier muasica. Y de hecho creo que funciona asi. (...) Es decir,
las buenas melodias que hacia Bach y que hacian los clasicos, son las buenas
melodias que hacen ahora también. Es decir, los mismos patrones. ;Quién va a
cambiar que el buen bajo, que se constituye en un 70% en grados conjuntos y un
30% en saltos en las cadencias, no funciona ahora? Esas son las buenas melodias.
Las que tienen un punto extremo. ;Quién lo hacia? Bach. Ahora lo hacen igual. Es
decir, no hay manera de que no funcione. Cuando uno se pone a ver los coros o
las melodias de musica popular [se da cuenta de que] eso es Bach. No por nada el
jazz se ha apoyado mucho en eso. (...) Aqui estan las bases para cualquier cosa.
(...) Entonces si estamos ensefiando algo que es la base de una cosa grande que es
la musica en general (Pedraza, 2010).

En esta cita es claro cdmo se piensa que las “buenas melodias” de musica popular son
aquellas que cumplen con los parametros tomados a partir del analisis de Bach, y no
contemplan la posibilidad de que haya otro tipo de estéticas y mdsicas con ldgicas
internas diferentes donde lo que se considere “bueno” (al interior del campo) responda a

otros parametros.”®

Hipervaloracion de la armonia

Asi como se juzgan las “buenas melodias” segun los parametros tomados de Bach (y tal
como lo vimos en el capitulo anterior), la musica clasica construye sus formas de
valoracion musical principalmente a partir de los elementos que de forma maés racional
(y por ende con caracter de cientifico) se pueden objetivar. Tomando la partitura como
forma de “objetivacion” de lo musical (casi como una forma de atrapar el sonido, de
poder verlo) el elemento arménico de la mdsica toma especial relevancia en su analisis.
La armonia constituye el elemento musical al que mas facilmente se le puede realizar un
analisis minucioso a partir de la partitura, por lo cual se constituye en un elemento
valorativo de las masicas: las musicas buenas tienen armonias complejas. La armonia se
convirtid pronto en un elemento que distinguié a la musica clasica de las demas,

marcando su nivel de evolucién. Es decir, desde esta valoracién de la armonia, se

%6 por pensar en un ejemplo sencillo, cabria preguntarse como evaluar un género como el rap que suele
tener un estilo méas “recitativo” que entonado, lo cual, evidentemente, no lo hace “mala mdsica”.
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asumié una légica desarrollista de la modernidad, donde las musicas avanzaban poco a
poco en un proceso de evolucion que comenzaba con las musicas “primitivas” (todas
aquellas no occidentales), musicas “pobres” en armonia, y terminaba con las musicas
“desarrolladas” armonicamente (la “practica coman”).
La valoracién de la muasica a partir de la complejidad armdnica asume que existen
musicas avanzadas y atrasadas, 0 musicas desarrolladas y no desarrolladas, tal como lo
veiamos en uno de los supuestos creados por el proyecto moderno civilizatorio. Si bien,
algunas musicas coexisten en el espacio, no coexisten en el tiempo. Es decir, en un
momento dado pueden circular muchas musicas en un mismo lugar (coexistencia en el
espacio) pero serian musicas pertenecientes a momentos historicos de “evolucion”
diferentes (no coexistencia temporal), y la ubicacion en la escala del tiempo de estas
musicas estaria marcada por el elemento armoénico (Hernandez, 2007, pag. 254).
A uno de los profesores de materias tedricas en la Javeriana le pregunté por qué creia
que el eje de la mayoria de las carreras de musica era sobre la “practica comin” y esto
me contesto:
Creo que hay una razén clave y es que esta musica, de alguna forma, se ha
logrado sistematizar. Es decir, sobre ella se han hecho una cantidad de
metodologias, moldes, y en si misma, como todo el proceso de la musica clasica,
en si misma creo que tiene una ldgica progresiva. (...) No hay ese tipo de
sistematizacion ni ese tipo de progreso en otras musicas. (...) Ese progreso, esa
forma como se ha dado dentro de la musica clasica, no ha ocurrido con otras
mausicas. O no ha ocurrido de forma por lo menos visible. En misica colombiana,
por ejemplo, no hay ese proceso que uno diga: venga, arranquemos con la masica
colombiana para ver cdmo es el proceso. Porque, entre otras cosas, la musica
colombiana desde el punto de vista arménico es muy limitada, demasiado, diria

yo. Entonces, no permite los avances que permite la otra (Pedraza, 2010).

Como se ve, el “progreso” de la masica se ve reflejado es en el elemento armonico
especificamente.

Desde este punto de vista, para que otras musicas sean valoradas desde el paradigma
clasico deben ajustarse a los parametros planteados desde ésta, 0 sea, si se amoldan a los
parametros planteados desde la alta cultura. Es decir, se busca en esencia un proceso de
blanqueamiento de las otras masicas. Otras musicas, representantes de otras razas, solo

pueden aparecer si son transformadas para que cumplan los criterios hegemdnicos, las
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mausicas locales solo serdn validadas si aparecen arropadas bajo las formas europeas.
Oscar Hernandez lo plantea asi:
tanto para los nacionalismos europeos, como para la construccion de la
musica nacional colombiana a partir de géneros andinos en la segunda mitad
del siglo XIX, es la raza y su ubicacion en una escala de clasificacion social,
la que sigue determinando las relaciones de poder en el mundo
eurocentrado. Lo racial s6lo puede aparecer si la raza es blanqueada y
universalizada, es decir, si adopta caracteristicas similares a las del centro de

poder hegemdnico (Hernandez, 2007, pag. 252).

En este sentido, la valoracion de las diferentes manifestaciones musicales

colombianas en la Academia sOlo puede darse si estas musicas adquieren

caracteristicas producidas desde la musica clasica, y el elemento arménico aqui

resulta fundamental.?’

El profesor citado anteriormente comentaba al respecto:
Uno como compositor espera que surja ese compositor a lo Villalobos o a lo
Piazzola que rescate nuestro folclor, ese gran compositor que realmente
haga un auge. Pues yo no lo he visto. He visto algunas propuestas
interesantes pero nunca algo contundente, entre otras cosas, porque da la
impresion que la musica colombiana en si misma tiene muchas deficiencias
en cuanto a lo armonico y, cuando ya empieza a desarrollarse lo arménico,
ya no hay musica colombiana, entonces empieza a haber es jazz. Entonces
digo: miércoles, esta dificil. El fuerte de la mUsica brasilera era lo arménico.
Entonces se empez6 a fusionar con otras vainas y empez0 a salir una cosa

muy buena dentro de lo brasilero. Lo colombiano no (Pedraza, 2010).

Esta es una postura tipica de los nacionalismos musicales en Colombia en particular (y
en Latinoamérica en general) que viene por lo menos desde finales del siglo XIX y que,
por comentarios como el anterior, parecen mantenerse mas de un siglo después. En sus

disputas con Guillermo Uribe Holguin, el compositor Antonio Maria Valencia

2" No podemos dejar de hacer la relacién con la valoracién que el compositor Guillermo Uribe Holguin,
director por varios afios del Conservatorio Nacional de Mdusica a principios del siglo XX, hacia de un
instrumento como el tiple, sefialandolo como un instrumento “rudimentario y deficiente” pues: “para dar
la funcién de ténica en do, por ejemplo, se hace la combinacién de dedeo que hace mi, sol, do, mi, fatal
realizacion, por estar la tercera del acorde, nota modal, duplicada, cosa reprobada como lo sabe el
estudiante de armonia en su primera leccion” (citado en Hernandez (2007, pags. 253-4) ).
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presentaba una posicion similar a comienzos del siglo XX. Seglun Catalina Mufioz,

Valencia planteaba la posibilidad de construir una musica nacional en los siguientes

términos:
Para que esta musica nacional fuera considerada mdsica artistica de valor,
su creacion tendria que ser basada en el estudio de lo que él llamé6 “musica
universal”: Bach, Mozart, Beethoven, Wagner, Rossini, Verdi, etc. Es
significativo que él no se refirid a esta tradicion simplemente como el
canon europeo sino como “universal”: Valencia considerd estos
compositores como el epitome de la misica que estaba mas alla de un
dominio espacial y temporal. Incluso, si €l rechazaba copiar la mdsica
europea, que él creia estaba en un proceso de decaimiento, creia que la
“buena” musica tenia que estar basada en el modelo europeo, en este
estandar que era en ultimas el parametro universal para toda la musica.
(...) Mientras apoyo el estudio de las tradiciones musicales populares y
critico el Conservatorio Nacional de Uribe Holguin por no darle atencién a
este asunto, su valoracién de la musica popular era complicada: las
practicas musicales populares debian ser estudiadas como la base de una
verdadera tradicién nacional, pero ellas debian ser Gnicamente la materia
prima “primitiva” que debia ser transformada en una valiosa tradicion
musical nacional que siguiera el ejemplo del canon musical “universal”
establecido por los maestros europeos (traducciéon mia) (Mufioz, 2009,
pags. 141-142).

Lo interesante es que “el hecho de equiparar una determinada version de Europa con la
“modernidad” no es sélo obra de europeos; los nacionalismos del tercer mundo, en su
calidad de ideologias modernizadoras por excelencia, han sido socios en pie de igualdad
en este proceso” (Chakrabarty, 2008, pag. 77), y que esas ideologias, en boga hace més
de un siglo, continden vigentes en algunos circulos académicos en la actualidad.

Esta hipervaloracion de la armonia ha hecho que las clases de teoria de la masica se
centren principalmente en el estudio de este aspecto en particular, dejando a un lado o
incluso invisibilizando otros elementos. Estas clases, asi como la mayoria de libros de
texto sobre teoria de la masica, abordan casi exclusivamente los aspectos arménico y

formal, pero no indagan en profundidad (o a veces simplemente no indagan) en
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elementos tan importantes como el ritmo, la textura, el timbre, la dindmica, el texto (en

musica cantada), la articulacion o el fraseo.

Mirada racionalista.

Como mencioné antes, la hipervaloracién de la armonia se debe en parte a su
posibilidad de ser objetivada a través de la partitura. Desde un andlisis minucioso de una
partitura, resulta posible rastrear las l6gicas armonicas de una obra musical en
particular, y por ende, la valoracion de este aspecto musical puede ser vista como un
juicio fruto de la razdn, desapasionado, y por lo tanto objetivo y cientifico (nuevamente
la pretension de neutralidad valorativa sale a flote). Se presume que solo con analizar
una partitura es posible saber si la musica que hay alli representada es “buena” o
“mala”, “moderna” o “atrasada” (Hernandez, 2007).

Las clases tedricas en las universidades son un buen ejemplo de esto. Este tipo de clases
suelen abordarse a partir del andlisis de partituras, muchas veces sin llegar incluso a
escuchar las obras en su resultado sonoro. En las clases de Literatura y Materiales a las
que asisti en la Javeriana, aproximadamente un 90% de la clase se desarrollaba a partir
del analisis de elementos armonicos y formales en partituras, y un 10% (0 menos) se
dedicaba a escuchar las obras analizadas, o a cantar fragmentos de las mismas, o0 a
buscar hacer analisis desde lo auditivo. Incluso, las pocas veces que se dedicé tiempo a
escuchar fragmentos musicales los estudiantes leian la partitura al tiempo que
escuchaban la musica, para tratar de ver y comprender, racionalmente, el
funcionamiento arménico y formal de lo que alli se encontraba. La consecuencia de esto
es que se pretende que la comprension de la misica se da desde una entrada racional, no
intuitiva ni sensitiva, evidenciando la jerarquizacién que desde Occidente se da entre lo
racional y lo sensitivo, entre lo mental y lo corporal. Se asume que una comprension
racional y aparentemente objetiva del comportamiento de una musica lleva al estudiante
a una adecuada interpretacion de la misma, desconociendo asi que cualquier medio de
interpretacion musical real implica una conexién subjetiva, corporal y emocional de
gran impacto.

La incorporacion de lenguaje musical requiere, inevitablemente, de un contacto
prolongado con él. Precisamente, la palabra incorporacién implica que la aproximacion
no es solo racional sino que necesita de la participacion del cuerpo en todo sentido. Por

esto, pretender que la comprension racional de una mdsica es suficiente para su
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apropiacion significativa es en esencia una apuesta racionalista. Esta postura se nota
tanto en las clases tedricas como en las practicas individuales (instrumento) y colectivas
(ensambles). En una de las clases tedricas, discutiendo el andlisis de una obra, los
profesores mencionaron:
YO no creo que ustedes se pongan realmente a escuchar toda la obra completa. Esa
no es la manera, realmente. La manera es saber cémo funciona la obra y ustedes
tienen qué reconocer es eso: los funcionamientos. O sea, aprendérselas de
memoria eso es [demasiado]. Uno no se aprende estas vainas de memoria. Es
decir, si ustedes van a escuchar esto les dan seis dias escuchando todas las obras
que tenemos acad. Ahora bien, el masico tiene es qué entender como funciona la
musica, como funciona esto. [Por ejemplo] Ahhh, sincopas, esto fijo es
Beethoven.
No es un problema de: concéntrese. Es basicamente, pensar lo que uno esta
escuchando. No es ponerse a lavar la loza, ponemos Beethoven y eso entra. Pues

si entra, pero no es la manera en que nosotros quisiéramos.

En este caso en particular, la comprension racional aparece también como un “atajo”
frente a lo dispendioso que resulta tener un contacto directo y vivencial con lo musical,
como si la razon pudiera sustituir a la experiencia. La consecuencia de esta
aproximacion es que frecuentemente los estudiantes pueden reconocer y comprender
racionalmente las estructuras internas de algunas musicas en particular, pero no pueden
dominar en la practica esos elementos, no los pueden usar de forma creativa ni los
pueden aplicar a su actividad musical, es decir, se presenta una desconexion entre lo que
pueden definir y analizar y lo que pueden hacer. Esto lo cuestiona Lucy Green: “But
what is the point of knowing the names of musical procedures and elements if you can’t
use them?” (Green, 2001, pag. 207).

El universalismo en “la técnica’: la técnica no como medio sino como fin.

“La técnica”, asi en singular, es uno de los conceptos mas problematicos en la
educacion musical. Su uso corriente tiene al menos dos significados diferentes: uno se
refiere a los procedimientos y practicas que facultan la mecanica de interpretacion de un
instrumento (la relacion entre el cuerpo y la maquina), y el otro se refiere al tipo de

estructuras légicas organizativas de una composicién musical (los patrones de relacion
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entre sus componentes). En este apartado, me concentraré en el primer uso del término,
ya que es el uso mas generalizado entre los diferentes tipos de masicos (el segundo uso
es més frecuentemente usado entre compositores especificamente).®

De la definicion anterior, se deduce que las técnicas instrumentales estan ligadas al tipo
de instrumento a abordar: una cosa es la técnica de la trompeta y otra la del piano, por
ejemplo. Sin embargo, independientemente del instrumento del que se trate, se asume
que toda “buena técnica” busca unos mismos principios basicos: facilidad de
movimientos, reduccion del esfuerzo y energia necesarios para interpretarlo, comodidad
corporal (donde una “mala técnica” suele producir problemas fisicos a mediano o largo
plazo), y debe ayudar a producir el tipo de sonoridad y el resultado musical en general
requerido por el intérprete.

Este Gltimo aspecto es el que mas me interesa sefialar por ahora. Cuando se habla de
sonoridad o de resultado musical, se hace entonces evidente que ese resultado musical
requerido por el intérprete depende del tipo de musica a interpretar puesto que, al no
haber una musica sino muchas mdsicas, cada musica en particular tiene sus propias
sonoridades y busca unos resultados musicales especificos. Esto implica que, asi como
una mausica produce una historia y una teoria para ella misma, también produce un tipo
de acercamiento técnico al uso de sus instrumentos. Por lo tanto, asi como existen
diferentes técnicas dependiendo del instrumento que se trate, también existen diferentes
técnicas en un mismo instrumento dependiendo del tipo de mdsica que se pretenda
abordar en é1.° Cada técnica instrumental esta asociada a un repertorio y a un tipo de
musica especifico, por lo cual no existe una Unica técnica instrumental, una supuesta
técnica universal, que le permita al muasico aproximarse a cualquier masica en su
instrumento (Mifiana, 1987). Asi como no existe una masica universal, tampoco existe

una técnica universal porque las técnicas estan ligadas a las masicas a las que se deben.

%8 De alguna manera, el analisis del concepto de técnica en el sentido que se le da en la composicién
musical ha sido abordado en el aparte sobre la hipervaloracion de la armonia. Al considerar la
complejidad arménica como un elemento de valoracién de las musicas, la armonia aparece como uno de
los principales elementos compositivos, para la cual existen unas técnicas desarrolladas desde la musica
clésica. Este tipo de técnicas compositivas en el manejo armonico se tienden a pensar también como
universales, como pardmetros objetivos y neutros de valoracién, cuando en realidad corresponden a unos
usos particulares de la armonia. Incluso, el mismo concepto de armonia no es pensado de igual manera en
diferentes tipos de mdsica, pero su uso especifico de la armonia funcional, que es con la que funciona la
practica comuin, se tiende a pensar como “la armonia” de la musica. En realidad, asi como hay musicas,
en plural, hay armonias, y ninglin uso tiene por qué considerarse como intrinsecamente superior a otros.

% Incluso, dentro de un mismo instrumento y un mismo tipo de musica a interpretar existen también
diferentes técnicas interpretativas, que dependen del tipo de escuelas en las que se desarrollaron, ya que
una misma mdasica puede ser abordada de diferentes maneras en la aproximacion del cuerpo con el
instrumento.
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No obstante lo anterior, en la educacion musical es frecuente encontrar una
sobrevaloracion de la técnica instrumental como aquél tipo de herramientas que
(supuestamente) le permitiran al estudiante aproximarse a cualquier masica, colocando
asi a un tipo de técnica en particular, proveniente de la educacion en musica clasica,
como “la verdadera” técnica instrumental, la Unica y universalmente valida
independientemente del resultado musical buscado. Al descontextualizar un tipo de
técnica en particular del repertorio musical al cual se debe, la técnica deja de ser un
medio para convertirse en un fin en si mismo. Me refiero a que, si la técnica era un
conjunto de herramientas y préacticas para obtener un resultado musical especifico, la
técnica se encuentra al servicio del resultado musical, es definida y es producto de ese
resultado musical: es un medio para alcanzarlo. Pero si disociamos la técnica de su
repertorio (es decir, del resultado musical buscado), se nos convierte entonces en un fin
en si mismo: se busca obtener “buena técnica”, desconectada de su aplicabilidad directa.
La técnica como fin produce una universalizacion de su contenido y se debe a una
pretension de neutralidad y objetividad en su planteamiento, y se convierte en un
elemento de valoracion del musico.

Las clases de instrumento se vuelcan en gran medida al desarrollo de una “buena
técnica”, ocupando gran parte del tiempo en el estudio de escalas, arpegios, acordes y
diferentes ejercicios fisicos para buscar mejorar la respuesta del intérprete en el
instrumento, muchas veces sin establecer una conexion directa entre el tipo de ejercicios
a realizar y el repertorio a abordar.

Explicitamente, una profesora de violin clasico, que en un momento particular tuvo que
darle clases de violin a un estudiante matriculado en el énfasis de jazz en la Javeriana,
me comentaba: “Lo que pude hacer con €l era darle bases técnicas como a cualquier
mausico clasico. Creo que de ahi parte su formacién como musico, ;no? Yo creo que el
jazzista, el reggaetonero o el de masica colombiana o cualquier género popular, tiene

que basarse en los principios técnicos de la musica clasica” (Gamez, 2010).

La misma profesora, cuando le pregunté por qué las carreras de muasica se basan en la
musica clésica, dijo:
Pues porque ahi vuelve y prima la técnica. Alli vas a encontrar respuestas del
instrumento en esa formacion. (...) Yo no me imagino un jazzista sin algo de

escalas técnicas basicas de la escuela clésica. O los fraseos, por ejemplo. O la
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capacidad de hacer musica sin pasar por la musica clasica. Los grandes rockeros,
por ejemplo Queen, yo no me los imagino sin haber pasado por una escuela
clasica, tal vez no tan profunda, pero si necesitan haber escuchado alguna vez en
su vida Mahler o Beethoven para crear todas estas cosas fantasticas que estan en
otros géneros (Gamez, 2010).

En esta respuesta se ve ademas la universalizacion de la masica y la técnica clésicas a

un mismo tiempo, donde lo uno fundamenta lo otro. EIl pecado del punto cero lleva a

valorar los musicos populares s6lo si pasan por la escuela clasica.

Otro profesor, cuando le pregunté cudl cree que es el papel de la técnica en la formacion

de un masico, me contesto:
Dar ese dominio sobre las habilidades particulares. Asi como cuando uno esta
aprendiendo a escribir o aprendiendo a pintar hay un desarrollo técnico que no
necesariamente implique una reflexion artistica. Pero es muy importante en la
medida en que cuando la técnica se ha depurado lo suficiente se puede canalizar
de una manera mucho mas efectiva la orientacion artistico-estética, o se pueda
generar un artista, no un recreador de otros artistas, no un repetidor de obras
(Ramirez, 2010).

Aqui parece que el profesor plantea la técnica como fin en si misma y como
independiente del tipo de musica a interpretar. En su respuesta, la técnica esta primero
que la “orientacion artistico-estética” del musico, y es independiente de ella. Como lo
planteé antes, esta pretension de neutralidad de la técnica desconoce que cada técnica
responde a una necesidad musical particular y por lo tanto cualquier orientacion
artistico-estética tiene asociada una orientacion técnica particular (no universal).

Un ultimo ejemplo un poco mas explicito estd en la entrevista que le realicé a la
directora de la carrera de musica en la Javeriana. Sobre la importancia de la técnica en
la formacion de los musicos dijo: “A medida que va habiendo bases como en una
piramide, las bases son técnicas, a la medida que las bases estan bien cimentadas puedo
hablar de interpretacion y de diferentes tipos de musica” (Vanegas, 2010).

Ya a comienzos del siglo XX, el pedagogo musical Jacques-Dalcroze se hizo las

siguientes preguntas acerca de la educacion musical:
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¢Puede una simple técnica de dedos de un pianista ser considerada una
educacion musical completa?

¢Por qué hay tantos libros de texto sobre transposicion, armonia y
contrapunto, escritos en un estilo técnico?, ¢no deben primero intentar
desarrollar la habilidad de escuchar los efectos que ellos describen?

¢Por qué las cualidades que caracterizan un musico real pocas veces se
encuentran en una clase de musica? (traduccion mia) (Choksy, Abramson,
Gillespie, Woods, & York, 2001, pégs. 42-43).

Este tipo de cuestionamientos, producidos hace ya casi un siglo, parecen vigentes hoy
en dia y responden no solo a esta universalizacion de la técnica sino también a una
valoracion que de ella se hace como elemento aparentemente objetivo de calificacion de
un masico (cuantas escalas interprete y a qué velocidad aparecen como criterios
“cientificos™), y a una separacién entre lo racional y lo intuitivo: el desarrollo de una
habilidad fisica concreta y medible toma una importancia superior, o por lo menos
semejante, al desarrollo de la intuicion y la sensibilidad musicales (Green, 2001).

La partitura como el personaje principal: textualismo.

En la educacion musical formal la partitura ocupa un lugar central (O'Brien, 2010).
Como parte de los discursos civilizadores, la tradicién occidental privilegia la cultura
escrita frente a la oral, y privilegia lo que se ve sobre lo que se oye. Ya en un apartado
anterior habia mostrado en parte la importancia de la partitura para la hipervaloracion de
la armonia, pues en la partitura se puede comprender y analizar, bajo criterios de
cientificidad, la relacion armdnica entre las notas de una pieza musical.

Cualquier partitura musical es en esencia una representacion de un hecho sonoro. Toda
partitura, por su misma naturaleza, es una representacién, y como toda representacion
no es igual al objeto representado. Sin embargo, en la educacion musical tipo
conservatorio parece haberse dado una reificacion de la partitura a tal grado que ella
parece ya no representar sino ser la misica misma: la representacion aparece tomando el
lugar del objeto representado.

A este fendmeno, Edward Said lo llama con el nombre de “textualismo”. Para Said, con
el textualismo “la idea que subyace es que los hombres, los lugares y las experiencias se
pueden describir siempre en un libro, de tal modo que el libro (o el texto) adquiere una
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autoridad y un uso mayor incluso que la realidad que describe” (2004, pag. 136). Esto es
justo lo que con frecuencia ocurre en la educacion musical: las partituras adquieren una
autoridad y un uso mayor que la musica que describen.

El textualismo en parte se debe a que el proyecto moderno civilizatorio ve a la tradicion
oral como simbolo de atraso y a la tradicion escrita como manifestacién del progreso,
sefial de modernidad (Mufioz, 2009). Esto ha hecho que en ocasiones se piense que el
musico profesional es aquel que sabe leer y escribir partituras, aquel mdusico
alfabetizado que domina el lenguaje escrito, y deja de un lado el pensar si ese musico
puede o0 no hacer masica, producirla, interpretarla.

Este textualismo se encuentra permeando tanto las clases tedricas, como las clases de
instrumentos y de ensamble. Como mencioné antes, las clases tedricas suelen
desarrollarse a partir del analisis de partituras, muchas de las veces sin llegar incluso a
escuchar las obras analizadas y, cuando se escuchan, se suelen escuchar leyendo al
tiempo la partitura, de tal manera que la relacién con la musica siempre estd mediada
por ésta. En algunas clases tedricas en la Javeriana (clases de Literatura y Materiales) es
comun también que los estudiantes presenten unos ejercicios de escritura siguiendo unas
técnicas compositivas especificas, ejercicios que los mismos estudiantes no pueden
cantar o interpretar, desconociendo asi el resultado sonoro de lo que escribieron.® Y
también, es usual que los profesores evallen esos trabajos s6lo analizando la partitura,
sin tampoco pasar por la experiencia de escucharlo. Asi, las correcciones a los trabajos
se hacen desde la partitura y apelando Unicamente a la razén, privilegiando lo intelectual

sobre lo sensitivo, lo racional sobre lo emocional, lo mental sobre lo corporal.®*

%0 Cuando en las clases tedricas aparecen preguntas como “;ese fa menor se consolida como centro tonal
0 es bésicamente como una dominante secundaria?” lo méas usual es que se resuelvan solo viendo la
partitura. En la préactica, la diferencia entre una modulacion y un énfasis se da por la diferencia de
sensaciones: en la modulacion se siente el cambio de tonalidad o la llegada a una nueva tonalidad, y en el
énfasis a otro grado no. Pero lo interesante en esta clase es que las respuestas a este tipo de preguntas se
dan desde lo racional y no desde lo sensorial. Es como si ante la pregunta “;tiene usted hambre?” La
respuesta se buscara no en la sensacion fisica del hambre sino indagando hace cuanto fue la Gltima vez
que comid y cuanto comid. Asi como el hambre se mide principalmente por la sensacion de hambre que
se tenga, este tipo de preguntas musicales se deben resolver es por la sensacién real que produzca la
musica, no por el analisis frio desde la partitura. De lo contrario, las discusiones se centran en la forma de
nombrar eventos escritos en el papel, y no en la posibilidad de incorporarlos como experiencias
significativas.

%1 Nuevamente, el pedagogo musical Jacques-Dalcroze hacia las siguientes preguntas hace ya casi cien
afios: “;Por qué el estudio de la armonia no lleva a un entendimiento de los estilos musicales?”
(traduccién mia) (Choksy, Abramson, Gillespie, Woods, & York, 2001, pags. 42-43). Por lo menos es
para preguntarse por qué esos cuestionamientos permanecen vigentes hoy en dia.
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En las clases de instrumento y ensamble es frecuente que la aproximacion a las obras se
haga principalmente, y en ocasiones exclusivamente, desde la partitura. En estas clases
practicas el profesor o profesora escoge un repertorio a trabajar y les da las partituras a
los estudiantes para que las estudien, pero pocas veces les facilita las grabaciones ni les
pide que las escuchen (Green, 2001, pag. 187). En unos casos, incluso, se le pide a los
estudiantes que no escuchen previamente las obras que van a preparar, con el argumento
de que escuchar una version de la obra les formara una imagen preconcebida de ella y
les dificultara producir una version propia. Este argumento lo que hace es darle mucho
poder a la partitura, le asigna a ella todo el peso informativo, y no reconoce que
cualquier partitura debe ser leida en contexto, esto es, estando familiarizados con todos
los parametros musicales del género en particular que la partitura no puede describir,
todos aquellos pardmetros de la masica que quedan fuera de esta forma de
representacion. Acercarse a la musica desde la partitura y no desde la mdsica misma (es
decir, desde el evento sonoro mismo) es lo que constituye la actitud textualista en la
educacion musical formal. Si bien esta aproximacion tenia cierto sentido cuando
surgieron los conservatorios, una época en la que no existian los equipos de fijacion y
reproduccion del sonido, hoy en dia, con los avances tecnoldgicos de los Gltimos afios
(donde el Ipod se ha vuelto casi un elemento de la canasta familiar —al menos para los
musicos-), la aproximacion a cualquier masica se puede dar con mucha facilidad a partir
de las grabaciones (sean de audio o audiovisuales). La partitura debe entenderse sélo
como una guia, una herramienta facilitadora, pero nunca debe ser entendida como la
musica misma porque, como dice Eliécer Arenas: “Hay quienes parecen olvidar un
hecho elemental: las partituras, jay, no suenan!” (Arenas, 2009).

Este textualismo esta presente de forma permanente en las diferentes clases de musica
en la educacién formal. Una profesora de violin le decia a su estudiante: “La base para
cualquier obra es hacer primero todo lo que esta escrito, y después ya, con autorizacion,
con un criterio, entonces tu puedes hacer tu propia version, pero no puedes hacer tu
propia version y después si mirar lo que estd escrito”. Es el ejemplo claro de la
soberania de la partitura. La partitura no se lee, como dicen en musica popular, “a oido”
(es decir, a partir de un proceso de familiarizacion con el género que ayude a completar
la informacidn que no se encuentra en la partitura), sino textualmente. Por el contrario,
en la musica popular se es consciente de que uno hace su propia version desde el
principio, porque la partitura se lee como guia y no como norma. En el comentario de la

profesora, ademas, realmente la estudiante no comienza haciendo exactamente lo que la
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partitura le indica sino también, y esto es muy importante, lo que cree que la profesora
quiere escuchar. Asi, la profesora parece querer decir que la primera aproximacion de la
estudiante a la obra es neutra, sin personalidad, y después la estudiante puede
imprimirle su propio estilo y caracter, pero este principio es falso porque la primera
aproximacion de la estudiante no es neutra: tiene la personalidad de la profesora.®? Esto
pasa porque la aproximacion a la obra se da desde la partitura y no desde la
oralidad/auralidad.

Otro ejemplo de la actitud textualista lo vivi personalmente cuando la Banda Sinfonica
de la Javeriana monté un arreglo de una composicion mia llamada Descarga Raspa No.
17, incluida en mi disco Agua’e lulo. Esta composicion estd basada en el ritmo de
chucu-chucu, el cual no es usual dentro del repertorio de esta banda por lo que podria
generar dificultades iniciales para la comprension del estilo. En uno de los primeros
ensayos, al cual asisti, la directora de la Banda se me acercé y me pregunté como queria
la articulacion para el tema. Le pregunté si habia escuchado la articulacion que hay en el
disco y me dijo que no. Queria que le escribiera en la partitura cual era la articulacion
que yo queria en lugar de simplemente remitirse a la grabacion (o de pedirme que le
cantara). Es decir, queria que la informacion estuviera en la partitura y no en la
interpretacion del disco. Este es el tipico problema de centrarse mas en lo que se ve que
en lo que se escucha: la tradicion escrita por encima de la tradicién oral.*®

Otro caso de actitud textualista se presenta cuando se asume que no se puede hacer
analisis musical sin partituras, negando con ello la posibilidad de hacer andlisis a partir
de lo sonoro. Frente a la posibilidad de incluir muasicas populares en las clases tedricas
un profesor me comentd: “Qué pasa con la masica popular. A mi me queda mucho mas
facil decirles [a los estudiantes] “analicen el tercer preludio de Chopin que esta en la
biblioteca” a que “analicen esta obra, pero primero van a tener que transcribirla porque
¢cOmMo hacemos para analizar?”.” (Ramirez, 2010).

%2 Notese ademés que la profesora tiene la potestad de autorizar o no el criterio con el que la estudiante
uiera interpretar la obra.

* Incluso, es frecuente que en la educacion basada en musica clasica los profesores no insistan a los
estudiantes en la importancia de escuchar la mdsica que se interpreta, o peor ain que les prohiban
escucharla. Lucy Green comenta (2001, pag. 187): “Muchos musicos educados formalmente en musica
clésica frecuentemente ven mal cualquier sugerencia de usar grabaciones como una ayuda central para la
ensefianza en interpretacion musical. La idea seria un anatema para algunas escuelas de pensamiento del
pasado, cuando no era poco comln que los profesores de instrumento incluso le prohibieran a sus
estudiantes escuchar grabaciones o interpretaciones en vivo de la masica que ellos estaban aprendiendo,
por miedo a que esto destruyera su interpretacion personal e individual de la obra” (traduccion mia).
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Esta posicion parece asumir que el evento sonoro no es analizable en si mismo sino que

la Ginica forma de analizar la misica es a partir de su representacion escrita.*

La idea de la musica absoluta: la musica sin contexto.

Como veiamos en el capitulo anterior, la idea de la mUsica absoluta, surgida en el siglo
XIX, se refiere a una idea que posiciona la mejor masica como aquella desligada de
cualquier momento, lugar, uso y funcidn, en resumen, una musica sin contexto, y este
tipo de musica estaba representado por la masica clésica instrumental (una consecuencia
de la hybris del punto cero). Es decir, “la condicion de “artistico” de un objeto estaba
directamente ligada a su capacidad de abstraccion” (Fischerman, 2005, pag. 26), su
capacidad de “no decir nada”. Sin embargo, esta pretension de descontextualizacién de
la mulsica es tan s6lo una construccion social, puesto que la misma idea de
descontextualizacion es una idea producida en un momento y lugar dados, con unos
usos y funciones especificas (Wolff, 1987, pags. 2-3). Es decir, la idea de la musica sin
contexto es una idea producida en un contexto especifico, de gran utilidad para unos
actores hegemonicos especificos (Bourdieu, 1998) (Bourdieu, 1995). De la misma
manera, pensar el arte por el arte, o pensar el arte desligado de lo politico, es de por si
asumir una posicion politica: no existe arte no ideoldgico ni arte no politico, por méas
que algunos pretendan y argumenten hacerlo.*®

En las distintas artes, al menos desde la década de los setentas, se ha presentado una
fuerte critica a esta idea de que el arte trasciende lo social y lo politico. Estos
cuestionamientos han sido tomados de diferentes disciplinas como la antropologia y la
sociologia, y de areas relativamente nuevas como la sociologia del arte, los analisis

feministas, la critica cinematogréfica y los estudios culturales (Wolff, 1987, pag. 1). Sin

* En la sobrevaloracion de la técnica planteada en una seccién anterior también se puede hacer una
extrapolacién de la actitud textualista. Por ejemplo, ejercicios técnicos de los intérpretes como el estudio
de escalas, arpegios y acordes, son abstracciones de eventos musicales que se abordan de forma
descontextualizada. Las obras musicales incluyen estos elementos pero van mucho mas all& de ellos. Asi
como la técnica es en realidad un medio para un fin, confundir la técnica con el fin en si mismo puede
pensarse como una actitud textualista porque confunde la abstraccion de ciertos elementos (con el fin de
su manipulacién) con el objeto musical mismo. Este tipo de textualismo lleva a que en ocasiones se
juzgue mas a un intérprete por sus capacidades técnicas mas o menos cuantificables (velocidad, dominio
de escalas y acordes, postura, etc.) que por sus capacidades expresivas. Ademas, plantea la falacia de
pensar que quien tiene “buena técnica” puede interpretar cualquier musica, cuando en realidad hay una
distancia muy grande entre el elemento técnico abstracto y su uso concreto en una situacion musical
particular.

% Bourdieu evidenciaba la construccion historica del concepto de musica absoluta asi: “no hay nada
menos natural que la aptitud para adoptar ante una obra de arte y mas ain ante un objeto cualquiera una
postura estética tal como la describe el analisis de esencia.” (Bourdieu, 1995, pag. 438).
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embargo, parece que el medio artistico académico que ha sido menos permeado por
estos estudios ha sido la musica (sin duda, el mas conservador de los campos artisticos),
donde muchos musicos siguen pensando su quehacer como un oficio que poco o nada
tiene que ver con la realidad social.
Esta comprension descontextualizada de la musica esta también presente tanto en las
clases tedricas como en las de practica instrumental o colectiva. Lo usual es que las
obras se analicen (en clases de teoria) o se interpreten (en clases préacticas) sin hacer
mencion al lugar, época, situacion, uso y contexto en general en el que fueron
compuestas, y para el que tuvieron un sentido inicial, ni tampoco a la forma en que esas
obras pueden cobrar sentido en una situacion actual. De forma semejante a las salas de
concierto y a los museos, las escuelas de educacion adquieren entonces caracteristicas
de un museo musical, donde se exponen, analizan y reproducen “obras de arte”
separadas de su uso Yy apreciadas por su forma (Bourdieu, 1998, pag. 28).
La idea del arte por el arte es, seguin Garcia Canclini, una estética incestuosa: es un arte
para los artistas (1990, pdg. 31). El artista termina encerrandose en sus propios
conflictos con los elementos técnicos musicales especificos y olvidando la funcion
social de su oficio. Por ejemplo, uno profesor de composicién me comentaba acerca de
cémo concibe la labor del compositor:
Un compositor es un tipo que resuelve problemas [técnicos musicales]. Uno no
compone para emocionar a nadie, ni compongo para producir emociones. No. Yo
compongo para resolver problemas. Ahora, que ya el medio en el que se da la
resolucién es un medio afectivo, involucra inmediatamente la psiquis y produce
sensaciones, es otra cosa. (...) Pero uno compone es para resolver problemas. Ese
es el meollo del asunto. Ellos [los “grandes compositores”] han sido los que
mejores problemas han creado y las mejores formas de resolucién (Pedraza,
2010).
Esto también refuerza la valoracion racional aparentemente objetiva hacia los “grandes
compositores” (léase Bach, Mozart, Beethoven, principalmente). Se asume que estos
compositores son “grandes” en términos exclusivos del dominio de las técnicas
compositivas, no por razones estéticas (no es cuestion de gustos), ni mucho menos por
razones politicas y sociales relacionadas con el contexto historico que posibilitd su
posicionamiento. Es decir, desconociendo que no es una casualidad que Bach,
Beethoven y Mozart sean tres compositores alemanes que vivieron en un lapso de 100

afios en una de las zonas de mayor poderio econémico y politico en el mundo en ese
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entonces (siglos XVIII y XIX). Con esto no quiero decir que estos compositores
carezcan de méritos, ni que el oficio de la composicidn no tenga realmente dificultades
técnicas que ameriten su estudio. Lo que quiero sefialar es la descontextualizacion
radical de la musica que aparece en este comentario, y la pretensién de objetividad en el
juicio. Para muchos compositores académicos, no importa si su mdsica comunica algo a
un publico especifico. Frecuentemente ni siquiera les importa si sus obras son
interpretadas o no, sino que centran su atencién en poder resolver sus propios problemas
técnicos (en la partitura) en lo que termina siendo ya no un arte para artistas sino, de
manera mas excluyente, una composicién para compositores.*
Fuera del campo de los compositores académicos, a lo sumo la utilidad que se le ve a la
musica es de elevar el espiritu, purificar el alma, alegrar los corazones. En una de las
entrevistas realizadas, frente a la pregunta ;para qué estudiar y ensefiar masica? una
profesora me comenté:
La musica si es algo que alimenta el espiritu, que eleva el espiritu. Y la idea, y es
a veces lo que se pierde, es que no solamente levante el espiritu o eleve el espiritu
del intérprete sino del publico, que en eso nos enfrascamos a veces, el artista de
yo para yo, yo para mi. (...) Uno de los grandes logros que a mi me parece, como
intérprete, que uno puede tener es que el pablico en algin momento se desconecte
de su diario vivir: del trancon, el problema en la oficina, o cualquier diferente
aspecto. Si uno logra que el escucha logre desconectarse un minuto o dos minutos
de ese diario vivir, para mi es ganancia. En eso me parece que es importante la

mausica (Vanegas, 2010).

Si bien este uso es importante, y es una posicion contraria a la del profesor de
composicion que acabo de citar, es una visibn muy superficial del potencial
transformador del arte en general y de la mdsica en particular, pues desconoce su
capacidad de articulacion en una sociedad, la trascendencia que puede tener para la
construccion de identidades y para la creacion de entramados sociales comunes, asi
como factor de distincién y posicionamiento social en individuos o colectividades

particulares.

% Esta idea del arte como absoluto y del oficio del compositor como algo desligado de cualquier
funcionalidad, es cuestionada por Tomlinson asi: “MdUsica creada con un o0jo en el genio eterno y ciega al
mercado es un mito del romanticismo europeo sostenido por su principal hijo: el modernismo”
(traduccién mia) (1991, pag. 253).
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El posicionamiento de clase.

Si se asume que la razon sustituye a la experiencia, tal como lo vimos en el apartado
sobre la valoracion de lo racional, de alguna manera se estd reconociendo que el
contacto directo con la musica que se estudia no es algo que se pueda pensar como
adquirido a priori por todos los estudiantes. Esto implica que, consciente o
inconscientemente, se reconoce que los estudiantes universitarios no cuentan con un
bagaje significativo sobre la musica que se les ensefia (musica clasica) sino que, ante la
ausencia de este bagaje, la razdén debe operar como solucién rapida. Por esto, surge
nuevamente la pregunta inicial de este trabajo: ¢Si estos estudiantes no tienen unos
conocimientos adquiridos culturalmente en la musica clasica, por qué se les ensefia casi
exclusivamente sobre esta tradicién? ;Por qué no ensefiar a partir de las tradiciones
musicales con las cuales estan familiarizados los estudiantes?
La investigadora Lucy Green introdujo el término enculturacién para referirse a ese
aspecto basico y esencial de la apropiacion de cualquier lenguaje musical, que tiene que
ver con la exposicion directa y cotidiana que una persona debe tener con él.

El concepto de enculturacion musical se refiere a la adquisicion de

habilidades y conocimientos musicales por la inmersion en la musica y en

las practicas musicales de un contexto social particular. Casi todas las

personas en un contexto social estan enculturadas musicalmente. Esto no

puede ser evitado porque nosotros no podemos tapar nuestros oidos y

nosotros de cualquier manera entramos en contacto con la musica que nos

rodea, sea por nuestra propia decision o no (traduccion mia) (Green, 2001,

pag. 22).

La respuesta a las preguntas anteriores, nuevamente, no la encontraremos tanto en
discusiones sobre pedagogias sino en cuestiones ideoldgicas y posicionamientos de
clase. Considero que una manera util de abordar el problema es a través de los
conceptos de capital escolar y capital cultural propuestos por Bourdieu en sus analisis
socioldgicos del arte (1998). A grandes rasgos, capital escolar se refiere a la educacion
acumulada por una persona a lo largo de su vida, medida principalmente en los titulos
académicos obtenidos, mientras que capital cultural se refiere a la cultura heredada, por
tradicién social o familiar, con la que cuenta una persona determinada. Por lo tanto, no

hay una necesaria correspondencia entre el capital escolar y el capital cultural: una
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persona puede tener un gran capital escolar (estudios a un alto nivel) y portar poco
capital cultural (tener maneras, costumbres y gustos “bajos”), o puede tener un capital
escolar bajo (ninguna o poca titulacion formal) y poseer un capital cultural alto (tener
buenas maneras, apreciacion y conocimiento del arte “elevado”, y demostrar un sentido
“legitimo” del gusto). Sin embargo, Bourdieu muestra cdmo el aumento de capital
escolar tiende a representar, al menos en el imaginario, un incremento paralelo en el
capital cultural. En sus analisis plantea que la titulacion académica, con el capital
escolar que representa, también implica de forma técita que se “garantiza realmente la
posesion de una “cultura general”.” (Bourdieu, 1998, pag. 22). Con ello, se refiere a que
se piensa que alguien que, por ejemplo, tenga un titulo universitario (y por lo tanto paso
un buen tiempo en la universidad) no sélo debe conocer de su oficio sino que debe tener
cierta “cultura general”, entendida como conocimiento de la cultura y el gusto legitimos
—esto es, de las clases dominantes-, estableciendo una equivalencia imaginada entre el
capital escolar y el capital cultural.®’

Esta homologia entre los dos tipos de capital mencionados es lo que nos permite
proponer respuestas a las preguntas anteriores. Asi como el titulo de misico se supone
que garantiza que alguien aprendio a interpretar un instrumento, a componer, a dirigir o
a arreglar, implicitamente se supone que también garantiza que la persona adquirié el
gusto legitimo, y que tiene también una cultura general minima en ese arte noble. Un
“masico con titulo” debe saber sobre la vida y obra de los “grandes compositores” y
debe estar habilitado para seguir una discusion sobre ello no precisamente porque esa
musica sea la que “mejor” desarrolle las habilidades basicas de un muasico, sino porque
es un capital cultural minimo que un titulo profesional de musico debe garantizar. La
decision de ensefiar musica a partir de la musica clésica no se debe entonces a que esta
musica sea mas interesante, mejor elaborada, o que sirva mas para desarrollar las
habilidades de los estudiantes que cualquier otra musica, sino que es la madsica legitima
que le permitird al estudiante adquirir el capital cultural que se espera brinde el titulo
universitario.

Hace poco, en una reunién de profesores a la que asisti, algunos docentes manifestaban
una gran preocupacion porque se dieron cuenta, segun ellos, de que la mayoria de los
estudiantes de hoy no saben quiénes son Brendel, Gould ni Karajan (los dos primeros

son famosos pianistas clasicos, y el ultimo es uno de los mas prestigiosos directores de

%7 Por eso se cree normalmente que alguien que pas6 por la universidad debe tener buenos conocimientos
de cultura general, porque, como se escucha decir frecuentemente, “;no ve que es todo un universitario?”.
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orquesta de la historia). Lo interesante es que, al revisar detenidamente los programas
de asignatura de la universidad en la que se dio la discusion, se ve que en ninguna
materia se encuentra dentro de los contenidos mencion alguna a estos tres reconocidos
musicos clasicos, ni se menciona tampoco la importancia de conocer los nombres de
importantes pianistas o directores de orquesta. ESto nos muestra que, aungue ese
conocimiento en particular (nombres de musicos clasicos famosos) no sea algo que
explicitamente otorga la educacion musical (capital escolar), si aparece como una
“exigencia tacita que continuamente se esta recordando gracias a diversas mediaciones,
entre las cuales no son las menores las expectativas conscientes o inconscientes de los
profesores y la presion colectiva del grupo de los semejantes” (cursiva del autor)
(Bourdieu, 1998, pag. 23). Se supone entonces que todo masico universitario debe tener
un conocimiento minimo de la alta cultura musical, que es lo mismo que una cultura
general de la musica clasica, aunque no necesariamente sea un conocimiento adquirido
en la institucion.
En otra ocasion, me encontré en un debate acerca de si todo aquel que estudie musica en
una universidad debe saber quién fue Stravinsky y debe poder reconocer La
Consagracion de la Primavera (una de sus obras mas reconocidas). La posicion de la
mayoria de los profesores fue que todo aquel que se considere musico profesional debe
haber tenido acceso a este compositor y esta obra en particular como parte de la “cultura
general” del masico. Sin embargo, lo que en este tipo de contextos se denomina “cultura
general”, es realmente la “cultura legitima”, la “alta cultura”, que tanto defienden los
programas de educacion musical, y que en dultimas lo que significa es un
posicionamiento de clase (Fischerman, 2005).
Al respecto, Bourdieu dice:

“puede afirmarse, simplificando, que las titulaciones académicas aparecen

como una garantia de la aptitud para adoptar la disposicion estética porque

estan ligadas a un origen burgués o a un modo de existencia casi burguesa,

que llevan aparejados un aprendizaje escolar prolongado, o bien, como es el

caso mas frecuente, a estas dos propiedades juntas.” (1998, pag. 26).

Las clases sociales no se distinguen solo por su capital econémico sino también por su
capital cultural (Garcia Canclini, 1990, pag. 12), por lo cual, demostrar un capital
cultural amplio puede llegar a ser tan 0 mas importante para el posicionamiento social

como adquirir un capital escolar. Esto explica en parte por qué la disposicion de muchos
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musicos a reconocer el compositor de una obra determinada (“eso parece Beethoven”),
el nimero del opus de una obra importante asi como su tonalidad (“ese es el opus 3, No.
1 en la menor”), o el afio de muerte de un autor (Bourdieu, 1998).

En el contexto colombiano, este afan por mostrar una familiaridad con la cultura
legitima, una alta cultura proveniente del norte, presenta no solo problemas de clase
sino también de colonialismo cultural. Cuando en una institucion de educacion musical
los docentes se muestran sorprendidos y preocupados porque los estudiantes no conocen
a Brendel, Gould, Karajan o Stravinsky, o porque no pueden reconocer La
Consagracion de la Primavera o la Quinta Sinfonia de Beethoven, pero no se preguntan
si los estudiantes conocen a Crescencio Salcedo, Ledon Cardona o Lady Gaga, o si
distinguen un currulao, un seis por derecho o el rock progresivo (probablemente los
mismos profesores tampoco sepan) aparece un desequilibro en las relaciones de poder.*®
Dipesh Chakrabarty argumenta que un historiador europeo puede no conocer nada de la
historia de no Europa sin afectar con esto su obra. Sin embargo, un historiador no
europeo no puede hacer una historia sin conocer la historia europea porgue su trabajo no
pareceria serio. Lo muestra como parte de la actitud colonial, como una marca de la
dominacion y la subalternizacién (Chakrabarty, 2008, pag. 59). Se puede hacer
facilmente una analogia en la mdsica: un musico “clasico” en Colombia puede no
conocer nada de musicas populares en general, o colombianas en particular, sin afectar
su legitimidad. Sin embargo, un musico popular no sera considerado un “profesional”, o
al menos un masico “culto” (y en el peor de los casos no serd considerado musico), si
no conoce también musica “clasica”. Chakrabarty lo llama un problema de ignorancia
asimétrica. Es decir, unos pueden no saber de los otros, pero los otros no pueden no
saber de esos unos.*

El gusto por una masica cualquiera es a un mismo tiempo un disgusto por otras, y las
valoraciones que de ellas se hacen, por mas objetivas que se pretendan, son en realidad
disputas por legitimar maneras de vivir y formas de ser, son posicionamientos en

maltiples niveles (clase, raza, nacion, género, generacion).

%8 Crescencio Salcedo es el compositor de “La Mdcura”, Leén Cardona es uno de los compositores de
musica andina colombiana mas reconocidos, y Lady Gaga es la cantante pop de mas ventas en la
actualidad. Currulao es un género musical tradicional de la costa pacifica sur colombiana (y norte
ecuatoriana), el seis por derecho es uno de los dos sistemas ritmicos que caracterizan a la musica
tradicional de los llanos colombovenezolanos, y el rock progresivo es un rock de alta complejidad técnica
que tuvo su auge en la década de los 80’s.

% parafraseando a Chakrabarty diria que la paradoja cotidiana de las artes musicales del tercer mundo
consiste en que nosotros encontramos tales concepciones, pese a su ignorancia inherente sobre
“nosotros”, eminentemente Gtiles para comprender nuestras musicas (Chakrabarty, 2008, pag. 59).
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Quiero cerrar este capitulo con unas citas que creo de alguna manera resumen el
cuestionamiento planteado a lo largo de éste. El critico musical argentino Diego
Fischerman dice:

Si bien la idea general acerca de la musica artistica se extendio bastante a lo

largo del siglo XX y los viejos contenidos de clase se revistieron con

algunas nociones vagas acerca de la complejidad como valor (la misica

occidental de tradicion escrita seria mas compleja y, por lo tanto, mejor, que

la de tradicién popular), ain en la actualidad nadie ha explicado por qué (si

no es por una tradicion de clase) una 6pera cémica de Donizetti o, incluso,

una opereta de Léhar o, lisa y llanamente, un concierto de valses vieneses de

principios del siglo XX son mas artisticos (de hecho, no son mas complejos)

que un canto de pastores de Tracia, “Oriente” de Gilberto Gil o una cancion

de los chiriguanos del sur de Bolivia para atraer los espiritus de los muertos

en carnaval (Fischerman, 2005, pag. 23).

Y, retomando nuevamente a Bourdieu:
no existe ninguna lucha relacionada con el arte que no tenga también por
apuesta la imposicién de un arte de vivir, es decir, la transmutacion de una
manera arbitraria de vivir en la manera legitima de existir que arroja a la
arbitrariedad cualquier otra manera de vivir (Bourdieu, 1998, pag. 54).
Apenas hay necesidad de probar que el objeto artistico es la objetivacién de
una relacion de distincion (Bourdieu, 1998, pag. 224).

71



Capitulo 3: Las apuestas politicas (implicitas o explicitas) en el Conservatorio, la
Javeriana y la ASAB

Nosotros podemos suponer que muchos nifios y jovenes
que reprueban y salen de la educacion musical formal,
lejos de ser desinteresados o poco musicales,
simplemente no responden a la clase de educacién que

se les ofrece (traduccion mia) (Green, 2007, pag. 3).

En este capitulo presentaré un analisis de los proyectos educativos de las carreras de
musica en el Conservatorio, la Javeriana y la ASAB, tratando de problematizar cuéles
son las apuestas politicas, sean implicitas o explicitas, que estan detras de sus
propuestas. Para ello, me basaré principalmente en el anélisis de algunos documentos
curriculares estudiados, y me apoyaré en ciertos momentos (especialmente para el caso
de la ASAB) en las entrevistas que realicé a algunos profesores y directivos de estas
instituciones. Este capitulo aborda lo que en el primer capitulo Ilamé el “eje vertical”, o
sea las apuestas institucionales, mds o menos de forma independiente a los
planteamientos que los diferentes profesores hagan en particular.

El andlisis comenzara con la presentacién del caso del Conservatorio por ser la
institucion més paradigmatica de educaciébn musical en Colombia tanto por su
trayectoria como por su enfoque ortodoxo. Luego seguiré con el programa de la
Javeriana como una propuesta que surgi6 marcando cierta distancia frente a la
educacion ofrecida en el Conservatorio. Finalmente, terminaré con el programa de la
ASAB, el cual surgié como una opcion alternativa a la educacion musical convencional,
una propuesta sin duda novedosa y arriesgada que merece la pena analizar en detalle. El
andlisis sobre la Javeriana esta fundamentado en una mayor cantidad de fuentes
primarias debido a mi pertenencia a esta institucion. Ademas, mi experiencia al interior
de la misma me permitird hacer comentarios con un poco mas de profundidad y con
mayor conocimiento de causa que en las otras dos instituciones.

Estos tres programas tienen unos nucleos de formacion basicos y unos énfasis que
permiten la eleccién de los estudiantes hacia diferentes perfiles. Los andlisis aqui

presentados se basaran principalmente en la formacion comdn para todos los énfasis.

El Conservatorio: por una formacion “al mas alto nivel”.
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El Conservatorio, como se le conoce comunmente, corresponde al departamento de
mausica de la Universidad Nacional en Bogota, el cual tiene sus origenes en la Academia
Nacional de Musica cuyo comienzo data de 1882. En la actualidad ofrece dos
programas de pregrado: Mdusica, que desde 2009 ofrece los énfasis de composicion,
direccion, historia de la masica, jazz, musica antigua, y pedagogia instrumental; y
Musica Instrumental, que corresponde a la formacidon de intérpretes de muasica clasica.
Ambos programas de Musica y Musica Instrumental tienen mas o menos las mismas
materias basicas, semejantes de las de cualquier programa de educacién musical
tradicional: 4 semestres de historia de la musica, minimo 4 semestres de piano
complementario, algunas materias para abordar el estudio de la armonia y el
contrapunto, otras mas para abordar la lecto-escritura musical, unas practicas musicales
(coro, orquesta sinfonica y banda sinfonica principalmente), algunas electivas, y las
asignaturas del énfasis escogido por el estudiante (instrumento para los del programa de
Musica Instrumental, y las asignaturas de los respectivos énfasis para los del programa
de Musica).

Uno de los aspectos que mas caracteriza al Conservatorio, y el cual marca una
diferencia frente a otros programas, es que cuenta con un programa formal para la
educacion musical desde temprana edad. Este se llama Programa Basico de Estudios
Musicales, el cual recibe nifios desde los 7 afios de edad y los prepara para ingresar al
Conservatorio una vez terminen sus estudios de bachillerato. En parte por contar con
una formacién musical temprana de largo alcance, el Conservatorio se precia de tener la
formacién musical de “mas alto nivel” que se ofrece en el pais, ya que los estandares de
ingreso a la carrera son por ello més altos que en cualquier otra institucion.

Toda esta formacion del Programa Basico de Estudios Musicales, asi como las carreras
de Musica y Mdsica Instrumental, estdn basadas casi exclusivamente en la musica
clasica. La excepcion mas notable es que desde el 2009 se abrio la oferta del Enfasis en
Jazz para los alumnos de la carrera de MdUsica.

Desde el inicio de esta institucion, la formacion musical ofrecida ha buscado imitar la
formacion europea tipo conservatorio en todo sentido, tanto en la musica a estudiar

como en las formas y métodos de hacerlo.” Este proceso se concibié explicitamente

%0 A comienzos del siglo XX la musica clasica tenfa poca presencia en el pais, no sélo en Bogot4, lo cual,
en lugar de cuestionar el tipo de educacién a ofrecer, resultaba reforzandola porque se planteaba como
una necesidad para avanzar hacia la modernidad. Para 1910, Mufioz cuenta lo siguiente: “Es importante
mencionar que el publico de mdsica clasica europea era reducido incluso en Bogotd, y practicamente la

73



desde un comienzo como un proyecto civilizatorio que buscaba educar a la sociedad
bogotana en particular (y més extendidamente a la poblacién colombiana) en la misica
artistica europea. El primer articulo del reglamento con el que comienza la Academia
Nacional de Musica en 1882 dice: “Articulo 1. La Academia Nacional de Musica tiene
por objeto propagar el cultivo de la musica en Colombia, y ponerla al nivel a que se
halla en los paises civilizados” (Barriga, 2005, pag. 162), donde se puede inferir que se
piensa en algunos paises de Europa como los civilizados. En las postrimerias del siglo
XIX 'y principios del XX comienza, con la educacion musical formal en Bogota, el
proceso de “modernizacién y extranjerizacion de la educacion musical” (Barriga, 2005,
pag. 6) a través del trasplante de modelos educativos europeos (Mufioz, 2009, pag.
136)."

En 1890, un informe al Secretario de Estado en el Despacho de Instruccién Publica
comenta lo siguiente sobre el plan de estudios de la Academia Nacional de Musica:
“Estos estudios estdn en un todo de acuerdo con los que se hacen hoy en los
conservatorios de Bruselas, Paris, Milan, y Madrid, y puedo asegurar a Su Sefioria que
su implantacion ha sido un triunfo a la vez que un honor para la Academia” (Barriga,
2005, pags. 170-171).

Lo que se buscaba entonces era convertir a Bogota en una metrdpolis a la par con las
principales ciudades del mundo, para lo cual se requeria de una uniformidad en las
practicas culturales, tomando como modelo las précticas centroeuropeas, colocando a
Colombia en una situacién de subalternizacion cultural. Para esta época, Martha Barriga
menciona las diferentes practicas musicales que se daban en Bogota y, en cuanto a la
instrumentacién mas usada, no aparecen mencionados fagotes ni oboes (por ejemplo),
pero si guitarras y tiples. Sin embargo, la educacion formal iba en otra direccion: “Para
1892 los instrumentos que se ensefiaban en la Academia Nacional eran: Piano, violin,
viola, violoncello, contrabajo, clarinete, fagot, oboe, flauta, trompa, trompeta y
trombon” (Barriga, 2005, pag. 177), todos ellos instrumentos sinfonicos (con excepcidn

Unica institucién local de interpretacion era la pequefia orquesta del Conservatorio, la cual la conformaban
pocos profesionales y muchos aficionados (traduccidn mia) (2009, pag. 139).

*I En esta época es que comienza la proliferacion de estudios musicales formales en diferentes partes del
mundo, tomando todos como modelo el conservatorio europeo: “citemos por ejemplo el de San
Petersburgo, fundado en 1862, y el Conservatorio Nacional de Musica de Nueva York, donde se
estudiaba y ejecutaba la musica europea y a los que se invitaba frecuentemente a famosos musicos
europeos; el Elder Conservatorium (1898) en Australia, y posteriormente se abrié en Sydney, el
Conservatorio del Estado, en 1916, entre muchos otros” (Barriga, 2005, pag. 42).
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del piano, que de todas maneras es un instrumento muy representativo de la tradicion
musical centroeuropea). Constitutivo del proyecto civilizatorio encarnado en la
educacion a partir de la musica clésica, esta también el factor de distincion social, de
posicionamiento de clase (Mufioz, 2009, pag. 138). La musica clasica era escuchada por
los grupos socioeconémicos mas altos de Bogota en conciertos de caridad, clubes
sociales y salones, mientras que los grupos menos favorecidos escuchaban pasillos,
bambucos y danzas, considerados como géneros “vulgares”. El piano se convirtié en el
instrumento simbolo de la educacion musical como una marca clasista y extranjerizante,
mientras que instrumentos como el tiple y la guitarra fueron asociados a las clases
populares, en parte debido a lo econdmico que resultaba acceder a ellos (Barriga, 2005,
pags. 274-275).

Creo que un punto clave para comprender el surgimiento de la Academia Nacional de
Musica, y luego su cambio hacia el Conservatorio Nacional, tiene que ver con que se
crearon en pleno periodo de hegemonia conservadora. En esta época, previa a la
aparicion de la radio, sélo se concebian dos tipos de musica: la clasica y la popular, la
primera asociada a las clases dominantes, y la segunda al resto de la poblacién. La
distincion entre musica popular y mdsica tradicional surgié con la aparicion de los
medios masivos de comunicacién, los cuales volvieron musica popular a aquella
fuertemente mediatizada, asociada a contextos urbanos, y musica tradicional a aquella
no mediatizada, ligada a contextos rurales utdpicamente “desconectados” de la
modernidad. Con la llegada de la Republica Liberal en 1930, en pleno auge de los
medios masivos de comunicacion, la relacién del Estado y de las élites nacionales con la
—en ese entonces- llamada “cultura popular” cambia un poco: la posicién conservadora
negaba cualquier atributo a las producciones culturales populares y buscaba
reemplazarlas por la cultura europea, mientras que la posicion liberal reconocia un valor
intrinseco en la cultura popular (entendida m&s como cultura tradicional no
mediatizada), la concebia como el alma de la nacidn, pero a la vez la consideraba como
la materia prima en su estado natural que debia ser mejorada y perfeccionada
(civilizada) con los elementos que ofrecia la cultura europea (Mufioz, 2009, pag. 54).
Propongo comprender ambos posicionamientos como racismos sincronico y diacrénico:
el primero considera que lo popular, asociado a las razas “negras” e “indigenas”, es
ontolégicamente inferior o malo, y que debe ser erradicado y reemplazado por lo
europeo (es decir, “blanco”); mientras que el segundo considera que la cultura popular

tiene cierto valor identitario, pero se encuentra atrasada en su etapa de evolucion, por lo
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cual debe buscar acelerarse su proceso de “desarrollo” ayudandose para ello de la
cultura europea: es decir, lo “negro” y lo “indigena” puede ser mejorado a través de un
proceso de blanqueamiento (Wade, 2000).

Si bien esta presentacion es bastante esquematica y deja por fuera muchos matices, nos
puede servir para comprender diferentes posiciones respecto a las musicas populares y
tradicionales que incluso hoy en dia encontramos en la educacion musical universitaria.
En cierto modo, también esta distincion nos permite comprender las disputas que a
principios de siglo enfrentaron Guillermo Uribe Holguin -persona que bajo su direccién
realiz6 el cambio de Academia a Conservatorio- y Antonio Maria Valencia, su principal
detractor. Sus discusiones se centraban en que Uribe Holguin planteaba una educacion
musical al margen de las musicas locales, mientras que Valencia proponia crear un
movimiento nacionalista, esto es, de composiciones musicales inspiradas en musicas
locales pero tomando los estandares de la musica clasica. Me atrevo aqui a hacer el
paralelo con las posiciones conservadoras y liberales planteadas atras: Uribe Holguin
negaba lo popular, y Valencia lo valoraba como la semilla que debia germinar arropada
bajo las maneras y formas europeas.*?

En 1936 Gustavo Santos, quien ocupara durante varios afios de la Republica Liberal el
cargo de director de la Direccion Nacional de Bellas Artes (ente formado para
supervisar las diferentes instituciones culturales del pais, dentro de las cuales estaba el
Conservatorio Nacional), criticaba al Conservatorio por ser una “isla desconectada de la
realidad colombiana” (Mufioz, 2009, pag. 149) (Cortés, pag. 9), alejada de nuestras
necesidades y nuestra realidad (Santamaria, 2006), por no mirar hacia las préacticas
musicales del pais y centrarse exclusivamente en las musicas europeas. Las criticas de
Santos eran similares a las de Valencia, y el ataque resultaba directo contra las politicas
propuestas en el Conservatorio por Uribe Holguin. Aunque en un nivel la posicion de
Santos y Valencia puede parecer contraria a la de Uribe Holguin, en el fondo todos
compartian la misma esperanza: que el medio musical colombiano llegara en algun
momento a parecerse al de Francia o Italia:

Debajo de las inquietudes sociales de Valencia y Gustavo Santos

permanecia una esperanza compartida por Uribe Holguin también: que la

“2 Debido en parte a estas criticas que Valencia hacia de la forma como Uribe Holguin dirigia el
Conservatorio, en 1933 Valencia cre6 su propio conservatorio en Cali. Se esperaba que alli pudiera
comenzar su proyecto nacionalista (educar a los musicos para que pudieran componer “buena musica”
tomando elementos de las musicas populares), pero la historia muestra que en la practica replicd los
modelos del Conservatorio Nacional, dando poco espacio para el estudio de las musicas locales, o incluso
prohibiéndolas (Mufioz, 2009, pag. 145).
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escena colombiana de arte pudiera parecerse mas a la francesa o la italiana.
Ellos tres estaban desconcertados con el hecho de que el ambiente artistico
de Bogota no cuera como el de Paris, donde las presentaciones de musica
clasica o ballet atraian largas audiencias. La diferencia era que Uribe
Holguin habia sido absolutamente indiferente a cerca de construir una
larga audiencia, considerando esto una hazafia imposible dado el
“elemento humano” de Colombia: una poblacion racialmente mezclada y
empobrecida sin una predisposicion natural a entender los altos asuntos del
espiritu. En contraste, Santos y Valencia eran parte de una generacion que
tenia un nuevo optimismo en la poblacion colombiana, creyendo que por
lo menos podria ser transformada, y que esta transformacion no solo
beneficiaria a los artistas, quienes ahora tendrian publicos, sino que
también beneficiarian al pueblo por elevarlo. Bogota podria ser como
Paris si unicamente el estado destinara recursos a la transformacion e
inclusion de las masas (traduccién mia; cursivas en el original) (Mufioz,
2009, pag. 155).

Ambas posturas buscaban civilizar a Colombia, aunque por vias diferentes. Lo mas
interesante aqui es que el mismo tipo de argumentos civilizatorios, sean del corte
conservador tipo Uribe Holguin o liberal tipo Santos o Valencia, se mantienen casi sin
modificacion hoy en dia en el programa de musica del Conservatorio Nacional, como
también en muchos musicos y docentes.*?
En los documentos del 2005 presentados para obtener la Acreditacion Institucional en la
carrera de Mdsica y de Musica Instrumental, aparece la siguiente justificacion:
Desde el punto de vista cultural, la “pertinencia social” de la formacion de
musicos tiene que abarcar no sélo la produccién de muy buenos ejecutantes
que difundan y multipliquen con calidad el interés y la experiencia alrededor
de esta forma artistica de expresion y comunicacion. Se entiende que en el
mundo contemporéaneo el patrimonio musical de una cultura no se integra
Gnicamente con el acervo folclérico, tradicional, popular y hasta comercial,
sino que parte importante de €l lo constituye la produccién de tipo

académico mas elaborada, actual, creativa y el mayor nivel técnico y

* Recordemos por ejemplo los comentarios acerca del nacionalismo musical colombiano por un profesor
de la Javeriana incluidos en el capitulo anterior.
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artistico que pueda dar esa sociedad. Aqui tenemos una responsabilidad
ineludible: la accién de la universidad estatal de apoyar y orientar dichos
desarrollos académicos, tarea que no solo el Conservatorio sino la propia
Universidad deben asumir con la decision y la solidez necesarias para

alcanzar resultados satisfactorios (Conservatorio, 2005, pag. 15).**

Vemos que el proyecto civilizatorio comenzado a finales del siglo XIX en el
Conservatorio se mantiene en su intencion. Ya por lo menos las musicas no académicas
aparecen mencionadas y no negadas, en un acto de tolerancia, pero la apuesta es porque
desde la educacion universitaria se apoye s6lo la musica académica “mas elaborada”
(criterio de valoracion de la complejidad mencionado en los capitulos anteriores). Llama
la atencion el acento despectivo con el que se menciona la masica popular, aunque por
lo menos se le permite su existencia: se asume como algo ajeno que no tiene relacion
con la formacidn universitaria y que no es objeto de estudio valido.

También es de notar que las criticas al programa, en cuanto a su desconexién del
contexto cultural en el que se desarrolla, también aparecen en documentos recientes, a
cien afios de la llegada de Uribe Holguin a la Academia. Asi como en 1936 Santos
criticaba al Conservatorio por estar de espaldas a la realidad nacional, en el documento
para la acreditacion institucional de 2005 aparece este punto como una de las criticas
importantes que los profesores plantean. En el apartado sobre encuestas a los profesores
dice: “es bastante regular la calificacion dada por los profesores a la articulacion de los
programas con el medio” (Conservatorio, 2005, pag. 60). Esto nos lleva a pensar que tal
vez existe poca dinamica de transformacion en los lineamientos con los que se concibe
el Conservatorio, que parecen no presentar cambios significativos en mas de un siglo de
existencia.

Esta hipdtesis se refuerza en el mismo documento para la acreditacion. En una seccion
titulada “El Liderazgo del Conservatorio en la Educacion Musical" en Colombia” se
comenta el primer articulo del reglamento de la Academia Nacional de Musica que
decia “La Academia Nacional de Musica tiene por objeto propagar el cultivo de la
Mdsica en Colombia, y ponerla al nivel a que se halla en Europa”, asi: “En medio de

** Vale la pena mencionar que en todo el documento completo, de 231 péginas, no hay citas ni referencias
bibliograficas, lo cual puede leerse como una sefial de falta de discusién académica rigurosa.
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condiciones no siempre faciles, esta tarea se ha estado cumpliendo cabalmente”
(Conservatorio, 2005, pag. 94).
Es claro como la apuesta del Conservatorio sigue siendo imitar a Europa. Por este
motivo, no resulta sorpresivo que las criticas a la desconexion con el contexto local
sigan presentes: si la apuesta inicial se mantiene, las criticas a ella también.
Mirando rapidamente algunos de los supuestos nodales planteados en el capitulo
anterior, vemos en los documentos para la acreditacién que también hay una pretension
de que la musica clasica aparezca como base para el estudio de cualquier otra misica.
En mismo documento encontramos:
En el Conservatorio, la docencia ha estado enfocada Unicamente a la
composicion de masica "académica, clasica o culta”, sin tener en cuenta
otras escuelas como la tradicional o la popular colombiana. Sin duda alguna,
el rigor de la escuela occidental permite implementar o servir de base para la
sistematizacion pedagdgica de otras musicas (Conservatorio, 2005, pag. 39).

El lenguaje universalista para la mdsica clasica es una constante a lo largo de todo el
documento, donde se asume que cuando se habla de algunos aspectos particulares para
la masica clasica son los aspectos de “la musica” (en singular). Por ejemplo cuando
habla del campo de accién de la carrera de misica dice que son “todo tipo de grupos
instrumentales y vocales” (Conservatorio, 2005, pag. 28), cuando realmente se abordan
casi exclusivamente agrupaciones asociadas al repertorio clasico. También dice que la
carrera busca en el estudiante el “conocimiento del repertorio y del estilo propio de cada
época” (Conservatorio, 2005, pag. 28), concibiendo la musica sélo en términos de
épocas y no de regiones o paises (como si la musica fuera una sola en el mundo, con
una sola historia). O también en el nombre mismo de la carrera de Mdsica Instrumental,
asumiendo que la musica instrumental es la clasica, o en el nombre de la asignatura
Historia de la Musica o Gramatica Musical cuando realmente corresponden a historia y
gramatica de la musica clasica europea, o en el nombre del énfasis en Composicién, que
se refiere s6lo a composicién académica.*

Més adelante dice: “El criterio de relacién con el contexto nacional actual y con la
dinamica de la cultura universal constituye una de las bases de orientacién de nuestra

estructura académica” (cursivas mias) (Conservatorio, 2005, pag. 78), asumiendo como

** Son numerosos los casos en los que se utiliza este tipo de lenguaje universalista a lo largo de todo el
documento, por lo cual los casos que muestro aqui son apenas unos pocos ejemplos ilustrativos.
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“cultura universal” la alta cultura centroeuropea, en lo que se podria considerar como
una mirada colonialista.

El afan por lograr una educacion musical que iguale a la educacion europea lleva al
Conservatorio a definir sus objetivos segin lo que ellos llaman “estandares
internacionales” (Conservatorio, 2005, pag. 84), pero que en la realidad son los
estandares pensados desde Europa primero, y luego desde Estados Unidos, para la
educacion en musica clasica. Pensar que los estandares para un tipo de educacion
musical especifico son “los estandares internacionales” es una consecuencia de pensar
la masica clasica como universal. Antes que pensar en la existencia de unos estandares
internacionales Unicos y homogéneos, habria que preguntarse: ;quiénes proponen esos
estandares?, ¢;a qué contextos corresponden?, ¢ia qué tipo de educacion musical
apuntan?, ;qué tipo de musicos buscan?, ;ja quiénes benefician?, ¢quiénes quedan
excluidos de las l6gicas de esos estandares? Son preguntas que en este documento para
la acreditacion no aparecen. Para poder acercarse entonces a los “estdndares
internacionales” resulta logico contratar muasicos extranjeros que eduquen a los
colombianos en esa musica supuestamente universal. Por esto, muchos de los docentes
en el Conservatorio, a lo largo de la historia, han sido profesionales extranjeros
(Conservatorio, 2005, pag. 84), lo que confirma el proyecto civilizatorio mencionado:
son los masicos europeos los que nos pueden ensefiar cGmo hacer musica, como Si en
Colombia no hubiera una riqueza cultural suficientemente amplia y diversa. Es decir, el
problema no es que se ensefien técnicas y repertorios clasicos, sino que sea ésta la Unica
mausica objeto de estudio desconociendo asi un amplio panorama de musicas existentes.

Siguiendo con esta logica, el documento para la acreditacion hace una comparacion
entre el programa del Conservatorio y el programa de la Escuela Julliard de Musica en
Nueva York, una de las escuelas mas reconocidas en masica clasica a nivel mundial
(Conservatorio, 2005, pags. 85-90). Tras un minucioso analisis comparativo de los dos
programas (en cuanto a objetivos, contenidos, asignaturas y créditos, principalmente), el
documento concluye felizmente que “Los planes de estudio de ‘Juilliard’ y el
Conservatorio tienen pocas diferencias fundamentales” (Conservatorio, 2005, pag. 90).
Si bien es interesante hacer el ejercicio de comparar los programas, lo que resulta
problematico es que la comparacion se hace con el fin de validar el programa del
Conservatorio en términos del de Juilliard, subordinando el primero al segundo.

Debido a que la propuesta educativa del Conservatorio no cuestiona el tipo de

educacion que ofrece, sino que asume como hecho dado la educacion eurocéntrica
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heredada, la principal preocupacion que surge es lograr unos “altos niveles” musicales,
una oferta que le apunta a la “excelencia académica”. Lo que quiero decir es que, al
estar naturalizada la propuesta educativa, el interés se centra principalmente en como
lograr los mas altos niveles educativos en ese tipo especifico de formacién musical (que
no se piensa como especifico sino como el Unico valido, el tnico posible). Por lo tanto,
no surgen preguntas del tipo de a quiénes beneficia el tipo de educacion, qué otro tipo
de musicas incluir, qué apuesta politica plantear, o qué otro tipo de educacion se podria
ofrecer, sino que la pregunta basica es como lograr mas altos niveles para algin dia
llegar a ajustarse a los “estandares internacionales”. Es decir, cuando la propuesta
educativa es incuestionada, no puesta en duda, la Unica pregunta posible parece ser
cdémo lograr los mas altos niveles educativos (en ese tipo particular de educacion). Este
es a mi juicio el aspecto que con mas insistencia aparece en los documentos para la
acreditacion: que el programa busca una educacion al “mas alto nivel”, o que busca la
“excelencia académica”.*® El mismo director del Conservatorio lo dijo con estas
palabras: “La particularidad del Conservatorio es la formacion de instrumentistas. Ese
es el sello del Conservatorio y lo que lo caracteriza. (...) Formar instrumentistas de muy
buen nivel” (Sarmiento, 2010).

Yo me preguntaria: ¢buen nivel para qué?, ;para interpretar qué? No es posible pensar
en un “buen nivel” en abstracto, sin relacionarlo con una préctica en particular. Solo por
poner un ejemplo, un buen intérprete clasico puede no ser buen intérprete de salsa, y
viceversa. Por esta naturalizacion de su forma de ensefianza musical, desde el
Conservatorio no se plantea la posibilidad de diferentes perfiles educativos en las
distintas instituciones de educacién musical en Colombia, sino que se asume
simplemente que unos tienen “altos niveles” de calidad (ellos mismos) y otros no. Por
esto, plantean: “nuestros estandares de exigencia para la entrada y permanencia en el
programa - tanto en el nivel universitario como en el basico- son bastante altos, y
muchos potenciales aspirantes al conocer esos estandares prefieren solicitar cupo en
instituciones menos exigentes” (Conservatorio, 2005, pag. 17).

Si bien puede ser cierto que algunos estudiantes interesados en estudiar musica clasica
vean los estandares del Conservatorio como muy altos y prefieran presentarse a otras

instituciones, también es cierto que no es la Unica razén para que los estudiantes decidan

“® Estos términos son muy frecuentes a lo largo del texto, casi como un leit motiv. Como dato curioso,
estas expresiones aparecen en las siguientes paginas del documento para acreditar la carrera de Musica: 7,
8,9, 16, 17, 20, 21, 22, 66, 71, 84, 87, 94, 95, 97, 98, 99, 124, 137, 138, y 201.
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optar por estudiar en otras universidades (las diferencias en los perfiles de los
programas pueden ser un punto importante, no solo la diferencia de nivel).

Una consecuencias de la educacion tipo conservatorio es que asume que los “espacios
naturales” para la actividad musical son las salas de concierto. Como mencioné en un
capitulo anterior, lo problematico de las salas de concierto es que en ellas aparecen las
obras de la misma forma descontextualizada del museo: vienen a cumplir la funcion del
museo para la musica (Bourdieu, 1998). En ellas aparecen mezcladas (es decir,
interpretadas en un mismo evento una después de otra) mulsica sacra, profana,
compuesta para un funeral o para una fiesta, etc. La masica como actividad cotidiana
desaparece. En una nota al pie del documento mencionado dice: “En el Conservatorio
consideramos que entre los “espacios naturales” de nuestros programas curriculares se
encuentran las salas de concierto y todos los lugares que puedan ser adaptados —al
menos provisionalmente- como tales” (Conservatorio, 2005, pag. 95).

Esto esta relacionado también en ver la masica como absoluta, alejada de los contextos
y referentes concretos (como lo expliqué en detalle en capitulos anteriores).
El objetivo principal de la formacion en el Conservatorio es educar intérpretes de
mausica clasica de alto nivel, para que ejerzan en salas de concierto, tocando a partir de
partituras (esta educacion no plantea la improvisacién como parte de su formacion). El
objetivo es tener musicos mas virtuosos y/o mas versatiles, y se piensa que eso
garantizara mejores posibilidades laborales. Se olvida que muchos de los musicos que
mas reconocimiento tienen lo logran no por virtuosos ni versatiles sino porque su
particular propuesta artistica tiene valor en la sociedad. Algo muy asociado a la
creatividad y expresividad, aspecto importante para fomentar en la educacion, pero que
en la préactica poco se hace. Se privilegia formar musicos repetidores, conocedores de su
oficio en cuanto a que puedan hacer bien lo que ya se sabe como se debe hacer y cémo
se considera que esta bien. Es decir, musicos de oficio que se acomoden al canon, pero
no muasicos que lo dinamicen, que lo confronten.
Este caracter estatico y conservador busca mantener unas formas de ensefiar, unas
escuelas interpretativas, unos repertorios, y en general unas practicas pedagogicas
hegemonicas, para lo cual los cambios generacionales en el profesorado pueden resultar
problematicos. Respecto a esto, dice el documento para la acreditacion:

La consolidacion y proteccion que ahora se pretende tiene por objeto

impedir, cuanto sea posible, que el relevo generacional implique la pérdida
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de lo conseguido en la formacion de tales escuelas y que, por el contrario y
siempre que asi convenga, aquello pueda quedar sélidamente incorporado

como parte de la identidad institucional (Conservatorio, 2005, pag. 100).

Si bien el cambio generacional puede ser un aspecto dinamizador de los procesos
sociales, en el Conservatorio se ve como una preocupacion: cambio generacional puede
implicar cambio de pensamiento, lo cual no resulta deseable en un proyecto
conservador. Siendo uno de los propdsitos de las universidades no sélo reproducir sino,
y mas importante aun, producir conocimiento, la apuesta del Conservatorio parece ser
(al menos por los documentos aqui estudiados) contraria a la mision universitaria. Su
apuesta por el “mas alto nivel” lo que hace, a mi juicio, es esconder las posibilidades de
reflexién profunda de sus principios basicos, de la apuesta politica implicita en su
programa. Y la situacion es ain mas preocupante si cuestionamientos tan importantes al
programa como los que surgen en los documentos para la acreditacién, que implican
evaluaciones externas y autoevaluaciones, son descalificados, como esta en el parrafo
de cierre de uno de los capitulos del documento, y que me parece importante introducir
completo:
Hay un aspecto que podria ser el mas importante y que muestra de manera
concentrada la inconsistencia de este proceso de autoevaluacion. En la
medida en que la metodologia propuesta no contextualiza y no permite
hacer comparaciones esenciales porque se queda en indicadores
superficiales, al final del proceso es imposible sacar la conclusion mas
evidente en lo que se refiere al conservatorio: este proceso no permite
detectar o siquiera intuir que el Conservatorio de Mdusica de la Universidad
Nacional es la mejor institucion académica de Colombia y probablemente la
institucién musical de mayor importancia en nuestro pais. En esta
metodologia se pretende colocar en las mismas condiciones de evaluacién a
programas de reciente creacion, que no han tenido una trayectoria
suficientemente asentada y que pueden tener determinadas fortalezas
coyunturales, con una institucion que cumple 120 afios, como el
Conservatorio, y que ha logrado consolidar su estructura académica de tal
forma que demuestra fortalezas de caracter estructural. Si disefidramos
indicadores realmente adecuados para mirar nuestra realidad como

institucion, concluiriamos que a pesar de las dificiles condiciones en que
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desarrollamos nuestra labor tenemos los mejores resultados que mostrar
(Conservatorio, 2005, pags. 133-4).

Me parece importante sefialar que una institucién que, en pleno siglo XXI, se precia de
mantener el mismo objetivo propuesto desde finales del siglo XIX en la Academia
Nacional de Mdsica (propagar el cultivo de la musica en Colombia, y ponerla al nivel a
que se halla en los paises civilizados), que le teme al cambio generacional, que no
cuestiona su tipo de formacion (sino que busca el mas “alto nivel” como algo neutro y
universal), y que ademds invalida los cuestionamientos que se le hacen porque
supuestamente no sacan la conclusion “mas evidente”, resulta ser literalmente un
“Conservatorio”, un espacio donde se conserva, donde no se reflexiona a fondo sobre lo
que se hace, y donde cualquier intento de cuestionamiento resulta amenazante.
Sobre los sistemas de conservatorio dice O’Brien:

De hecho, el sistema de conservatorio, como muchos otros aspectos del

sistema de educacion formal, ha sido una comun importacion de Occidente

en muchas de sus colonias, y ha sido usado como una herramienta mas

para perpetuar el dominio cultural colonial o la asimilacion (traduccion

mia) (2010, pag. 38).

El Conservatorio de la Universidad Nacional parece ser, como todos los conservatorios,
una herramienta para mantener la colonizacion cultural, que trae aparejada
posicionamientos de clase y raza. Para terminar, quiero mencionar un cuestionamiento
que Martha Barriga le hace a la educacion musical en Bogota entre 1880 y 1920, época
en la que la dnica institucion formal era la Academia Nacional de Mdsica: “la educacion
musical también fue parte del discurso clasista y racista en la sociedad bogotana, como

elemento que conformo la identidad nacional” (Barriga, 2005, pag. 283).

Yo diria que no solo fue sino que aldn hoy es parte del discurso clasista y racista de la

sociedad colombiana.

La Javeriana: una apuesta racionalista.
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La Carrera de Estudios Musicales de la Universidad Javeriana fue fundada en 1991 bajo
la direccion y el liderazgo del maestro Guillermo Gaviria, y desde entonces ha sido uno
de los programas de educacién musical universitaria mas reconocidos en el pais. Desde
su comienzo, el programa de la Javeriana se plante6 como una opcién alternativa al
programa del Conservatorio, frente al cual mantenia, y ain mantiene, una postura
critica. El principal cuestionamiento que desde la Javeriana se le ha hecho al programa
del Conservatorio es que forma intérpretes técnicamente muy habiles, pero con poca
capacidad de comprension racional de la musica que interpretan, lo cual, segun el punto
de vista de la Javeriana, redunda en el resultado y la propuesta estética (Ramirez, 2010).
Por esto, parte de la justificacion del programa de la Javeriana es que contribuye “a la
formacion de un pensamiento musical estructurado, tomando como objeto de estudio la
musica misma”, y el perfil del egresado dice: “EIl musico Javeriano tiene una formacion
sélida en el 4rea de la teorfa musical, el anélisis y la interpretacion”,*” donde se percibe
la importancia que se le brinda al estudio tedrico y racional de la musica. Esta es la
caracteristica principal del programa de musica en la Javeriana, la apuesta consciente
que lo diferencia del Conservatorio: buscar la comprension racional de la masica.

El curriculo de esta carrera consta principalmente de dos ejes: el Nucleo de Formacion
Fundamental (de ahora en adelante NFF) y los Enfasis. EI NFF consiste en todas
aquellas asignaturas que son comunes a todos los estudiantes del programa
independientemente de la ruta en la que se quieran especializar, por lo cual se piensa
como una educacion musical “basica” para cualquier tipo de musico. Por su parte, los
énfasis corresponden a lineas de profundizacion en diferentes especialidades del oficio
musical, los cuales comienzan desde el primer semestre de la carrera. En 1991, afo en
que se fundo la carrera, los énfasis eran Composicidn, Direccion e Interpretacion, todos
dedicados exclusivamente a la musica clasica. Desde 1995, con la creacidn del énfasis
en Ingenieria de Sonido, la carrera comenzd a abrir nuevos énfasis, en parte por
demandas de los mismos estudiantes. Los énfasis ofrecidos actualmente, ademas de
Composicidn, Direccion, Interpretacion (clasicos) e Ingenieria de Sonido, son Jazz y
Musicas Populares (creado en el 2001) y Composicion Comercial. Esta oferta por
énfasis diferenciados, ha sido también una de las marcas distintivas del programa de la

Javeriana.

* Consultado el 9 de febrero de 2010 en la pagina oficial del Departamento de Musica.
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Siendo el NFF el tronco comun a todos los énfasis y que, como su nombre lo indica, se
plantea como una formacion “fundamental”, una mirada a él resulta relevante para
comprender la particularidad de este programa. Las asignaturas tedricas constituyen el
eje sobre el cual se articula todo el programa, las cuales comienzan con dos semestres
de Fundamentos y luego le siguen ocho semestres de Literatura y Materiales. Miremos
un poco en detalle la descripcidn de estas asignaturas tal como aparece en la pagina web
del Departamento. Sobre la asignatura Fundamentos dice:

Compuesta por dos asignaturas que contemplan el estudio y la aplicacion de

los principios basicos de la armonia, entendidos como una consecuencia

estética de la practica musical de los siglos XVII y XVIII. Desarrolla los

criterios de analisis que permiten comprender técnica y estéticamente los

Corales de Bach y la capacidad de deducir, a partir de los mismos, los

rasgos estilisticos mas significativos.

Y acerca de las asignaturas Literatura y Materiales dice:
Compuesta por ocho asignaturas, que contemplan como objetivos el estudio
de la musica mas representativa de la cultura occidental, compuesta desde el
Renacimiento hasta el siglo XX; la adquisicion de conocimientos sobre
aspectos tedricos fundamentales que permiten analizar, comprender,
practicar y apreciar la musica; permitir la comprension de aspectos
estructurales, arménicos y ritmicos de la musica, a través del andlisis de
partituras, de la integracion y conexion de ejemplos musicales de periodos

historicos y del empleo de éstos como modelos para la escritura.

Apenas en estas dos descripciones podemos hacernos una idea general de la apuesta en
la Javeriana: similar al Conservatorio en cuanto a que piensa la musica clasica como
universal y como la base de cualquier musica, planteando explicitamente la partitura
como el objeto de estudio, pero teniendo como objetivo principal la “adquisicién de
conocimientos sobre aspectos tedricos”. En la descripcidn de Literatura y Materiales la
ruta de aprendizaje es analizar las partituras para luego escribir partituras, en lugar de

pensar que se analiza, se vive y se hace musica, para luego hacer musica, en lo que se
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puede pensar como una actitud textualista (tal como lo planteaba en el segundo
capitulo).*®
La actitud textualista estd intimamente ligada a la apuesta racionalista: la comprension
racional de la musica se busca principalmente a partir del analisis de partituras (lo cual
también tiene implicito una mayor valoracion de la tradicidn escrita sobre la oral). Esta
hipervaloracion de lo racional cruza tanto los documentos curriculares (programas de
asignaturas, plan de estudios, documentos de acreditacion, etc.) como las opiniones de
los profesores. Por ejemplo, los verbos que aparecen en el perfil de egreso lo muestran:
leer y transcribir, identificar, generalizar, comprender, analizar, apreciar, valorar,
entender, describir, escuchar analiticamente, proponer, gestionar, disefiar. Vemos que se
da es una separacion entre saber y hacer, entre la mente y el cuerpo, entre la razon y la
intuicion. Ni siquiera aparecen verbos, que podrian ser obvios debido a los énfasis que
ofrecen, como componer, dirigir, interpretar, arreglar, ensefiar o improvisar.
En el documento curricular del 2004 se plantea lo siguiente®:
el estudiante de la Carrera aprende desde los primeros semestres a sustentar
sus decisiones con criterios sélidos, bien sea desde la teoria o desde su
propia experiencia musical y dichas decisiones son tomadas siempre en el
limite entre el conocimiento cientifico y la sensibilidad estética entendida
como saber musical (CEM, 2004, pag. 42).

De aqui se desprende que las decisiones del musico javeriano son “cientificas” o
estéticas, pero nunca éticas o politicas. En la Javeriana, la apuesta politica nunca es
explicita: se asume como un hecho dado, natural, que la educacion se debe basar en la
mausica clasica, cuando realmente esto corresponde a una construccion historica que,
lejos de ser natural, ha estado naturalizada, formando parte del “sentido comun” del
campo educativo musical universitario.

Con la apuesta racionalista de la Javeriana aparece claramente la idea Kantiana del

sujeto autbnomo: ese sujeto racional que por medio del pensamiento puede controlarse y

“8 Por esta actitud textualista y racionalista de la Javeriana se dice jocosamente en el medio musical local
que cuando a un egresado de una universidad diferente a la Javeriana se le da una partitura intentara
tocarla, mientras que si se le da la partitura a un musico javeriano comenzara a analizarla. Y por la
sobrevaloracion de la teoria, el reclamo que mas insistentemente hacen los estudiantes (y también muchos
profesores) hacia el programa es que se dedica mucho tiempo a clases tedricas y queda poco tiempo para
las précticas musicales.

* Al igual que para los documentos del Conservatorio, vale la pena mencionar que en todo el documento
para obtener la acreditacion institucional en la Javeriana no hay citas ni referencias bibliograficas, lo cual
puede leerse como una sefial de falta de discusion académica rigurosa.
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controlar el mundo, aquel que por medio de la razén puede dominar a la naturaleza, lo
cual corresponde al tipico racionalismo moderno, herencia de la llustracién (Quijano,
2005). Constitutivo de esto, se niega lo importante que es aprender muasica a partir de lo
intuitivo, corporal y sensorial, aun cuando “el arte es también una “cosa corporal” y la
masica, la més “pura” y la mas “espiritual” de las artes quizas es sencillamente la méas
corporal” (Bourdieu, 1998, pag. 78).>

Al mirar los programas y asistir a algunas clases de las asignaturas Fundamentos y
Literatura y Materiales>!, que constituyen el eje del programa de la Javeriana y son las
asignaturas encargadas de analizar tedricamente la musica, vemos que estan centradas
en analizar casi exclusivamente s6lo dos aspectos: la armonia y la forma. Otros aspectos
como el ritmo, la textura, el timbre, o los textos (para la musica cantada) ocupan muy
poco la atencion. Como lo mencioné en otro capitulo, la sobrevaloracion de la armonia
estd asociada a la escala valorativa que desde Europa se construyd para las musicas
(Hernandez, 2007), y esta asociada también a la capacidad de la armonia de ser
“objetivada” en la partitura, por lo cual se presta para hacerle un andlisis racional,
aparentemente objetivo, con pretension de cientificidad.

Por ejemplo, en las clases de Fundamentos todo este marco ideoldgico se expresa en
ciertas acciones concretas. Uno de los objetivos en los que mas se insiste en estos
primeros semestres teodricos, que toman como modelo de la armonia cierto tipo de
funcionamiento arménico mirado desde los corales de Bach (notese lo especifico del
contenido tematico), es ensefiarle al estudiante a realizar una conduccion a cuatro voces
sin que se produzcan movimientos paralelos de los intervalos de quintas ni octavas. Sin
embargo, en la practica pedagodgica, un estudiante aprende a no hacer quintas ni octavas
paralelas en un coral porque la razén se lo dice (a través del analisis de la partitura), no
porque el oido se lo indique. Es decir, se busca que el estudiante pueda reconocer en la
partitura el “error” armonico, en lugar de identificarlo auditivamente, de tal manera que

parece ser méas importante que comprenda la razén a que comprenda el cuerpo.®

%% En un estudio sobre la carrera de musica de la Universidad Pedagdgica en Bogota también se menciona
la importancia del cuerpo en la comprension de la musica, y las dificultades de la raz6n para dar cuenta de
su significacién: “Una persona que no haya pasado por esa experiencia de la formacién musical
denunciard que las explicaciones de los musicos sobre la educacion musical son cortas, mejor, que
realmente no explican nada. Pero se esta perdiendo el punto crucial. EI musico habla de lo que sabe hacer
su cuerpo, él hace una interpretacién de y con su experiencia corporal, por ello, siempre quedan muchos
mas aspectos ocultos que los que puede tematizar” (Zapata, Goubert, & Maldonado, 2004, pag. 159).

*! Todos los programas de asignatura de la Javeriana pueden ser consultados en la web en la opcién
Catélogo de Asignaturas.

52 Criticas a este tipo de formacion musical también han sido hechas por Rogers (1984) y Green (2001)
entre otros.
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Uno de los argumentos que en la Javeriana se esgrimen para justificar su propuesta es
que en Colombia no hay una educacién musical sélida en edades escolares, ni tampoco
el medio musical es rico en masica clasica, por lo cual, frente a la poca exposicién y
relativamente reducido contacto directo de los estudiantes con este tipo de masica, la
educacion debe buscar “atajos”, formas rapidas de desarrollar en el estudiante las
habilidades minimas requeridas por un musico profesional. Ese “atajo” corresponde
entonces a la comprensién racional. En el proyecto fundacional de la Carrera de
Estudios Musicales se pensé que comprender racionalmente era el elemento que iba a
ayudar a “recuperar el tiempo perdido” (Bourdieu, 1998, pag. 65) a aquellos que no
habian contado con un proceso largo de familiarizacion y estudio de la musica (clasica).
En La Distincién y Las Reglas del Arte, Bourdieu (1998) (1995) ha analizado en detalle
esta propensién generalizada en la educacion formal a tratar de sustituir la experiencia
directa por la instruccion, el contacto por el saber. Todo conocimiento realmente
significativo implica una lenta familiarizacion con el objeto (o practica), que lleva a
adquirir unos conocimientos y a desarrollar unas habilidades que no se transmiten
exclusivamente mediante preceptos o prescripciones, lo cual quiere decir que toda
educacion musical (y artistica en general) implica necesariamente involucrar un
proceso, consciente o no, de enculturacién (Green, 2001) (Convers & Ochoa, 2007).

En la Javeriana, un estudiante y profesor de musica suele ser una persona muy critica,
casi quisquillosa, para analizar la musica a partir de la partitura. Puede quemarse el
cerebro discutiendo y decidiendo si la obra esta dividida en dos o en tres partes, 0 si en
tal punto es mejor cifrar la partitura con un acorde de cuarto grado con sexta o de
segundo menor siete en primera inversion, pero dificilmente discutird o podrd emitir
juicios criticos acerca de la funcion politica de la musica, 0 mas general adn, para juzgar
el tipo de sociedad en el que vive. Con esto quiero decir que (al menos) en la Javeriana,
el énfasis en el aprendizaje racional estd ubicado en el aspecto equivocado: se es
racional para explicar las reglas de la musica y no para comprender asuntos politicos o
éticos. A mi modo de ver, valdria la pena pensar en cambiar este enfoque y dedicarle
mas el uso de la raz6n a comprender situaciones sociales macro, y dejar que el

conocimiento del oficio de musico se realice mas a partir del contacto directo con la

89



musica, de la experiencia viva, de la sensibilidad y de la corporalidad. La razon se ha
utilizado para aproximarse a la comprensién de la forma, olvidando el contenido.>?

Las clases de Literatura y Materiales se centran en analizar teéricamente repertorios
especificos de ciertas épocas de la tradicion musical centroeuropea.® Al igual que en el
Conservatorio, se asume una sola historia de la musica (en singular), por lo cual se
estudian las épocas de “la musica” a partir de las obras de los “grandes compositores”.
Este asignatura se inspird en la clase Literature and Materials of Music creada en
Juilliard School of Music en el afio 1947.%° Dentro de las propuestas novedosas que
planteaba el programa estaba el estudiar la masica desde “la misica misma”, es decir,
no desde libros que expliqguen como funcionan ciertos repertorios, no desde ejercicios
descontextualizados, sino desde los mismos repertorios concretos. Sin embargo, como
he tratado de mostrar, en este programa ha habido una confusién en pensar que la
“musica misma” son las partituras. Cuando se plantea estudiar “la masica misma” lo
que se entiende es no estudiar libros sobre musica sino tomar directamente las
partituras, como si las partituras fueran la musica, tomando asi la representacion el lugar

del objeto representado.>®

%% En algunas clases de Literatura y Materiales en la Javeriana se utiliza la teoria casi exclusivamente de
forma prescriptiva. Y peor adn: el hecho que el estudiante domine la técnica no le garantiza éxito en la
asignatura. Ademas de eso, casi de forma metafisica, debe imitar el estilo del compositor en su aura: eso
inexplicable, més alla de la técnica, que hace que lo que se componga suene al estilo del compositor
esperado. Para el caso concreto, me refiero por ejemplo a que en uno de los ejercicios de escritura que se
le asignan a los estudiantes en Literatura y Materiales I, deben escribir un Minuet como Haydn. Y vi el
caso de un estudiante que no le fue bien en la entrega y, al preguntarle al profesor qué habia pasado, el
profesor le dijo que técnicamente estaba bien escrito, pero que “no suena a Haydn”. Es decir, ademas de
dominar la técnica, debe imitar el estilo de Haydn, o debe poder escribir de tal manera que el profesor
pueda pensar que parece una obra de Haydn, aunque no hay criterios objetivos para ello. Asi, la teoria,
ademas de ser usada de forma totalmente prescriptiva, en este caso no es suficiente no porque se espera
que el estudiante ademas de dominarla pueda ser creativo con ella, sino porque debe olvidarse de quién es
y mas bien debe tratar de componer “como si fuera Haydn”, lo cual resulta algo ilégico de pedir, y dificil
de lograr, para un joven estudiante colombiano en el siglo XXI. Esto constituye un error pedagdgico, y
ademas una forma de dominacidn y de colonizacion, un proyecto civilizatorio funcionando en su mayor
expresion. Puede ser también comprendido en términos de la distincién que hace Bourdieu entre capital
cultural y capital escolar expuesta en el capitulo anterior.

** Literatura I: corales de Bach; II: obras para piano, obras de camara y obras para orquesta de Mozart,
Haydn y Beethoven; I1ll: canciones a dos voces de Orlando di Lassus y otras obras de autores
representativos del estilo renacentista como Palestrina y Victoria; 1V: invenciones a dos voces de Juan
Sebastian Bach; V: los preludios y fugas del Clave Bien Temperado de Juan Sebastidn Bach; VI: obras
representativas del periodo romantico como miniaturas para piano, ciclos de canciones (lieder) y obras
orquestales; VII: obras del repertorio de la primera mitad del siglo XX; y VIII: obras del repertorio
contemporaneo desde 1945 hasta nuestros dias.

% Esta escuela es la misma con la que el Conservatorio comparé su programa, tal como lo comenté en el
apartado anterior. Una descripcion, justificacion y contextualizacion de la apertura de esta asignatura se
encuentra en Schumann (1948).

% También cabria preguntarse qué tan pertinente puede ser para el contexto actual de la educacién
musical en Colombia tomar como ejemplo un modelo planteado en 1947 en una escuela en Nueva York.
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Esta propuesta de Juilliard dio pie, afios més tarde, a una forma de ordenamiento
curricular en los programas musicales que buscaba producir una vision holistica,
unificadora e integral, de la formacion musical. Surge entonces el Comprehensive
Musicianship (desde ahora CM), consolidado en las décadas del 60 y 70, una propuesta
que buscaba que todos los elementos de la mdsica se estudiaran de forma integral y
unificada, no compartimentalizada.”’ Hasta ese entonces los estudios de repertorio,
armonia, contrapunto (y melodia) y el analisis formal se presentaban en asignaturas
independientes. Ahora, todos estos elementos se abordaban conjuntamente en la
asignatura Literatura y Materiales. La filosofia del CM es tener una aproximacion
integral a la musica, por lo cual uno de sus lineamientos basicos era que cada asignatura
tenia un énfasis hacia un elemento especifico de la educacion musical, pero todos los
elementos hacian parte de todas las asignaturas: todo estaba interrelacionado. Es decir,
se plantea que en cada clase todos los componentes basicos de la musica deben aparecer
relacionados unos con otros; por ejemplo, la historia con la teoria, la audicion con el
analisis, la escritura con la interpretacion (Rogers, 1984, pags. 19-23). Este modelo fue
el que sirvid para crear la carrera de musica en la Javeriana: tratar de educar un musico
con una vision comprehensiva de la masica, a diferencia de lo que se decia sucedia con
la propuesta del Conservatorio.”® Sin embargo, en este modelo no aparecen como
aspectos relevantes el componente politico, la relacion con el cuerpo, la importancia del
ritmo ni la improvisacion, manteniendo con ello muchas de las l6gicas tomadas de la
educacion tipo conservatorio.

El NFF, ademéas de tener como columna vertebral las asignaturas de Fundamentos y
Literatura y Materiales, contiene las asignaturas de Solfeo, Entrenamiento Auditivo,
Teclado, Historia de la Musica, Apreciacion de la Mdsica y Practicas Musicales,

asignaturas que, con diferentes nombres, son comunes a la mayoria de los programas de

%" Si bien el Conservatorio en el documento de Acreditacion del 2005 comparé su programa con el de
Juilliard, este ejercicio es muy diferente a la apuesta de la Javeriana de basar parte de su programa en una
asignatura que se abrio en Juilliard en los 40’s y que dio pie al modelo de concepcion de la educacién
musical denominado luego el Comprehensive Musicianship.

%8 En un principio el CM era una propuesta para la educacién musical en los colegios, que buscaba
producir herramientas para incluir la mdsica académica contemporanea en ese nivel educativo y generar
entonces futuros publicos. Sin embargo, pronto se cambi¢ la propuesta para abordar musicas de todos los
paises y culturas del mundo, manteniendo la idea de la aproximacién integral (Choksy, Abramson,
Gillespie, Woods, & York, 2001, pag. 122). Sin embargo, la Javeriana tomd la propuesta metodoldgica
pero la asumio para abordar la ensefianza pensada desde la musica clasica.
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1.° Todo este ndcleo basico se formuld desde el comienzo mismo de

educacion musica
la carrera en 1991, y ha permanecido casi intacto desde entonces. Basado en el estudio
de la musica clasica, el NFF parecia tener sentido para los tres énfasis con los que
comenzd el programa: Direccion, Composicion e Interpretacion (todos en musica
clasica). EI NFF se concibi6 entonces como una formacion fundamental comin a todos
los énfasis. En 1995 se abrio el énfasis en Ingenieria de Sonido, pero se mantuvo intacto
el NFF. Posteriormente se empezaron a ofrecer otros énfasis, como el de Jazz y el de
Composicion Comercial, y la dindmica se mantuvo: se abrieron nuevas posibilidades de
profundizacidn sin afectar el NFF. Surge entonces la pregunta: ;hasta qué punto el NFF
sigue siendo una formacion basica y fundamental para los tipos de masico que los otros
énfasis plantean?, ;qué tan comun a todos los énfasis es la formacion que se da desde el
NFF?

En este punto se evidencia la apuesta universalista que la Javeriana hace de la misica
clasica como la base de cualquier musica, y la formacion basica del musico clasico
como la formacion basica para cualquier otro tipo de musico. Con la aparicion de los
nuevos énfasis, en la Javeriana se ha planteado que el NFF no s6lo es comin para los
tres énfasis iniciales (basados en la musica clasica) sino que es una formacion basica
para todo tipo de musico (nuevamente la hybris el punto cero). Por lo tanto, surgen
preguntas como ¢qué tan “fundamental” es el estudio de los periodos y técnicas
compositivas de la “préctica comun” para los estudiantes del énfasis de Jazz, de
Ingenieria de Sonido o de Composicion Comercial?, ¢qué tan “fundamental” es analizar
tedricamente a Bach, o a Haydn, o a los “grandes compositores” en general, para un
estudiante del énfasis de Jazz cuyo interés esté en el jazz modal, o para un estudiante del
énfasis de Ingenieria de Sonido que quiera dedicarse al Pop, o para un estudiante de
Composicion Comercial que esté interesado en componer vallenatos? Cada nuevo
énfasis que se abra implicara una vision diferente del quehacer musical, unos perfiles
diferenciados, unas légicas internas particulares.®® Por esto, abrir un nuevo énfasis
deberia implicar un ejercicio profundo de revision del NFF para mirar que realmente sea

una formacién fundamental para ese nuevo tipo de musico que se pretende educar.

% Curiosamente, la separacion entre Solfeo y Entrenamiento Auditivo, la primera pensada para
decodificar partituras (leer) y la segunda para codificarlas (escribir en partitura lo que se escucha),
produce una fragmentacién del conocimiento que va en contravia de los lineamientos del CM.

% Ni siquiera los énfasis de Direccién, Composicion e Interpretacion comparte plenamente los mismos
objetivos y supuestos. La carrera de la Javeriana estd mas pensada desde y para compositores (en parte
por eso su énfasis en la teoria) que para los otros dos énfasis.
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La falta de revision y evaluacion del NFF frente a los otros énfasis ha producido lo que
yo llamo unas politicas de “rancho aparte”. Con esto me refiero a una necesidad de los
énfasis de comenzar a particularizar algunas de las asignaturas del NFF para buscar
mayor pertinencia con sus propios intereses. Al poco tiempo de surgir el énfasis en Jazz,
se planted un ajuste al curriculo para que quienes cursaran este énfasis vieran en tercer y
cuarto semestres Entrenamiento Auditivo Jazz en lugar de Entrenamiento Auditivo.®
Igualmente, este énfasis sustituyd los cuatro semestres de Teclado por Teclado Jazz,
cambid una Apreciacion de la Musica por Apreciacion del Jazz, y cambi6 unas practicas
musicales por Ensambles de Jazz. Posteriormente, el énfasis en Ingenieria de Sonido
también cambi6 los Entrenamientos Auditivos Il y IV por Entrenamientos Auditivos
Ingenieria de Sonido, ademas los estudiantes buscan inscribir prioritariamente la
asignatura Teclado Jazz en lugar de Teclado, y algunas propuestas de los estudiantes de
estos énfasis (principalmente) han llevado a que se abran ensambles de rock, reggae y
stomp, entre otros. Lo que ocurre es que, frente a la politica de no dialogo del NFF con
los otros énfasis, estos empiezan a buscar los mecanismos para tratar de hacer, en la
medida de lo posible, programas independientes (crear su “rancho aparte”).

La falta de dinamismo del NFF para realmente ser significativo, o realmente ser un NFF
para todos los énfasis, también esta relacionada con el proyecto civilizatorio encarnado
en la educacion formal tipo conservatorio (de la cual el programa de la Javeriana ain es
exponente, aungque haya intentado marcar cierta distancia). Este proyecto implica que
una cultura es superior a las demas, por lo cual cualquier otra cultura debe acudir a ella
para alcanzar el “progreso”. Esto conduce a la ignorancia asimétrica (Chakrabarty,
2008) en la que todos los énfasis, independientemente del tipo de mdsicas que aborden,
deben (tienen que) educarse en la musica clasica, pero los énfasis pensados desde el
paradigma clésico no tienen que conocer ninguna otra musica. Desde este paradigma, la
musica clasica es algo que no se puede eludir, es un requisito indispensable para que
una persona pueda tener un titulo profesional de masico.

Este argumento de unas musicas como superiores a otras, 0 mas basicas o
fundamentales que otras, no solo se esgrime para la musica clasica, sino que se

encuentra también en otros contextos.

81 Nétese que la asignatura Entrenamiento Auditivo, pensada desde el punto de vista clasico, no explicita
su posicion. Esta explicitacién surge cuando esa asignatura se piensa desde otro punto de vista. Por esto el
entrenamiento para el jazz si tiene “apellido” Entrenamiento Auditivo Jazz, y el Entrenamiento Auditivo,
el “normal”, es decir, desde el punto de vista cléasico, no se explicita. Lo mismo para las demas
asignaturas.
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En discusiones recientes con el Coordinador del Enfasis de Jazz de la Javeriana (que
desde hace dos afios cambid el nombre por Jazz y Musicas Populares, hasta ahora mas
como un cambio simbdlico que como algo que genere cambios significativos), sobre la
posibilidad de dividir este énfasis en dos subénfasis a partir de la mitad de la carrera, él
argumentaba que es indispensable que los estudiantes tengan primero una base sélida en
jazz para luego si decidir si quieren estudiar otras musicas (en este caso la idea era
separar luego entre quienes se quieren dedicar al jazz y quienes quieren hacer musicas
populares caribefias, mas o menos)®. Este argumento es similar a lo que le ocurre a
quienes estudian Composicion Comercial, énfasis en el cual durante los primeros cuatro
semestres ven los talleres de composicion creados para el énfasis en Composicion
(académica): después de cuatro semestres de ver los mismos talleres de Composicion
pueden escoger si se dedican a la composicién de musica comercial o si siguen con
composicion clasica (que claramente suele ser no comercial). EI argumento es similar:
quien quiera dedicarse a la composicion comercial debe tener primero unas bases en
composicion clasica. De la misma manera, quien quiera estudiar un énfasis que no sea
uno de los clasicos (interpretacion, direccion o composicion clasica), debe asumir el
NFF creado para los estudiantes de énfasis clasicos. Esto que planteo es una violencia
epistémica. Quiere decir que, desde el punto de vista del canon de conservatorio, éste

s6lo acepta a “los otros” siempre y cuando primero acepten pensar como “ellos”.%

82 Es mucho lo que se ha escrito acerca de la sobrevaloracion del jazz frente a otras musicas populares
(incluso, en estricto sentido el mismo jazz realmente no es actualmente un género popular (Frith, 2007)),
sobre sus fuertes procesos de academizacion, sobre la canonizacion de sus practicas y sobre su uso como
género “civilizador” de mdasicas populares y/o tradicionales en diferentes regiones (Ake, 2002)
(Austerlitz, 2005) (Bourdieu, 1998) (Fischerman, 2005) (Hobsbawm, 1999) (O'Brien, 2010) (Tomlinson,
1991). Con la consolidacién de EEUU como superpotencia después de la Segunda Guerra Mundial, el
jazz se torna la “alta cultura” norteamericana, y asume para ello los parametros de alta cultura producidos
desde Europa y los recontextualiza para su propio beneficio. Me preocupa sobremanera que, una vez se
abre el Enfasis en Jazz en la Javeriana (2001) comienzan a aparecer numerosos énfasis de jazz en otras
instituciones educativas en Colombia sin cuestionar el canon. Se asume (y asi ha sido explicitamente en la
Javeriana) que no se pueden incluir musicas populares ni tradicionales colombianas como objetos
legitimos de estudio porque son musicas que deben ser primero “cualificadas” a través del jazz, en una
clara intencidn de blanqueamiento (curioso que el jazz, musica de origen e identificacion negra en EEUU,
se lea como expresion blanca y modernizante fuera de su pais, en lo que Austerlitz llama la “doble
consciencia” (Austerlitz, 2005, pag. xiv)). Espero que en el futuro este énfasis se repiense y, antes de
abrirle paso a la alta cultura norteamericana, replicando las ideologias de la alta cultura creadas desde
Europa, busquemos una educacion mas pensada y anclada desde lo local y sin esencialismos. Desarrollo
en otro texto parte de esta critica a la institucionalizacion del jazz en Colombia (Ochoa J. S., 2011).

8 Un simil podria ser el del padre que le dice a su hijo, cuando éste le dice que quiere estudiar misica:
“primero estudia una carrera seria y, si aln quieres ser musico, después te dejo que te dediques a eso (o:
después puedes decidir, cuando estés mas maduro)”. Este problema no es exclusivo de la Javeriana. En el
Conservatorio, ahora que se abri6 el Enfasis en Jazz, quienes quieran ingresar deben pasar el examen de
ingreso que mide competencias en la masica clasica. EI mismo Programa Basico esta formado desde la
mirada clasica y no incluye desde alli otras musicas, por lo cual quien esté interesado en el jazz solo
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En la actualidad, uno de los temas en boga en &mbitos académicos es el problema de la
inter y la transdisciplinariedad. Humar define los términos asi:
La interdisciplinariedad es un dialogo “entre” elementos ya constituidos,
pero que no cambian su “ndcleo duro” disciplinario como resultado de ese
didlogo. La transdisciplinariedad, en cambio, es un devenir. Conlleva una
transformacion mutua de los elementos de ese dialogo. Después de una
articulacion transdisciplinaria, los elementos no siguen siendo los mismos

que eran antes de articularse (Humar, 2009, pags. 388-389).

Creo que en parte esa es la situacién de los énfasis en la Javeriana: los énfasis no
dialogan, no se da una interdisciplinariedad, cuando lo ideal seria llegar a una
transdisciplinariedad, es decir, que la mutua interaccion entre las diferentes formas de
mirar que implica cada énfasis transformara el nicleo duro de cada uno de ellos. Pero, y
lo que es mas importante, un didlogo entre énfasis deberia transformar el nacleo duro de
la carrera: el NFF. Tal vez seria suficiente con que hubiera una transdisciplinariedad en
el NFF aunque se mantuviera una interdisciplinariedad entre los énfasis. Es decir, el
NFF, por ser el comin a todos los énfasis, necesariamente debe (tiene que) ser
transdisciplinario, mientras que cada énfasis puede mantener su disciplinariedad pero
teniendo un permanente y fluido didlogo con los otros énfasis. Cada mdsica es un
mundo diferente, una cultura en si misma. De la misma forma los énfasis (el de Jazz, el
de Ingenieria de Sonido, el de Direccion, etc.) corresponden a culturas musicales
diferentes, que pueden compartir algunas cosas, pero que también difieren en muchas.
El hermetismo de la educacién musical universitaria es tal que el dialogo de saberes
(que tanto se pide actualmente) no solo no se da entre la masica y otras disciplinas, ni se
da entre musica y otras artes,®* sino que tampoco se da dentro de los diferentes campos
musicales mismos, un problema fundamental si se quiere repensar este tipo de

educacion.

puede comenzar a abordarlo en la carrera después de varios afios de formacion inicial en el canon clésico.
También O’Brien menciona lo mismo en el caso en un programa de educacion en Argentina que incluyen
la musica popular: “El programa tango/folklore es Unicamente uno de varios programas independientes
que caen bajo la égida del Conservatorio Municipal, incluyendo un programa clasico, un programa de
jazz, un programa de iniciacion y un programa de etnomusicologia. Todas estas distintas areas ofrecen
ingreso Unicamente a estudiantes que hayan completado el Ciclo Bésico —un tipico curso introductorio de
cuatro afios en el estudio de la musica clasica- (traduccién mia) (2010, pag. 9).

% Para el caso de la Facultad de Artes de la Javeriana hay tres Departamentos: MUsica, Artes Visuales y
Aurtes Escénicas, con muy poca interaccion entre ellos.
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La ASAB: una apuesta por la inclusion.

Como mencioné en el primer capitulo, la Carrera de Artes Musicales de la ASAB tiene
una interesante historia que se remonta al Plan Piloto que los profesores Jorge Sossa,
Samuel Bedoya, Alejandro Mantilla y Carlos Rojas (entre otros)® implementaron en
1983 en la Academia Luis A. Calvo. Esta academia se dedicaba a la ensefianza no
formal (no conducente a titulo universitario) de musicas tradicionales colombianas,
principalmente musicas andinas y llaneras, aunque utilizando légicas y formas de
ensefianza tomadas en gran medida de la educacion formal tipo conservatorio. Es decir,
ensefiaban a partir de textos y ejercicios de armonia, solfeo y técnicas instrumentales
tomados de la educacion pensada para musicos clasicos. A grandes rasgos, con la
propuesta del Plan Piloto, estos profesores lo que planteaban era que el programa de la
Calvo, al proponer como objeto de estudio musicas diferentes a la clasica, deberia
también repensar sus formas de ensefiar, puesto que cada musica tiene sus propias
I6gicas de ensefianza que responden a sus necesidades particulares. Planteaban que la
inclusion de nuevos repertorios debia estar acompafiada de la inclusion de nuevas
formas de abordar el estudio de la musica porque, y este aspecto es fundamental, las
formas de ensefianza musical producidas para la musica clasica, lejos de ser estrategias
pedagogicas universales, corresponden a unas formas particulares construidas desde
unas musicas especificas (Ochoa A. M., 1996).

El Plan Piloto termind en 1990, pero sus experiencias dieron pie para que este grupo de
profesores planteara la Carrera de Artes Musicales en la ASAB, la cual comenz6 en
1993. Mientras el Plan Piloto estudiaba principalmente las masicas andinas y llaneras
colombianas, aunque también con algunas aproximaciones a las mdsicas tradicionales
de las costas atlantica y pacifica, en la propuesta para la ASAB surge la idea de abordar
el estudio de las musicas del Caribe Iberoamericano, o musicas CIAM, como las
Ilamaban usualmente. Esta fue la apuesta con la cual comenzo la carrera de masica en
la ASAB, una apuesta que no sélo buscaba validar las musicas populares y tradicionales
como objeto de estudio a nivel universitario, sino que ademas buscaba crear unas

estrategias pedagdgicas propias para ellas.®

8 Estos profesores tenfan también un grupo llamado Nueva Cultura, el cual trabaja, hasta el dia de hoy,
por la ensefianza, difusion y promocién de las musicas populares y tradicionales colombianas y
latinoamericanas.

% Hasta ese momento las musicas populares y tradicionales habian sido abordadas en los planes de
estudio universitarios (nicamente en cursos de etnomusicologia, asignandoles asi un estatus
antropoldgico y no validandolas como objeto de estudio musical, de una forma semejante a como las artes
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El programa de masica en la ASAB surge como una postura critica frente a muchos de
los problemas ideolégicos que he planteado para la educacion musical hegemdnica, la
educacion tipo conservatorio, en cuanto es una critica a los universalismos y a las
valoraciones de la musica creadas desde la alta cultura. En entrevistas a actuales
profesores de la ASAB y a algunos de sus fundadores se perciben claramente
cuestionamientos al tipo de educacion hegemdnica tradicional.

Por ejemplo, Jorge Sossa, miembro fundador y quien trabajo alla hasta el afio 2000, dice
respecto al planteamiento inicial del programa: “tomé&bamos distancia en cuanto a que el
objeto eran unas musicas que no habian sido tomadas como objeto de las academias
convencionales y proponiamos que habia unas leyes y principios constructivos

particulares de las que habia que dar cuenta” (Sossa J. , 2010).

Y plantea una critica clara frente al universalismo en la educacion tipo conservatorio:
Uno de los elementos que nosotros cuestionabamos y que debatiamos con Gaviria
y con Posada [los evaluadores del proyecto inicial de la ASAB] era que habia una
pretendida universalidad de la musica que dijera: es que tiene que estudiar las
leyes de la armonia, estudiar la musica, y después ustedes se especializan. Y
nosotros deciamos: ¢cémo es posible estudiar una armonia que no es de una
mausica particular o de unas musicas? Fijate que nosotros lo que deciamos es: no,
justamente lo que hay que hacer es hablar de unas musicas especificas. (...) La
pregunta se devolveria: ;cOmo un programa que esta estudiando las mdsicas
centroeuropeas pretende dar cuenta de esas [otras musicas]? Fijate que la pregunta
misma se devuelve (Sossa J. , 2010).

Al replantear el repertorio a estudiar se replantearon también toda la estructura sobre la

cual estaba organizada la educacién musical.®’ En una palabra, la desnaturalizaron. Por

verbales no han sido consideradas literatura, o0 como los oficios no han sido considerados arte (Ochoa A.
M., 1996, pag. 186).

87 Cambiar de repertorio no necesariamente implica un cambio en las légicas. Por ejemplo, en Colombia
las muasicas andinas se han construido en el Gltimo siglo tomando muchos de los criterios establecidos
desde la alta cultura centroeuropea, diferenciandose asi de otras musicas como las de la Costa Atlantica
que tienen ldgicas subvaloradas desde la posicion hegemonica occidental (Arango, 2009, pdg. 246). Sin
embargo, en el proyecto inicial de la ASAB no solo replantearon el tipo de mdsica a ensefiar sino también
la forma de abordarlo. Adicionalmente, también repensaron el lenguaje técnico musical producido desde
la masica clasica, por lo cual comenzaron a crear un lenguaje nuevo para este tipo de educacién
alternativo que estaban buscando porque, en palabras de Néstor Lambuley, “un elemento nuevo conlleva
también un lenguaje nuevo” (Lambuley, 2010). Este aspecto fue fuertemente criticado por los evaluadores
del programa ante el ICFES, y también se cuestiond posteriormente cuando en el 2002 se hizo una
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esto, las preguntas comenzaron a surgir. Ya no solo se trataba de qué mdsicas estudiar

sino cdmo estudiarlas, con qué materiales, bajo qué principios y con qué ldgicas:

reflexionar sobre la educacién musical se volvié un imperativo.®®

En la entrevista a Jorge Sossa es claro como en ocasiones surgen mas preguntas que

respuestas:
¢Quién te ensefia direccidn en nuestra escuela? Bueno, idireccién de qué?
Primero que todo. ¢Van a dirigir coros?, ¢grupos de camara?, ;formato sinfonico?,
no. Entonces, ¢direccion de qué?, ¢se ha pensado en la direccién no central?, ;se
ha pensado como se dirige en las bandas papayeras?, ;cual es concepto de la
direccion en combos populares?, ;cémo funge la funcion de direccién en un
director de un grupo llanero?, cexiste una direccion alli?, ¢hay direcciones
implicitas?, ¢qué pasa alli? O en entrenamiento auditivo, ¢cual va a ser el
material?, ¢hemos trabajado sobre el currulao?, ¢conocemos cuales son las
estructuraciones melddicas-ritmicas del currulao en las hemiolas tres seis?, ;se ha
estudiado cdmo es el problema de la marimba con el cununo?, ¢eso se ha

trabajado? Mira todas las preguntas (Sossa J. , 2010).

Otro profesor critica la vision universalista de la musica clésica, y la pretension de ella
de ser la base para cualquier otra muasica, asi: “Yo recuerdo que una de mis peleas en la
universidad era: bueno, ¢yo para qué tuve qué tocar los dos primeros movimientos de
una de las primeras sonatas de Beethoven, que no me sirvieron para nada y me quitaron

mucho tiempo, si mis précticas son otras?” (Bernal, 2010).

La desnaturalizacion de la educacién musical implicd en la ASAB no s6lo cuestionar el
repertorio y las formas de ensefianza, sino que también puso en primer plano algo que
no aparece de manera explicita en los programas tradicionales: la posicion politica. En
el momento en el que el tipo de educacion a ofrecer deja de pensarse como algo “obvio”
0 “natural”, surgen preguntas que tratan de dar cuenta de por qué escoger un tipo de

primera reforma curricular, debido a que en parte el proyecto cred un metalenguaje sélo reconocible y
comprensible por quienes estudiaran alla, dificultando la comunicacion entre estudiantes y profesores de
otros programas tanto a nivel nacional como en el exterior.

%8 Aunque se ha prestado mucha atencién en los Gltimos afios a las msicas y los misicos populares, no se
han hecho investigaciones detalladas sobre cémo son esos procesos de aprendizaje, y su relacion con la
educacion formal. Lucy Green (2001, pag. 218) menciona algunos trabajos que se han aproximado a este
campo de estudios. En una ponencia reciente que realicé en conjunto con la profesora Leonor Convers
(2007) haciamos unas propuestas generales sobre como poner en didlogo formas tradicionales y formas
académicas de educacion musical.
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educacion sobre otro, y en este punto las apuestas politicas y las posiciones éticas toman
un lugar primordial en las discusiones.®® La pregunta ya no es cémo hacer para obtener
un mejor nivel educativo, sino que se piensa mas al fondo y se pregunta como se mide
ese nivel, segun qué parametros, buscando qué, para beneficio de quiénes, cudl es la
pertinencia, cdmo se relaciona eso con el contexto, etc. Jorge Sossa enuncia la posicion
politica de la propuesta inicial de la ASAB asi:
Lo politico esta en que, no es que los musicos populares vayan a la universidad,
sino que lo popular se vuelva objeto de conocimiento de una sociedad. Nuestros
jovenes que quieren estudiar musica, ¢;por qué tendrian qué estudiar
necesariamente y Unicamente las masicas centroeuropeas?, jacaso no tendrian la
posibilidad de estudiar las musicas de su contexto? Y no estoy diciendo aqui que
entonces vamos a traer a los tamboreros a que estudien en la universidad. No. Que
quienes dentro de esos contextos quieran y puedan hacerlo encuentren resonancia
en los espacios académicos para potenciar todo su acervo. Quienes, no siendo de
esos contextos, quieran estudiar esas musicas, puedan estudiar musicas de las
sonoridades que nunca han sido estudiadas. ¢Por qué no es posible politicamente
eso? (Sossa J. , 2010).

Igualmente, esta propuesta inicial de la ASAB hacia una critica a la actitud textualista
de la educacién musical tipo conservatorio,”® en cuanto a que buscaban estudiar las
musicas (en la ASAB se habla de musicas, en plural, y no de musica, en singular) no
desde libros explicativos sino desde la musica misma, esto es, interpretandola,
escuchandola y, en ocasiones, analizandola o leyéndola en partitura. Néstor Lambuley
dice que en la propuesta inicial de la ASAB: “Peleabamos contra todos esos métodos de
solfeo que realmente no llevaban a entender a la gente la formacion significativa de la
musica y de las escalas sino a aprender solamente a recitar unos ejercicios de solfeo”
(Lambuley, 2010).

Y Manuel Bernal hace una critica al textualismo, a la aproximacion racionalista de la

ensefianza de la musica, y a la separacion que la academia hace de la musica y su

% En otros paises de Suramérica otras instituciones han propuesto programas de formacion musical
universitaria a partir de musicas populares o tradicionales. La primera de ellas fue la Escuela de Musica
Popular de Avellaneda (EMPA, Argentina) que comenzd su programa en 1986. En este momento, solo en
Buenos Aires hay 6 programas de este tipo (O'Brien, 2010).

" En realidad todas estas criticas ya venian desde el Plan Piloto de la Calvo.
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contexto (musica absoluta), cuando me comento en qué esta de acuerdo con la propuesta

inicial de la ASAB:
Una cosa fundamental: entender la misica no como esa cosa aislada, por alla,
tedrica, que se puede explicar solo desde la teoria, la musica como objeto de
estudio, sino mas la musica entendida como un proceso de construccion en el que
participan una cantidad de personas, no solo el musico. Entonces, eso, por
ejemplo, es bacano: empezar a hablar de las practicas musicales (y no de las
musicas). Con lo cual siempre he estado de acuerdo. Si uno no toca puede
entender cosas pero no puede entender todo, ni a palo. Tocar es importante, y
entender la préctica musical no sélo como la practica del masico sino como un

problema del contexto, de todas las cosas que la afectan (Bernal, 2010).

Estos profesores de la ASAB también plantean criticas a la forma en que desde la

educacion musical tradicional se sobrevaloran los aspectos técnicos. Juan Miguel Sossa,

uno de los profesores de guitarra e hijo de Jorge Sossa, dice:
La técnica a veces se asume como un fin, pero me parece que es un medio para
llegar a cualquier resultado, no solamente en la musica. La técnica debe ser ese
conjunto de herramientas (...) que son mas eficientes para lograr el objetivo. Por
eso me parece un error cuando se dice asi, con tanta severidad, “Paco de Lucia es
antitécnico”, o “Vicente Fernandez es antitécnico”. [La pregunta es] ¢;antitécnico
para quien o para qué?, ¢Paco de Lucia no es el mejor del mundo haciendo lo que
él hace?, ¢por qué Paco de Lucia va a necesitar la técnica de John Williams para
tocar lo que toca Paco de Lucia? Paco de Lucia tiene una técnica perfecta para
tocar lo que necesita tocar Paco de Lucia, y John Williams tiene una técnica
perfecta para lo que necesita tocar John Williams. Entonces, no se puede hablar de
“la técnica” de la guitarra. Eso seria una tonteria. Vicente Fernandez puede ser
antitécnico porque casi siempre el referente va a ser Placido Domingo. Pero si
Placido Domingo se pone a cantar una ranchera le va a sonar babosisimo,
seguramente. Entonces Placido Domingo sonaré absolutamente antitécnico al lado
de Antonio Aguilar o de Pedro Infante o de Javier Solis. Ellos tienen la técnica
que necesitan para eso. Me gusta mas abordar la técnica desde preguntarnos la
necesidad y encontrar los caminos para llegar de la manera mas adecuada y mas
eficiente, que de plantear una verdad, o que algo sea bueno o malo por si mismo
(Sossa J. M., 2010).
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Este tipo de planteamientos estan presentes en la apuesta de la ASAB y son usuales en
los profesores que comenzaron el programa y en aquellos que, aunque no lo hayan
fundado (como el caso de Manuel Bernal), han sido parte importante de su proceso
desde hace varios afios: cuestionan el universalismo, el textualismo, la sobrevaloracion
de la armonia, el énfasis en la partitura, la separacién de la musica y su contexto, de la
forma y la funcion, la técnica como fin y no como medio, y las formas de jerarquizacion
de las mésicas.”

Sin embargo, el programa de musica en la ASAB ha tenido muchos cambios desde su
inicio, algunos de ellos muy relevantes. Haciendo un recorrido répido por su historia,
podemos establecer al menos unas tres épocas diferentes en este programa: 1) la primera
va desde su apertura en 1993 hasta 1999, afio en que Jorge Sossa deja la direccion y la
asume Leonardo Garzén; 2) de 1999 a 2008, afio en que asume la direccién la maestra
Bibiana Caceres; y de 2008 a la fecha. La primera etapa corresponde a la época en que
el programa de musica tiene los lineamientos planteados inicialmente desde el grupo de
profesores que venia del Plan Piloto de la Calvo. Es el momento en el que el eje es las
musicas CIAM, y la apuesta por abordar las masicas tradicionales y populares y no la
mausica clasica centroeuropea es mas clara y fuerte. Luego, con la llegada en 1999 de
Leonardo Garzdn, comienzan a darse dos movimientos que dificultan continuar con el
planteamiento inicial. Por un lado, la ASAB empieza a recibir presiones del IDCT y de
la Universidad Distrital (las dos instituciones con las cuales funcionaba bajo convenio)
para mostrar indicadores que le permitieran posicionarse frente a las demas instituciones
universitarias de educacién musical. Este tipo de indicadores preguntaban aspectos
como cuantos profesores con titulos de maestria y/o doctorado tenian, lo cual era dificil
de cumplir para un programa que le apostaba a la educacién en mdsicas que hasta ese
entonces no habian sido consideradas validas dentro de la academia. ;Cémo pretender
contar, por ejemplo, con un profesor de arpa llanera con posgrado en el exterior, si los
posgrados en masica estan casi todos dedicados a la musica clasica? También se le
comenzé a pedir al programa que ampliara la cantidad de estudiantes y de profesores.
¢Cémo contratar profesores que comprendieran la naturaleza de la propuesta y se

pudieran insertar en ella?, ;,como hacer para vincular docentes con titulaciones

™ Otra diferencia del programa de la ASAB tiene que ver con una mirada més holistica, menos
compartimentalizada, de los curriculos. Asi, las asignaturas de teoria e historia de la musica estan
reunidas en una sola en la ASAB, llamada Sistemas Musicales. lgualmente, las clases de Solfeo y
Entrenamiento Auditivo, que en la Javeriana estan separadas, en este programa se agrupan bajo la
asignatura Formacion Auditiva.
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académicas que no carguen las logicas del conservatorio? Esto comenzd a dificultar
mantener la apuesta inicial de la ASAB.
El otro movimiento que generaba presion en el programa era que la propuesta de
estudiar las musicas CIAM comenzaba a recibir numerosas criticas. Algunas personas
cuestionaban los resultados pedagogicos que se estaban obteniendo y otras criticaban al
programa de pecar en lo mismo que criticaban a la educacién tipo conservatorio: por
incluir a las musicas populares y tradicionales estaban excluyendo a las tradiciones
académicas (Bernal, 2010), una especie de exclusion al revés.
En lugar de continuar la direccién uno de los profesores que concibieron la propuesta
inicial, Leonardo Garzén asumié la direccion del programa en 1999 ganando una
convocatoria abierta, sin haber pertenecido él al programa con anterioridad. Poco a poco
se comenz0 a dar un proceso que Jorge Sossa (2010) denomina de “normalizacion”, es
decir, un proceso en el que el programa de la ASAB comenz6 poco a poco a separarse
de su proyecto inicial para asemejarse mas a la educacién tipo conservatorio. Este
proceso tiene un punto importante en el afio 2002 cuando, tras dos afios de arduo trabajo
y permanentes discusiones, se hizo una reforma curricular. Este cambio curricular se
desmarcé de lo CIAM y dio el trénsito hacia “una concepcién “multicultural de la
musica” que no abandona la primacia de las musicas regionales en el estudio sino que,
por el contrario, las pone a dialogar con toda la tradicion de la ensefianza de la misica
en occidente” (ASAB, 2006, pag. 16).
Aungue el proyecto inicial de la ASAB tuvo aqui un cambio importante (desmarcarse
de lo CIAM vy aceptar las muasicas académicas occidentales dentro del programa de
alguna manera signific6 abandonar el proyecto fundador), ain asi mantuvo como
particularidad su apuesta por abordar las musicas populares y tradicionales, y esta es la
apuesta que se mantiene vigente hasta hoy. En la pagina web de la Facultad se lee:

el programa privilegia en sus espacios académicos obligatorios el estudio de

la denominada musica académica occidental y de las manifestaciones

musicales de tradicion local, regional y popular en Colombia y en América

Latina, a la vez que permite espacios flexibles para cualquiera otra

manifestacién musical que sea pertinente y posible abordar.”

2 www.udistrital.edu.co, consultado el 9 de febrero de 2010.
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La tercera época del programa de musica en la ASAB va desde 2008 hasta la época. En
ese afio, asumié como directora la maestra Bibiana Céceres. Pianista egresada de un
conservatorio en Rusia, lleg6 a la ASAB ganando un concurso para profesor de planta.
Segun los profesores entrevistados, desde su llegada el programa dio un giro fuerte para
parecerse cada vez mas a un conservatorio tradicional. Esto se manifestd, entre otras
cosas, en el tipo de profesores a contratar (se privilegié la contratacion de profesores
con perfiles clasicos) y el tipo de practicas musicales a las que mas apoyo institucional
se les brindé (Banda y Orquesta Sinfénicas).”® No obstante, el curriculo no ha recibido
transformaciones sustanciales, por lo cual la apuesta del programa, tal como figura en
los documentos institucionales, se mantiene vigente.
Leer el documento de la Carrera de Artes Musicales para obtener el registro calificado
en el afio 2006, asi como la informacién basica que aparece en la pagina web, es sin
duda esclarecedor para comprender la propuesta actual del programa. Estos documentos
condensan, a mi juicio, gran parte de las discusiones que he tratado de resaltar a lo largo
de este texto. Quisiera detenerme un poco en ellos para mostrar como, desde la ASAB,
gran parte de las discusiones que planteo aqui han sido pensadas a fondo, y desde hace
ya varios afios, por quienes plantean conceptualmente este programa.”*
Lo primero que quiero resaltar es que el principal posicionamiento del programa es por
la inclusion, comprendiendo la nueva definicion de Colombia como un pais pluriétnico
y multicultural seglin la Nueva Constitucién de 1991. En la justificacion del programa
se lee:

El programa de Artes Musicales de la ASAB es el Gnico de nivel superior

en Colombia que propone al medio la formacion de directores,

compositores, arreglistas e instrumentistas de altas calidades profesionales

en el contexto actual de la realidad musical multicultural y globalizada,

teniendo en cuenta manifestaciones musicales que provienen de muy

diversas fuentes y haciendo hincapié en el estudio sistematico tanto de la

denominada musica académica de occidente como de las diversas

corrientes de mdasicas locales, regionales y populares de Colombia y

América Latina (ASAB, 2006, pag. 10).

™ La maestra Caceres dej6 el cargo en Agosto de 2010 y fue reemplazada por el maestro Guillermo
Bocanegra. Este cambio ha sido tan reciente que los posibles cambios en la orientacion del programa que
haya podido producir no alcanzan a ser objeto de estudio en este trabajo.

™ EI documento de 2006 de la Carrera de Artes Musicales de la ASAB para obtener el registro calificado
apoya su argumentacion en citas y referencias de textos de diversa indole, lo que hace pensar que sus
reflexiones son producto de un largo trabajo de conceptualizacion.
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Este programa se muestra en sintonia con lo postulado por la Nueva Constitucion,
contrario a los programas del Conservatorio y la Javeriana, que parecen pensados segun
los criterios de la Constitucion de 1886.

En la pagina web aparece la vision del programa, que me parece resume gran parte de

sus postulados:

El Proyecto Curricular de Artes Musicales ha de ser reconocido como un
referente de inclusion cultural con respecto a la realidad musical de la
ciudad y el pais, tejiendo vinculos entre las practicas y saberes musicales
tanto en la academia como en otros contextos, propendiendo por la
excelencia académica y el estudio interdisciplinario del campo artistico y
fomentando la dimension creativa, para asi contribuir a la produccion de
propuestas artisticas sustentadas en un sentido de responsabilidad con los

entornos socioculturales.

Se ve cdmo el programa apunta por un didlogo interdisciplinario, por una educacion que
conozca la realidad musical del contexto al que se debe, que aborde diferentes practicas
y saberes musicales y que sea responsable con su entorno. Este es el tipo de
posicionamiento politico explicito que un programa educativo debe tener, donde haya
consciencia de su posicion y de las consecuencias que tiene asumirla. Por ejemplo, uno
de los objetivos del programa dice: “Incidir en la construccion de los elementos
simbdlicos de identidad a partir de la intervencion de las masicas locales, regionales y

populares del pais y en sus procesos culturales” (en web).

En estos documentos de la ASAB se hace mucho énfasis en la importancia de responder
a necesidades del medio local y nacional, fortalecer los procesos de identidad, reconocer
la multiculturalidad y las diversas practicas musicales colombianas, promover la
interdisciplinariedad, producir conocimiento, y generar tejido social. Como dice el
documento para obtener el registro calificado, buscan educar “un musico para hoy y
para mafiana, no para el ayer” (ASAB, 2006, pag. 13), enviando un mensaje indirecto a
la educacién musical tipo conservatorio que parece estar mas anclada al siglo XIX que
al XXI (Arenas, 2009).

Sin embargo, aungue esos sean los planteamientos explicitos que estan en los
documentos oficiales del programa de musica en la ASAB, no necesariamente se

reflejan en los programas de asignatura ni en las practicas pedagdgicas. Dando una
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rapida mirada a los programas de asignatura se pueden observar planteamientos
diversos en cuanto al tipo de formacién a dar, incluso algunos contradictorios con lo que
el proyecto institucional plantea. Estas diferencias tienen que ver, en gran medida, con
que los programas de asignatura son realizados por los profesores que las dictan, y
frecuentemente estos profesores (sobre todo los contratados por hora catedra) no
conocen los lineamientos del programa. Muchos de los profesores contratados en los
ultimos afios en la ASAB son personas con altas titulaciones académicas en programas
de masica clasica tipo conservatorio, y por ello usualmente desconocen el tipo de
discusiones que se plantea esta institucion, y por el contrario cargan con todo el peso
conceptual de la tradicién educativa hegemonica. Asi, al dictar sus clases y hacer sus
programas tienden a reproducir las l6gicas con las que fueron educados, y dificilmente
pueden dar cuenta de los planteamientos que el proyecto de la ASAB propone. Por
ejemplo, para las clases de instrumento la ASAB propone tener en cuenta no solo el rol
de solista sino también el de acompafiante en diferentes géneros, lo cual suele ser una
competencia que muchos musicos educados en la tradicién de conservatorio no poseen
(suelen ser educados para ser solistas y no acomparantes).

A modo de ejemplo muestro algunos apartes de dos programas contrastantes de
instrumento, donde en uno se puede apreciar la postura tipica de conservatorio y en otro
unas posturas mas acordes con la propuesta ASAB. En los programas de flauta traversa
el objetivo principal es: “Generar competencias didacticas e interpretativas y una actitud
critica a través del conocimiento del repertorio y estilos de las diversas épocas
Histérico-musicales, con base en una experiencia de confrontaciones de las diferentes

técnicas instrumentales”.”

En contraste, el objetivo general del programa de guitarra es:
Formar un Guitarrista de alto nivel profesional y humano, capaz de apropiar
el lenguaje de la musica desde la dimension de su practica social, partiendo
de su sensibilidad y de la capacidad de incorporar el mundo a través de los
sentidos para convertirlo en objeto de arte, desarrollandose individualmente

y como artista a través de la interpretacion guitarristica.”

"> Programas del profesor Julio Alberto Noguera.
"® Programas del profesor Guillermo Bocanegra. En el momento en que recibi estos programas se
encontraban todos en revision.
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Es claro cédmo los objetivos generales son muy diferentes: el primero tiene el caracter
universalista y el enfoque en los aspectos técnicos tipicos de la vision de conservatorio,
y el segundo una aproximacion més contextual, humana y social de la actividad
musical. El programa de flauta tiene como uno de sus objetivos especificos “Lograr
trabajar un amplio repertorio flautistico que abarque las obras mas representativas del
panorama universal”, mientras el de guitarra dice “Recrear ampliamente y con soltura,
diferentes estilos y generos musicales”, hablando no del repertorio “universal” ni de
épocas, sino de estilos y géneros.
Lo que se percibe con una lectura de estos programas es que aunque la apuesta de la
ASAB sea clara en sus lineamientos generales, no se genera una correspondencia
directa con lo que sucede en las practicas. Incluso, muchos de los profesores que
laboran alla (y esto pasa también en cualquier otra institucion) pueden no conocer los
planteamientos del programa o, si los conocen, pueden no estar de acuerdo con ellos y
dictar sus clases bajo otros postulados. No hay entonces una necesaria correspondencia
entre lo que la institucién plantea y lo que sucede en las préacticas.
Sin embargo, aunque hoy en dia la ASAB no se constituya en una oferta de educacion
musical alternativa a la educacion tipo conservatorio en el mismo sentido y con la
misma fuerza que lo fue en sus inicios, si es un programa que sigue marcando una
diferencia importante por la posibilidad que alli se da de estudiar otros repertorios y por
acceder a otras logicas. La apuesta general si se plasma en cierta medida en el curriculo
mismo: los énfasis que propone son Direccién, Composicion y Arreglos e
Interpretacion, donde cualquiera de ellos puede ser asumido desde diferentes tipos de
mausica. Es decir, alguien puede tomar el énfasis de Composicién y Arreglos y centrarse
en musicas llaneras, o puede estudiar Interpretacion con instrumentos como bandola,
arpa o cuatro para interpretar musicas llaneras y andinas principalmente, o puede
estudiar Direccion y concentrarse en la manera de dirigir una orquesta de baile, y
ninguna de estas opciones las puede tomar en ningln otro programa de educacion
musical universitario en Colombia. EI mismo hecho de que haya un énfasis en
Composicion y Arreglos, y no s6lo en Composicion, ya plantea una mirada que incluye
un posicionamiento desde la musica popular, diferente a como sucede en la Javeriana y
el Conservatorio. Por todo esto, cuando le pregunté a Manuel Bernal cual es la apuesta
politica de la ASAB, me contesto:

Basicamente la apuesta politica seria una palabra: inclusion. Hay que ser

incluyentes. Hay una cantidad de musicas que por no tener un tipo de
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sistematizacion de tal manera, igualmente vale la pena que estén ahi [en la
universidad]. Y vale la pena abrirle una cantidad de espacios a una cantidad
de gente que no toca s6lo instrumentos de la tradicién académica occidental
y que tienen todos los conocimientos, todos los valores, todas las maneras.
Que sus saberes y sus practicas sean reconocidos con el nivel universitario.
Ademaés, para poder circular en una cantidad de espacios que les eran
absolutamente negados. (...) Es abrir la cabeza a que hay otras muchas mas
posibilidades de ser musico profesional universitario que solo el modelo que
preponderantemente venia en las instituciones de tipo conservatorio. Esa es
la apuesta (Bernal, 2010).
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Conclusiones

Yo agrupo las estéticas musicales y las ideologias y
éticas sociales porque creo que, para instituciones
dedicadas a ayudar a los estudiantes a comprender sus
propias posiciones de sujeto como creadores de musica
popular, estos dos aspectos estan ligadas de forma
inextricable. Qué clase de mulsica uno escoge
interpretar y cOmo quiere que suene, necesariamente
tiene repercusiones que no son Unicamente estéticas:
qué clase de publico uno pueda atraer, qué espacios y
medios son accesibles, qué significados politicos o de
otro tipo y qué usos extramusicales sean asociados con
ello, y por supuesto, qué tanta ganancia economica
puede conseguirse de tal actividad (traduccion mia)
(O'Brien, 2010, pag. 140).

En un articulo del profesor Carlos Mifiana de 1987 comenta que en el sur del Cauca los
conservatorios y escuelas ensefiaban masicas centroeuropeas, lo cual era extrafio con el
fuerte arraigo de musicas populares en la regién. Pero cuando le preguntaba a los
profesores por qué no ensefiaban flauta traversa de cafia sino flauta dulce le contestaban
que: “lo que pasa es que para tocar flauta traversa de cafia no hay un método” (Mifiana,
1987, pag. 78). Aqui hay dos problemas: por un lado, este tipo de maestros piensan que
sin material escrito, sin la mediacién de la escritura, es imposible ensefiar musica. En
una palabra, desconocen o anulan las formas de transmision oral. Y por otro lado, si
tenemos en cuenta que cuando comenzé la Escuela Nacional de Mdusica en Bogota no
habia casi materiales para ensefiar misica “clasica”, o que cuando comenzd el énfasis de
jazz en la Javeriana no habia materiales ni profesores suficientes, viéndose obligados a
traer permanentemente profesores extranjeros, y adn asi se abrieron y mantuvieron los
programas, se percibe que la razén de fondo no es la falta de materiales, sino
primordialmente la falta de voluntad politica producto de posicionamientos ideolégicos.
Lo que quiero decir con esto es que el que la gran mayoria instituciones de educacién
musical en Colombia se dediquen casi exclusivamente a la ensefianza de la musica

clasica no es una consecuencia de que para esta musica haya mas material sistematizado
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que para otras musicas -aunque muchos de los profesores entrevistados asi lo
manifestaron- sino que es ante todo la consecuencia de unos posicionamientos
ideoldgicos especificos. Decir que en el sur del Cauca no se ensefia flauta travesera de
cafia por falta de materiales (donde los maestros tradicionales y los instrumentos son de
facil acceso) es lavarse las manos, es quitarse la responsabilidad de encima, es
despolitizar y desideologizar la situacion. De la misma manera, decir que en las
universidades se ensefia musica clasica porque para esta musica ya hay materiales
suficientes y toda una sistematizacion desarrollada, es desconocer las razones
ideoldgicas que hay detras de esto. Ademas, al menos en el &mbito universitario, una de
las principales funciones de la institucion educativa es producir conocimiento, no solo
reproducir el que ya existe (aunque esto también es importantisimo). Por esto, no es una
buena excusa para no ensefiar algo decir que no hay materiales para ensefiarlo. En ese
caso, si no hay material entonces es la universidad la encargada de hacerlo. En menor
escala los profesores y las instituciones tenemos la misma responsabilidad: si para
ensefiar algo que consideramos importante no tenemos los materiales suficientes,
debemos crearlos o buscar los mecanismos que nos permitan transmitir lo que queremos
transmitir, o desarrollar en los estudiantes las habilidades que queremos desarrollar.”’
La falta de materiales o recursos puede ser una razon muy poderosa en ramas del
conocimiento que impliquen fuertes tecnologias (como laboratorios 0 maquinarias),
pero definitivamente no es una razén de peso para no ensefiar a interpretar bombos,
carrascas, maracas o flautas traversas de cafia, o para no abordar el estudio del rock, la
cumbia o la salsa (por ejemplo).

Por esto, en el presente trabajo he intentado mostrar las ideologias que en diferentes
niveles de la educacién musical universitaria han servido para sustentar la posicién
hegemdnica de la musica clésica, asi como la educacion tipo conservatorio asociada a
ella.

El sistema de conservatorio ha sido una importacion que los paises colonizados han
tomado de Europa y que ha servido para perpetuar la dominacion o asimilacion cultural
colonial (O'Brien, 2010, pag. 38). Y no sélo es un problema de la educacion musical

7 Ya desde principios del siglo XX se han desarrollado otros métodos de ensefianza con fuerte énfasis en
el cuerpo y el movimiento como lo es el método de Jacques-Dalcroze, y métodos que le dan gran
importancia a las musicas locales como por ejemplo el método Kodaly. Sin embargo, estas metodologias
han sido utilizadas principalmente para la ensefianza temprana y han ingresado muy poco a la
educacién musical universitaria, donde el modelo de conservatorio tiende a ser bastante hermético y
poco dispuesto a la reflexién y al cambio.
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sino de las ciencias humanas en general. Como dice Santiago Castro (refiriéndose a
Edgardo Lander): “las ciencias sociales y las humanidades que se ensefian en la mayor
parte de nuestras universidades no sélo arrastran la “herencia colonial” de sus
paradigmas sino, lo que es peor, contribuyen a reforzar la hegemonia cultural,
economica y politica de Occidente” (Castro-Gomez, 2007, pag. 79).

Si bien, incluso para la educacion musical en Europa es problematico basar sus
programas en la “préactica coman”, reificando su pasado y negando asi en cierta medida
su propio presente y futuro, para un pais como Colombia retornar a estas musicas
significa retornar a un pasado que no es necesariamente el suyo (O'Brien, 2010).

Tanto el programa de musica del Conservatorio como el de la Javeriana, que son
paradigmaticos de la educacién musical universitaria en Colombia, fueron creados bajo
las l6gicas modernizantes. Estas ldgicas implican ubicar a Europa y su cultura en un
grado de superioridad que justifica los proyectos civilizatorios constitutivos de la
expansion colonial europea. Estos proyectos han tomado, al menos en Colombia,
basicamente dos funcionamientos macro: uno que pretende reemplazar las culturas
locales imponiendo en su lugar la cultura europea (postura tipica de la Hegemonia
Conservadora de finales del siglo XIX y principios del XX), y otro que reconocia un
valor en la cultura popular, pero que a su vez debia ser mediado por lo europeo para
alcanzar algun dia el mismo grado de “desarrollo” (postura tipica de la Republica
Liberal de 1930 a 1950) (Mufioz, 2009) (Cortés). Estas dos posturas corresponden, a
grandes rasgos, con la apuesta del Conservatorio y del programa de la Javeriana, el
primero mas ‘“conservador” y el segundo mas “liberal”, o se podria decir que el
proyecto de la educacion musical tipo conservatorio, basado en la musica “clésica” esta
bajo esas ldgicas conservadoras, la ideologia detras de los énfasis de jazz responden a
I6gicas de la Republica Liberal (donde las musicas populares si tienen salida —o forma
de civilizarse-, y esa salida la ofrece el jazz). La educacion conservadora es para las
élites, la liberal es para civilizar al pueblo.

Sin embargo, ambas posiciones son a fin de cuentas proyectos civilizatorios tipicos de
la modernidad, mucho mas acordes con la vision de la Constitucion de 1886 que con la
Nueva Constitucion de 1991, la cual apela por el reconocimiento de la diversidad
cultural colombiana.

En este contexto actual colombiano, donde lo que estamos buscando es una trama
compartida de acontecimientos que nos puedan hacer sentir a todos como colombianos,

es decir, donde estamos buscando construir un nuevo relato de naciéon diverso e

110



incluyente, y en una situacion en la que el pais estd buscando reconciliaciones, la
Universidad deberia caminar en la misma direccidn y aportar en esa tarea ofreciendo
una carrera de muasica mucho mas incluyente que la actual, en la que tengan cabida
muchisimas musicas populares, para que desde la misma Universidad encontremos
espacios de comunion y de mutuo reconocimiento, de reflexion sobre nuestra realidad
como pais, y donde las discriminaciones se reduzcan lo mas posible.

La gran mayoria de la educacion musical universitaria en Colombia se ha construido de
espaldas a las musicas populares y tradicionales, como una manera de concretar las
distinciones entre alta y baja cultura. En dltimas, estas distinciones, mas que
diferenciaciones musicales, corresponden a jerarquizaciones de raza y clase. Las
valoraciones que se hacen de una musica en realidad van completamente asociadas con
las valoraciones que se hacen del tipo de personas que interpretan, o a las que
representa, esa musica (Wolff, 1987). Asi como Peter Wade mostrd claramente la
relacion raza/clase que se establece en Colombia (donde las diferencias de clase y raza
de la poblacion generalmente se vuelven casi sindnimos) (Wade, 2000), del mismo
modo las valoraciones a una musica son en gran medida el reflejo o la expresién de una
valoracion que se hace de las personas que la practican o de las personas a las que
representa dicha musica. Asi, al subvalorar (o discriminar) las musicas populares y
tradicionales, lo que se hace es subvalorar (o discriminar) a las personas que las hacen y
a las personas a las que representan. Por ejemplo, al subvalorar a la mdsica carranguera,
lo que se subvalora es al campesino boyacense: no se puede subvalorar lo uno y valorar
lo otro porque son dos componentes de un mismo sujeto.

La invisibilizacion de las “otras musicas” en la academia refleja un conflicto racial y
cultural. Como las “otras musicas” son producto de “otras razas” y “otras culturas”, que
son consideradas inferiores y atrasadas, deben ser ignoradas, y se debe educar al pueblo
en la verdadera musica civilizada, avanzada y desarrollada (sin importar que sea una
musica representativa de los siglos XVIII y XIX en Europa, y no de la actualidad
latinoamericana). O, en una postura mas complaciente, a esas “otras musicas” se les
debe ayudar para que salgan de su estado de inferioridad y atraso, lo cual se logra
inyectandoles elementos de la musica clasica o, mas recientemente, elementos
jazzisticos (esta es la postura de los actuales énfasis de jazz).

La misma clasificacion en musica clasica, musica popular y musica tradicional, es una
jerarquizacion asociada en buena parte a la estratificacion por razas: la musica clasica

representa lo europeo (blanco), la popular a la nacién “mestiza” mayoritaria en los
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centros urbanos —sujeta a la predominancia de los medios de comunicacion y las
industrias culturales-, y la tradicional o folclorica a las localidades rurales en las que
estan afrodescendientes e indigenas ademas de diversas comunidades campesinas. Por
lo tanto, esta divisibn no responde a criterios supuestamente objetivos del nivel de
perfeccion de cada una de estas préacticas, ni tampoco al nivel de visibilizacion o
comercializacion de las mismas. Es, ante todo, una division social enmarcada en
criterios de raza y clase, tal como lo hemos heredado desde la misma conguista. Como
dice Anibal Quijano, desde el “descubrimiento” y conquista de América “raza se
convirtié en el primer criterio fundamental para la distribucién de la poblacion mundial
[y sus productos culturales, agregaria yo] en los rangos, lugares y roles en la estructura
de poder de la nueva sociedad. En otros términos, en el modo basico de clasificacion
social universal de la poblacion mundial” (Quijano, 2005, pag. 203). Por esto, la
preferencia por la llamada musica clésica frente a las demas mdsicas en la educacion
musical, no es una decision sobre unos tipos de masica diferentes, sino que realmente es
una forma concreta de discriminacion de unos grupos humanos sobre otros, a partir de
una divisién racial y clasista de las musicas: la musica de los blancos-clase alta pueden
y deben ser estudiadas, mientras que las musicas de los mestizos, negros e
indigenas/clases medias y bajas no merecen ser tenidas en cuenta, o incluso no merecen
ser llamadas musicas (o por lo menos arte).

Como comentaba en la introduccion, la distincién entre musica “clasica”, “popular” y
“tradicional”, o entre “mdusica clasica” y “otras musicas”, parece dividir el espectro de la
musica en 2 o 3 grandes grupos, escondiendo asi la diferencia importante que se refleja
por ejemplo en que la musica “clésica” representa entre el 2 y el 3% de las misicas que
circulan en el mercado, y las “otras masicas” el restante 97 o 98%. Hay una relacion de
desigualdad importante que hace que la discriminacion del 97% de las musicas, a las
que habria que afiadir las musicas locales tradicionales que no circulan comercialmente,
por parte de ese 3%, sea extremadamente grave. Cuando en politicas publicas o en
planes educativos se propone, aparentemente de forma incluyente y democrética,
abordar a la par la musica clasica y las otras mdsicas, asignandole un 50% de la
atencién y los recursos a cada campo, lo que se hace es asignarle una mitad al 3% de las
masicas, y la otra mitad al 97% restante, una relacién a todas luces desequilibrada. En lo
que corresponde a una ignorancia asimétrica, la educacion musical no considera como
problema, o por lo menos no lo considera un problema grave, no dirigir su mirada al

97% de las musicas. Por el contrario, considera de suma gravedad que una educacion
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musical, que se base en las mdsicas populares y/o tradicionales, no incluya en su
formacion este pequefio 3% de musicas hegemonicas. Parodiando el eslogan de la
emisora cultural HICK, la educacién musical ha sido pensada para la inmensa minoria.
En Colombia hemos padecido lo que algunos han llamado “nordomania”, “esto es, el
esfuerzo de las élites criollas de la periferia para imitar los modelos de desarrollo
provenientes del norte, mientras reproducian las antiguas formas de colonialismo (Zea,
1986, pp. 16-17)” (Castro-Gémez & Grosfoguel, 2007, pag. 14). La educacion musical
es un claro ejemplo al haber tomado, de forma acritica, la educacion musical
hegemonica centroeuropea y haberla transplantado a Colombia sin una revision
profunda de sus implicaciones. Y mas recientemente, la proliferacion de énfasis en jazz
replica las mismas logicas asumiendo ahora lo que se considera la “alta cultura”
norteamericana. El nordismo implica no sélo imitar las formas culturales europeas sino
también (al menos desde el periodo de entreguerras) las estadounidenses.

Ante el rigido canon de las instituciones universitarias de muasica en Colombia, que son
bastante reacias a admitir como objeto de estudio cualquier otra musica que no sea la
“clasica”, quienes quieren estudiar otras muasicas, como las masicas populares (musicas
colombianas, latinoamericanas, rock, principalmente), se han visto obligados a formar
instituciones aparte. En parte por esa falta de comunicacion de la academia con otras
musicas, otras formas de ser, saber y conocer, y otras formas de transmitir el
conocimiento, surgen instituciones como la EPA (Escuela de Musica Popular) en
Medellin®, o el IPC (Instituto Popular de Cultura) en Cali, o la Luis A. Calvo en
Bogota. También a ese publico interesado en estudiar musicas populares le apuntan
academias como la Fernando Sor en Bogota o Blue Rock en Medellin. El problema es
que estas instituciones dificilmente llegan a tener el mismo estatus que la Universidad,
empezando porque la falta de aval estatal no les permite dar titulos universitarios. El
mensaje que se da es que el Unico musico “profesional” es el musico que aprende
mausica clasica segun los parametros europeos, y los demas musicos son aprendices, no
profesionales.

A lo sumo, cuando las instituciones admiten el estudio de musicas diferentes a la clasica
(como en el caso del Enfasis en Jazz y el Enfasis en Composicion Comercial en la
Javeriana) lo que hacen es abrirles un espacio siempre y cuando no altere las dindmicas

de poder al interior de la institucion, siempre y cuando la hegemonia de la mdsica

78 . .z s ~ . .. . . ;
Institucion que cerrd sus puertas hace pocos afios bajo la administracidn del alcalde Luis Pérez.
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clasica se mantenga, y siempre y cuando no impligue un diadlogo ni mucho menos una
negociacion, en lo que puede leerse como una politica de la tolerancia (lo cual ya es una
ganancia), una politica de juntos pero no revueltos. Sin embargo, esta aceptacion de
otras musicas ha respondido la mayoria de las veces a requerimientos hechos por los
mismos estudiantes, que pueden ser vistos como espacios ganados, pero que en ultimas
no han servido para confrontar, desestabilizar o al menos cuestionar la posicion
hegemonica (Zapata, Goubert, & Maldonado, 2004).

Los curriculos musicales han sido “descontextualizados de nuestro tiempo, medio
geografico y socio cultural (Barriga, 2005, pag. 287), lo cual ha implicado que muchas
personas, mas interesadas en otros tipo de mdsica que en la musica clasica, 0 mas
interesadas en interpretar instrumentos diferentes a los sinfonicos, el canto, la guitarra o
el piano, desistan de dedicarse al oficio musical, o deserten de los programas
académicos. En numerosas ocasiones la razon, mas que falta de disciplina o de rigor de
estudio (como se suele argumentar desde las universidades), es que no encuentran una
resonancia entre lo que ellos anhelan y lo que la universidad ofrece, entre lo que los
curriculos plantean y sus propias practicas musicales (Green, 2007) (Arenas, 2009). La
educacion musical universitaria promueve mas bien un tipo de musica para el cual
parece que su espacio natural actual son las mismas universidades y unas pocas salas de
concierto, y parece tener poca relevancia para las enormes dindmicas culturales que se
movilizan permanentemente en otros escenarios de la sociedad. Lucy Green (Green,
2001, péag. 55) ha mostrado como en las sociedades que tienen mas desarrollados los
sistemas formales de educacion musical se encuentra menos poblacién haciendo misica
en la cotidianidad (music-making). La educacién musical tipo conservatorio lleva a
esto: musicos que centran su practica en la partitura y que tienen como espacio “natural”
las academias y salas de concierto formales, pero que inciden poco (muchas veces no
saben como hacerlo) en el fomento e incentivo del hacer musica en la cotidianidad,
aspecto importante de la cohesién social y el autorreconocimiento.

Por el contrario, esta educacién privilegia formar musicos repetidores, conocedores de
su oficio en cuanto a que puedan hacer bien lo que aparentemente ya se sabe como se
debe hacer y como se considera que estd bien. Es decir, musicos de oficio que se
acomoden al canon, pero no musicos que lo dinamicen, que lo confronten. Cuando en
los documentos del Conservatorio y la Javeriana se menciona la relacion del musico y
su contexto, piensan en masicos que cuestionen la sociedad en la que viven pero no a

partir del mismo oficio que aprenden, ese es “natural” y dado, sino a partir de lo que va
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mas alla de su oficio. Es decir, buscan que aprendan “musica” como se aprende musica
(naturalizando la ensefianza y el tipo de musica a abordar), y luego si piensen cémo
afectar a la sociedad con eso que saben. Falta irse un paso mas atras y pensar en cOmo
los estudiantes (y profesores, y la institucion en general) pueden tomar consciencia de
su rol en la sociedad desde la misma reflexion acerca de qué se ensefia y como en el
programa, es decir, a partir de reflexionar sobre el aprendizaje mismo del oficio. Para
cualquier persona, decidir y asumir estudiar formalmente muasica, y no medicina o
ingenieria, es ya una apuesta politica de suma importancia. Igualmente, qué masica
estudiar y bajo qué légicas es también, inevitablemente (y aunque muchos musicos no
lo quieran aceptar), una posicion politica.
El caso de la Carrera de Artes Musicales en la ASAB es muy diferente al modelo de
conservatorio presentado. Su proyecto, desde un principio, ha sido muy consciente de la
posicion politica que asume, que responde en gran medida a las criticas que aqui he
planteado a la ideologia de conservatorio. Por esto es tan interesante el proyecto de la
ASAB, el cual recomiendo tener en cuenta para todo aquel que quiera pensar en una
educacion musical pensada desde nuestro particular contexto, anclada a lo local, y
autocritica.
En un estudio reciente sobre dos instituciones en Argentina que ofrecen programas
universitarios en musicas populares (Conservatorio Manuel de Falla y Escuela de
Musica Popular de Avellaneda) O’Brien (2010) muestra que el hecho de cambiar de
repertorio a estudiar conlleva una explicitacion y puesta a flote de los posicionamientos
politicos: los profesores y estudiantes comprenden que su quehacer musical es politico.
Parece ser que esto es una caracteristica de los programas en musica popular, y que
desafiar el canon los hace conscientes de la posicion politica. Dice O’Brien:

Uno de los profesores fundadores de la EMPA, el bandoneonista y

compositor Rodolfo Mederos, me contd que él veia la ensefianza del tango

como una forma de “militancia” o activismo politico. Y sus estudiantes

frecuentemente expresan sus ambiciones artisticas en términos de

“revolucion” o de “cambiar el sistema” (traduccion mia) (O'Brien, 2010,

pag. 44).

El problema de la educacion hegemonica es que se proclama no politica, cuando esa

misma proclamacion es ya tomar una posicion politica. O’Brien continua:
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Yo creo que fundamentalmente, los argumentos que los participantes en
esta escuela construyen acerca de cOmo esa musica debe sonar no pueden
ser significativamente separados de sus supuestos implicitos y explicitos
acerca de como deben actuar los musicos, por qué y para quién ellos deben
escribir e interpretar musica, asi como otras consideraciones éticas e
ideoldgicas (traduccion mia) (O'Brien, 2010, pags. 144-145).

Segln lo que pude observar en mi estudio sobre la ASAB ocurre alla lo mismo que
plantea O’Brien: al estudiar musica popular formalmente las posiciones politicas salen a
flote y se vuelven parte de la reflexion cotidiana, permeando de forma explicita todas
las précticas.”

Histéricamente, la politica cultural colombiana en musica ha apoyado principalmente la
musica clasica. Este fue el caso de Colcultura y de la primera etapa del Ministerio de
Cultura, organismos que dedicaban la mayor parte de sus esfuerzos a las orquestas y
bandas sinfonicas (Arenas, 2009). Con el tiempo fueron cambiando sus politicas a cada
vez apoyar mas otras musicas, hasta que finalmente a partir del 2003, con el nuevo
gobierno de Alvaro Uribe, surge el Plan Nacional de Musica para la Convivencia
(PNMC) en el que se le da un fuerte impulso a las musicas locales, reconociendo asi la
diversidad musical del pais. En parte, esa es la manera que tiene el Estado de reconocer
la diversidad cultural planteada por la Nueva Constitucion del 91. Sin embargo, aunque
el Ministerio ya cambié su politica y ahora estda adoptando la visién de la Nueva
Constitucion, las Universidades siguen en su mayoria con la vision eurocéntrica propia
de la anterior constitucion. Al menos desde los 70’s las artes se han venido redefiniendo
en sus principios, tanto fuera como dentro de las instituciones universitarias. Sin
embargo, la educacion musical ha permanecido casi intacta, dando muestras de un
fuerte conservadurismo (Leppert & McClary, 1987, pag. xii). Sin duda, ha servido para
mantener una élite cultural y asi mismo la distincion tradicional de alta cultura que
refuerza el poder social de una minoria (Wolff, 1987, pag. 7). Teniendo esto en cuenta,
seria sensato proponer que los programas de musica buscaran ser mas democraticos y
por lo tanto se repensaran y tomaran en cuenta las necesidades actuales de diversos

campos musicales. Esto implicaria, necesariamente, tener o0jos para reconocer las

™ En Orientalismo, Eduard Said comenta algo similar para el campo de los estudios literarios: “Es muy
facil sostener que los conocimientos sobre Shakespeare o Wordsworth no tienen interés politico, mientras
que los conocimientos sobre la China o la URSS contemporaneas si” (Said, 2004, pag. 30).
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musicas populares y tradicionales que estan presentes en el medio, musicas con amplia
significacion social y con importante arraigo cultural.
Sin embargo, debo decir que mi posicidn no es de rescate fundamentalista o esencialista
por una ‘autenticidad cultural’. Lo que propongo es mas bien que la educacion
universitaria debe poner a dialogar diferentes formas de conocimiento, y a la vez poner
en evidencia los problemas éticos que hay detrds del eurocentrismo que hemos
practicado hasta ahora, donde los principales perjudicados hemos sido nosotros mismos.
La apuesta es entonces por una descolonizacion de los patrones de poder que son
constitutivos de la implantacion de la educacién tipo conservatorio en Colombia, una
descolonizacién ya planteada hace afios desde la ASAB (quizas no plenamente lograda),
pero la cual no ha tenido el eco suficiente en el medio. No se trata de reivindicar las
musicas populares o tradicionales. Reivindicarlas no tiene sentido porque para hacerlo
hay que apelar a la argumentacion hegemdnica (es decir, validarse a partir de definirse
como igual a lo hegemonico, o en los mismos términos de lo hegemdnico, que es a lo
que juega la poscolonialidad). Lo que hay que hacer es deconstruir la ideologia
dominante (descolonizar), y asi automéaticamente se revalora lo popular y tradicional. Es
decir, al desnaturalizar los codigos de valoracion inmediatamente la valoracion negativa
contra las otras musicas pierde sentido. Es eso lo que he tratado de hacer en el presente
texto.
A partir de todas las reflexiones propuestas a lo largo de este trabajo, quiero proponer
ahora unos lineamientos generales, que no deben pensarse como suficientes pero si
necesarios, sobre los cuales considero se deben basar los programas universitarios en
mausica en el actual contexto colombiano. En general, cualquier programa debe:
1. ser incluyente: deben tener cabida muchas y muy diferentes manifestaciones
musicales.
2. ser flexible: la forma de combatir el canon clasico no es abriendo un nuevo
canon para las otras masicas, sino una forma pluralista de abordar la disciplina.
Es decir, seria no establecer un canon rigido sino un canon flexible, en constante
movimiento (casi como un canon no candnico), porque de lo contrario se
estarian repitiendo las formas ideoldgicas que tanto se critican, solo que
posicionadas para otros intereses (Tomlinson, 1991).
3. ser pertinente: debe reconocer el contexto al cual se debe y en el cual surge. En
parte, esto implica tener un contacto permanente y fluido con las practicas
extramusicales de los estudiantes (Zapata, Goubert, & Maldonado, 2004).
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tener como eje principal las practicas musicales (no la teorizacion): el hacer
masica, o promover la Experiencia Musical Vital (Zapata, Goubert, &
Maldonado, 2004, p4g. 181), debe ser la actividad privilegiada a lo largo del
curriculo.®

promover el hacer musica en la cotidianidad: la educacién musical formal debe
tener como consecuencia un aumento de la practica musical cotidiana en la
sociedad, y no lo contrario (como ocurre actualmente). Un tipo de educacion
diferente debe dar pie a que se pase de “una sociedad que consume mdsica a una
sociedad que consume la musica que es capaz de producir, a una sociedad que es
capaz de vivir la musica por encima del consumo, puesto que seria capaz de
determinar el consumo mismo” (Zapata, Goubert, & Maldonado, 2004, pég.
167).

permitir perfiles disimiles: el estudiante debe tener la posibilidad de plantearse
una ruta de aprendizaje particular que le permita tener un perfil de formacion no
estandarizado.

incluir masicas tradicionales colombianas: como parte del autorreconocimiento
necesario para construccion de nacion (sin caer en esencialismos) es importante
saber quiénes somos, para lo cual es importante conocer las diferentes
manifestaciones musicales de arraigo en el pais.

privilegiar lo oral sobre lo escrito: transcribir es un proceso mucho mas
importante que leer, e imitar es mucho mas importante que reproducir un texto,
para el proceso de aprendizaje musical, es decir, para el proceso de adquirir
capacidades para lo que en inglés se llama music-making. En ese sentido, hacer
musica (sin necesidad de estar mediados por la partitura, lo cual tampoco la
excluye) debe ser el objetivo principal de la educacién musical, para lo cual
saber teoria musical y saber leer partitura son dos de las habilidades que ayudan
a ello, pero no son las Unicas ni las mas importantes.

incluir musicos tradicionales y populares: si se acepta un repertorio nuevo como
objeto de estudio, y alguien que realmente conoce el género lo ensefia, es muy
probable que pase al ambito académico muchas de las l6gicas con las que
aprendi6 y que se usan en ese repertorio (O'Brien, 2010). El cambio de

repertorio no garantiza el cambio de ldgicas, pero el ingreso de masicos que

8 Varias de estas propuestas se encuentran también en el libro de Gloria Zapata et all (2004, pags. 181-

184).
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10.

11.

12.

interpreten esos otros repertorios si tiende a generar cambios en las ldgicas,
porque inevitablemente portardn unas logicas aprendidas en su mayoria fuera del
ambito académico. Asi que, es tan importante incluir nuevos repertorios como
incluir como profesores a quienes son considerados maestros en esos repertorios.
incluir otras musicas diversas teniendo en cuenta las relaciones de poder: el
conservatorio es una institucibn moderna, que funciona en una sociedad
posmoderna (los profesores y directivos en este momento crecieron bajo la
sociedad moderna, pero los estudiantes han crecido bajo las ideas posmodernas:
por ejemplo los estudiantes tienen mas facilidades para cambiar y mezclar
géneros que los mismos profesores). Sin embargo, lo que se debe hacer no es
Gnicamente volver el conservatorio posmoderno (lo cual genera un
contrasentido), sino cambiarlo teniendo en cuenta la poscolonialidad que hay
detras de la posmodernidad. Es decir, no solamente aceptando todos los géneros
y estilos de forma indiscriminada, sino teniendo en cuenta las relaciones de
poder que juegan permanentemente en la sociedad. La inclusion de las musicas
debe ser pensada en términos politicos.

pensar politicamente: toda discusién hay que hacerla partiendo de lo politico. No
tiene sentido realizar discusiones filoséficas o tedricas pensandolas objetivas y
neutras, desconociendo su dimension politica. La discusion debe empezar por
preguntarse qué musicas queremos que los estudiantes aprendan y con qué
profundidad, y a partir de ello plantear las competencias y pedagogias que esas
masicas demandan.

estudiar las musicas no academizadas: muchos muasicos educados en la tradicion
“clasica” hablan de las “otras” musicas (principalmente populares o
tradicionales) sin conocer bien cdmo funcionan, cdmo se ensefian y aprenden,
qué ldgicas las constituyen, ni qué pueden aportar social o politicamente. Y lo
mismo pasa al contrario (pero la mayoria de las personas que tienen los puestos
de poder en las carreras de musica han sido formados en la tradicion clasica).
Esto hace que hablen de las otras masicas a partir de estereotipos, y las juzguen
con los criterios surgidos desde otras l6gicas. Por eso Lucy Green menciona que
cuando ingresan las musicas populares a las academias suelen ingresar sin las
I6gicas que las acompafian (2001): la mirada hegemonica permite el ingreso de
“intrusos” siempre y cuando la supremacia de unos sobre otros no se ponga en

duda, se mantenga. Es una responsabilidad de la universidad acercarse a esas
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otras musicas para conocerlas y entrar en didlogo con ellas, algo que en
Colombia hemos estado en mora de hacer (Arenas, 2009) (Ochoa A. M., 2000).

Las formas de valoracion que en la educacién musical universitaria han posicionado a la
musica clasica en un plano de superioridad frente a cualquier otra musica no son
exclusivas de esta musica, sino que aparecen recurrentemente en diferentes planos para
posicionar unas musicas frente a otras. Las criticas de los jazzistas al rock en el
momento de su aparicion son muy semejantes a las de los musicos clasicos frente al jazz
(es inevitable pensar aqui en Adorno), o las de los rockeros hacia el pop, o las de los
aficionados al pop frente al rap, o los salseros duros frente a la salsa romantica, o a los
musicos de salsa romantica frente al reggaeton, etc. Siempre es lo mismo: los amantes
de un estilo o0 género se sienten amenazados frente a la aparicion de un género nuevo
que puede restarles poder social, y que puede cuestionar sus propios cédigos de valor,
sus propias formas de comprender el arte y la vida en general. Una educacion a nivel
universitario, no s6lo en musica sino en cualquier campo, debe promover el dialogo y
acercamiento de diferentes formas de concebir la disciplina, y con ello la realidad
social. Si esto no se hace, se corre el riesgo de impartir una particular forma de
comprension que, aunque puede dar buena cuenta de unos fendmenos especificos, sin
lugar a dudas generara dificultades para aproximarse a otros fenémenos, y mas ain, no
contemplara diferentes maneras de ver y comprender: sera sin duda una educacion
dogmatica. Alguien educado bajo este sistema probablemente encontrara en algin
momento que lo que aprendid, y la manera como lo aprendid, quizas no sean del todo
pertinentes para aproximarse a logicas diferentes. Al tratar de ampliar su horizonte de
pensamiento tal vez se dara cuenta de que los datos que le ensefiaron son Utiles, pero
que la légica de comprensién en la que lo educaron ya no lo es. Quizas llegara a la
conclusion de que, para poder generar una comprension mas alla del horizonte de
posibilidades bajo el que fue educado, le serd necesario desaprender lo aprendido y
volver a aprender (Mignolo, 2010, pag. 21). Como dicen Leppert y McClary:

los viejos paradigmas histdricos y tedricos tienen que ser reevaluados,

modificados, o incluso descartados, si las mdusicas de los grupos

marginalizados van a ser recibidas con el mismo equilibrio metodolégico

que la musica del canon europeo (traduccion mia) (Leppert & McClary,

1987, pags. xviii-xix).
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Sin embargo, es importante tener en cuenta que el campo de la musica, no sélo el de la
educacion universitaria sino el campo como un todo con masicos, emisoras, publico,
disqueras (aunque en via de extincion), salas (y parques y estadios y restaurantes y...)
de concierto, etc., funciona de alguna manera como un gran ecosistema. Asi como
cualquier pequefio cambio en un ecosistema puede llegar a alterarlo de manera radical, o
puede generar consecuencias impredecibles e insospechadas (efecto mariposa, teoria del
caos), si se pretende cambiar algo en el campo de la educacién musical, se debe tener en
cuenta que eso puede generar cambios o transformaciones insospechadas, que pueden
ser tanto positivas o negativas. Sin embargo, esto no debe paralizar la accion: sélo debe
prevenirla. Si logramos transformar los supuestos de la educacion musical en Colombia,
de tal manera que podamos incluir muasicas, musicos y logicas diferentes a la
hegemdnica actual, inevitablemente esto producird también transformaciones en esas
mismas musicas, musicos y légicas que logremos incluir.

En los Gltimos afios, la resistencia de las carreras de muasica a incluir musicas populares
o tradicionales ha venido cambiando lentamente. Puedo decir, y espero no equivocarme,
que las viejas estructuras estan comenzando a tambalear, y que se avecina una nueva
generacion que tarde o temprano producira cambios importantes. Ya contamos con
experiencias importantes de escuelas que han asumido la labor titanica de abrir
programas de educacion musical que basan o incluyen de manera importante las
musicas populares y tradicionales en sus curriculos, y los resultados parecen
alentadores®. Como comenta O’Brien en el trabajo ya citado sobre dos de estos
programas en Argentina, y como se puede apreciar en el caso del programa de la ASAB,
la educacion musical basada en estas otras musicas suele generar una relacion mas
igualitaria entre profesores y estudiantes, mas sentido de respeto y comprension por las
diferentes posiciones, y también una consciencia permanente de la funcion y razén
social del oficio.

Todo creador al producir una obra estd, quiéralo o no, inevitablemente proyectando una
visién del mundo: “No importa cuan egoista u oportunista pueda ser un realizador, no
puede escapar al hecho de ser también un educador” (Vale, 1985, pag. 193). Hace poco,
en unas discusiones entre profesores universitarios de la cual hacia parte, alguien
manifestd en cierto momento que sentia que las discusiones se estaban saliendo del

plano académico y pasaban a volverse ideol6gicas. Lo que este profesor no sabia, y

8 En un reciente articulo el investigador Eliécer Arenas coincide en esta posicion esperanzadora (Arenas,
2009).
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desafortunadamente muchos profesores universitarios ain no saben, es que las
discusiones académicas son, han sido siempre, y seran, también discusiones ideoldgicas:
pensar la academia separada de, o mas alla de, la ideologia, es desconocer los avances
que se han hecho desde las ciencias sociales y humanas al menos en los Gltimos
cincuenta afios. Pero lo que es mas grave aun, este profesor descalificé la discusion por
eso, por ser ideoldgica, estableciendo una extrafia ecuacion (aunque muy comin en
Colombia en épocas recientes) donde lo ideoldgico se asocia con una posicion de
izquierda, y la izquierda con la subversidn (o peor, con el terrorismo). Es, por decir lo
menos, lamentable que este tipo de pensamientos tengan cabida en pleno siglo XXI en
altas esferas de instituciones de educacion superior.

La educacién musical universitaria en Colombia surgida a partir del modelo de
conservatorio ha intentado “civilizar” una cultura, educar un pueblo para forma un
publico en masica clasica. La idea basica es que se parte de que el pueblo “es inculto” y
debe ser educado en las tradiciones europeas. Sin embargo, después de mas de 100 afios
del comienzo de esta empresa el publico de masica clasica sigue siendo marginal, lo
cual demuestra el fracaso del proyecto, y demuestra que por mas esfuerzos que se han
hecho por imponer esa cultura musical, no esta hecha ni corresponde al sentir, a la
forma de ser de los pueblos latinoamericanos (sin necesidad tampoco de pensar en
esencialismos). Creo que ya es hora de abandonar el proyecto civilizatorio que ha
encarnado la educacion musical universitaria, y cambiarlo por otro modelo que surja del
sentir y las necesidades locales. No se trata de cambiar un modelo basado en la musica
clasica por otro basado en otra musica diferente porque estariamos simplemente
repitiendo las l6gicas discriminadoras, sino que se trata de encontrar un modelo lo més
amplio, incluyente y flexible, pero que facilite al mismo tiempo la especializacion de
cada estudiante segln sus propios intereses.

Con esto, me refiero a que al cambiar el enfoque de aprender un oficio u otro se generan
implicaciones politicas reales. En este caso, implicaria que el oficio que mas se ensefia,
el de masico clasico, tiene unas implicaciones concretas. Si cambidramos ese oficio por
el de aprender principalmente musicas populares y tradicionales (ndtese que dije
principalmente y no exclusivamente), tal vez podriamos ayudar a generar un
movimiento social que reconozca, valore y visibilice las diferencias culturales al interior
de nuestro pais. En Gltimas, podria ayudar a generar una dindmica de tolerancia, de

respeto a la diferencia, y de busqueda constante a la resolucion de conflictos.
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Si durante todo mi trabajo he hecho numerosas criticas a la ideologia que soporta la
valoracion positiva de la musica clasica, no es porque me parezca que esta musica no
sea valiosa 0 porque no merezca la pena ser estudiada. Todo lo contrario. El problema
esta en que el tipo de ideologia asociado a ella en el contexto de la educacion musical en
Colombia ha hecho que se excluyan virtualmente todas las otras formas de hacer
musica, y por lo tanto los musicos que las hacen y las personas y culturas que
representan. En Colombia (y quizas en todos los paises del mundo) no es la musica
clasica la que mas se produce y se consume, y no es esta la misica con la cual la mayor
parte de las personas se identifican. Debemos abogar entonces por una educacién menos
excluyente, que busque dejar a un lado las jerarquizaciones de raza y clase que la
sustentan, y que mas bien se produzca de cara a la gran diversidad cultural de la
sociedad en la que se encuentra y con la cual tiene una responsabilidad social que no
puede seguir negando. De lo contrario, si continuamos reproduciendo la educacion
actual, estaremos (quizas muy tranquilamente) ayudando a perpetuar las desigualdades
sociales. Como lo dice Guattari:

Las personas que (...) en la universidad, se consideran simples depositarias

de un saber cientifico o simples canales de transmision del mismo, sélo por

eso, ya hicieron una opcion reaccionaria. Sea cual sea su inocencia o su

buena voluntad, ocupan efectivamente una posicion de refuerzo de los

sistemas de produccion de la subjetividad dominante (2005, pag. 43).
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