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Es para mí una gran satisfacción escribir el prólogo para esta 
segunda publicación colectiva del Departamento de Música 
de la uaa, en torno a una temática que ofrece grandes áreas de 
oportunidad en México: la educación musical universitaria. Así, 
en los trabajos que este libro encierra, sus autores se avocan a 
ofrecer profundas reflexiones y propuestas metodológicas so-
bre distintos tópicos relacionados con la formación del músico 
profesional.

Patricia González da inicio a esta publicación, abordando 
una temática actual y largamente debatida por tantos educado-
res: los “Retos y oportunidades de innovación en la enseñanza 
musical a nivel superior.” En su interés por proporcionar una 
formación integral a los futuros profesionales de la música, que 
incluya el desarrollo de habilidades creativas, enfoques multi-
culturales y el uso de nuevas tecnologías, González examina las 
necesidades de la educación musical a nivel superior y las posi-
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bilidades de cambios progresivos y significativos en la enseñanza que se constitu-
yen como retos y oportunidades para las instituciones y sus docentes.

En su ensayo “Transmutaciones curriculares: el panorama de la investiga-
ción en educación musical en México”, Irma Susana Carbajal Vaca nos ofrece 
una interesante reflexión sobre los resabios que el modelo conservatoriano ha 
dejado incrustados en los procesos de enseñanza y aprendizaje musicales uni-
versitarios, y nos presenta “un supuesto de descentralización y dispersión para 
perfilar los horizontes del campo”.

Raúl Cortés Cervantes y Yolotl Reyes Moreno, en su artículo “El uso de la 
herramienta syllabus en la planeación docente de las asignaturas de la Licencia-
tura en Música de la uaeh”, valoran la importancia de este instrumento didác-
tico y nos comparten sus experiencias y los resultados obtenidos a través de su 
implementación en la Licenciatura en Música de la Universidad Autónoma del 
Estado de Hidalgo.

En “El currículo y la pedagogía musicales durante el Renacimiento”, Ro-
dolfo Moreno nos da un panorama histórico sobre los procesos de enseñanza y 
aprendizaje musicales durante este periodo estilístico, y nos hace reflexionar al 
exhortarnos a entender nuestro presente y aprender y comprender otras visiones 
y actitudes. 

Por su parte, Isaac Namme Galindo aborda un tema que, debido a su grado 
de subjetividad y abstracción, suele ser causa de controversia: La sistematiza-
ción de la enseñanza en música. Este autor hace una propuesta de organización 
gradual de la enseñanza del instrumento musical, capturando aquellos elemen-
tos fundamentales que se aproximan a lo concreto y medible, dentro de un mar-
co académico provisto de objetivos claramente definidos. 

    Ileana Guillermina Gómez Flores, Patricia Adelaida González Moreno 
y Patricia Terrazas tratan un tema pocas veces trabajado que se titula: “Habi-
lidades y desarrollo del piano de acompañamiento: Estudio con profesionales de 
música y danza”. Las autoras nos ofrecen los resultados de una investigación 
de tipo descriptivo, en la cual se exploró la percepción de los profesionales de la 
música y de la danza acerca del piano de acompañamiento. Entre los resultados 
obtenidos se observó que el piano de acompañamiento tiene gran demanda en-
tre los instrumentistas, así como en escuelas de música y danza, lo cual abre las 
puertas a otra posibilidad laboral. 

Juan Pablo Correa y Miguel Ángel Torres nos proporcionan una revisión 
de la literatura sobre el tema de la lectura a primera vista (lpv), como habilidad 
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básica que debe desarrollar el músico profesional. Correa y Torres abordan los 
procesos cognitivos involucrados en la ejecución de la lectura a primera vista 
tales como la agrupación, las representaciones mentales y la predicción, el mo-
vimiento ocular, y el monitoreo visual y auditivo. Adicionalmente, nos ofrecen 
un panorama de los retos de su enseñanza y aprendizaje en la guitarra clásica, 
así como una reflexión sobre las acciones que deberían tomarse para promo-
ver la integración de habilidades y conocimientos entre materias prácticas y 
teóricas.

Finalmente, su servidor, Raúl Capistrán hace una reflexión sobre la impor-
tancia de desarrollar la habilidad de improvisar, y propone una metodología sen-
cilla para exhortar a los docentes y estudiantes a explorar su creatividad a través 
de esta emocionante actividad. 

Esperamos que las reflexiones y propuestas vertidas en este libro sean de 
utilidad a los docentes de las universidades y conservatorios de México, quienes 
en el diario bregar por el mundo de la educación musical, dedican su esfuerzo a 
la formación integral de los futuros profesionales de música. 

Aguascalientes, Ags. Junio 1 de 2016
Dr. Raúl W. Capistrán Gracia





Patricia A. González Moreno1

Introducción

Cuando se habla de educación musical, comúnmente se piensa 
en la provisión de una formación musical para niños y jóvenes 
en educación básica. En su concepción más amplia, la educa-
ción musical incluye toda actividad de enseñanza-aprendizaje 
de la música que puede tener lugar en muy variados contex-
tos, tanto formales, como no formales. A nivel superior, las es-
cuelas de música universitarias y conservatorios cumplen con 
la función sustancial de formar a profesionales de la música, 
ejecutantes, educadores musicales, gestores e investigadores 
encargados de preservar no sólo las tradiciones musicales exis-
tentes, sino también de innovar y avanzar el estado del arte. 
Dada la importancia de la educación musical a nivel superior, 

1	 Universidad Autónoma de Chihuahua, correo: pagonzalez@uach.mx.

Retos y oportunidades de innovación  
en la enseñanza musical  

a nivel superior
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es una área de estudio y de acción que requiere de una constante reflexión de 
forma que informen los esfuerzos tanto de administradores, profesores y de la 
academia en general.

En la actualidad, como sucede en cualquier otro nivel educativo, la educa-
ción musical a nivel superior enfrenta diversos retos, dadas las particulares con-
diciones socioculturales y tecnológicas a nivel local y global. Vivimos en una so-
ciedad interconectada que se ha visto beneficiada por el acceso a los medios ma-
sivos de información, a la difusión facilitada por internet y otros medios digitales. 
Este acceso a la información también ha abierto las puertas del conocimiento 
sobre otras culturas, sus expresiones y tradiciones artísticas y musicales. Además, 
nos ha informado sobre tendencias e innovaciones en la práctica musical. 

En el contexto latinoamericano, Samper Arbeláez (2011) examina profun-
damente los aspectos de multiculturalidad e identidad que crean tensiones en el 
ambiente universitario, y sus implicaciones en el currículo, las metodologías y 
prácticas docentes. Como bien sugiere, el espacio universitario es un punto de 
encuentro donde diversas narrativas musicales convergen, tanto a través de las 
experiencias musicales de los docentes como de los ambientes de aprendizaje 
musical informal de los que son partícipes los estudiantes. Sin embargo, no es 
posible la inclusión de todas las expresiones musicales, como bien sugiere Sam-
per Arbeláez, y la universidad se convierte en un espacio sujeto a la negociación 
de saberes. El autor, además, argumenta que más que el énfasis en la multicultu-
ralidad, “la interculturalidad ofrece una plataforma para la emergencia epistémi-
ca; de este diálogo entre saberes académicos y otros saberes culturales” (Samper, 
2011: 312). Esto lleva a cuestionamientos como, “¿qué discursos musicales debe 
privilegiar la escuela? Y en un contexto latinoamericano ¿Cuáles son las músi-
cas que tendrían que ser abordadas por la universidad de esta región en el Siglo 
xxi?” (Samper, 2011: 301). Sin buscar dar respuesta a estos cuestionamientos, 
este capítulo busca hacer un acercamiento hacia el contexto actual impuesto por 
las nuevas tecnologías y tendencias culturales y musicales que deben informar las 
prácticas curriculares y didácticas en el campo de la educación musical. 

Los recientes medios electrónicos y digitales han marcado nuevas pautas 
en la interpretación y creación musical. Sólo por mencionar algunos ejemplos, 
la tecnología ha facilitado la invención de novedosos dispositivos electrónicos 
como los Mi.Mu Gloves (http://mimugloves.com/#TheGloves) que permiten 
la composición musical a través del movimiento humano, y que son un claro 
ejemplo del trabajo colaborativo de músicos, artistas, científicos e ingenieros. La 
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innovación musical a través de la tecnología también se ha visto ejemplificada 
en la ejecución de composiciones codificadas en vivo como la que ofrecen An-
drew Brown (https://vimeo.com/andrewsorensen/videos/sort:plays) o Nick y 
Matthew Yee-King (https://www.youtube.com/watch?v=H5IceNlC69w). Estos 
ejemplos muestran la necesidad actual de los músicos de ser originales, de inno-
var y reinventarse continuamente. Es una prioridad buscar alternativas creativas 
para desempeñarse en un mundo influenciado por la tecnología y los nuevos 
medios, y caracterizado por una amplia diversidad cultural, aspectos que mar-
can tendencias en la industria musical. 

Tomando esto en consideración, es importante preguntarnos, ¿en qué me-
dida las instituciones de educación superior enfrentan el reto de formar a los 
futuros músicos e integrarlos adecuadamente al contexto sociocultural y tecno-
lógico que caracteriza el mercado laboral en la actualidad? En Estados Unidos, la 
Sociedad de Colegios de Música (College Music Society, cms) se ha cuestionado 
esto y ha reconocido que:

A pesar de los reiterados llamados de cambio que aseguren la pertinencia de los 
contenidos curriculares y desarrollo de habilidades para la música fuera de la 
academia, la academia se ha mantenido aislada, resistente al cambio, y con dema-
siada frecuencia regresiva en lugar de progresiva en su enfoque de la educación 
a nivel licenciatura. Si bien se ha producido cierto cambio superficial a través 
de diferentes estrategias (i.e., ofreciendo más cursos, con más requisitos y más 
materias electivas), no se han realizado los cambios fundamentales en las prio-
ridades, valores, enfoques y su respectiva implementación (Campbell, 2014: 2) 
[traducción de la autora].

En México, estas aseveraciones no parecen estar tan alejadas de nuestro 
contexto particular. A pesar de la implementación de modelos educativos ba-
sados en competencias, que buscan desarrollar en los estudiantes habilidades, 
conocimientos y valores alineados a las necesidades de su entorno y atendiendo a 
sus propios intereses individuales (e. g., Marín, 2003; Tobón, 2006), aún persisten 
viejas prácticas de enseñanza que desfavorecen un adecuado aprendizaje musical 
(González-Moreno, 2013a, 2013b). Los cambios estructurales y de fondo no se 
han concretado en la implementación de los programas de estudio (ver Gonzá-
lez-Moreno, 2015), ya sea por desconocimiento o resistencia de los maestros a 
modificar su práctica docente.



16

EDUCACIÓN MUSICAL UNIVERSITARIA

La Sociedad de Colegios de Música, a través del documento titulado Trans-
forming Music Study from its Foundations: A Manifesto for Progressive Change 
in the Undergraduate Preparation of Music Majors” (Campbell et al., 2014: 11), 
reconoce que “un cambio significativo es esencial si queremos reducir la brecha 
entre el estudio académico de la música y el mundo musical al que nuestros es-
tudiantes ingresarán terminando sus estudios”. Se discuten tres problemas bási-
cos dentro de los programas de música en nivel licenciatura. En primer lugar, se 
relega la creación de música nueva para dar mayor prioridad a la interpretación 
de obras antiguas, particularmente en los programas enfocados en la tradición 
clásica europea (Samper, 2011). Esto es observable incluso en programas de jazz 
donde, como sugiere Boyes (2011), la pedagogía formalizada sesga la instrucción 
hacia la interpretación de repertorio de ciertos periodos históricos, con obras que 
sólo existen dentro del paradigma de la música escolástica, y que tienen mínima 
asociación con la riqueza del jazz en su conjunto. Boyes nos lleva a cuestionarnos 
si la formalización de la educación musical en el jazz ha conducido a la homoge-
nización del mismo.

El segundo problema, relacionado con el anterior, es la existencia de una 
orientación hegemónica y etnocéntrica de los estudios de la música, en la que 
otorga un mayor valor al estudio de compositores y obras musicales de otros paí-
ses o culturas, sugiriendo una supremacía de dichas tradiciones musicales sobre 
otras, incluso las propias. En México, un claro ejemplo es la carencia de progra-
mas de música folclórica, aun cuando en otros países se ha institucionalizado la 
enseñanza musical de la música mexicana (e.g., programas escolares de música 
de mariachi en Estados Unidos), mientras que prevalecen los programas de mú-
sica clásica y se crean programas ajenos a nuestras propias culturas musicales 
(e.g., programas de jazz).

Por último, el tercer problema es la fragmentación de materias dentro del 
currículo, donde el desarrollo de habilidades está segmentado por áreas discipli-
nares (i.e., solfeo, contrapunto, canon y fuga, etc.) y no se interrelacionan con el 
conocimiento y habilidades necesarias para la práctica musical real (desarrollo 
auditivo, lectura a primera vista, teoría contemporánea, etc.).

La literatura nos sugiere también otras deficiencias de los modelos tradi-
cionales de la enseñanza musical a nivel superior. Lehmann (2006) y Zhukov 
(2008) argumentan que dentro de la tradición clásica prevalece un gran énfasis 
hacia la perfección técnica y recreación del repertorio, esto a expensas del de-
sarrollo de habilidades de interpretación musical creativa (Hallam & Gaunt, 
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2012; Gaunt, 2008). En tradiciones musicales como el jazz y otros géneros de 
música popular, la creatividad interpretativa es resultado de convenciones me-
nos restrictivas y existen mayores expectativas de originalidad artística (Green, 
2002; Hewitt, 2009; Lebler, 2008). Cuando las restricciones son percibidas ne-
gativamente por los estudiantes, y éstos tienen una motivación genuina por 
sobresalir en la ejecución musical, es altamente probable que resulte en una 
búsqueda de alternativas de expresión e individualidad fuera de los programas 
formales de música, por no acercarse a sus expectativas e intereses (Burt & 
Mills, 2006).

Tomando como punto de partida estos retos, la Sociedad de Colegios de 
Música (cms) sugiere tres pilares fundamentales en los que se debe sostener 
la educación musical a nivel superior. Éstos son: a) creatividad, b) diversidad, 
e c) integración. En relación con la creatividad, cms toma la posición de que 
“la improvisación y composición proveen una base más fuerte para educar a 
los músicos de hoy que el modelo de entrenamiento de ejecutantes en la inter-
pretación de obras antiguas” (p. 2). Esta postura no descarta necesariamente 
la importancia de la interpretación musical, de hecho aboga por regresar a 
las raíces mismas de la tradición clásica europea en la cual, como podemos 
ejemplificar con varios compositores clásicos (e.g., Mozart, Beethoven, Liszt, 
etc.), los grandes maestros cumplían con la tríada identitaria de compositor-
improvisador-ejecutante. De hecho, los programas universitarios actuales re-
presentan una ruptura radical con dicha tradición. Reintegrar a la creatividad 
musical como pilar indispensable en nuevos modelos y paradigmas educativos 
permitirá lograr nuevos niveles de vitalidad y excelencia en el campo de la inter-
pretación musical.

Para contrarrestar la hegemonía y el etnocentrismo, el segundo pilar está 
fundamentado en la necesidad de mostrar una mayor apertura y compromiso 
con la difusión y preservación de la música de diversas culturas. Para ello, los 
programas de estudio deben incentivar la experimentación, estudio y participa-
ción directa con la música de diversos géneros, culturas y contextos sociales. Si 
examinamos los programas de estudio en México (González-Moreno, 2015), la 
pluralidad y multiculturalismo están limitados al estudio de repertorio clásico 
de diferentes periodos musicales (e.g., barroco, clásico, romántico, impresio-
nista, contemporáneo –en referencia a la misma tradición de música culta–) 
y de compositores de diferentes países europeos. Cuando se incluye reperto-
rio de compositores mexicanos, se limita al de aquellos que sobresalieron en 
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el campo de la música culta (e.g., Manuel M. Ponce, Ricardo Castro, Julián 
Carrillo, Estanislao Mejía, Carlos Chávez, María Grever, Silvestre Revueltas, 
Blas Galindo, Miguel Bernal Jiménez, entre otros). Hasta este momento, no 
existen en el país programas de estudio con énfasis en música popular o música 
folclórica en nivel universitario. Si bien ha habido cierta tendencia para dar ca-
bida a programas de música más allá de los límites de la música clásica, como es 
el caso de programas universitarios que ofrecen la especialización en jazz (e.g., 
guitarra jazz, Universidad Autónoma de Chihuahua), esto confirma que sigue 
prevaleciendo el modelo hegemónico, donde se les da prioridad a géneros musi-
cales de otros países, sobre las tradiciones propias.  

Consistente con este segundo pilar, Samper Arbeláez (2011) sugiere que 
los currículos en la educación superior deberían cumplir tres funciones bási-
cas: a) darle continuidad a la tradición centroeuropea; ésta debe continuar pre-
sente en el currículo dada su influencia en los contextos sonoros occidentales; 
b) el currículo debe considerar también las músicas tradicionales de la región, 
cumpliendo con la función universitaria de la preservación cultural; y c) el cu-
rrículo debe dar cabida también a los contextos musicales a los que está ex-
puesto el estudiante y que definen, en gran medida, sus intereses particulares.

El tercer pilar de integración aboga porque los programas de licenciatura 
integren el conocimiento de manera significativa, tanto en ejecución interpreta-
tiva como en la comprensión musical y la creatividad. En este sentido, los nuevos 
enfoques deben incentivar el desarrollo integral de habilidades de improvisación, 
así como la composición de música relevante a nuestros tiempos tomando en 
cuenta el rol de la música, su diversidad histórica y contemporánea en la vida 
humana. En lugar de enseñar aspectos teóricos aislados de la práctica, éstos de-
ben integrarse para la mejor comprensión musical, que permita la expresividad e 
individualidad de los egresados.

Ahora bien, ¿es factible y justo considerar estas recomendaciones de la cms 
dado nuestro contexto particular? Aunque existen grandes diferencias entre siste-
mas educativos, es necesario reflexionar sobre las necesidades curriculares actuales 
de acuerdo a nuestras propias circunstancias, el contexto local y las tendencias glo-
bales que informen nuestro quehacer educativo. Para ello, es necesario considerar 
las ventajas y desventajas de implementar estas recomendaciones, partiendo de lo 
que la evidencia empírica sugiere. La investigación de la educación musical a nivel 
superior, aun cuando es incipiente en nuestro país, nos permite examinar de una 
manera más objetiva las deficiencias y fortalezas presentes en nuestros programas 
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curriculares, la viabilidad de implementación de innovaciones educativas y sus im-
plicaciones en la práctica educativa y el diseño curricular. 

Para dar ejemplo sobre la situación particular en nuestro contexto, presen-
to aquí de manera concisa los resultados de una investigación sobre creatividad 
en la interpretación musical anteriormente publicada (González-Moreno, 2013a, 
2013b), y que evidencian la necesidad de reformas estructurales en los progra-
mas de estudio de manera que aborden las necesidades y expectativas de forma-
ción musical a nivel superior.

Creatividad en la educación musical a nivel superior

Cuando hablamos de creatividad musical, relacionamos inmediatamente este 
concepto con dos competencias musicales específicas: composición e improvi-
sación. Sin embargo, en raras ocasiones nos referimos a la creatividad musical 
inmersa en el proceso mismo de la interpretación musical. Como se mencionó 
anteriormente, los procesos de enseñanza-aprendizaje de la ejecución musical a 
nivel superior han estado comúnmente centrados en el desarrollo de habilida-
des técnicas, muchas veces descuidando el aspecto creativo de la interpretación 
musical. El propósito de esta investigación cualitativa fue examinar las percep-
ciones estudiantiles sobre la creatividad en la interpretación musical, así como 
los aspectos que inhiben y favorecen el desarrollo creativo de los estudiantes. 

En la investigación participaron 15 estudiantes de música (piano, violín, 
canto, guitarra clásica, guitarra eléctrica, percusiones y saxofón), de una univer-
sidad pública en el norte del país. Siete de ellos tenían un gran interés en géneros 
populares, así como experiencia previa en los mismos (e.g., mariachi, grupo ver-
sátil, banda de rock), mientras que los ocho restantes tenían un interés genuino 
en su preparación como intérpretes de música clásica. A pesar de esta diversidad 
de intereses entre los participantes, únicamente dos de ellos recibían instrucción 
musical dentro de la tradición del jazz y música popular en sus respectivas salidas 
instrumentales (saxofón y guitarra eléctrica). Los estudiantes, en su conjunto, 
fueron seleccionados con base en sus habilidades y calidad interpretativa. En las 
entrevistas realizadas a los participantes se indagó sobre su desarrollo musical 
previo, las características de sus clases de instrumento, la relación estudiante-
maestro, y aspectos motivacionales que favorecían o impedían su creatividad en 
la interpretación musical.
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Los resultados de la investigación mostraron que los estudiantes perci-
bían la creatividad en la interpretación musical como la capacidad de impro-
visar y la libertad para experimentar. A través de estos medios, sentían una 
mayor libertad para desarrollar su propia voz en la interpretación. Aquellos que 
además componían (no como parte de su programa de estudios instrumental 
sino por cuenta propia), sentían un mayor nivel de creatividad al interpretar sus 
propias obras, aunque había limitadas o nulas oportunidades de incluir sus com-
posiciones como parte de su repertorio formal. Los estudiantes expresaron que 
experimentaban además un mayor nivel de creatividad cuando existía la posibili-
dad de tomar decisiones interpretativas sin restricciones y cuando tenían la opor-
tunidad de seleccionar por ellos mismos la música a interpretar. Esto refuerza la 
necesidad de que los estudiantes vean satisfechas sus necesidades psicológicas 
de autonomía y competencia (Deci & Ryan, 2000) para lograr una motivación 
intrínseca y, en consecuencia, un desarrollo creativo favorable. 

Fue interesante encontrar que los estudiantes con trayectoria en música 
popular experimentaban mayores niveles de creatividad en comparación con 
aquellos estudiantes inmersos únicamente en el estudio de la música clásica. Esto 
puede deberse a que, como sugiere Boyes (2011: 63), “en el modelo de aprendiza-
je informal, los estudiantes son más aptos para descubrir su propia voz artística 
porque se les da la oportunidad para hacerlo. Mientras que el proceso de aprendi-
zaje formal en el contexto tradicional institucionalizado es más apto para instruir 
al estudiante en lo que es correcto y lo que no es tan correcto”.

Respecto a la interacción maestro-estudiante, algunos comentarios de los 
estudiantes son particularmente interesantes. En palabras de uno de los pianistas 
participantes, “muchos maestros piensan que todo lo que importa es la técnica, 
y en menor medida la expresión y creatividad”. Esto, como podemos observar, 
es consistente con lo encontrado por Lehmann (2006) y Zhukov (2008). Otro de 
los participantes, el cual era altamente competente tanto como pianista de jazz 
como pianista clásico, comentó: “Mi maestra dice que quiere que sus estudiantes 
interpreten musical y creativamente, pero la verdad es que terminan tocando 
como ella dice”. A pesar de su habilidad para improvisar en jazz, el estudiante 
sentía coartada su libertad para improvisar al interpretar música clásica aun den-
tro de los parámetros generalmente establecidos en dicha tradición, no por falta 
de competencia, sino por las restricciones impuestas por el propio docente. 

Algunas de las conclusiones generales sobre los factores que inhibían la 
creatividad de los estudiantes incluían: a) la falta de autonomía. Varios parti-
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cipantes expresaban la poca o nula libertad para tomar decisiones de interpre-
tación del repertorio; en este contexto, el rol del docente se reducía a ofrecer 
instrucciones precisas sobre la ejecución musical que consideraban correc-
ta. Incluso se reportó una b) oposición directa a innovaciones en la ejecución 
propuestas por estudiantes. Existe una c) limitada o nula aceptación de “erro-
res” en la interpretación, o aceptación a que la interpretación del estudiante se 
aleje de los parámetros establecidos. Tanto en el caso de los intérpretes de voz 
como de violín, éstos reportaron que los maestros les imponían d) restriccio-
nes o incluso prohibiciones de interpretar otros géneros musicales (e.g., canto 
popular, mariachi), ya que, de acuerdo a sus maestros, podían dañar su técnica 
vocal o instrumental. 

En una segunda fase del estudio (González-Moreno, 2013b), donde se rea-
lizaron entrevistas con los maestros de voz e instrumento de los estudiantes que 
participaron en la primera fase, se corroboró que existe una falta de interés, así 
como de competencias docentes necesarias para incluir actividades de composi-
ción/improvisación. Como podemos observar, los resultados del estudio mues-
tran consistencia con los tres problemas identificados por Campbell et al. (2014). 

Implicaciones

¿Qué implicaciones conllevan los resultados encontrados? Aunque este estudio 
es particular al contexto examinado, los resultados proveen evidencia adicional 
sobre la necesidad de que los programas de estudio universitarios, así como las 
prácticas docentes, evolucionen a la par de las necesidades de formación actuales, 
y que atiendan efectivamente los intereses de desarrollo musical y creativo de 
los estudiantes. Los maestros deben mostrar una actitud positiva y abierta hacia 
la exploración y experimentación, de forma que se promueva un ambiente en el 
que los estudiantes se sientan seguros y libres para innovar en cada una de sus 
facetas como artistas, ya sea como intérpretes, improvisadores o compositores, 
o como un músico más completo conjugando dichas facetas. Se deben ampliar 
las oportunidades para desarrollarse en ambientes multiculturales, como po-
sibilidades de participación en ensambles de diversos géneros musicales o la 
conformación de ensambles pequeños más dinámicos que incentiven la creativi-
dad musical grupal. De esta manera, el ambiente académico podría parecerse en 
mayor medida a los contextos profesionales en los que los egresados se desempe-
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ñarán después de sus estudios. Para ello, los maestros también pueden ceder en su 
presencia y control sobre las decisiones académicas de los estudiantes, es decir, se 
debe abogar por tener un balance entre presencia y ausencia del maestro de forma 
que facilite oportunidades de autoaprendizaje.

Desafortunadamente, los estudiantes con formación dentro de la tradición 
clásica occidental, a pesar de tener un entrenamiento musical sofisticado, no ne-
cesariamente desarrollan habilidades creativas para transferir el conocimiento 
teórico y técnico en un contexto musical diferente. Por lo tanto, los estudiantes 
y egresados de los programas de música necesitan formas flexibles y creativas de 
reconciliar el conocimiento práctico obtenido en la música popular y los aspectos 
teóricos de su aprendizaje musical formal.

Complementando estas implicaciones, se pueden tomar en consideración 
las recomendaciones de Jackson (2009), en cuanto a que los maestros a nivel 
superior deben:

•	 Facilitar el autoaprendizaje más que sólo la transmisión de habilida-
des para la interpretación.

•	 Enfatizar un aprendizaje hacia el entendimiento y no sólo enfocado 
en contenidos (repertorio).

•	 Proveer oportunidades de independencia y autonomía en las decisio-
nes interpretativas.

•	 Dar libertad para experimentar y tomar riesgos, en lugar de imponer 
restricciones.

•	 Diseñar situaciones que requieran un pensamiento divergente y con-
vergente.

	
¿Qué implicaciones existen a nivel institucional? En primera instancia, el 

mayor reto recae en los profesores universitarios si la meta es adaptar la prác-
tica docente a las necesidades de formación actuales, particularmente si ellos 
mismos fueron formados en ambientes restrictivos similares y no han fortale-
cido sus habilidades creativas para transmitirlas a sus estudiantes. Una solu-
ción sería el acceso a programas de entrenamiento que faciliten el desarrollo e 
integración de dichas habilidades, esto en un ambiente seguro, flexible y auto-
crítico, reconociendo las propias deficiencias, pero también comprometiéndo-
se a un entrenamiento profesional continuo, aun cuando esto implique salir de 
su zona de confort. 
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Las condiciones actuales sugieren la necesidad de ser autocríticos y exami-
nar en qué medida los paradigmas actuales deben o no ser modificados, para 
estar en condiciones de reducir la brecha entre el discurso administrativo que 
generalmente se centra en el desarrollo de competencias indispensables para el 
desempeño profesional y la realidad curricular de los programas de estudio que 
se ofrecen a los estudiantes. Como lo sugieren Campbell et al., “cambios en la 
práctica requieren cambios de pensamiento” (2014: 27). Esto es, se requiere un 
alto nivel de escrutinio crítico dentro de la estructura académica, que puede rea-
lizarse de muy variadas formas, ya sea a través de grupos de reflexión entre pro-
fesores y estudiantes, equipos de trabajo, foros, etcétera. 

Algunas posibles estrategias de cambio son la reducción de materias obli-
gatorias y una mayor oferta de cursos electivos que permitan una verdadera fle-
xibilidad curricular, de forma que los estudiantes tengan la capacidad de decidir 
sobre las competencias (conocimientos, habilidades y valores) particulares que 
deseen desarrollar, dependiendo de sus intereses y rutas profesionales previstas. 
Como sugiere Hannan (2000), se requiere desarrollar habilidades creativas adi-
cionales, no sólo las habilidades musicales que comúnmente se establecen como 
prioridad en los programas de estudio (e.g., administración de proyectos, ha-
bilidades empresariales, ingeniería de audio, nuevas tecnologías musicales, tec-
nologías de información y comunicación, ensambles de cámara –acorde a los 
intereses particulares de los estudiantes–, entre muchas otras). Esto implica una 
reducción en las restricciones departamentales que pudieran obstaculizar que 
los estudiantes examinen y decidan críticamente sobre sus propias trayectorias 
académicas, con base en sus expectativas y necesidades de aprendizaje.

Conclusiones

En resumen, las instituciones de educación superior en México, al igual que su-
cede en otros países alrededor del mundo, deben considerar seriamente de qué 
forma proveen ambientes de aprendizaje que sean favorables para el desarrollo de 
la creatividad y diversidad musicales que resulten en una mejor preparación de los 
egresados de las carreras en música. Uno de los desafíos constantes en la enseñan-
za musical en universidades y conservatorios es reconciliar el ingreso de nuevos 
saberes y competencias en los currículos escolares universitarios, de forma que 
exista una interacción pertinente entre herencias culturales (tanto europeas, como 
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regionales, latinoamericanas y mexicanas) y académicas. Como Samper Arbeláez 
(2011: 304) sugiere, más allá de hablar simplemente de multiculturalidad como 
generadora de escenarios de tolerancia, es factible hablar de interculturalidad 
como un “diálogo de saberes, como un encuentro de culturas y formas de ver el 
mundo que se nutre de la interrelación y no solamente de la ‘sana convivencia’”.

Las diferencias entre las demandas de perfección técnica y oportunidades 
para la autoexpresión y creatividad son exigencias que los egresados encontrarán 
en su vida profesional.

Para ello, es imprescindible que las instituciones educativas y sus docentes 
promuevan la individualidad y autonomía de cada estudiante, a través de pro-
gramas flexibles e innovadores, favoreciendo así las competencias creativas que 
requieren como músicos en el siglo xxi.
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Introducción

Este panorama de la investigación en educación musical en 
México es comprendido como resultado natural de la descen-
tralización de la investigación y de las transmutaciones que, 
desde hace dos décadas, ocurren en los programas de educa-
ción musical en el país como consecuencia de migrar hacia el 
modelo universitario. 

Las reflexiones de este texto se adhieren a las de un traba-
jo previo: Del modelo de conservatorio al modelo universitario: 
la experiencia de transición en el Departamento de Música de 
la Universidad de Guadalajara (Carbajal, 2016), en el cual se 
sostiene que el modelo universitario de los programas de mú-
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sica que ofrece la Universidad de Guadalajara aún no se ha consolidado a causa 
de diversas resistencias en los actores de la institución, las cuales han interferido 
en la comprensión colectiva del proyecto educativo universitario. Este fenómeno 
podría estar replicándose en otras entidades del país, hecho que repercute en el 
panorama de la investigación en educación musical en México, aspecto medular 
a desarrollar en este documento.  

Se exponen tres apartados: 1) retrospectiva, 2) el supuesto de descentraliza-
ción y dispersión y 3) horizontes del campo.

Retrospectiva

Podemos afirmar que, hasta finales del siglo xx, las actividades en investigación 
artística de México se encontraban centralizadas en el Distrito Federal. Dado que 
hasta la década de 1990 las profesiones artísticas en el país no eran universitarias, 
la única institución que oficialmente podía ostentar sus hallazgos como cientí-
ficos era El Consejo Nacional para la Cultura y las Artes (conaculta), cuyas 
producciones, hasta la fecha, son avaladas por sus centros de investigación.

El organismo de conaculta, dedicado a la investigación musical, es el Cen-
tro Nacional de Investigación, Documentación e Información Musicales (cenidim). 
Este centro cuenta con ocho líneas de trabajo: 1) documentación e información, 2) 
musicología histórica, 3) transcripción musical, 4) edición musical, 5) análisis musi-
cal, 6) etnomusicología, 7) música e interdisciplina y 8) pedagogía musical. De acuer-
do con los datos oficiales del cenidim, en la octava línea se estudia “la pedagogía y 
la enseñanza de la música en México en diversos aspectos: educación formal e infor-
mal, niveles básico, medio y profesional, planes y programas de estudio, materiales 
didácticos, historia de la educación musical, etc.” (cenidim, 2015). 

Entre las publicaciones del cenidim relacionadas con la investigación en 
educación musical se encuentran registrados únicamente dos textos de la autora 
Susana Dultzin. El primero es una edición de 1987, titulado La educación musical 
infantil en México. Antología de métodos y experiencias, el cual presenta las po-
nencias del Primer Encuentro Metropolitano de Educación Musical Infantil que 
tuvo lugar en el Distrito Federal en 1984. El segundo texto es una edición de 1981 
que contiene tres títulos: Historia social de la educación artística en México (notas 
y documentos), La educación musical en México (antecedentes: 1920-1940) y La 
educación musical en México (nivel profesional), editados por el Conservatorio 
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Nacional de Música y la Escuela Nacional de Música. Después de esta fecha no 
aparece ningún registro en el sitio oficial del cenidim. 

De acuerdo con la información proporcionada por el musicólogo Eugenio 
Delgado Parra –responsable de la Coordinación de Investigación del cenidim 
entre 2006 y 2011–, en 2008 no se contaba con investigaciones sobre cognición ni 
pedagogías musicales (Carbajal, 2014: 34). De la actual ausencia de publicaciones 
en el sitio oficial se conjeturó que la línea de investigación en pedagogía musical 
continuaría inactiva. En julio de 2015 se estableció nuevamente comunicación 
con el cenidim, esta vez con el actual coordinador de investigación, maestro José 
Luis Segura Maldonado, quien confirmó la inactividad de la línea hasta 2011, 
y con el doctor José Luis Navarro Solís, subdirector, quien hace un par de años 
comenzó a reactivar la línea de educación musical, área de especialidad en su 
doctorado (Navarro, 2012). Recientemente, Navarro Solís realizó una investiga-
ción historiográfica que aún no ha publicado y colaboró con la doctora Patricia 
González Moreno en un proyecto de videoconferencias. Asimismo, hace unos 
meses se integró al cenidim la maestra Gabriela Pérez Acosta, quien estudia las 
representaciones mentales del músico, trabajo con el que se reactiva el área de 
cognición musical.

Las revistas Heterofonía (revista de documentación musical) y Pauta (cuader-
nos de teoría y crítica musical), editadas por este centro, albergan algunos artícu-
los de corte educativo (Navarro, 2015); sin embargo, hasta la fecha, la producción 
científica del campo no se encuentra organizada como línea de investigación. 

Se rastreó la producción de Susana Dultzin para verificar si la autora con-
tinuó desarrollando sus trabajos desde la perspectiva educativa. En internet se 
encontró el texto La música de México, el cual fue escrito en coautoría con el 
musicólogo Julio Estrada y publicado por el Instituto de Investigaciones Estéti-
cas de la Universidad Nacional Autónoma de México en 1984. La publicación 
más reciente es el texto Sociología de la música y educación musical, editado por 
luzam en 2010.

Se hallaron documentos de principios de este siglo, donde la educación ar-
tística y musical en México ha sido calificada como “incompleta, elitista y exclu-
yente” (Fernández, 2002). A pesar del actual desarrollo tecnológico de Internet, 
con lo que es posible explorar con mayor rapidez la situación de la educación 
musical en el mundo, aún no se dispone de un panorama claro de lo que ocurre 
en México, realidad que no es ajena a otros países en Latinoamérica. En un esta-
do del arte presentado en Colombia hace cuatro años, aún se concibe la investiga-
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ción en educación artística en Latinoamérica, el Caribe, España y Portugal, como 
un campo relativamente nuevo e incipiente (Barriga, 2011: 225).

Se podría pensar que en Europa o Estados Unidos se dispone de un campo 
mejor estructurado en materia de investigación en educación musical; sin em-
bargo, se encontraron estudios (Jorquera, 2004) que sugieren cierta pasividad 
científica en el campo. Jorquera Jaramillo cuestiona que actualmente se sigan 
implementando los ‘métodos’ de autores como Dalcroze, Orff y Kodály –los pio-
neros– o Willems, Martenot o Suzuki –contemporáneos de los pioneros–. En su 
opinión, estas propuestas merecerían un análisis profundo para comprender las 
implicaciones pedagógicas de cada ‘concepto’ o ‘modelo’ que, desatinadamente, 
se enuncian como ‘métodos’: “el problema principal es la falta de elaboración 
teórica realmente pedagógica, que vaya más allá de las formidables intuiciones 
que cada uno de los autores ha formulado” (Jorquera, 2004: 53). 

En Guadalajara, la única institución que ofrece estudios superiores de pe-
dagogía musical es el Departamento de Música de la Universidad de Guadalaja-
ra. El Centro Universitario de Arte, Arquitectura y Diseño ofrece una Maestría 
en Educación y Expresión para las Artes, pero no es un programa exclusivo para 
la educación musical. El Departamento de Música aún no ofrece estudios de 
posgrado especializados en ninguna de las áreas, aunque sí cuenta con la es-
tructura institucional donde podría generarse el conocimiento para diseñar un 
programa de posgrado en educación musical. Además de investigadores activos, 
el departamento cuenta desde hace más de una década con el dictamen de un 
Instituto de Estudios Musicales Avanzados (Dictamen, 2002).

Descentralización y dispersión

La explicación que se presume a partir de la ausencia de publicaciones es que 
la investigación en educación musical actualmente experimenta un proceso 
de descentralización como resultado natural de la transición, que comenzó 
hace dos décadas, de los programas de educación artística hacia modelos uni-
versitarios. 

De acuerdo con un estudio realizado por la maestra Mayra Patiño Orozco 
–profesora e investigadora de la Universidad de Colima– a finales de la primera 
década de este siglo, en México se contaba con quince opciones de formación 
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superior orientadas a la docencia de la música (Patiño, 2010: 10). Es importante 
subrayar que algunos de estos programas son resultado de ajustes emergentes, o 
bien, transmutaciones realizadas a los programas de nivel técnico y técnico supe-
rior, para alcanzar las metas de las licenciaturas del nuevo modelo universitario. 
En estos programas no se integraron resultados de investigaciones formales –lo-
cales– porque las instituciones no disponían de académicos especializados y no 
todas las instituciones diseñaron sus programas de educación musical en colabo-
ración con grupos de investigación.

Entre las opciones que ofrecen formación universitaria en educación mu-
sical en el país, sólo la Escuela Nacional de Música de la Universidad Nacional 
Autónoma de México (unam) dispone de programas de maestría y doctorado 
especializados en esta área; sin embargo, a pesar de su liderazgo, llama la aten-
ción la corta vida que tuvieron proyectos de gran valía como el de los Cuadernos 
Interamericanos de Investigación en Educación Musical. El Comité Directivo de 
ese proyecto estaba conformado por reconocidos musicólogos, como el doctor 
Luis Alfonso Estrada Rodríguez (México) o la doctora Ana Lucía Frega (Argen-
tina), y contaba con un comité editorial internacional. Aunque se encontró un 
volumen de estos cuadernos impreso en 2006, la actividad registrada en re-
positorios en internet (Revistas unam) sólo muestra revistas publicadas entre 
2001 y 2003. El 16 de marzo de 2015 el pedagogo y pianista doctor Luis Alfonso 
Estrada Rodríguez –profesor de posgrados en la unam– confirmó vía correo 
electrónico la inactividad de esta revista (Estrada, 2015).

Se podría pensar que, dada la ausencia de programas especializados en edu-
cación musical, no se realiza investigación sobre la educación musical en el país, 
pero esto no es así. Quienes han decidido incursionar en esta área, lo han hecho en 
posgrados en educación o en otras áreas de la cultura afines, por lo que los trabajos 
se encuentran dispersos en las distintas instituciones de educación superior (ies) 
del país. Una pequeña muestra de ello son los diez trabajos relacionados con la 
educación musical registrados entre 1996 y 2015 por el Instituto Superior de Inves-
tigación y Docencia para el Magisterio en Zapopan, Jalisco (isidm, 2015): 1) Ana 
Cecilia Marín (1996) La música y el movimiento en educación especial, 2) Martha 
Cristina Delgadillo (2003) La educación musical en la escuela primaria: propuesta 
curricular, 3) Joel Juan Qui (2005) La enseñanza de la técnica pianística en el De-
partamento de Música de la Universidad de Guadalajara, 4) Rosa Mirey Ramírez 
(2006) La enseñanza-aprendizaje de la flauta dulce. Estudio dirigido a maestros de 
educación musical, 5) Susana Carbajal (2007) Técnicas didácticas para la signifi-
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cación musical en adultos principiantes: una perspectiva lingüística del método de 
piano de Fritz Emonts, 6) María del Carmen González (2008) La didáctica de la 
materia de solfeo en el Taller Experimental de Música de la Universidad de Guada-
lajara, 7) María Amelia López (2013) Cómo influye la música en el aprendizaje de 
las matemáticas, 8) Mario Alberto González (2014) La importancia de la música 
para el desarrollo integral de los alumnos, 9) Delfina del Carmen Benavides y 10) 
Yolanda Elisa Rodea (2015) Mente y cuerpo en armonía: una propuesta pedagógica 
dirigida a la educadora para favorecer el desarrollo psicomotriz en preescolar a través 
de la música con la intervención de la educadora y el maestro de educación musical.

Otro ejemplo reciente es el de José Marcos Partida Valdivia, quien en mar-
zo de este año presentó su trabajo “El desarrollo rítmico y auditivo mediante el 
instrumento de guitarra: una propuesta multimedia para la iniciación musical”, 
para recibir el título de la Maestría en Educación por la Universidad Autónoma 
de Nayarit (cucsh-uan, 2015).

Casos como éstos deben estar ocurriendo en los distintos departamentos 
de educación de las ies en todo el país; sería urgente realizar un registro de estas 
investigaciones para que fueran consideradas en los estados del conocimiento de 
los nuevos trabajos sobre educación musical.

Lo anterior da pauta para precisar que las debilidades referidas por algu-
nos investigadores no equivalen a la falta de interés por consolidar el campo. El 
compromiso educativo de la música se evidencia en el Foro Latinoamericano de 
Educación Musical, el cual, a través del Seminario Latinoamericano de Educación 
Musical, desde hace dos décadas convoca a educadores musicales latinoamerica-
nos de todos los niveles con el propósito de crear “una mayor conciencia acerca 
del valor de la educación musical en la formación integral del ser humano, y de 
establecer una red profesional solidaria y operativa” (fladem, 2015).

En México han surgido músicos interesados en implementar la educación 
musical a nivel nacional; tal es el caso de Luis Sandi Meneses (1905-1996), quien 
“intervino en la organización de la educación musical en las escuelas para que la 
materia de música fuera obligatoria hasta el nivel medio, y que los planes de es-
tudio incluyeran educación artística en todos los niveles de los colegios públicos” 
(Sandi, 2013). Se reconoce en Sandi un genuino interés en la investigación de la 
educación musical, ya que en 1942 publicó el trabajo Music Education in Mexico. 
Otro caso notable es el musicólogo César Tort (1925-2015), quien durante cua-
renta años intentó “convencer a las autoridades mexicanas sobre la importancia 
de la educación musical” (Talavera, 2014).
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En los siguientes puntos, enmarcados como horizontes, se vislumbran algu-
nas líneas de acción que parecen ser ya inaplazables.

Horizontes

•	 El estado incipiente que declara Barriga Monroy (2009), o la debi-
lidad teórica que señala Jorquera Jaramillo (2004), se refieren a esa 
labor científica que genera las teorías que explican la realidad respec-
to de la educación artística, pero también a la actividad que organi-
za y sistematiza el campo para documentar estados del arte válidos 
y confiables. En la labor de consolidar los referentes científicos del 
campo se perfila el primer horizonte.

•	 La naturaleza interdisciplinaria y la precariedad de programas espe-
cializados en educación musical han conducido a la diseminación de 
los trabajos en espacios genéricos de educación; de ahí la urgencia 
de consolidar comunidades científicas que logren acuerdos sobre 
perspectivas concretas en el ámbito de la educación musical desde las 
bases científicas que ha planteado la musicología. La consolidación 
de comunidades sólo será posible mediante el trabajo colectivo e in-
terinstitucional.

•	 El reto que se desvela de este panorama es que los esfuerzos se diri-
jan “hacia una tarea integradora de la musicología sistemática y la 
pedagogía musical” (Ehrenforth, 2010: 512). A las ies mexicanas nos 
compete generar espacios guiados por la musicología sistemática, 
a fin de realizar investigación en educación musical. 

•	 Cinco de las líneas de investigación posibles en educación musical 
son: la histórica, la experimental, la descriptiva, la filosófica y la estéti-
ca (Phelps, 1980). Estas vías son complejas y requieren una formación 
musicológica. El modelo universitario exige de los actores involucra-
dos dialogar intensa y ordenadamente para lograr acuerdos sobre 
su actuación en la formación de músicos y de musicólogos, lo que 
sólo es posible mediante la organización de simposios nacionales. 

•	 A causa de la transformación de los programas musicales en México, 
se han ido configurando comunidades de investigación en educación 
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musical, pero éstas no han sido formalizadas por falta de capacidad 
de las ies de incorporar adecuadamente a sus académicos en la es-
tructura universitaria. Este paso es indispensable para que las ies del 
país nutran paulatinamente el curriculum y las actividades acadé-
micas de sus programas.

•	 Actualmente, el modelo de conservatorio, que prioriza la formación 
de músicos y que se evalúa de acuerdo con indicadores cualitativos 
más que cuantitativos, persiste en el imaginario colectivo de los pro-
fesores de música. Esta perspectiva es valiosa e indispensable en el 
sistema educativo; sin embargo, es urgente proveer a las autoridades 
universitarias información sistematizada para que tomen decisio-
nes sobre su inclusión, permanencia, consolidación, transformación 
o desaparición en las ies.
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El uso de la herramienta syllabus 
en la planeación docente 

de las asignaturas de la Licenciatura 
en Música de la uaeh
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Concepto de syllabus y sus aplicaciones 
en la educación superior

El término syllabus deriva del latín sillăbus, y en el idioma espa-
ñol se puede traducir como “compendio, lista, tabla o sumario”. 
En los idiomas anglosajones, esta palabra se emplea en el campo 
de la educación para denominar el contenido de los elementos 
centrales de un programa formativo o de estudios (López, 2004).

Los elementos básicos que conforman este documen-
to son: la calendarización de los temas que serán abordados 
durante el curso, la relación de materiales didácticos que se 
emplearán, tales como lecturas, elementos audiovisuales, do-

1	 Universidad Autónoma del Estado de Hidalgo, correo: raulcortes01@yahoo.
com.mx.

2	 Universidad Autónoma del Estado de Hidalgo, correo: yoremo15@hotmail.
com.
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cumentos electrónicos, etc., las actividades que se llevarán a cabo por parte de 
los alumnos para lograr los aprendizajes propuestos, las metas y objetivos que 
se deberán alcanzar al finalizar el curso o en momentos intermedios, y cómo se 
realizará la evaluación de las tareas, productos y actividades (Fink, 2013).

La importancia del syllabus va más allá de ser una simple descripción de los 
elementos de un curso. Bers, Davis y Taylor (1996) han indicado que el uso del 
syllabus en la administración escolar es importante porque se trata de una descrip-
ción pública de los cursos, sirve para fijar equivalencias de créditos en situaciones 
de movilidad estudiantil y puede ser usado como evidencia en casos de disputas 
entre docentes y alumnos. Otra función importante del syllabus, desde el punto 
de vista administrativo, es su utilidad en la toma de decisiones con relación a 
políticas y lineamientos que han de regir los cursos de manera individual, y en 
su conjunto, los programas educativos (Grunert, 2008). 

Por otro lado, Ecker (1994) sugiere que la revisión y categorización pe-
riódica del syllabus puede ser una herramienta de gran utilidad para evaluar el 
currículo y el desarrollo de un programa a lo largo de su vida.  

De esta forma global, el syllabus funciona como un contrato haciendo ex-
plícitas las responsabilidades del profesor y de los estudiantes. El syllabus, como 
un contrato, es el documento en el cual las actividades en el aula, los objetivos 
y las normas se discuten y se acuerdan. Cualquier ambigüedad posterior puede 
ser discutida y resuelta examinando el contrato que existe entre los involucra-
dos  (Danielson, 1995).

Para el profesor, la elaboración del syllabus permite considerar cuidadosa-
mente las políticas del curso, los objetivos del mismo, los temas que se trata-
rán, las fechas de entrega de tareas y aplicación de los exámenes, y qué metas se 
alcanzarán (Connelly, 2013). De esta manera, se podrá planear por adelantado 
las actividades de cada clase, balanceando el trabajo que tendrán que hacer los 
alumnos para poder llegar a cubrir todos los contenidos del curso y que no haga 
falta ninguno de ellos.

El syllabus en la uaeh

En el año 2012, con base en el Modelo Educativo de la uaeh (uaeh, 2005), las 
autoridades universitarias identificaron como prioridad contar con un sistema 
informático que permitiera administrar eficientemente los programas educati-
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vos ofertados en el nivel de licenciatura. Para dar solución a esta problemática, 
se creó el Sistema de Administración de Programas Educativos (sisape) a nivel 
licenciatura, registrándose de manera oficial en octubre del mismo año, con 
el propósito de ser el repositorio de los programas educativos para dar con-
tinuidad al proceso de sistematización de la información de la uaeh.

Este sistema permite proporcionar datos precisos y confiables a las autoridades 
universitarias encargadas de tomar decisiones académicas y administrativas. De esta 
forma, es posible tener claro hacia dónde conviene dirigir los esfuerzos y organizar 
los recursos indispensables para el logro de los objetivos institucionales.

El sisape sirve de apoyo en la formulación de políticas institucionales, la ges-
tión, así como en las evaluaciones a nivel interno y externo; es también un instru-
mento diseñado para alinear los programas educativos de licenciatura con los están-
dares de calidad internacional.

Un elemento esencial del sisape es la herramienta syllabus, la cual permite que 
el docente y el estudiante converjan y cumplan con las metas de aprendizaje expre-
sadas en cada curso de licenciatura. Syllabus se convierte en un instrumento de ca-
rácter curricular que permite al docente realizar la planeación estratégica de tiempos 
y recursos didácticos necesarios para cumplir con los objetivos de una asignatura, 
optimizar tiempos, autoevaluar su desempeño para una mejora continua, además 
de facilitar la comunicación con directivos y estudiantes. 

El propósito general del syllabus en la uaeh es la gestión, utilizando medios 
electrónicos, de los procesos de enseñanza-aprendizaje para dar seguimiento siste-
mático a la información y ofrecer una respuesta eficiente a las actividades de pla-
neación, implementación, seguimiento, evaluación, retroalimentación y demás, que 
están relacionadas con la impartición de clases. 

Syllabus se convierte en un compromiso ético-profesional del profesor ante el 
alumno, y está constituido por una planeación docente y un contrato de aprendizaje.

La planeación docente en el syllabus

La planeación docente es una programación estratégica de tiempos y herramien-
tas didácticas donde el profesor manifiesta la intencionalidad dentro de los dife-
rentes escenarios (reales, en aula y virtuales) en los que se lleva a cabo el proceso 
de enseñanza-aprendizaje. Esta planeación debe ser flexible sin perder de vista 
los fines educativos, de modo que el profesor pueda modificar o adecuar la activi-
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dad académica dependiendo del contexto en el que se desarrolle (Venegas, 2004). 
Además, debe contemplar procesos de revisión, evaluación y retroalimentación; 
así como de adecuación en la priorización, profundización y orden de temas o 
contenidos, de acuerdo con las características y capacidades de los alumnos, los 
tiempos, la infraestructura disponible y los imprevistos de orden académico o 
administrativo que pudieran afectar dicha planeación.

En el Manual del syllabus (uaeh, 2014), se citan los apartados que se van a 
desarrollar como parte de la planeación docente:

•	 Objetivos por unidad. Describen de forma específica qué aportará 
esa unidad de trabajo al logro del objetivo general de la asignatura. 

•	 Tema, subtema y tópico. Son los elementos que integran una unidad 
de trabajo. 

•	 Estrategias didácticas. Técnicas y métodos didácticos para el proceso 
de enseñanza-aprendizaje.

•	 Recursos didácticos. Son los procesos, medios y materiales reque-
ridos para implementar la estrategia de enseñanza, que permiten el 
desarrollo de la actividad docente y la evaluación. 

•	 Fechas y periodos de evaluación. Productos y actividades mediante 
las cuales se llevarán a cabo las evaluaciones, así como las fechas en 
que se deben entregar. 

•	 Secuencia didáctica. Es la programación detallada de las actividades 
docentes en los diferentes escenarios. 

•	 Escenarios. Es el lugar físico y virtual en donde se desarrolla el proce-
so enseñanza-aprendizaje. 

El contrato de aprendizaje en el syllabus

El contrato de aprendizaje tiene la función de ser un instrumento operativo don-
de quedan manifestados los acuerdos entre el profesor y los estudiantes, con el 
propósito de establecer las acciones que permitan lograr la operatividad y trans-
parencia del proceso de enseñanza-aprendizaje desarrollado desde sus diferentes 
espacios. 

Clemente Lobato (2006) define este elemento como un acuerdo que se rea-
liza entre el profesor y el estudiante para lograr los aprendizajes pactados por 
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medio del trabajo autónomo, bajo la constante supervisión por parte del profe-
sor y durante un período determinado.

De esta forma, un contrato de aprendizaje se convierte en un acuerdo bila-
teral que debe contener las reglas de funcionamiento, las responsabilidades de los 
participantes y los criterios de evaluación del curso (uaeh, 2014). 

Los módulos del syllabus

El syllabus se compone de tres módulos diferentes: el módulo del profesor, el del 
estudiante y el del coordinador del programa educativo. En el primero, los profe-
sores introducen parte de la información pertinente de su curso, como las estra-
tegias didácticas que se emplearán en cada unidad de la asignatura, las fechas de 
evaluación, las formas mediante las cuales sus estudiantes pueden estar en con-
tacto con ellos, el registro de actividades extramuros, la formación de equipos de 
trabajo entre sus alumnos y la planeación de las actividades docentes por fecha. 
La otra parte de la información se toma directamente del sisape y consiste en el 
objetivo de la asignatura, la estructura de contenidos, la bibliografía y los recursos 
didácticos que se utilizarán en el curso, así como los resultados, evidencias e ins-
trumentos de evaluación.

Este módulo permite, además, el registro de asistencia de los alumnos a cada 
sesión y manda una señal de alerta cuando un estudiante está cerca de quedarse sin 
derecho a presentar el examen global por acumulamiento de 20% de faltas. Cuando 
este porcentaje es alcanzado, automáticamente deja al alumno sin derecho de pre-
sentar examen y de que se le pueda registrar calificación.

La otra función de este módulo es el registro de calificaciones en cada uno de 
los periodos de evaluación. El profesor puede registrar las calificaciones correspon-
dientes a la heteroevaluación y validar los registros de calificaciones correspondien-
tes a la coevaluación y autoevaluación de sus estudiantes. El syllabus calcula automá-
ticamente la calificación global de la materia, y desde aquí se genera el acta respectiva 
para cada asignatura. Este proceso transparenta el procedimiento de evaluación, im-
pidiendo que exista manipulación de calificaciones por parte del profesor después 
de que éstas han sido validadas en el sistema. 

Se puede accesar al módulo del alumno a través de dispositivos móviles que 
utilicen el sistema operativo Android o desde la página web de la uaeh. En esta apli-
cación se pueden consultar las actividades que se llevarán a cabo en cada sesión del 
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curso, la bibliografía que se empleará, las fechas de los periodos de evaluación y 
las calificaciones obtenidas. También se puede revisar la cantidad de inasistencias 
en cada asignatura y evitar con esto quedar sin derecho a presentar examen global. 
Finalmente, se pueden capturar las calificaciones correspondientes a las activida-
des de coevaluación y autoevaluación.

El último módulo permite al coordinador del programa educativo revisar la 
información capturada por los maestros en cada uno de los syllabus y, en su caso, 
validar esta información o regresarla al profesor para hacer correcciones. Tam-
bién permite la validación de actividades extramuros para cada asignatura y evitar 
la programación de dos actividades simultáneas en dos o más asignaturas de un 
mismo semestre. El coordinador puede justificar inasistencias de los alumnos de-
bido a circunstancias médicas, y tiene la posibilidad de anexar evidencias digitales 
de estos eventos. La parte más importante de este módulo es el seguimiento que 
se puede realizar de las calificaciones y asistencias de todas las asignaturas a lo 
largo del desarrollo del curso. La información obtenida puede ser ordenada por 
programa educativo, semestre, asignatura, grupo o profesor. Esta parte de la he-
rramienta resulta de vital importancia para tomar acciones preventivas en caso de 
detectar situaciones problemáticas en alguna asignatura que pudieran derivar en 
un alto índice de reprobación o localizar a aquellos alumnos que están en peligro 
de quedarse sin derecho por acumulación de faltas. El desempeño de cada docente 
también puede ser monitoreado y hace posible la toma de decisiones académico-
administrativas en cuanto a la recontratación de profesores y la asignación de ma-
terias a impartir.

Implementación del syllabus en la Licenciatura en Música

A fines del ciclo enero-junio de 2014, se llevó a cabo la presentación del syllabus 
a los profesores de la Licenciatura en Música, quienes recibieron una capacitación 
básica sobre su manejo. Sin embargo, no fue sino hasta el ciclo enero-junio 2015 
cuando se comenzó a utilizar en los tres primeros semestres del programa acadé-
mico rediseñado. 

En esta etapa, los profesores pudieron crear su planeación de clase por cada 
sesión de su curso, programar sus actividades de evaluación divididas en los tres 
periodos oficiales (primer parcial, segundo parcial y examen global), así como en 
sus tres modalidades (heteroevaluación, coevaluación y autoevaluación).
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Una problemática recurrente en la Licenciatura en Música ha sido que no 
todos los profesores desarrollan su planeación docente desde antes del inicio 
del curso. Gracias a este ejercicio, varios docentes se dieron a la tarea de orde-
nar y programar adecuadamente las actividades que llevarían a cabo con sus 
alumnos a lo largo del curso. De forma similar, los estudiantes tuvieron a la 
mano los contenidos completos de las asignaturas, que en cursos anteriores no 
habían sido facilitados por todos los profesores a su debido tiempo. 

Algunos docentes encontraron como una desventaja del syllabus la rigidez del 
sistema en sí mismo, ya que consideraron que una estructura tan rígida no daba 
lugar a las consideraciones de talento personal de sus alumnos, especialmente en el 
caso de las materias de Instrumento, donde tradicionalmente varios profesores no 
seleccionaban el repertorio de sus alumnos desde el inicio del curso, sino de acuerdo 
al avance visto durante el desarrollo del mismo. 

Si bien el proceso de elaboración del syllabus para cada asignatura fue relati-
vamente sencillo, hubo muchos problemas al enviarlos al coordinador para su va-
lidación debido a la generación de cruzamientos en los horarios de las asignaturas. 
Esto ocurrió particularmente con las materias de Instrumento, porque el sistema 
identifica a cada materia como una asignatura grupal, cuando en la práctica no es 
así. El planteamiento del syllabus considera que todos los alumnos inscritos en un 
grupo deberán llevar todas las asignaturas asociadas a cada semestre. En el caso de 
la asignatura Instrumento, ésta se divide en 16 posibles opciones, que son los di-
ferentes instrumentos musicales que se imparten en la licenciatura (uaeh, 2012). 
Los alumnos sólo cursan un instrumento principal a lo largo de su carrera y resulta 
evidente que cada grupo de alumnos debe segmentarse al cursar esta asignatura. 
Esto conlleva un empalme en los horarios en los que se imparten las clases de 
instrumento y, por lo tanto, causó varios conflictos en el sistema, que impedía la 
validación de los syllabus por encontrar cruzamientos. Para el siguiente semestre 
se va a retirar la validación de horarios al momento de construir los syllabus para 
que puedan enviarse sin problemas al coordinador.

En cuanto al uso de las herramientas de registro de asistencia y calificaciones, 
éstas sólo fueron utilizadas por algunos profesores de materias grupales. Se solicitó 
a los alumnos que realizaran sus coevaluaciones y autoevaluaciones en el módulo 
destinado para ellos. Algunos alumnos reportaron problemas para entrar al siste-
ma desde la página web, ya que no desplegaba adecuadamente las opciones de na-
vegación. La asignatura Instrumento volvió a dar problemas en este módulo, ya que 
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solamente permitía a los alumnos capturar evaluaciones en la opción Violoncello, 
sin importar cuál otra fuera seleccionada. 

Finalmente, el módulo de coordinador fue habilitado para la validación de los 
syllabus de las asignaturas, y sólo hasta el final del curso se pudieron realizar consultas. 

Conclusiones

El Modelo Educativo de la uaeh requiere la implementación de procesos peda-
gógicos para promover que todos los estudiantes construyan aprendizajes signifi-
cativos que sean de calidad. Estos procesos pedagógicos se encuentran centrados 
en el estudiante, utilizan una diversa variedad de situaciones y estrategias para 
promover la construcción de estos aprendizajes, al tiempo que aquél participa 
activamente en su proceso fomentando la cooperación entre pares. 

Por este motivo, resulta necesario definir claramente las actividades correspon-
dientes a cada participante del proceso educativo. De igual forma, se requiere preci-
sar los tiempos destinados para lograr las metas propuestas y cumplir los objetivos 
de aprendizaje. Todo esto conlleva a la realización de una planeación que dé certeza 
a lo que se hace, permita la anticipación de los problemas y evite la improvisación. La 
labor del docente cobra un rol primordial para lograr planificar una clase que logre 
atraer el interés del alumno, y motivarlo para que se convierta en una parte activa en 
su proceso de aprendizaje.

A pesar de las inconsistencias que todavía presenta el syllabus, su implemen-
tación será de suma importancia para el seguimiento de las actividades académicas 
que se llevan a cabo en la Licenciatura en Música.  

La herramienta asegura la transparencia en los procesos de asentamiento de 
calificaciones, control de asistencias de los alumnos y realización de las secuencias 
didácticas planteadas en el programa de cada asignatura. 

El proceso de construcción de los syllabus individuales para cada asignatura 
requiere de una reflexión teórica y metodológica de la acción educativa por parte del 
profesor, quien debe tener bien definido cómo se realizará el proceso de enseñanza-
aprendizaje en sus clases y aquéllos le permitirán tomar conciencia de su compromi-
so ante sus alumnos, la Universidad y la sociedad.
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Rodolfo R. Moreno1

El objeto de la Historia es el estudio de los “actos de seres hu-
manos que han sido realizados en el pasado” (Collingwood, 
1946: 19), con el propósito último no sólo de entender nuestro 
presente y aprender y comprender otras visiones y actitudes, 
sino de conocernos a nosotros mismos a través de la compren-
sión de nuestra naturaleza, entendiéndose que para conocer 
la naturaleza humana es necesario saber lo que los humanos 
podemos hacer, “y puesto que nadie sabe lo que puede hacer 
hasta que lo intenta, la única pista para saber lo que puede 
hacer el hombre es averiguar lo que ha hecho” (Collingwood, 
1946: 20). La historia de la pedagogía no es diferente: a través 
de ella podemos no únicamente comprender la visión que los 
intelectuales y músicos del pasado tenían de su formación y 
profesión musicales, sino también aprender de ellos concep-

1	 Universidad Autónoma de Aguascalientes, correo: rrmoreno68@yahoo.com.mx.

El currículo y la pedagogía musicales 
durante el Renacimiento
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tos, valores y actitudes que nos pueden ser útiles a nosotros hoy en día, así 
como reconocer de lo que hemos sido capaces como humanos en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje del arte musical.

El objetivo de este trabajo es reconstruir (si bien de manera muy escueta), a 
partir de relatos, información y argumentos vertidos en fuentes originales de la 
época, tanto los métodos pedagógicos como el currículo del músico renacentista; 
con este fin, se utilizan tratados musicales, narraciones de músicos e intelectuales 
y otros documentos de los siglos xv, xvi y xvii, como las fuentes principales. Es-
tas fuentes fueron complementadas, cuando se ha creído necesario, con algunas 
investigaciones realizadas sobre el currículo y la pedagogía musicales de la época 
por académicos modernos. El resultado nos proporciona un panorama rico y 
claro de la formación de un músico durante el Renacimiento, en particular sobre 
el currículo requerido y la pedagogía empleada en el proceso de esta formación.

Como punto de partida de esta investigación, presento dos testimonios de 
músicos del Renacimiento; el primero es referente a la carrera del músico y el 
segundo describe la práctica musical de la época. En 1477, Johannes Tinctoris 
expresa: “No he conocido a ningún hombre que haya conseguido noble o emi-
nente rango entre los músicos si comenzó a componer o a cantar super librum a 
los veinte años de edad o posterior a ésta” (p. 141).

En 1555, Juan Bermudo describe tanto la práctica como el nivel musical en 
las capillas de Toledo y Granada:

Ay hombres en ello [contrapunto] tan expertos […] que así lo hechan a mu-
chas bozes, y tan acertado, y fugado, que parece composición sobre todo el 
estudio del mundo. En la extremada capilla del reverendísimo arzobispo de 
Toledo, Fonseca […] vi tan diestros cantores hechar contrapunto, que si se 
puntara, se vendiera por buena composición. En la no menos religiosa que 
doctísima capilla real de Granada hay tan grandes habilidades en contrapunto, 
que otros oídos más delicados que los míos eran menester para comprenderlas 
y otra pluma para explicarlas (f. cxxviii[r]).

Más adelante, el mismo Bermudo prosigue:

El modo más usado y acertado es componer por contrapunto. Pocos hombres 
habremos visto componer sin contrapunto […] (f. cxxix[v]).
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Ambos pasajes describen situaciones concretas de la práctica común de su 
época y que, a pesar de mediar entre ellos más de 60 años, están íntimamente 
relacionados. Ambos autores hacen referencia a la formación del músico de su 
época. Tinctoris se refiere a la edad en la cual un músico debe comenzar su for-
mación, aprendiendo o cultivando composición o cantando super librum; Ber-
mudo, por su parte, se refiere a las capacidades musicales, adquiridas a través del 
cultivo o la práctica del contrapunto. Ambos mencionan la composición como 
una habilidad común, pero distinta a la de super librum, por un lado, y a la de 
contrapunto, por el otro; para Tinctoris ambas habilidades, composición y cantar 
super librum, son necesarias para obtener nobleza, mientras que para Bermu-
do ambas, composición y contrapunto, están relacionadas, pues para componer 
acertadamente hay que dominar contrapunto.

¿Pero qué es esto de cantar super librum y a qué edad debían los músicos co-
menzar a practicar dicha actividad, para aspirar a obtener eminencia o nobleza? 
Y, ¿por qué a una edad específica? Bermudo utiliza el término contrapunto con 
una acepción ajena a la nuestra, pues, ¿por qué habría necesidad de transcribirlo, 
o ‘puntarlo’ como él dice, para venderlo como buena composición? Más extraño 
aún, ¿cómo es posible que hubiera músicos que compusieran música polifónica 
sin conocimiento o uso de contrapunto?, ¿qué es en realidad esto que Bermudo 
llama contrapunto?, y ¿qué era, entonces, lo que un músico necesitaba aprender y 
dominar para poder llegar a un nivel musical tal que sorprendiera a tan eminente 
músico y que le merecieran la tal nobleza o el mencionado rango?

	 Tinctoris (1477: 102-105) lo aclara así:

[…] ambos contrapunto simple como también disminuido son realizados de 
dos maneras, escrito o improvisado.
Al contrapunto que es escrito comúnmente se le llama compuesto (res facta); 
pero aquél que realizamos mentalmente, lo llamamos contrapunto absoluto, y 
aquellos que lo realizan así se dice vulgarmente que cantan super librum. En 
esto, sin embargo, la habilidad de la composición difiere mucho del contra-
punto, pues todas las partes o voces melódicas compuestas, sean tres, cuatro o 
muchas, son mutuamente interdependientes, de tal manera que las reglas y or-
denamientos sobre el uso de las consonancias, en cualquiera de dichas partes, 
tanto en relación consigo misma y como con las demás, deben ser observadas.
Pero con dos o tres, cuatro o muchos, armonizando super librum, uno no está 
sujeto al otro, pues, en verdad, es suficiente con que cada uno de ellos haga 
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consonancia con el tenor siguiendo aquellas cosas que pertenecen a la regla y 
arreglo de las consonancias. Sin embargo, no considero vergonzoso sino más 
bien meritorio, si, acordando entre ellos, bajo supuestos similares sobre el arre-
glo de consonancias, cantan prudentemente o hacen de su armonización, en 
consecuencia, una más llena y de más suave [efecto].

Así pues, entendemos a lo que se refiere Tinctoris con el término super li-
brum, lo cual no es otra cosa que improvisar polifonía. Bermudo (1555), por su 
parte, no contrapone los términos composición y super librum, sino composi-
ción y contrapunto. “El Contrapunto –dice él– es una ordenación improvisa so-
bre canto llano, con diversas melodías” (f. cxxviii[r]). Podemos así entender por 
qué Bermudo especifica la necesidad de puntar o plasmar por escrito la música 
producida para ser vendida como buena composición. Más aún, para Bermudo 
claramente existe una subordinación práctica y pedagógica de la composición 
respecto al contrapunto –lo que significa, en esencia, la subordinación de la ha-
bilidad de la escritura al dominio total de la dimensión oral-auditiva de la mú-
sica– pues “el modo más usado y acertado de componer es componer por con-
trapunto”; esto significa que uno plasma en papel aquello que se ha improvisado, 
realizando posteriormente los ajustes necesarios para que pueda ser considerada 
o “vendida como buena composición”.

Esta concepción doble de contrapunto, como improvisación y composición, 
no sólo seguía siendo válida todavía a principios del siglo xvii, sino que la dife-
rencia se acentúa casi como dos especialidades de una profesión. El reverendo 
Pietro Cerone (1613: 608) hace la diferencia entre contrapuntistas y composito-
res como cantores ambos, pero con distintas habilidades, a grado tal que no era 
raro encontrar “un contrapuntista que no sepa componer; o un compositor que 
no sabe hacer contrapunto de repente”.

Ahora bien, Bermudo menciona que una improvisación, al nivel de perfec-
ción que describe, puede convertirse en buena composición, ¿pero qué ocurre 
con aquellas que no alcanzan tal nivel de perfección? Como Tinctoris menciona, 
cuando se improvisa o canta super librum, el contrapuntista debe tener como 
referencia única de su improvisación al tenor, es decir al cantus firmus; esto signi-
fica que su improvisación debía estar supeditada a las reglas de contrapunto y del 
uso de las consonancias y disonancias (Tinctoris, 1477; Ramis, 1482; Gaffurius, 
1496; Ornithoparchus, 1519; Zarlino, 1558; Sancta Maria, 1565; Morley, 1597; 
Cerone, 1613) únicamente respecto a las notas del cantus firmus, sin importar lo 
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que los otros contrapuntistas, si los había, produjeran o realizaran simultánea-
mente. Seguramente, lo que aquí ocurría es que se transcribían las voces y en 
el proceso se ajustaban y corregían aquellas anomalías que no eran dignas para 
una composición; sin embargo, Tinctoris aplaude que los cantantes se pongan 
de acuerdo y que, cantando con prudencia, produzcan polifonía correcta entre 
todas las voces.

Es esto lo que Bermudo debe haber descrito en el pasaje arriba citado, pues 
fue tan correcto que lo único que se necesitaba era transcribir las improvisa-
ciones de los cantores de dichas capillas para producir composición. El nivel de 
dominio del lenguaje musical por parte de dichos cantores debió de haber sido 
tal como aquel que nosotros tenemos de nuestra lengua materna; un músico 
que aspirara a adquirir estatus y nobleza entre los de su gremio debía manejar el 
lenguaje musical de tal forma que pudiera hablar música, así como hablaba caste-
llano o francés, por lo que, en consecuencia, Tinctoris afirma que no hay hombre 
alguno, con nobleza y estatus, que haya aprendido el lenguaje musical posterior a 
los veinte años de edad, pues el dominio de nuestra lengua materna se obtiene en 
la infancia.

Ahora, ¿qué es lo que un músico requería estudiar y aprender para llegar a 
tal nivel de dominio? Como lo demuestra Giuseppe Fiorentino (2014), a través 
de las ordenanzas de las diversas catedrales españolas, podemos darnos una 
idea de lo que los aspirantes a cantores tenían que aprender; en el periodo que 
va de mediados del siglo xv a finales del siglo xvi, las obligaciones de los canto-
res de las catedrales de Ávila, Segovia, Las Palmas, Palencia, Burgos, Granada, 
Sevilla y León, se mantuvieron constantes y todas incluían las de enseñar canto 
llano, canto de órgano y contrapunto. El 11 de enero de 1465, por ejemplo, 
un cantor llamado Mauricio fue contratado en la catedral de Ávila; entre sus 
obligaciones se enumeran la enseñanza del canto llano, del canto de órgano y del 
contrapunto a todos los ‘mozos de coro’ y a los beneficiados y capellanes. Para 
mediados del siglo xvi, las actas capitulares de la catedral de Sevilla registran, 
el 11 de septiembre de 1551, la contratación de un tal Francisco Guerrero como 
maestro de capilla. Entre sus obligaciones se mencionan, además de enseñar a 
leer y escribir a los niños cantores, la enseñanza del canto llano, del canto de ór-
gano, contrapunto y composición; el acta correspondiente dice:

[…] que el dicho francisco guerrero enseñe a los dichos niños cantorcitos a 
leer, escribir y cantar… y también les enseñe a cantar canto llano, canto de 
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órgano y contrapunto, así sobre canto llano como sobre canto de órgano y les 
enseñe a componer (Fiorentino, 2012: 149).

Debo mencionar que canto llano era el término utilizado en España para 
referirse al canto gregoriano, mientras que canto de órgano se utilizaba para re-
ferirse a la polifonía. Los libros llamados Arte de Canto Llano nos pueden dar 
una idea del proceso y de las habilidades que se fomentaban entre los músicos 
aprendices respecto al canto llano. Estos libros fueron muy populares en toda la 
Península Ibérica durante los siglos xvi y xvii; eran libros de formato pequeño, 
escritos generalmente en lengua vernácula y de bajo costo, cuyo objetivo prin-
cipal era presentar el material y la metodología necesarios para introducirse a 
la música (Mazuela-Anguita, 2014). Algunos de estos Arte de Canto Llano fue-
ron diseñados específicamente para ser utilizados como libros de texto por los 
jóvenes aprendices de algunas catedrales españolas, además de que en algunos 
casos fueron también empleados en las universidades como libro de texto en la 
enseñanza de la música (Mazuela-Anguita, 2014: 164-165). Con la ayuda de estos 
libros, el estudiante aprendía de manera progresiva a usar la mano guidoniana, 
las letras del canto llano, las voces y hexacordos, el concepto de mutanza, las cla-
ves, lo referente a los ocho modos y especies de diapasón, diapente y diatesarón, 
los distintos tipos de movimiento melódico y el uso apropiado de las consonan-
cias. Además se incluían los íncipits de las entonaciones de los salmos de los 
ocho tonos y algunos cantos eclesiásticos. Un niño cantor, en su primera etapa 
de aprendizaje, debía dominar el canto monofónico a través de las técnicas de 
solfeo basadas en la mano guidoniana y en la mutanza de los hexacordos; además 
debía memorizar los salmos y reconocer auditivamente los modos y especies de 
diapasón, diapente y diatesarón.

Una vez dominados tanto el canto monofónico, como la técnica y los con-
ceptos que esto requería, se le enseñaba a cantar canto de órgano (polifonía escri-
ta). Las herramientas básicas, adquiridas a consciencia, permitían al estudiante 
abordar tanto el canto de órgano como el contrapunto sobre canto llano rápida-
mente. Sabemos que con el dominio de la mano guidoniana, un maestro cantor 
debía ser capaz de improvisar polifonía indicando las notas de una o dos melo-
días a sus pupilos mientras él cantaba otra voz (Fiorentino, 2014).

Cuando algún cantor improvisaba contrapunto de canto llano, producía un 
discanto que se movía homorrítmicamente con el tenor o cantus firmus, en una 
sucesión de intervalos armónicos consonantes; es decir, producía una textura de 
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nota-contra-nota. La forma de enseñar o preparar a los cantores para la improvi-
sación de este tipo de contrapunto era la memorización de fórmulas contrapun-
tísticas de dos voces y dos notas en cada una. Esto podía funcionar en una de dos 
maneras; en el primer enfoque, se presentaba un tenor de dos notas y se elegía el 
intervalo armónico a partir del cual se determinaba la primera nota del discanto 
o contrapunto; posteriormente, se agotaban todas las posibilidades –dentro de 
los límites impuestos por las reglas de contrapunto y conducción de voces– para 
obtener la segunda nota del discanto. La fórmula, pues, era dados el intervalo 
melódico del tenor y el primer intervalo armónico entre las voces, la segunda 
nota puede ser tal, tal o cual. Así Bartolomeo Ramis de Pareia (1482: 126) nos 
dice: “La séptima [regla] es satisfactoria; pero, de hecho, si el tenor tiene e-f, en-
tonces la otra voz bien puede tener c-c, o también c-a[…]”.

El segundo enfoque, por el contrario, tomaba como punto de partida 
la sucesión de dos intervalos armónicos, para posteriormente explorarse 
todas las posibilidades melódicas que podían resultar entre las voces, den-
tro de los límites permitidos por las reglas de contrapunto. Así Tincto-
ris (1477: 35) nos muestra, por ejemplo, que “una sexta arriba [del tenor] 
puede tener una tercera después”. En ambos enfoques, el estudiante o cantor 
memorizaba páginas de fórmulas contrapuntísticas que, en cualquier situación 
de improvisación, podía aplicar, considerando siempre al cantus firmus como 
una cadena de eslabones de dos notas; en consecuencia, la segunda nota del 
primer eslabón se convierte en la primera del segundo, y así sucesivamente. 
Este enfoque fue tan exitoso que incluso se llegaron a desarrollar fórmulas para 
la realización de piezas a cuatro voces (Coprario, c. 1610; Campion, c. 1614).

Una vez que había memorizado las fórmulas para improvisar contrapunto 
de canto llano y que había practicado hasta dominar la habilidad de improvisar, 
el aprendiz era iniciado en el contrapunto disminuido o florido, en el cual se 
usaban todos los valores rítmicos posibles y se componía no sólo de consonan-
cias sino también de disonancias armónicas. Para esto, lo más seguro es que el 
maestro cantor introducía las reglas de contrapunto referentes al uso de las diso-
nancias, de forma tal que éstas eran memorizadas siempre en relación con mo-
vimientos melódicos específicos y con determinadas posiciones métricas, resul-
tando en una presentación de protoespecies de contrapunto. Bermudo (1555, f. 
cxxix[r-v]) llamaba a estas técnicas pedagógicas contrapunto forzoso en cualidad, 
pues sólo un tipo de valor rítmico era permitido a lo largo del discanto; Cerone 
(1613: 576), por su parte, recomienda iniciar con contrapunto simple y, sólo una 
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vez dominado, proceder a dos notas en el discanto contra cada nota del cantus 
firmus y, enseguida, duplicar la cantidad de notas a cuatro por cada nota del 
cantus firmus. Una vez que ha transitado gradualmente y dominado cada una 
de las etapas, el estudiante está listo para abordar contrapunto florido o dismi-
nuido. Aquí también se utilizaba la memorización de fórmulas de dos notas en 
el tenor y dos notas en el discanto, pero esta vez, dichas notas del discanto sólo 
funcionaban como referencia; Cerone (1613: 587) nos dice:

[…] que contra los dos puntos de Cantollano, le damos otros dos puntos de 
Contrapunto (llamándolos guía), los cuales sirven para saber los dos lugares 
principales, sobre de que fundamos la diminución; y téngase cuenta con ellos, 
que poseyendo bien los lugares consonantes a donde se puede dar la contrano-
ta al Cantollano, le será después harto fácil de henchir el vacío, quebrando con 
diminución el valor de la primera nota […].

Así pues, tanto para contrapunto forzoso como para contrapunto disminui-
do, se utilizaban los mismos principios pedagógicos: el uso de la mano guidonia-
na y la memorización tanto de las reglas de contrapunto como de las fórmulas de 
dos notas de cantus firmus contra dos notas de discanto, las cuales, en estos casos, 
servían de referencia para glosar el contrapunto. 

Hasta aquí sólo he explorado de manera superficial la formación necesaria 
para contrapuntar sobre canto llano, la forma de improvisación más elemental 
y sencilla del Renacimiento, pero es suficiente para sacar conclusiones sobre las 
bases a partir de las cuales un cantor u organista consumado, como los que des-
criben tanto Tinctoris como Bermudo, fundamentaba su formación para llegar a 
los niveles arriba descritos.

Primero, la enseñanza comenzaba a temprana edad. Segundo, se trabajaba 
concienzudamente con habilidades básicas, simples y elementales, hasta dejarlas 
firmes, y no se avanzaba si éstas no satisfacían el alto nivel de exigencia. Tercero, 
se favorecía el desarrollo del aspecto oral-auditivo del lenguaje musical, dejando 
a la escritura en un segundo lugar. Cuarto, los principios teóricos eran apren-
didos con solidez, a partir de la memorización y práctica continua de los mis-
mos. Quinto, se trabajaba y desarrollaba la memoria auditiva, tanto para recordar 
cientos de pequeños fragmentos necesarios para la improvisación, como para 
retener todos los salmos y otras piezas monofónicas; un músico debía ser capaz 
de cantar de memoria salmos y otros cantos sagrados, además de poder improvi-
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sar mínimamente sobre canto llano. Sexto, todo esto era aprendido a través de un 
trabajo cotidiano serio y disciplinado, el cual era realizado siempre en sesiones 
integradoras; el músico en formación debía pensar, comer y respirar música con 
el objetivo último de llegar a ser capaz de hablar música como si fuera su lengua 
materna. 
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Isaac Namme Galindo1

Introducción

Las declaraciones de la unesco, respecto a la educación, son 
referencias que han tenido un impacto en el diseño curricular 
de muchas instituciones educativas a nivel internacional, en 
todos los niveles de estudio. Entre los puntos centrales se en-
cuentra la definición de educación: “La educación es un dere-
cho humano fundamental, esencial para poder ejercitar todos 
los demás derechos. La educación promueve la libertad y la 
autonomía personal y genera importantes beneficios para el 
desarrollo” (unesco). La unesco considera cuatro principios 
fundamentales a los que llama cuatro pilares de la educación: 
“[…]aprender [teoría], aprender a hacer [práctica], aprender 

1	 Universidad Autónoma de Baja California, correo: inammega@gmail.com

Diseño de un programa 
de estudios para la clase
de Instrumento musical
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a vivir juntos/aprender a vivir con los demás [objetivos comunes], y aprender a 
ser [criterio, sensibilidad, ética y espiritualidad].”   

El propósito de este texto es hablar sobre el proceso para la elaboración de un 
programa (o carta descriptiva), para uno de los cursos aparentemente más com-
plicados de delimitar en este tipo de documentos. Pero antes, quien aquí escribe, 
desea compartir una experiencia personal sobre la elaboración de un modelo de 
plan de estudios para una carrera del nivel técnico superior universitario. 

Entre los años de 2012 a 2013, el autor de este trabajo se propuso elaborar 
y presentar el proyecto de creación de un programa de estudios en música del 
nivel técnico superior universitario (tsu) con las especialidades de pedagogía 
musical, pedagogía instrumental y ejecución instrumental. Este programa se 
iba a implementar en la Escuela de Música del Noroeste (emno), la cual de-
pende del Instituto Municipal de Arte y Cultura de Tijuana (imac). El plan y 
programas de estudio fueron concluidos y presentados ante el Sistema Educativo 
Estatal (see) de Baja California, en donde se revisaron minuciosamente las más 
de doscientas páginas que integran el documento. Finalmente, el see envió el 
oficio en el que daba su veredicto al Instituto Municipal de Arte y Cultura: 
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Meses antes de iniciar el nuevo ciclo escolar había habido elecciones para 
la administración municipal y los nuevos funcionarios llegaron, como suele ser 
costumbre, con novedosas y brillantes ideas, dando carpetazo a este proyecto que 
sólo requería de una última gestión: la solicitud por parte del director del imac, 
para la obtención del número de clave operativa y número de centro de trabajo. 

Todo el trabajo realizado para la implementación de dos especialidades, a la 
fecha inexistentes en el estado de Baja California –y prácticamente en toda la re-
pública–, había sido anulado en un instante, sin explicación alguna; sin el menor 
interés, por parte de las nuevas autoridades, de abrir un diálogo para conocer y 
evaluar el proyecto. 
	

    ¿Por qué la sociedad se siente responsable solamente de la educación de los niños 
y no de la educación de todos los adultos de todas las edades? 

Erich Fromm 
(1900-1980, psicólogo, filósofo y sociólogo alemán)

No obstante, esta ardua tarea no fue en vano, ya que representó una impor-
tante experiencia en lo que respecta a la elaboración del modelo educativo para 
una de las materias más desatendidas estructuralmente en la educación formal 
de la música: la enseñanza del instrumento musical. Por otra parte, representó 
un nuevo aprendizaje sobre el proceso de dosificación, organización y sistemati-
zación de varias áreas del conocimiento que convergen, finalmente, en la forma-
ción del músico profesional. Puede decirse que fue una especie de reflexión sobre 
el propio proceso de aprendizaje del autor de esta exposición durante sus años de 
estudiante universitario, sólo que ahora relataba la historia materia por materia 
y objetivo por objetivo, procurando integrar el conocimiento musical, teórico y 
práctico, en un todo orgánico.  

Lo más gratificante de todo esto es que esta experiencia no sólo termina en 
una satisfacción personal. Tarde o temprano, la creación de un plan y programa 
de estudios diseñado adecuadamente va a encontrar tierra fértil en algún lugar; 
pero para que esto suceda, será necesaria una suma de voluntades entre funcio-
narios, directivos de conservatorios y universidades y maestros verdaderamente 
comprometidos con la educación, si se desea maximizar el potencial artístico de 
nuestros jóvenes y probar que con su talento y disciplina, respaldados por un 
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currículo apropiadamente estructurado, pueden lograr niveles de excelencia de 
orden internacional. 

El programa de estudios

Dame un punto de apoyo y moveré al 
mundo. 

Arquímides de Siracusa
(287-212 a.C., matemático griego)

¿Qué es un programa de estudios? 

El programa de estudios (o “carta descriptiva” de acuerdo con algunos autores), 
es parte fundamental de una estructura compleja: el plan de estudios, y éste, a su 
vez, es parte del currículo, el cual comprende, entre otras cosas, la descripción 
de los objetivos curriculares –es decir, la razón por la que se ha elaborado un 
plan para una carrera–, la justificación, contextualización, misión, visión, mapa 
curricular, las asignaturas que comprende  –cada una con su programa de estu-
dios– el número de créditos, criterios de evaluación, perfil de ingreso y egreso, 
entre otros.  

Dentro del plan de estudios, cada asignatura contiene descritos sus propósi-
tos, competencias, evidencias de desempeño, los contenidos generales divididos 
en unidades o bloques, un mínimo de objetivos específicos de aprendizaje, siste-
mas de evaluación, bibliografía, etc. Todo esto con el fin de lograr una competen-
cia específica, que sumada a todas las contenidas en el plan de estudios, converge 
en la formación de un profesionista íntegro.  

El programa de estudios debe garantizar la adquisición de conocimientos, 
habilidades, capacidades y actitudes de los educandos, y brindar las herramien-
tas necesarias para desarrollar las competencias que exijan el ámbito laboral y el 
nivel de competitividad en el orden nacional e internacional, una vez egresados. 
Por tal motivo, el programa de estudios debe ser acorde con los objetivos curri-
culares para los cuales se ha creado una especialidad o carrera.
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¿Por qué es importante el programa de estudios? 

Todo propósito, objetivo o meta encuentra su realización a través de acciones 
específicas que conducen a un resultado esperado. En lo que respecta a la educa-
ción, el programa de estudios ofrece a los maestros, estudiantes y administrado-
res una estructura que conduce de una manera clara hacia una meta específica. 
Para el maestro, esta herramienta brinda estrategias de enseñanza y de eva-
luación para lograr, en los educandos, un avance progresivo en su área de 
especialización. Sin tal herramienta, resulta imposible al maestro comprobar 
si ha suministrado los conocimientos pertinentes y adecuados, o verificar en 
qué medida se han logrado las metas específicas; y, en consecuencia, difícilmente 
puede tenerse claro el avance logrado durante un semestre para dar continuidad 
al que le sigue.

El programa de estudios es una guía importante para los educandos, en 
cuanto a que brinda instrucciones claras sobre los conocimientos y habilidades 
que deberán adquirir y desarrollar dentro de un periodo de tiempo determinado 
con el fin de lograr una avance específico, así como el objetivo último dentro de 
una asignatura específica, es decir, la adquisición de una o varias competencias. 

El mapa curricular de un plan de estudios, con programas diseñados ade-
cuadamente, provee un marco que garantiza una educación dinámica, libre de 
incertidumbres, la cual hace más atractiva la oferta educativa a una población 
creciente que exige, cada vez más, una formación que asegure un nivel de ex-
celencia académica y competitividad, lo cual será inversamente proporcional a 
la calidad de los programas de estudio, de su aplicación, su evaluación, y de la 
articulación de cada uno de éstos dentro de la totalidad de asignaturas que con-
forman el plan de estudios. 

En lo que respecta a la evaluación, el programa de estudios permite obser-
var el progreso de los educandos siempre y cuando ofrezca objetivos de ense-
ñanza y aprendizaje claros y correctamente secuenciados: “[…] la evaluación es 
el proceso sistemático que pretende determinar el grado en que un alumno ha 
logrado o no los objetivos educacionales o de instrucción previamente especi-
ficados relativos a una lección, unidad, curso o nivel de un sistema educativo” 
(López, 1999: 22). Por otro lado, el programa de estudios permite al maestro 
establecer diagnósticos y pronósticos sobre cada alumno: “Al valorar [diagnós-
tico], el maestro determina tanto los puntos fuertes como las deficiencias del 
educando […]. Mediante [el pronóstico], se pueden hacer conjeturas, de mane-
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ra más objetiva, efectiva y científica, respecto a las probabilidades educativas del 
alumno” (López, 1999: 23).

El mayor de los peligros para la mayoría de nosotros no es que nuestro  
objetivo sea demasiado alto y no lo logremos, sino que sea demasiado 

bajo y lo alcancemos.

Miguel Ángel 
(1471-1564, pintor y escultor italiano)

¿Cuál es el contenido del programa de estudios?

Un programa de estudios debe contener objetivos de aprendizaje mínimos que 
consideren los conceptos fundamentales para garantizar la adquisición de cono-
cimientos, habilidades, capacidades y actitudes necesarios para lograr las metas 
predeterminadas; los cuales, a su vez, deben articularse y complementarse con 
los programas de todas aquellas asignaturas contenidas en el plan de estudios. 
En otras palabras, todas las cualidades expresadas en el perfil de egreso deben 
integrar el conjunto de conocimientos de manera holística.

Cualquier programa de estudios que no cumpla cabalmente con los reque-
rimientos mínimos de su competencia representará un impacto negativo en la 
totalidad del plan de estudios y, por lo tanto, no habrá cumplido con su obligación 
de contribuir al desarrollo de profesionistas íntegros y competentes. No es raro 
encontrarse con profesionistas egresados de una institución del nivel superior con 
una preparación inferior a estudiantes de niveles inferiores pero con programas 
que garantizan un nivel académico de calidad a través de un plan y programas de 
estudios conscientemente elaborados.  

Todos aquellos planes que no sean trazados plenamente, 
según todas las disposiciones del género, tienen que fracasar.

Friedrich von Hardenberg
(1772-1801, poeta y filósofo alemán)
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Diseño de un programa de estudios para la clase de instrumento musical

Los programas de estudio son la parte medular del currículo. Cualquier de-
ficiencia reflejada en el desempeño de los maestros, educandos o de los egre-
sados, puede encontrar su origen en los programas de estudio. Es por esto 
que la elaboración de dicho documento debe hacerse con el mayor cuidado 
y minuciosidad posibles y, de preferencia, de manera colegiada, implicando a 
alumnos, maestros y autoridades administrativas.  

No existe un método único o filosofía de la educación que funcione por 
igual en cualquier situación. Sin embargo, existe una amplia bibliografía so-
bre la elaboración de planes y programas de estudio para el nivel superior, 
la cual ofrece directrices puntuales para la sistematización del conocimiento 
en una variedad de disciplinas. En estas obras se aprecian ejemplos prácticos 
sobre distintos modelos y tipos de asignaturas, presentando metodologías que 
brindan secuencias progresivas, las cuales conducen a objetivos claramente 
definidos para la adquisición de habilidades, capacidades, destrezas y cono-
cimientos. Entre los especialistas en diseño curricular se encuentran Antonio 
Gago Huguet, Ángel Díaz Barriga, Diana Pacheco, José Arnaz y Caroline M. 
Dillman, por mencionar algunos. 

Cualesquiera que sea la forma de organización adoptada para el plan de estu-
dios, en éste finalmente pueden distinguirse partes o componentes a los que 
denominamos “cursos”, independientemente de que sean “materias aisladas”, 
módulos, áreas, etc. Cuando hablamos de elaborar cartas descriptivas, nos 
estamos refiriendo a los documentos que sirven como medio de comunica-
ción entre profesores, alumnos y administradores académicos. El mensaje 
que se transmite mediante ellos es, fundamentalmente, una minuciosa des-
cripción de los aprendizajes que deberán ser alcanzados por los educandos, 
así como los procedimientos y medios que pueden emplearse para lograrlo 
(experiencias de aprendizaje) y para evaluar los resultados (Arnaz, 1998: 38).

Además de las aportaciones de estos autores en la elaboración de planes y 
programas de estudio, también pueden encontrarse recomendaciones sobre la 
redacción de objetivos de instrucción y reflexiones acerca de la problemática 
curricular en el nivel superior de estudios.
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Si no sabes a dónde vas, acabarás en otra 
parte.

Laurence J. Peter
(1919-1990, profesor y escritor canadiense)

Cómo elaborar un programa de estudios para la clase de instrumento

Para elaborar un programa de estudios para la clase del instrumento musical es 
recomendable poseer o adquirir los conocimientos básicos sobre la pedagogía del 
instrumento, ya que es esta disciplina la que se encarga de definir metodologías, 
procedimientos y una variedad de elementos de técnica e interpretación indis-
pensables que intervienen en la ejecución del repertorio. Estos elementos serán 
la esencia de los objetivos de aprendizaje o competencias redactados en el pro-
grama, y de ellos dependerá la formulación de estrategias de enseñanza, definir 
con mayor exactitud los tipos de aprendizaje esperados, establecer expectativas 
de desarrollo para cada etapa del proceso educativo, fijar criterios de evaluación, 
etc. Una de las múltiples fuentes de información y orientación con respecto a la 
formulación de planes y programas de estudio que se puede citar en este caso es 
la indacap (Universidad Tecnológica de Chile/Instituto Profesional/Centro de 
Formación Técnica), la cual presenta una guía que ofrece puntual orientación 
sobre lo que involucra el desarrollo de este tipo de instrumentos en lo que titula 
Documento de apoyo para la elaboración de programas de asignatura (Sáez, 2010: 
93). Entre otras cosas, este documento precisa consideraciones fundamentales 
para evaluar el aprendizaje final esperado: 

¿Qué debe saber el alumno(a) para lograr los resultados descritos en el apren-
dizaje esperado?
¿Qué debe saber hacer el alumno para lograr los resultados descritos en el 
aprendizaje esperado?
¿Qué debe saber ser el alumno para lograr los resultados descritos en el apren-
dizaje esperado?	

En este documento puede apreciarse una filosofía congruente con aquella 
propuesta por la unesco. Más adelante, el documento de indacap define con 
claridad dichos postulados:    
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Saber: ¿con qué indicadores puedo comprobar que se han interiorizado los 
conceptos de la asignatura? 
Saber hacer: ¿con qué indicadores puedo comprobar que se han interiorizado 
los procedimientos o técnicas desarrollados en la asignatura?
Saber ser: ¿con qué indicadores puedo comprobar que se han adoptado ciertas 
actitudes propiciadas en la asignatura? (Sáez, 2010: 13).

Elementos fundamentales de técnica e interpretación 
en la clase de piano
 
El aprendizaje del piano –al igual que el de todos los instrumentos musicales–, 
requiere de una serie de elementos psicomotrices, para lo cual se ha desarrolla-
do una variedad de técnicas y metodologías, contemplan, entre otros, elementos 
fundamentales como los siguientes: 
	

1. Acondicionamiento físico
- Desarrollo de los factores vfar (velocidad-fuerza-ataque-resistencia).
- Desarrollo de velocidad.
- Incremento de fuerza de los dedos. 

2. Articulaciones
- Articulaciones cruzadas con ambas manos.
- Articulaciones cruzadas con una sola mano.

3. Balance 
- Dinámica cruzada con ambas manos.
- Dinámica cruzada con una sola mano.

4. Lectura a primera vista 
- Metodología para el desarrollo de la lectura a primera vista.  
- Análisis visual y lectura guiada. 
- Lectura por selección de compases (“nones/pares”).  
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5. Memoria
-	 Metodología para la memorización visual instantánea o memoria a pri-

mera vista.  
-	 Metodología para la memorización de repertorio.  
-	 Análisis visual y memorización guiados. 
-	 Técnicas de visualización para la memoria del repertorio. 
-	 Memoria por selección de compases (“nones/pares”). 

6. Calidad del sonido (una o varias técnicas combinadas) 
-	 Técnica para el perfeccionamiento del sonido: “Apoyo-transferencia” (o 

“Técnica Namme”). 
-	 Técnica de la transferencia del peso del brazo. 
-	 Técnicas de movimientos rotatorios de muñeca. 
-	 Técnica del desplazamiento de acentos. 
-	 Técnicas diversas: Deppe, Leschetizky, Letnanova, etcétera. 

7. Otras técnicas y procedimientos 
-	 Instrucciones para el control y manipulación de la agógica. 
-	 Tipos de acentos y su aplicación. 
-	 Principios generales del fraseo. 
-	 Técnicas y recomendaciones para la aplicación adecuada de los pedales. 

Los elementos hasta aquí mencionados son parte fundamental de la peda-
gogía pianística en todos los niveles de estudio –desde el elemental hasta el pro-
fesional–, y han sido instituidos por asociaciones internacionales de pedagogía 
pianística (además de asociaciones a nivel local, regional y estatal), en Europa, 
Estados Unidos y Asia, las cuales promueven constantemente el perfecciona-
miento de la enseñanza instrumental y los más altos estándares de ejecución e 
interpretación instrumental. 

Modelo de un programa de estudios para la asignatura de piano

Para fines de este trabajo, se anexa un proceso que antecede al desarrollo del 
programa de estudios o carta descriptiva de un curso: el “estudio transversal para 
la elaboración de programas de estudio”. Dicho documento fue diseñado por el 
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autor de esta conferencia, con el fin de facilitar la sistematización y secuencia-
ción de los objetivos específicos de aprendizaje que posteriormente se integrarán 
al programa de estudios. Esta fase permite apreciar el desarrollo progresivo de 
cada uno de los objetivos particulares del programa de estudios. Un segundo 
anexo consiste en un modelo de carta descriptiva para el primer semestre de la 
asignatura de piano, en el cual se observa cada uno de los objetivos particulares 
expuestos en el estudio transversal integrados en el documento final: el programa 
de estudios.

[…] el propósito de una metodología no consiste en elaborar 
una serie de procedimientos con la intención de que todas  
las personas lleguen a las mismas conclusiones u obtengan  
resultados similares sino, más bien, evitar que se incurra  

en malos hábitos y, primordialmente, proponer procedimientos  
y técnicas eficientes que sean comunes a la mayoría de las personas.

Rudolf Maria Breithaupt
(1873-1945, músico alemán)

El programa de estudios debe reflejar su contenido y eficiencia en el resul-
tado final para el cual se ha diseñado; es decir, en evidencias concretas de desem-
peño de los educandos. Por tal motivo, con el propósito de hacer una evaluación 
sobre el impacto del programa de estudios aquí expuesto, considerando los ele-
mentos fundamentales de técnica e interpretación anteriormente mencionados, 
se contará con la participación de tres estudiantes del sexto semestre de piano del 
programa propedéutico de la Escuela de Música del Noroeste –quienes cuentan 
entre 20 y 32 meses totales de estudio–, interpretando fragmentos de las siguien-
tes obras:  
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Balada en Si mayor, Op. 10, No. 2
					     Johannes Brahms
Erick Omar Durán Núñez 

Intermezzo en La mayor, Op. 118, No. 2
					     Johannes Brahms
Diego Aramis Madera Leyva 
Toccata en Mi menor, BWV 914
					     Johann Sebastian Bach 
Óscar Miguel Sánchez Benítez  

 
Conclusiones 

La sistematización de la enseñanza del instrumento musical del nivel superior –al 
igual que en otras disciplinas artísticas– pareciera una labor compleja, pues se 
trata de una actividad de carácter psicomotriz que implica un considerable grado 
de subjetividad y abstracción. No obstante, existen elementos fundamentales que 
se aproximan a lo concreto, lo mesurable, lo tangible; y es esto lo que permite una 
organización gradual en la enseñanza del instrumento musical dentro de un mar-
co académico provisto de objetivos claramente definidos. Existe una serie de ele-
mentos de técnica e interpretación que han sido estandarizados por instituciones 
musicales y pedagogos especializados en la enseñanza del instrumento musical 
en los Estados Unidos y Europa, los cuales pueden ajustarse a modelos de pro-
gramas o cartas descriptivas, como aquellas que Gago Huguet llama “etapas de 
todo proceso sistematizado”, las cuales están divididas en: planeación, realización 
y evaluación (1997: 19). Cualquiera que sea el modelo de programa de estudios 
para la clase de instrumento musical, puede basarse en los modelos propuestos 
por los especialistas en materia de diseño curricular, e incluir, por lo menos, un 
mínimo de elementos de técnica e interpretación estándar que garanticen a los 
estudiantes una educación acorde con las exigencias de los estudios del nivel su-
perior. Para esto es necesario conocer, entre otras cosas, los elementos fundamen-
tales de técnica e interpretación determinados por los estándares internacionales, 
la bibliografía sobre diseño y programación curricular para el nivel superior, los 
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objetivos curriculares de la especialidad y el contexto sociocultural en el que ha 
de aplicarse un programa de estudios.

Enseñarás a volar, pero no volarán tu vuelo.
Enseñarás a soñar, pero no soñarán tu sueño.

Enseñarás a vivir, pero no vivirán tu vida.
Sin embargo, en cada vuelo, en cada sueño,

en cada vida, perdurará siempre
la huella del camino enseñado.

Madre Teresa de Calcuta

 

Fuentes de consulta

Agay, D. (Ed.). (2004). The Art of Teaching Piano. New York: Yorktown Music 
Press, Inc. 

Alemán Suárez, J. D., Lannes González, M. & Caliva Esquivel, J. (2006). Guía de 
elaboración de programas de estudio. Recuperado de: http://www.chapingo.
mx/dga/planes/reglamentos/guia_programas1.pdf.

Arnaz, J. A. (1998). La planeación curricular. México, D. F.: Editorial Trillas. 
Bigge, M. L. (1994). Teorías de aprendizaje para maestros. México, D. F.: Editorial 

Trillas.
Díaz Barriga, A. (1999). Ensayos sobre la problemática curricular. México, D. F.: 

Editorial Trillas.
Díaz-Barriga, A., Lule, Ma. de L., Pacheco Pinzón, D., Rojas-Drummond, S. & 

Saád Dayán, E. (1999). Metodología de diseño curricular para la educación 
superior. México, D. F.: Editorial Trillas. 

Dillman, C. M., Harold F. Rahmlow, H. R. (1985). Cómo redactar objetivos de 
instrucción. México, D. F.: Editorial Trillas. 

Flora, P. & Velásquez, J. (2011). Estrategias didácticas por competencias. México, 
D. F.: Centro de Investigación Educativa y Capacitación Institucional, S. C. 

Gago Huguet, A. (1997). Elaboración de cartas descriptivas. México, D. F.: Edito-
rial Trillas. 

Good, E. M. (2001). Giraffes, Black Dragons and Other Pianos. Palo Alto, CA: 
Stanford University Press.



72

EDUCACIÓN MUSICAL UNIVERSITARIA

López Torres, M. (1999). Evaluación educativa. México, D. F.: Editorial Trillas. 
Real Academia Española. (1992). Diccionario de la Lengua Española, 21ª ed. vol. II. 
Sáez García, Ma. L. (2010). Documento de apoyo para la elaboración de progra-

mas de asignatura. Recuperado de: https://www.inacap.cl/tportal/portales/
tp4964b0e1bk102/uploadImg/File/elaboracionProgramasAsignaturas.pdf.

unesco/Delors, J. (1994). Los cuatro pilares de la educación. Recuperado de: 
http://www.uv.mx/dgdaie/files/2012/11/cpp-dc-Delors-Los-cuatro-pila-
res.pdf.

unesco/Gil, F. P. Derecho a la educación. Recuperado de: http://www.unesco.
org/new/es/education/themes/leading-the-international-agenda/right-to-
education/

Uszler, M., Gordon, S. & Mach, E. (1991). The Well-Tempered Keyboard Teacher. 
New York: Schirmer Books, A Division of Macmillan, Inc.



Ileana Guillermina Gómez Flores1

Patricia Adelaida González Moreno2

Francia Terrazas Bañales3

Introducción

Cavalli (2001) sostiene que en Estados Unidos son realmen-
te pocos los estudiantes que perciben el acompañamiento 
como una oportunidad de desarrollo profesional. Esto mis-
mo sucede en México. Muchos pianistas, pudiendo desarro-
llar carreras con decorosos ingresos como acompañantes, se 
pierden tratando de lograr únicamente el virtuosismo inter-
pretativo (Velazco, 1981). Los métodos de piano enfocados 
en dicho virtuosismo persiguen el desarrollo de habilidades 
que faciliten la interpretación de grandes obras; sin embargo, 
los aprendices generalmente no son capaces de acompañar 
una pieza (Palacios, 1998). La mayoría de los estudiantes de 

1	 Universidad Autónoma de Chihuahua, correo: igomez@uach.mx.
2	 Universidad Autónoma de Chihuahua, correo: pagonzalez@uach.mx.
3	 Universidad Autónoma de Chihuahua, correo: fterrazas@uach.mx.

Habilidades y desarrollo  
del piano de acompañamiento. 

Estudio con profesionales 
de música y danza 
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piano pretenden únicamente ser concertistas o profesores de piano en su futu-
ro (Gordon, 2003), sin tener como una alternativa el piano de acompañamien-
to, pese a que existe una demanda tan pronunciada y, sobre todo, bien remu-
nerada económicamente; además de que, una vez controlados los elementos 
propios del acompañamiento, su interpretación musical puede llegar a ser una 
actividad muy satisfactoria y, al mismo tiempo, lograr una interpretación mu-
sical igual a la de un solista (Cavalli, 2001). 

Los estudiantes suelen escuchar la música de piano solo, en mayor grado 
que la de piano como acompañamiento o como parte de un ensamble de música 
de cámara (Gordon, 2003). En este punto, algunos autores aseguran que se deben 
propiciar y fomentar la práctica musical en conjunto, como son los dúos de pia-
no, desde los primeros años de estudios de piano, favoreciendo así un aprendizaje 
social y el desarrollo de la empatía entre los estudiantes (Balsera, 2008). 

El acompañamiento brinda al instrumentista solista o cantante la oportu-
nidad de mantener una afinación correcta, y ayuda a obtener las habilidades de 
interpretación. Los estudiantes pueden apoyarse en música grabada para realizar 
un ensamble; sin embargo, se ha demostrado que produce bajos resultados de 
interpretación (Sheldon, Reese & Grashel, 1999). 

Las academias de danza clásica y los bailarines buscan en los conservato-
rios y universidades a pianistas acompañantes para el desarrollo de su disciplina; 
sin embargo, son pocos los ejecutantes que aspiran a ser acompañantes (Cavalli, 
2001).  

La presente investigación tiene el propósito de obtener información sobre 
el piano de acompañamiento, en opinión de los académicos universitarios de 
música y danza. Por lo cual, se describirán las habilidades necesarias para el 
desempeño del piano de acompañamiento, y el aprendizaje dentro del contexto 
universitario.

Habilidades de piano de acompañamiento

Al ejecutar un instrumento musical, muchas de las áreas cerebrales se activan 
(Meister et al., 2004) debido a que la ejecución involucra conocimientos percep-
tuales y habilidades motoras, además de que está íntimamente relacionada con 
las emociones (Peretz & Zatorre, 2004). Las habilidades de un pianista acompa-
ñante, al igual que las de un solista, incluyen una técnica sólida, ritmo adecuado, 
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variedad de toques, comprensión de teoría elemental y habilidad en la lectura. La 
preparación de una obra de acompañamiento debe ser la misma que se realiza 
con una obra de ejecución como solista, sin que requiera de la memoria, sino sólo 
en ocasiones en las que la memorización de algunos pasajes faciliten la labor de 
dar vuelta a la hoja de la partitura o la fluidez de la obra (Nielsen, 2005).

Para la preparación de la obra de acompañamiento, según Nielsen (2005), 
es necesario:

•	 Analizar la partitura, claves, armaduras, compás, tempo y sus respec-
tivos cambios.

•	 Solucionar los problemas de lectura de ritmo y tono, incluyendo ac-
cidentes.

•	 Analizar el estilo, sobre todo la forma y secciones de la composición. 
Signos de composición para el manejo de la agógica.

•	 Estudiar la partitura alejados del teclado, para descubrir frases y textura.
•	 Cantar o tocar la melodía del acompañado, para denotar el pulso, ya sea 

rápido o lento, así como percatarse del sonido del acompañamiento y la 
línea melódica en conjunto para su mejor interpretación (Foss, 1924).

•	 Estudiar el movimiento de la armonía, decidiendo para dónde se mo-
verá la música y dónde se encuentran las cadencias.

•	 Estudiar las articulaciones adecuadas, los accidentes y la dinámica co-
rrespondiente.

•	 Practicar cada línea separadamente para encontrar los toques adecua-
dos, así como añadir el pedal.

•	 Anticipar el problema y la solución del balance, cualidad de tono y 
ensamble con el otro u otros instrumentos.

•	 Conducir la pieza o algunos cantos de los motivos, que ayudarán a 
decidir el tiempo.

•	 Desarrollar adecuadamente el tempo rápido de la obra para iniciar un 
tempo lento, aumentando paulatinamente el tempo, utilizando el me-
trónomo en un corte rápido para cada repetición hasta que se pueda 
tocar tan rápido como sea necesario.

•	 Escuchar otras interpretaciones de la misma obra.
•	 Ser flexible para alternar las decisiones e interpretaciones con otros 

intérpretes, si es necesario.
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En el caso específico del piano de acompañamiento en la danza, debe es-
tar enfocada en el aprendizaje y desarrollo de los movimientos de los bailarines; 
debiendo guardar o conservar un pulso determinado (Gómez & Herrera, 2012), 
que se puede alcanzar gracias a un entrenamiento con ritmos complejos (Rankin, 
Large & Fink, 2009). 

Los ejecutantes de piano en solitario rara vez están capacitados para se-
guir la dirección de otra persona durante la interpretación. Por otro lado, los 
profesores de danza dictan continuamente indicaciones a los pianistas durante 
las clases (Cavalli, 2001). En este sentido, los pianistas acompañantes requieren 
técnicas que faciliten una atención multidimensional. Por ejemplo, la técnica de 
sombreado consiste en prestar atención intencionalmente a cierta información, 
aun cuando existan varias fuentes de información al mismo tiempo (Schiff-
man, 1997). Esta técnica puede ser de gran ayuda para que el acompañante 
pueda lidiar con este tipo de interferencia (Gómez & Herrera, 2012).

Un músico sincroniza, con un gesto del director, el tiempo y la rapidez con 
la cual debe ejecutar (Luck & Sloboda, 2009). El proceso de sincronización, como 
otra habilidad del acompañamiento, puede ser mediado por señales visuales y 
auditivas, lo que es posible lograr a través de la intersubjetividad, que es el recono-
cimiento de intenciones entre dos o más personas; en el caso del acompañamien-
to, entre el pianista y el o los acompañados (Gómez & Herrera, 2012).  

El pianista acompañante debe actuar como un asistente para la preparación 
práctica de las obras y asumir la responsabilidad de la interpretación del ensam-
ble (Foss, 1924). En la interpretación, el acompañante no puede establecer sus 
propios parámetros de volumen de ejecución (dinámica) (Moore, 1966), sino que 
debe mantener una intensidad de diferente registro, único para cada tipo de ins-
trumento o cantante (Nielsen, 2005); además, debe estar atento a la línea melódi-
ca, ejecución, lectura, fraseo, balance y sincronización. El pianista acompañante 
debe poseer también la habilidad para observar con regularidad la respiración de 
los cantantes y las manos del instrumentista, lo que ayudará a la buena ejecución 
de las frases a placer, con una sincronización precisa en los inicios y finales de 
frases (Nielsen, 2005). Gracias al procesamiento dual donde las personas atienden 
intencionalmente, y al mismo tiempo, múltiples fuentes de información, el pia-
nista puede lograr atender a todo esto durante la ejecución en conjunto (Gómez 
& Herrera, 2012; Schiffman, 1997). Para el desarrollo de todas estas habilidades, 
se debe prestar atención a las estrategias de enseñanza-aprendizaje dirigidas ha-
cia al acompañamiento musical.
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Otra habilidad que requieren los pianistas en el desarrollo del acompaña-
miento es la fluidez en la lectura musical. Al momento de leer, la persona coloca 
una barrera entre el mundo interno y sus percepciones, lo cual impide que éstas 
lo distraigan de su tarea y lo mantiene en una especie de vigilia que, al perderse, 
produce inmediatamente el error. Los lectores hábiles poseen la capacidad de 
autocorrección con una gran soltura; sin embargo, los lectores novatos que caen 
en constantes equívocos cometen reiterados fracasos en el intento de la autoco-
rrección. Una observación importante respecto a la mejoría en la rapidez lectora 
es el entrenamiento constante del cifrado pianístico de los ritmos (Dubost, 1991). 
Para autores como Klinger y Vadillo (2000), la lectura sólo se desarrolla leyendo.

Aprendizaje musical en el contexto universitario

Afirma Rogers (1996) que sería necesario enfrentar a los estudiantes a situacio-
nes que, más delante, pudieran ser problemas reales. Existe la propuesta de que el 
aprendizaje debe estar al servicio de la práctica profesional (Desbiens, Borges & 
Spallanzani, 2009). Algunas instituciones han contemplado la idea de revisar al-
gunas estrategias posibles, para poder compaginar la enseñanza con los espacios 
laborales reales, es decir, contrastar la teoría con la práctica, lo académico con lo 
laboral, a fin de desarrollar las competencias propias del empleo (Sánchez, 2005). 
El desempeño profesional es un proceso de adquisición de conocimientos que 
provoca cambios, donde la enseñanza emerge paulatinamente de su aislamiento 
para emprender, dentro de una demanda colaborativa, colegiada y autónoma, 
que permita aumentar la confianza del estudiante (Uwamariya & Mukamurera, 
2005).

El aprendizaje universitario, en general, debe estar estrechamente vinculado 
a la práctica profesional (Desbiens, Borges & Spallanzani, 2009). El desempeño 
profesional se convierte, por lo tanto, en un proceso de adquisición y desarrollo 
de competencias, el cual provoca cambios en la formación que se ofrece en las 
universidades, donde la enseñanza ha de emerger para que facilite la confianza 
del estudiante, la autorregulación, así como su autoeficacia (Uwamariya & Muka-
murera, 2005). 

Los estudios realizados en este campo han aportado que es posible acercar 
las actividades académicas curriculares o de formación universitaria hacia labo-
res en el campo profesional dirigidas al estudiantado (Gómez & Herrera, 2012; 
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Herrera & Enrique, 2008). También se ha sugerido la tendencia a otorgar a estas 
actividades un carácter obligatorio dentro del plan de estudios, con el propósito 
de que los alumnos conozcan la profesión, se familiaricen con las organizaciones, 
procedimientos, técnicas y con su cultura, facilitándoles, con ello, una vez egresa-
dos, el tránsito entre la universidad y el campo laboral; esto les permite conocer 
la realidad y las condiciones del campo, la competitividad, innovación, adminis-
tración del tiempo y el manejo de conflictos; además de fortalecer las relaciones 
interpersonales y reflexionar en experiencias sobre el campo laboral; así como 
una construcción de aprendizaje laboral y personal (Sánchez, 2005). 

En la actualidad, muchas instituciones de educación superior, como la 
Universidad Autónoma de Chihuahua, tienden a adoptar modelos basados en 
competencias desde una perspectiva socio-constructivista (Herrera, Fernández, 
Caballero & Trujillo, 2011). Por lo tanto, los programas de estudio deberán estar 
basados en una teoría lógica de competencias (Jonnaert, Barrette, Boufrahi & 
Masciotra, 2004). Los docentes son los que han de innovar en los planes de estu-
dio y renovar la educación, para lo cual deben estar familiarizados con las teorías 
del aprendizaje. Respecto al estudiante, éste debe poder transferir las competen-
cias adquiridas de la formación al empleo (Mongrain & Besançon, 1995).

Metodología 

Este estudio descriptivo tiene el propósito de explorar la percepción acerca del 
piano de acompañamiento. Diez fueron los participantes voluntarios, dos que se 
desarrollan en México en las disciplinas de danza clásica, dos en instrumentos de 
viento, dos en cuerdas, dos en canto y dos en piano. Con excepción de dos de los 
participantes, uno de danza clásica, quien se desempeña como primer bailarín en 
la Compañía Nacional de Danza, y una cantante profesional, los demás partici-
pantes son formadores de estudiantes a nivel licenciatura/pregrado de la Facultad 
en Artes de la Universidad Autónoma de Chihuahua.

Los especialistas se desempeñan laboralmente como docentes, ejecutantes o 
en ambas profesiones; los resultados se pueden observar en la Tabla 1.
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Tabla 1. Profesión del entrevistado y especialidad.

Profesión 
del entrevistado

Especialidad

Danza Clásica Instrumento 
de Viento

Instrumento 
de Cuerdas Canto Piano Total

Ejecutante
Maestro
Ambas profesiones

- - - 1 - 1

1 - - - - 1

1 2 2 1 2 8

Total 2 2 2 2 2 10

Esta investigación se efectuó considerando la credibilidad, transferibili-
dad, confiabilidad y confirmabilidad. De acuerdo con Denman y Haro (2002), 
estos cuatro constructos son utilizados en las investigaciones cualitativas para 
lograr la validez y la fiabilidad. Se realizó una prueba piloto y se procedió a 
transcribir la entrevista en un documento que se remitió a los entrevistados 
para su lectura, aceptación, corrección o aclaración. 

Análisis de resultados 

La mayoría de los participantes aseguró que el acompañamiento es una profesión 
difícil, ya que debe tener ciertos conocimientos. Lo anterior se aprecia en el frag-
mento de una de las entrevistas de los especialistas en danza:

[…] se requiere de un entrenamiento especial previo, para que el pianista co-
nozca el protocolo de una clase, y pueda responder a mis indicaciones […].
[…] en ballet (el ritmo) tiene que ser todo muy medido, no puede alargarse 
o contraerse, tiene que estar siempre con el mismo bit […] (participante de 
danza).
[…] el pianista no conoce las obras hasta el momento de verlas en principio, 
y además, tiene que seguir casi siempre al solista […] (participante de contra-
bajo).
[…] requiere múltiples habilidades musicales, actitudes como trabajo en equi-
po y adaptación inmediata a diversos conceptos y niveles musicales […] (par-
ticipante de piano).
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Las personas que no consideraron el acompañamiento como una profe-
sión difícil argumentaron que es sólo una actividad diferente. El especialista 
en ballet aseguró que el pianista toca exactamente como un solista, sólo que 
sacrifica un poco la expresión interpretativa en aras de mantener un ritmo 
constante. Por su parte, la especialista en piano aseguró que la formación de un 
pianista es íntegra.

Los participantes sugirieron las competencias que son parte del piano de 
acompañamiento. Enseguida, algunas opiniones:

[…] buena lectura a primera vista, musicalidad, capacidad para escuchar y 
seguir las respiraciones o fraseos del solista, disposición al trabajo en equipo, 
conocimiento de diferentes géneros y estilos (participante de canto).
[…] tener buena lectura a primera vista, tener conocimientos de estilos (en el 
caso de cantantes: ópera, oratorio, lied, comedia musical, etc) […] (participan-
te de canto).
[…] no perder el ritmo, lo ideal sería que tuviera una apertura para aprender. 
[…] (participante de danza).
[…] lectura a primera vista, sentido del balance sonoro entre instrumentos 
[…] (participante de violoncello).
[…] una buena lectura a primera vista, un ritmo constante y la capacidad de 
poder seguir al instrumentista […] (participante de contrabajo).
[…] desarrollar la lectura a primera vista […] (participante de clarinete).

En cuanto a la demanda, los resultados sugirieron que en la Facultad de 
Artes de la uach se requiere, por ejemplo, de acompañamiento en el desarrollo y 
ejecución de los cantantes e instrumentistas, y en escuelas de danza para realizar 
clases y exámenes de la Royal Academy of Dance, que se desarrollan en Chihua-
hua, México.

En otro punto, se cuestionó a los especialistas acerca de si los estudiantes de 
la licenciatura podrían aprender a acompañar realizando esta actividad con los es-
tudiantes de las materias de otros instrumentos y en las clases de ballet, en escena-
rios reales. La respuesta fue que sería ideal, pues el pianista aprendería un enfoque 
diferente de la ejecución, debido a que se considera al pianista como un director 
de orquesta. El pianista, según la opinión de uno de los especialistas de instru-
mentos de viento, no sólo se puede desempeñar como solista, sino acompañante, 
además de ayudarlo a mejorar el nivel interpretativo fungiendo como coach.
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Algunos participantes sugirieron que, al momento en que los estudiantes 
de piano egresan, éstos se percatan de que el campo laboral para solistas resulta 
difícil. Un fragmento de la entrevista del especialista en contrabajo indica lo si-
guiente al respecto:

[…] el pianista no sólo se va a desarrollar como solista, sino que su actividad 
principal será la de acompañar. Normalmente un pianista no está dando todos 
los días un recital solo […].

Los entrevistados sugirieron que los acompañantes son una pieza clave en el 
desarrollo de algunas disciplinas. Una de las opiniones se presenta a continuación: 

[…] desgraciadamente, la mayoría de los instrumentistas (no todos)[…] no se dan 
cuenta del enorme beneficio que proporciona para ellos y para los alumnos, estar 
tocando con un pianista acompañante profesional […] (participante de cuerdas).

Con excepción de uno de los participantes de danza, los especialistas res-
pondieron afirmativamente a la pregunta: ¿Debe ser obligatoria la materia de 
acompañamiento para los pianistas? Se subrayó que esto sería conveniente, siem-
pre y cuando el material empleado sea el adecuado para el nivel de piano de los 
estudiantes. Esta materia les ofrecería a los estudiantes otro panorama de desa-
rrollo y más herramientas para su profesión, y solucionaría en parte el problema 
de escasez de pianistas acompañantes, ya que los que se desempeñan en esta acti-
vidad en la actualidad, se encuentran exhaustos de tanto trabajo.

Preguntas a especialistas que requieren pianistas acompañantes

Los participantes sugirieron que el acompañamiento ayuda a sus estudiantes a 
obtener mejor afinación, ensamble e interpretación en general. Además de ad-
quirir una mayor seguridad y de preparar mejor sus piezas, ellos logran un pano-
rama completo de la obra.

Los entrevistados de danza aseguraron que la música en danza es 50% de la 
clase, y que tanto los estudiantes avanzados como los principiantes deben perci-
bir la sensación del fraseo musical para bailar con expresión, y esto sólo se logra 
con música en vivo. Otra aportación de la música de piano hacia la danza clásica 
se registró en la siguiente entrevista:
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[…] (Quizá) Este trabajo, con música grabada no arroja los mismos resulta-
dos que cuando el pianista interpreta los diferentes compases; si el alumno no 
identifica de primer oído la obra musical, pido al maestro pianista que toque 
solo el compás sin el acompañamiento, o que haga énfasis en la nota fuerte del 
compás. Mi asignatura se vuelve más ágil, amena y con mucha formalidad [...]. 

El especialista en contrabajo aseguró que, debido a que la mayoría de las 
obras para instrumentos de cuerdas son melódicas, están obligados a tocar con 
orquestas, y el acompañamiento de piano les ayuda a ejecutar mejor la música 
de cámara, a abordar más repertorio y a tener mejor sentido del ritmo, balance e 
interpretación. Los estudiantes constantemente se deben cerciorar de tener una 
buena afinación, y el ensamble con el piano les ayuda a mantenerla. 

De acuerdo al especialista en cello:

[…] Es fundamental en la formación de cualquier instrumentista la interac-
ción de ambos, pues, no se puede disociar la melodía de la armonía y viceversa 
[…].

Otra opinión fue la del trombonista:

[…] mis alumnos aprenden a hacer música de cámara cuando las maestras 
de piano los acompañan,[...] lo que da como resultado tener más experiencia 
en la ejecución musical, abordar más repertorio, desarrollar el sentido musi-
cal en cuanto a ritmo, balance, afinación, ensamble, interpretación, etc.. […]

En otro ejemplo se aseguró que, debido a la escasez de acompañantes, los 
estudiantes cuentan con pocos ensayos, y esto les provoca gran inseguridad. Si 
se contase con más acompañantes de piano los alumnos tendrían un mejor ren-
dimiento.

Preguntas a pianistas

A la pregunta ¿con qué tipo de acompañamiento se debe iniciar el desarrollo del 
pianista?, podría ser el canto, sugirió un participante; la opinión del segundo se 
aprecia en el siguiente fragmento:
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[…] A ciencia cierta no lo sé. Considero se debería abordar por competencias, 
por ejemplo de práctica de la lectura, en la que se necesita enseñar estructuras, 
fraseos, dinámicas, estilos; desde un inicio […]. La materia de Prácticas de 
Acompañamiento es parte de aquellas muy directas con la profesión real […].

Conclusiones

El control rítmico resultó ser una de las habilidades más importantes que los 
pianistas acompañantes deben desarrollar. La percepción del ritmo está basada 
en la relación con el movimiento (Dubost, 1991). De acuerdo con Penel y Drake 
(2004), el origen de las variaciones de tiempo en las interpretaciones musicales 
puede ser la falta de comunicación y compensación perceptual en el desarrollo 
del acompañamiento.  

Se requiere que el acompañante ejecute utilizando las habilidades de piano 
solo; a saber: dinámica, fraseo, ejecución de obras de diversos estilos, memoria 
(Narejos, 2000) y lectura (Betts & Cassidy, 2000), en particular a primera vista. 

En otro punto, muchas personas pueden ser capaces de interpretar obras en 
el piano, pero cuando se les indica que acompañen leyendo un fragmento mu-
sical, no les es posible (Gordon, 2003). Así, sería conveniente adquirir agilidad 
en la lectura a través del aprendizaje significativo y/o por segmentación, como 
sugieren Gómez y Herrera (2012). 

Se ha marcado la profesionalización como un proceso de perfeccionamien-
to de las competencias y los conocimientos esenciales para la práctica de un 
oficio (Uwamariya & Mukamurera, 2005). Se debe revalorizar la actividad del 
pianista, considerándolo como un colaborador y no como un mero obediente 
acompañante (Gordon, 2005). Es necesario mantener este pensamiento para que 
los estudiantes no pierdan o disminuyan la motivación hacia la profesión. Si se 
consigue desarrollar todas estas habilidades en los estudiantes de piano, sobre 
todo en escenarios reales, podrán obtener un grado alto de profesionalización.

Es innegable que el acompañamiento en piano es una actividad profesional 
que ofrece a los egresados un mercado amplio en el campo laboral; sin embargo, 
existe confusión en el estudio del desarrollo de las habilidades, por lo que se vis-
lumbra un gran campo de investigación al respecto.
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Introducción

Kopiez (2006) establece que la lectura a primera vista (lpv) es 
una habilidad básica para todos los músicos, y ciertamente es 
una actividad que se realiza con frecuencia. Los músicos de 
una orquesta trabajan cada semana un nuevo programa, quizá 
con obras que nunca habían ejecutado; los solistas o grupos de 
cámara incrementan su repertorio de manera continua y a ve-
ces acelerada. Finalmente, los docentes de instrumento pueden 
verse en la necesidad de enfrentar obras nunca antes vistas u 
olvidadas, con el fin de guiar la formación de sus estudiantes.

Debido a las tradiciones de la enseñanza y aprendizaje de 
los guitarristas clásicos, el desarrollo de la lpv presenta limita-
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ciones importantes. Usualmente se presta poca atención a la lpv en la práctica 
de la guitarra clásica ya que, siendo un instrumento de naturaleza esencialmente 
solista, los procesos de enseñanza y aprendizaje tienden a la memorización. Esta 
memorización, al menos en etapas iniciales del aprendizaje, no puede recaer en 
el análisis y el alumno puede acostumbrarse, desde dichas etapas, a memorizar 
movimientos y digitaciones con poca o ninguna correlación con las estructu-
ras musicales. Por esta razón, desde los inicios de su formación, los guitarristas 
pueden desarrollar habilidades auditivas y de memorización que les permiten 
alejarse rápidamente de la partitura.

Existen algunos métodos de lpv en guitarra clásica, cuyo objetivo es lo-
grar que el estudiante conozca el diapasón, abordando únicamente el trabajo de 
la lectura en posiciones específicas. Ejemplos de éstos son At Sight, 60 Reading 
Exercises for Guitar (Dodgson & Quine, 1986) o Sight Reading for the Classical 
Guitar (Benedict, 1985). No obstante, no existen manuales que se enfoquen en 
determinar de manera integral cuáles son las habilidades que deben desarro-
llarse o adquirirse para lograr una práctica exitosa. A partir de una revisión de 
la literatura sobre los procesos cognitivos de la lpv, el presente trabajo intenta 
brindar una visión más integradora que permita a docentes y estudiantes de 
guitarra clásica y otros instrumentos, construir herramientas sólidas para en-
frentar esta problemática. 

McPherson (1994) describe como características esenciales de lectores 
competentes:

•	 La habilidad de buscar información relevante antes de comenzar a to-
car para lograr una ejecución eficiente. Esto involucra la observación 
de la tonalidad, el compás, la identificación de posibles obstáculos, 
entre otras actividades.

•	 Un breve periodo de ensayo mental antes de la ejecución que involu-
cre las secciones difíciles.

•	 La capacidad de concentración durante la ejecución para poder anti-
cipar problemas y para observar indicaciones musicales.

•	 La evaluación de la respuesta y automonitoreo para corregir la ejecu-
ción cuando se producen errores.

Así, la lectura a primera vista puede dividirse en dos grandes fases: la 
preparación y la ejecución. Las actividades que se realizan y el tiempo que 
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se toma en la fase de preparación varían según la situación y el ejecutante 
(McPherson, 1994). 

A pesar de que el resultado del ejercicio de la lpv no sólo depende de las 
actividades que se realicen durante la fase de ejecución, sino también de los pro-
cesos que incluye la fase de preparación, el objetivo de este documento es des-
cribir exclusivamente los procesos cognitivos que se presentan durante la fase de 
ejecución de la lpv en guitarra clásica. Esto se realizará a través de una revisión 
de literatura general sobre lectura a primera vista y específica sobre cognición en 
lpv, con el fin de contribuir a las estrategias de enseñanza y aprendizaje, y aportar 
a la literatura de lectura a primera vista en la guitarra.

El capítulo contiene cuatro secciones. La primera expone de manera breve 
los elementos generales que inciden en la lpv en guitarra clásica: las caracte-
rísticas morfológicas del instrumento y su relación con la lpv y los métodos 
tradicionales de enseñanza de la guitarra clásica. En la siguiente sección se des-
criben cuatro procesos cognitivos generales que se presentan durante la fase 
de ejecución de la lectura a primera vista: agrupación, en el cual se describe la 
forma en la que los lectores perciben la información escrita; representaciones 
mentales y predicción, donde se explica cómo el lector puede predecir el flujo 
de la música a partir de su familiarización con el estilo; movimiento ocular, 
el cual describe qué tipo de movimientos realizan los ojos durante la lectu-
ra y cómo afectan éstos la efectividad de la misma; y por último, monitoreo 
visual y auditivo, el cual se refiere a la comprobación visual y auditiva de los 
movimientos sobre el instrumento durante la lectura a primera vista. A partir 
de esta clasificación de procesos cognitivos generales y de los retos específicos 
del instrumento expuestos en la primera parte, el trabajo plantea una tercera 
sección de discusión donde se identifican factores esenciales para el diseño de 
estrategias eficientes de enseñanza y aprendizaje que trascienden la clase de 
instrumento e integran diversas actividades relacionadas con la teoría musical 
y el entrenamiento auditivo. Finalmente, cierra con una sección de conclusio-
nes que sintetiza los principales hallazgos de esta reflexión y señala posibles 
caminos de investigación futura.
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Elementos generales que inciden en la práctica
de la lectura a primera vista en la guitarra clásica

En esta sección partiremos de la definición general del concepto de lpv y des-
pués mencionaremos las implicaciones que existen en la guitarra clásica. 

La lpv, para un guitarrista clásico, se puede entender como la ejecución 
de una pieza musical que no ha sido previamente estudiada. En general, esta 
ejecución plantea resolver la decodificación e interpretación de elementos mu-
sicales como el ritmo, la melodía, el fraseo, la armonía e indicaciones de matices 
y acentos. Tanto la complejidad con que estos elementos se articulen dentro de 
la partitura como la experiencia del ejecutante influyen en la dificultad percibida 
por este último.

Sin embargo, no hay un consenso en cuanto a las características que definen 
la lpv. Lehmann & McArthur (2002) sugieren que podemos restringir esta activi-
dad a diferentes acciones; por ejemplo: lectura mental, balbuceo exploratorio con 
el instrumento o una ejecución que intenta ser o es el producto final requerido.

Aunque nuestro objetivo no es delimitar con exactitud la definición de lpv, 
para el presente capítulo es esencial la dimensión de la ejecución de una obra en 
la guitarra, de la cual se ha tenido muy poco o ningún estudio previo.

Wolf (1975) define la lpv a partir de dos habilidades diferentes: la lectura, 
en la cual el músico escanea y procesa la música de la partitura, y la habilidad 
mecánica, que consiste en realizar los movimientos correctos en el momento 
justo. Siguiendo el argumento de McPherson (1994) sobre las fases de prepara-
ción y ejecución de la lpv, la habilidad de lectura estará presente en las dos fases, 
mientras que la mecánica sólo en la de ejecución. Aunque las actividades que se 
realizan en la fase de preparación dependen de la experiencia del ejecutante, es 
común que en cualquier etapa se busque información relevante antes de tocar, 
por ejemplo: tonalidad, tempo, entre otros. Incluso se puede incorporar un breve 
periodo de ensayo mental que involucre las secciones difíciles. Se espera, enton-
ces, que el resultado de la práctica de la lpv esté determinado por ambas fases; 
sin embargo, como se ha establecido en la introducción, este capítulo sólo tendrá 
en cuenta los procesos cognitivos que se presentan en la fase de ejecución.

En la guitarra, como en cualquier otro instrumento, la lpv presenta carac-
terísticas particulares. En el presente capítulo nos referiremos a dos. La primera 
característica que consideramos importante es la morfología del instrumento, la 
cual permite la existencia de múltiples digitaciones en diferentes cuerdas; fenó-
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meno conocido como equísono. La influencia de la morfología en la lpv consiste 
en la elección de la digitación apropiada, la cual depende, a su vez, de diversos 
factores tales como: la secuencia de notas que anteceden y/o preceden el pasaje a 
digitar, la valoración del costo-beneficio del movimiento a realizar, y la cualidad 
del sonido que se quiera producir (Radisavljevic & Driessen, 2004; Gilardino, 
1975; Radicioni, Anselma, & Lombardo, 2004; Heijink & Meulenbroek, 2002). 

La segunda característica es la tradición de la enseñanza y aprendizaje de 
la guitarra clásica. Por un lado, esta tradición está condicionada por la morfolo-
gía del instrumento, y se distingue por un apego visual al diapasón y los trastes, 
como referencia para la afinación. De esta manera, el ejecutante tiende a alejar 
su mirada de la partitura dificultando la lectura. Para darnos una idea de una 
tradición del trabajo de lectura, en cierto sentido opuesta, podemos pensar en 
los intérpretes de las cuerdas frotadas, a quienes se les insta desde etapas iniciales 
a no mirar el diapasón. En este caso, sus tradiciones de enseñanza y aprendizaje 
promueven el uso de la memoria kinestésica en combinación con el entrena-
miento auditivo como guías para posicionar los dedos en el lugar buscado.

Por otro lado, esta tradición es condicionada por una preponderancia del 
ejercicio de recitalista solista del guitarrista clásico, hecho que puede promover 
la memorización en etapas tempranas del estudio de repertorio, dejando atrás 
prematuramente el ejercicio de lectura, debido a que el guitarrista clásico no se 
ve en la necesidad de establecer ensambles con pianistas, grupos de cámara u 
orquestas, como es común entre los demás instrumentistas.

Lo anterior evidencia un área de mejora importante para la pedagogía de la 
guitarra clásica, en la cual se debe tomar consciencia de su origen y evolución his-
tórica, con el fin de evitar este condicionamiento y sus limitaciones consecuentes 
en la práctica del guitarrista contemporáneo. Aunque el presente capítulo no pre-
tende dar una lista de soluciones a esta problemática, de esta reflexión se vislum-
bran soluciones que apuntan hacia la inclusión de los guitarristas en formación 
universitaria en ensambles de cámara diversos y la formación de “orquestas” de 
guitarras, como parte de los procesos pedagógicos.

Después de haber definido de manera general la lpv, distinguiendo sus fa-
ses, y de haber expuesto las implicaciones particulares de la lpv en la guitarra 
clásica, a continuación nos concentraremos en los procesos cognitivos que se 
presentan durante la fase de ejecución.
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Habilidades cognitivas del intérprete que inciden
en la lpv en guitarra clásica

Agrupación

Goolsby (1994) afirma que al practicar la lpv, los lectores experimentados tien-
den a percibir la información de la partitura en fragmentos. Si bien éstos no son 
muy grandes, contienen altos niveles de detalle. Por el contrario, los lectores me-
nos expertos tienden a percibir menos detalles. Además, declara que los lectores 
expertos prestan más atención a la estructura rítmico-melódica general, mien-
tras que los menos experimentados focalizan su atención en cada nota o silencio. 

El reconocimiento de patrones no aplica sólo para las alturas, sino también 
para el ritmo, y quizá éste sea un aspecto central de la lpv. Un estudio realizado 
por McPherson (1994) con estudiantes de clarinete y trompeta, reflejó que dos de 
tres tercios de los errores que se cometieron fueron rítmicos. Longuet-Higgins y 
Lee (1982) y Clarke (1985) han discutido la importancia del reconocimiento de 
grupos amplios de patrones rítmicos; mencionan que cuando el ejecutante es ca-
paz de percibir una estructura rítmica a nivel de frases, la lectura a primera vista 
será más eficiente y precisa.

Representaciones mentales y predicción

La percepción de patrones estructurales, como los referidos anteriormente, 
puede implicar incluso una corrección inconsciente de errores rítmicos o me-
lódicos de la partitura pues, dependiendo de su experiencia, el lector conoce 
en mayor o menor medida el contexto estilístico de la obra y puede predecir 
la dirección que la música tomará (Wolf, 1976; Grutzmacher, 1987; Fine, Berry 
& Rosner, 2006). Es a partir de este conocimiento o familiaridad con el lengua-
je musical o con un estilo específico que el ejecutante forma representaciones 
mentales de la música que lee, y puede inferir su dirección a partir de procesos 
complejos de expectativa musical (Huron, 2006).

Un argumento central para este trabajo es que estudios como los de Grutz-
macher (1987) y Fine, Berry & Rosner (2006) han sugerido que el entrenamien-
to en el aprendizaje de patrones tonales y el entrenamiento auditivo en general, 
mejora la eficacia de la lpv, al menos en ejecutantes de niveles básicos. Si enten-
demos este entrenamiento como una acción destinada a mejorar la formación 
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integral del ejecutante, podríamos concluir que los resultados concuerdan con el 
metaanálisis de Mishra (2014) en el cual sugiere que la habilidad de la lpv mejo-
ra principalmente con el desarrollo de la musicalidad del ejecutante.

Los lectores hábiles utilizan procesos de automonitoreo, independientemente 
del instrumento que toquen. Éste incluye el escaneo de detalles relevantes en la no-
tación, el ensayo mental de algunas áreas específicas que puedan representar algu-
na dificultad especial, la anticipación de problemas, la observación de indicaciones 
musicales y la evaluación de la ejecución permitiendo hacer ajustes para corregir 
errores. Waters et al. (1998) han afirmado que la habilidad de formarse representa-
ciones mentales y formar una predicción sobre cómo la música debe sonar puede 
ser más importante que el reconocimiento de patrones, aunque reconocieron que 
la lectura a primera vista quizá dependa de estas tres habilidades.

Movimiento ocular

A través de una comparación del movimiento ocular entre instrumentistas expe-
rimentados y novatos, Goolsby (1994) establece que los lectores novatos tienden 
a leer nota por nota, mientras que los lectores experimentados realizan escaneos 
de la información que está delante de lo que están tocando. También afirma que 
los lectores expertos no sólo miran hacia adelante, sino que además utilizan mo-
vimientos oculares regresivos para completar los detalles escaneados previamen-
te. Éstos, miran hacia adelante para saber qué dirección tiene la música y después 
vuelven al punto en el que están tocando; mientras que los lectores novatos se 
limitan a leer el fragmento que están ejecutando.

Sloboda (1974) demuestra que los lectores experimentados son capaces de 
leer de manera anticipada hasta siete notas, y pueden seguir tocando hasta el 
punto en que éstas terminan después de que el papel es removido. La cantidad de 
notas que el intérprete es capaz de ejecutar de manera exitosa después de que la 
partitura ha sido retirada es llamado lapso ojo-mano (Sloboda, 1974). A diferen-
cia de los lectores novatos, los expertos son capaces de retener mayor cantidad de 
detalles en este lapso ojo-mano.

Se ha sugerido que la manera en que los lectores realizan movimientos ocu-
lares, por ejemplo, intermitentes regresivos, de derecha a izquierda (Furneaux & 
Land, 1999) y fijaciones horizontales o verticales, para observar detalles de no-
tación, depende del tipo de música (polifónica u homofónica) o de la apariencia 
de la partitura (Sloboda, 2005: 30). En el mismo sentido, Goolsby (1994) se dio 
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cuenta de que uno de los lectores expertos de su estudio, en este caso un trompe-
tista, utilizó el tiempo de las duraciones rítmicas largas para explorar la notación, 
incluso en otros pentagramas. 

Waters y Underwood (1998) confirman que lectores familiarizados con la 
clave de sol usan un gran número de fijaciones oculares. Además, encontraron 
que la fijación inicial fue más corta entre los lectores expertos que en los menos 
hábiles. También se dan cuenta de que lectores experimentados tienen estas fija-
ciones oculares en la partitura más frecuentemente, incluso a veces las fijaciones 
se dan en espacios en blanco. Aunque la razón de esto es desconocida, Goolsby 
(1994) propone que estas fijaciones en espacios en blanco permiten al lector con-
centrarse mientras ejecuta lo que ya ha sido cognitivamente procesado.

Monitoreo visual y auditivo

Banton (1995) estudió los efectos de retroalimentación visual y auditiva en los 
pianistas. Encontró que cuando se evita el contacto visual con las manos du-
rante la ejecución se cometen más errores. Por el contrario, la falta de retroali-
mentación auditiva no influye en el desempeño del movimiento de las manos 
durante la lpv. La hipótesis de Banton explica que este efecto se debe a que el 
movimiento se basa en gran medida en la comprobación visual. La precisión de 
los movimientos de los lectores menos experimentados depende, en su mayoría, 
de la retroalimentación visual, mientras que los lectores más hábiles tienen un 
reconocimiento táctil del teclado más desarrollado. Este hallazgo es pertinente 
para instrumentistas que se valen de manera significativa en referencias visuales 
al momento de tocar, como tecladistas y guitarristas, a diferencia de otros instru-
mentistas, como los de alientos, quienes no necesitan hacer cambios complejos y 
frecuentes en la posición de las manos.

A pesar de que el estudio de Banton sugiere que la retroalimentación auditi-
va no afecta directamente la precisión del movimiento, la primera fue implicada 
como un monitor de la ejecución. En el estudio se sugiere que los lectores experi-
mentados son capaces de usar habilidades auditivas y de predicción para detectar 
errores en la ejecución musical, permitiéndoles hacer ajustes para corregir la eje-
cución motora. McPherson (1994) describe el automonitoreo para corregir errores 
de la ejecución como una característica básica de un lector competente.



Los procesos cognitivos de la fase de ejecución de la lectura a primera vista

95

Discusión

Estas cuatro habilidades cognitivas de la fase de ejecución, determinadas por 
otras tantas de la fase de preparación, implican un entrenamiento en diversas 
áreas del conocimiento y práctica musicales.

La formación de grupos tiene que ver con una preparación general en solfeo, 
análisis auditivo y análisis teórico. Fine et al. (2006) y Mishra (2014) sugieren que 
el entrenamiento auditivo determina de manera importante la calidad de la lpv.

Asimismo, la formación de representaciones mentales predictivas necesita 
de un conocimiento de cierta profundidad del estilo que se lee. Esto implica un 
contacto profundo con diferentes lenguajes durante la formación del músico 
y el diseño de diversas estrategias de aprendizaje que impliquen la interioriza-
ción de dichos lenguajes, tales como la improvisación y la composición estilís-
ticas. El desarrollo de la lpv como habilidad básica del ejecutante en formación 
no sólo se vería beneficiado por la experiencia adquirida en las clases de instru-
mento, música de cámara u orquesta, sino que podría fortalecerse a partir de 
experiencias en materias como armonía, contrapunto, solfeo, e incluso historia 
y apreciación de la música. El reto está en cómo integrar las materias teóricas y 
prácticas de manera efectiva para que esto realmente suceda. 

Una clave para esta integración podría consistir en la ejercitación del análisis 
a primera vista. Tanto el reconocimiento de patrones como el movimiento ocular 
y el lapso ojo-mano podrían beneficiarse de una ejercitación tal. En términos ge-
nerales, el desarrollo de habilidades analíticas comprende la construcción de he-
rramientas cognitivas complejas necesarias para la lpv, ya que esta última no sólo 
involucra el procesamiento de estímulos visuales, sino los significados que dichos 
estímulos adquieren al anclarse a conceptos previos y representaciones mentales 
que producen expectativas específicas (Lehmann & McArthur, 2002). 

Un resultado importante de esta ejercitación en análisis puede ser la capa-
cidad de retención de información en la memoria de trabajo. Entendiendo esta 
última como “el almacenamiento temporal de información para su utilización en 
tareas cognitivas complejas, que requieren procesamiento o algún tipo de modi-
ficación o integración de la información” (López, 2011: 29). 

La memoria de trabajo se ha definido como fundamental para el aprendi-
zaje en tanto se concibe como un “sistema general de control cognitivo[…] que 
guía el comportamiento y que implica interacciones entre los diversos procesos 
mentales como la atención, la percepción, la motivación y la memoria” (López, 
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2011: 41). Los tres mecanismos mencionados –agrupación, movimiento ocular y 
lapso ojo-mano– dependerán de la capacidad de esta memoria. Por ende, los tres 
mecanismos estarán sujetos a mejora si, a través de estrategias integradoras como 
el análisis en diferentes materias –como el solfeo, armonía, insrumento, etc.– se 
fortalece y expande la memoria de trabajo. 

De acuerdo con el argumento expuesto, la memoria de trabajo para el re-
conocimiento de patrones, memorización de secuencias en el lapso ojo-mano, 
e incluso para el monitoreo auditivo, es un componente cognitivo fundamental 
para el ejercicio eficiente de la lpv. Es por esto que concluimos que estrategias 
integradoras que estimulen esta memoria operativa a través de la formación de 
esquemas mentales que den significado a los estímulos visuales y auditivos de la 
lpv, redundarán en una lectura más eficaz en etapas más tempranas de la forma-
ción del guitarrista clásico profesional.

Finalmente, el monitoreo visual del instrumento es la única habilidad que 
tiene que ver con la guitarra en específico. En el caso de la guitarra clásica, es de 
gran relevancia debido a su tradición en la enseñanza y aprendizaje, y caracte-
rísticas morfológicas. Aunque se ha visto que este monitoreo es más deter-
minante en etapas tempranas de la formación del ejecutante, creemos que es 
importante proponer el problema del monitoreo visual junto con la tendencia 
a estimular la memoria kinestésica como dos variables de las estrategias de 
enseñanza y aprendizaje tradicionales de la guitarra clásica que podrían estar 
obstaculizando el desarrollo eficaz de la lpv en este instrumento.

Conclusiones

La lpv es una habilidad básica de uso frecuente, necesaria para la formación del 
guitarrista profesional; sin embargo, es a la vez una actividad de gran compleji-
dad que puede involucrar un entrenamiento sólido en diversas áreas de la forma-
ción del ejecutante. En el presente trabajo sugerimos que su aprendizaje debe ser 
abordado a través de una integración coordinada de diversas estrategias y áreas 
de la formación musical profesional, y dejamos en primer plano la pregunta so-
bre cómo se debería realizar esta integración.

La memoria de trabajo, entendida como un componente cognitivo que arti-
cula diferentes habilidades de la fase de ejecución de la lpv, se propone como un 
concepto en el cual se pueden enfocar los esfuerzos para mejorar el aprendizaje 
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de la lpv en el guitarrista clásico y el ejecutante en general. Una estrategia ligada 
a esta propuesta puede ser la ejercitación del análisis en diferentes contextos. 

Asimismo, se propone reflexionar sobre el papel obstaculizante de ciertas ca-
racterísticas de la formación tradicional del guitarrista clásico, como la tendencia a 
estimular la memoria kinestésica, en combinación con la necesidad del monitoreo 
visual.

Finalmente, el presente capítulo argumenta a favor de una postura integra-
da de aprendizaje y enseñanza de la música a nivel profesional y, adicionalmente, 
prevé la necesidad de futuros estudios en los que se diseñen y evalúen estrategias 
educativas basadas en los hallazgos de la investigación científica sobre la lpv. 
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Raúl W. Capistrán Gracia1

Introducción

La improvisación musical, junto con la composición, es una 
de las actividades de nuestra disciplina que más promueve la 
creatividad. Como Volz (2005: 53) afirma: “La creatividad es 
esencial para la improvisación exploratoria. Los estudiantes 
desarrollan el pensamiento crítico a través de actividades que 
los guían para encontrar usos inusuales, extender límites, re-
flexionar en la creación y cambiar sus perspectivas”. 

De hecho, cuando un estudiante improvisa cubre todas las 
áreas del aprendizaje descritas por Benjamin Bloom en su Ta-
xonomía de Objetivos Educativos. Guderian (2012: 7) explica:

Para aquellos que están acostumbrados a diseñar su pro-
grama y plan de trabajo diario de acuerdo con los “Do-

1	 Universidad Autónoma de Aguascalientes, correo: raul_capistran@hotmail.com.

Notas ajenas al acorde 
e improvisación tonal al teclado: 
uniendo la teoría con la práctica
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minios de Aprendizaje de Bloom” (1999), improvisar y componer involucra 
a los estudiantes en el proceso cognoscitivo de aprender, recordar, entender, 
explorar, experimentar, aplicar el conocimiento adquirido, analizar, evaluar 
sintetizar y crear”. 

La importancia de la improvisación en el desarrollo de la creatividad ha 
hecho que un creciente número de educadores la vea como parte integral en la 
formación escolar tanto básica (Sawyer, 2008) como profesional (Sarath, 2010). 
Más aún, pedagogos como Azzara (2002: 172) han llegado a afirmar que la im-
provisación puede y debe ser una parte significativa de la vida y la educación de 
toda persona.

Desde el punto de vista puramente práctico, la improvisación musical 
constituye una herramienta de trabajo de gran utilidad. En numerosas ocasio-
nes, tanto en el ámbito de la ejecución como en el de la docencia, surgen situa-
ciones que obligan al profesional de la música a improvisar en su instrumento, 
por lo que adquirir y desarrollar esta habilidad es de gran importancia. De 
acuerdo con Larson (1995: 77): “Improvisar tiene lugar en un contexto mucho 
más cercano a la realidad[…] potencialmente más cercano a las actividades y 
necesidades, en las cuales muy a menudo uno tiene que lidiar con lo inespe-
rado y buscar soluciones a situaciones problemáticas”. El organista que debe 
improvisar después de la comunión; el instructor que improvisa una melodía 
para ejemplificar la manera de hacer algo, el ejecutante que tiene un olvido 
en un recital  y el maestro de jardín de niños que debe crear una actividad 
rítmico-melódica para la clase, son apenas algunos ejemplos.

A pesar de la importancia que esta habilidad reviste, no se le menciona ni 
está representada en los planes de estudios y programas de materias de muchas 
licenciaturas en música, incluyendo los programas de piano complementario, 
donde tradicionalmente se le asigna un espacio como contenido temático (por 
ejemplo, el Plan de Estudios 2009 de la Licenciatura en Música de la Universidad 
Autónoma de Aguascalientes no lo contempla). 

De lo anterior se desprende la necesidad no sólo de incluir la improvisación 
como contenido temático, como objetivo a lograr, como habilidad a adquirir y 
desarrollar, sino también la necesidad de tener una propuesta metodológica que 
ayude al maestro a enseñar y al estudiante a adquirir la habilidad y desarrollarla.
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Definición de improvisación

Para Hickey (2015: 426), “improvisación es música que no está anotada ni 
compuesta, y que es integral a una gran variedad de géneros musicales, estilos y 
culturas”. Por su parte, Sawyer (2008: 1) define improvisación como “un tipo de 
ejecución en la cual el instrumentalista crea, tocando algo que no está escrito 
en la partitura”. Para una gran cantidad de ejecutantes, entrenados durante lar-
go  tiempo a tocar con perfección la música anotada en una partitura, improvi-
sar es una experiencia temeraria. Más aún, muchos quedan paralizados ante la 
sola exhortación a improvisar, pues asumen que improvisar implica crear algo 
de la nada (Peters, 2005: 303). 

Sin embargo, muchos educadores consideran que improvisar implica más 
bien combinar y manipular los conocimientos que se poseen con la ayuda de una 
técnica aceptable, creando algo nuevo. Kingscott y Durrant (2010: 130) son ca-
tegóricos al afirmar que la improvisación basada únicamente en la imaginación 
no existe. Para ellos, la improvisación es simplemente el resultado de un conoci-
miento previo que es recuperado y presentado espontáneamente: “Como prac-
ticantes reflexivos, nosotros argumentamos que la improvisación basada única-
mente en la imaginación no es posible. Más bien, la imaginación es la absorción, 
recuerdo y adaptación de material musical pre-escuchado o pre-experimentado”. 
Los mismos autores van más allá y aseveran: 

La noción de que la música improvisada es inventada al momento es engañosa, 
ya que puede ser planeada, practicada y ensayada al igual que muchas otras 
formas de discurso musical. Aun cuando el resultado exacto no es necesaria-
mente fijo (aunque a menudo lo es), el material de origen, el mundo sonoro 
(lenguaje armónico en estos casos) y la forma, están predeterminados (p. 140).

De hecho, investigadores como Johnson-Laird creen que son raros los casos 
de ejecutantes innovadores que son capaces de romper las reglas completamente 
y crear sus propias convenciones (citado en Kratus, 1991: 37).

Azzara (2002: 171), en el artículo “Improvisation” apoya los argumentos 
anteriores y define improvisación como: “… [La] habilidad para hacer música es-
pontáneamente, dentro de parámetros musicales específicos”. El mismo Azzara, 
en su artículo “An aural approach to improvisation” (1999: 22), define esos pará-
metros y explica: “La improvisación involucra directrices específicas, las cuales 
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proporcionan un marco para el ejecutante. Por ejemplo, la tonalidad, el esquema 
armónico, el tipo de compás y la estructura”. 

Así, una vez establecido el “esqueleto” o estructura (forma, esquema armó-
nico, estilo, etc.) sobre la cual se va a improvisar, el ejecutante va tomando deci-
siones que forzosamente están íntimamente ligadas con su conocimiento. Como 
afirman Kenny y Gellrich (2002) en su capítulo de libro “Improvisation”: “La res-
tricción interna más importante es el conocimiento que el ejecutante saca al mo-
mento de la interpretación” (citado en Dos Santos y Del Ben, 2004: 268). El otro 
reto está representado por la necesidad de tomar esas decisiones en tiempo real, 
es decir, en el momento mismo de la ejecución. Dos Santos y Del Ben (2004: 268) 
afirman: “Una característica común en toda improvisación es que las decisiones 
creativas de los ejecutantes son tomadas en tiempo real dentro de las restriccio-
nes de la ejecución misma”. 

Propuesta metodológica

La definición y argumentos presentados arriba constituyen el fundamento de la 
propuesta metodológica que se presenta a continuación. Por supuesto, existen 
posturas más complejas respecto a la improvisación. Por ejemplo, muchos in-
vestigadores han tratado de dilucidar la manera en que se originan las ideas para 
improvisar. Hargreaves (2012: 355) afirma refiriéndose al origen de las ideas que 
se utilizan para improvisar: “La naturaleza subconsciente obscurece el acceso a 
los procesos del pensamiento, por lo que presenta un reto para que los investiga-
dores puedan revelarlos”. 

Por lo anterior, es necesario advertir que la presente ponencia no tiene como 
propósito profundizar en estos aspectos, ni convertirse en un manual de armonía 
o composición, sino hacer una propuesta metodológica para que maestros y es-
tudiantes puedan adquirir algunas herramientas y se atrevan a dar los primeros 
pasos para improvisar un poco.

Esta propuesta metodológica parte de la exploración de siete de los tipos 
básicos de notas ajenas al acorde (bordados, notas de paso, retardos, anticipos, 
apoyaturas, escape y escape alcanzado por salto) que Paul Hindemith trata en su 
libro Armonía Tradicional (1943) para iniciarse en el arte de la improvisación.  

Uno de los retos a los que suele enfrentarse el estudiante al tratar de impro-
visar es el no saber de dónde partir. En muchas ocasiones, el maestro exhorta al 
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principiante a improvisar diciéndole: “toca lo que quieras”, “en improvisación no 
hay errores”, o “cuando improvisas todo es válido”. Sin embargo, el reto de crear 
algo aparentemente “de la nada” suele abrumarlo. 

Del mismo modo, muchos maestros se consideran incapaces para impro-
visar y mucho menos para enseñar cómo hacerlo, aunque es una habilidad que 
todos podemos desarrollar y compartir. Azzara (1999: 23) afirma:

Muchos educadores tuvieron poco o nada de énfasis sobre improvisación en 
su formación musical. Así, encuentran que, incorporar la improvisación en su 
práctica docente es un reto. Es entendible que ellos se nieguen a enseñar destre-
zas con las cuales han tenido poca experiencia previa o éxito. Aun cuando algu-
nos puedan pensar que la improvisación es una habilidad sólo para elegidos, 
ambos, maestros y estudiantes, poseen el potencial para improvisar.

Así, se comenzará por establecer un esquema armónico sencillo para im-
provisar. El objetivo es comenzar con un esquema tan sencillo que el estudiante 
pueda sentirse cómodo para explorar todas las posibilidades que quiera o pueda. 
Como se explicó anteriormente, es necesario establecer con mucha claridad toda 
una estructura que incluye tonalidad, compás, estilo, rango, dinámica y demás. 
Al mismo tiempo es necesario que el maestro sea sumamente claro al dar las 
instrucciones. Augusto Monk (2010: 44) explica: 

Me he dado cuenta que la falta de familiaridad con la música improvisada se 
manifiesta también como dificultad para entender lineamientos verbales […]. 
Cuando tratamos con música no escrita, todos los aspectos de la ejecución 
necesitan ser tratados verbalmente, tales como, tonalidad, selección de notas, 
ritmos, estilo, rango dinámico, carácter, metro, tiempo e instrumentación. 

Maestro y estudiante pueden marcar los límites para improvisar. Por ejem-
plo, podrían ponerse como límites los elementos del siguiente esquema, el cual 
está en Sol mayor, en compás de cuatro tiempos, y consiste de dos frases de cuatro 
compases. La primera frase es suspensiva y la segunda conclusiva. Como puede 
verse, la estructura armónica consiste únicamente de I y V6. El tiempo es adagio 
y el rango para la mano derecha podría ser la pentaescala de Sol mayor. 
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Adagio

Ilustración 1. Ejemplo de esquema armónico.

Para empezar, el principiante debe iniciar con los elementos mínimos para 
improvisar. Seleccionar una nota real o perteneciente al acorde por compás pue-
de ser suficiente. Pedagogos como Larson (1995: 81) consideran que el utilizar un 
número limitado de recursos puede promover aún más la creatividad y el apren-
dizaje: “Si se pone cuidado a la naturaleza y orden de esos límites, los resultados 
pueden ser más satisfactorios musical y pedagógicamente hablando”. Así, es aquí 
donde, de acuerdo con la literatura revisada, comienza la improvisación, pues el 
estudiante utilizará sus conocimientos para tomar decisiones acerca de qué notas 
tocar. Por ejemplo:

Ilustración 2. Ejemplo de esquema armónico y melodía consistente en notas reales.

Una vez que existe una estructura con una melodía, es posible proceder de 
manera sistemática e improvisar haciendo una gran diversidad de cosas al tomar 
las decisiones correspondientes. En los siguientes ejemplos se explorarán algunas 
pocas de las muchas posibilidades para improvisar de manera sistemática a tra-
vés de la exploración de bordados. El siguiente ejemplo ilustra una improvisación 
con bordados inferiores conservando la melodía original. 
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Ilustración 3. Esquema armónico y melodía consistente en bordados inferiores.

Lo mismo puede hacerse ahora, pero con bordados superiores. Aquí, el 
principiante está aprendiendo que crear una melodía es tan sencillo como subir 
o bajar de la nota real que seleccionó en un principio. 

Ilustración 4. Ejemplo de esquema armónico y melodía consistente en bordados superiores.
	
Muy a menudo, maestro y estudiante se enfrascan únicamente en la explo-

ración de sonidos, olvidando que aspectos tales como ritmo, dinámica, fraseo, 
articulación, estilo, carácter y demás, también son elementos que participan en 
la improvisación y la hacen más divertida e interesante. De hecho, cuando el eje-
cutante se concentra más en estos aspectos suele relajarse y hacerlo mejor. Como 
afirma Buonviri (2013: 28): 

Aunque la selección de notas puede ser muy importante para la improvisación 
exitosa, a menudo demasiado pronto se convierten en el único centro de aten-
ción, en el desarrollo del estudiante. Al concentrarnos en ritmo, dinámica, ar-
ticulaciones, y calidad de sonido, los estudiantes adquieren un agudo sentido 
de la importancia de las sutilezas musicales en la improvisación, sin importar 
qué notas escojan. 

El siguiente ejemplo ilustra una improvisación en la que se incorporan los 
dos tipos de bordados en combinación libre. Adicionalmente, se incluye una in-
dicación de estilo y se añaden algunas articulaciones:
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Ilustración 5. Ejemplo de esquema armónico y melodía consistente en bordados inferiores y superiores.

Como puede verse, se trata de un enfoque de improvisación en el que cons-
cientemente se van tomando decisiones sobre la base de ciertos conocimientos 
teóricos. Pressing (1988), pionero en el campo de la improvisación, afirma que 
este tipo de estrategias proporciona un plan de comportamiento como medio 
para resolver los requerimientos composicionales de la improvisación  (Pressing, 
1988: 162, citado en Hargreaves, 2012: 359). 

Maestro y estudiante pueden ir incorporando otras ideas y elementos en 
la improvisación de acuerdo con su capacidad. Como afirma Kratus (1991: 48), 
“una manera adecuada de ver la improvisación es concebirla como varios niveles 
que consisten de una secuencia de diferentes comportamientos sofisticados en 
grado ascendente”.

Por ejemplo, la improvisación anterior podría enriquecerse con el siguiente 
acompañamiento y cambio de estilo y carácter.

Ilustración 6. Ejemplo de melodía con acompañamiento, indicación de estilo.

Como podrá verse, existe un gran número de posibilidades de improvisa-
ción que pueden resultar al combinar los elementos hasta aquí mencionados. 
Éstos se incrementan considerablemente al expandir el esquema armónico, el 
rango de notas o cambiar el tipo de compás, el estilo y el carácter, así como la 
rítmica y la agógica, entre otras cosas. Toca al maestro y al estudiante explorar 
esas posibilidades de acuerdo con las condiciones y necesidades de la clase y las 
posibilidades del estudiante. 
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El mismo procedimiento visto hasta ahora puede llevarse a cabo con las 
demás notas ajenas al acorde; por ejemplo las notas de paso. En este caso, el es-
tudiante deberá escoger dos notas pertenecientes al acorde para improvisar. Por 
ejemplo:

Ilustración 7. Ejemplo de melodía con base en notas reales separadas por intervalos de tercera.

Una vez establecida la estructura básica, el estudiante podrá proceder a im-
provisar con notas de paso. Por ejemplo:

Ilustración 8. Ejemplo de melodía con base en notas reales separadas por intervalos de tercera y notas de 
paso.

Como se mencionó anteriormente, dependiendo de la capacidad del estu-
diante se pueden incorporar otros elementos. Por ejemplo, un patrón de acompa-
ñamiento de vals puede hacer la improvisación más interesante.

Una vez exploradas las posibilidades de notas de paso, ritmos, estilos, arti-
culaciones dinámicas, agógicas y demás, comienza el proceso de combinar bor-
dados y notas de paso, haciendo que la improvisación sea aún más interesante.
Por ejemplo:
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Ilustración 9. Ejemplo de melodía con base en notas reales separadas por intervalos de tercera y notas de 
paso y bordados.

El oyente podrá imaginar todas las posibilidades que pueden surgir de la 
exploración-combinación-improvisación de estos dos tipos de notas ajenas al 
acorde, incluyendo las notas de paso sucesivas y las posibilidades de cromatis-
mos, entre otras.

La improvisación por medio de la exploración y combinación del resto de 
las llamadas notas ajenas al acorde es aún más interesante. A continuación se dan 
algunos ejemplos utilizando retardos. Como Hindemith (1944: 39) explica: “El 
retardo precede a una nota de un acorde a distancia de segunda. Es preparado, 
incluyéndolo como nota propia en el acorde anterior y es resuelto llevándolo por 
grado conjunto a la correspondiente nota armónica”.

Ilustración 10. Ejemplo de melodía con base en retardos.

Al igual que en los casos anteriores, el número de posibilidades de improvi-
sación se incrementa no sólo al explorar todas las posibilidades del retardo, sino 
también al combinarlas con las notas ajenas al acorde vistas con anterioridad 
(bordados y notas de paso). Por ejemplo:
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Ilustración 11. Ejemplo de melodía con base en bordados, notas de paso y retardos.

La nota ajena al acorde conocida como anticipo se caracteriza precisamente 
por eso, por anticiparse a un cambio armónico. Ejemplo:

Ilustración 12. Ejemplo de melodía con base en anticipos.

A continuación se presenta un ejemplo en el que se combinan los cuatro 
tipos de notas ajenas al acorde que se han visto hasta el momento. El trabajo 
sistemático de ir añadiendo notas ajenas al acorde en la improvisación, a medida 
que éstas se van aprendiendo y dominando, se convierte en un reto que mucho 
beneficia al estudiante, pues desarrolla la reflexión, el pensamiento crítico y su 
habilidad creativa.

Ilustración 13. Ejemplo de melodía con base en bordados, notas de paso, retardos y anticipo.

Continuando con las notas ajenas al acorde, el siguiente ejemplo ilustra el 
uso de las apoyaturas, que como afirma Hindemith, pueden ser consideradas 
como retardos sin preparación. El estudiante puede volver a utilizar la misma 
estructura del inicio y explorar las diversas posibilidades. 
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Ilustración 14. Ejemplo de melodía con base en apoyaturas.

Estudiante y maestro pueden decidir si continúan con la línea melódica ori-
ginal o crean una nueva:

Ilustración 15. Ejemplo de melodía con base en apoyaturas.

La combinación de los cinco tipos de notas ajenas al acorde se vuelve ahora 
un reto que superar, el cual, como se mencionó anteriormente, ejerce muchos 
beneficios en el estudiante. Por supuesto, el maestro se encargará de guiar al estu-
diante para que incorpore los cinco tipos de notas ajenas al acorde gradualmente. 
Por ejemplo:

Ilustración 16.  Ejemplo de melodía con base en bordados, notas de paso, retardos, anticipos y apoyaturas.

Finalmente, puede emplearse el escape y el escape por salto. El primero sale 
de la nota real de un acorde y se dirige por salto a una nota propia del acorde 
siguiente. 
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Ilustración 17.  Ejemplo de melodía con base en escapes, bordados, notas de paso, retardos, anticipos y apo-
yaturas.

El escape por salto precede a la nota propia de un acorde por grado conjunto 
estando separada de la nota anterior por un salto. Por ejemplo:

Ilustración 18.  Ejemplo de melodía con base en escapes por salto, bordados, notas de paso, retardos, an-
ticipos y apoyaturas.

Conclusiones

Esta propuesta tiene el objetivo de proporcionar a los estudiantes una metodolo-
gía para desarrollar de manera gradual y progresiva sus habilidades para iniciarse 
en el arte de improvisar y para conocer de una manera práctica y vivencial las 
características o funciones de las notas ajenas al acorde. Las ilustraciones y ex-
plicaciones hasta aquí compartidas son apenas un esbozo de todo lo que puede 
desarrollarse a través de la exploración sistemática de las notas ajenas al acorde. 

Varios de los autores considerados en el estado de la cuestión de este do-
cumento recomiendan utilizar bordados y notas de paso como estrategia para 
iniciarse en la improvisación de melodías. La contribución de esta obra con-
siste en proponer la exploración sistemática de los siete tipos de notas ajenas al 
acorde según Paul Hindemith, para promover el desarrollo de las habilidades 
para improvisar.  

El autor está consciente de que el arte de la improvisación va mucho más 
allá de las aportaciones que esta propuesta pueda representar. En palabras de 
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Kingscott y Durrant (2010: 130): “Así como la improvisación es útil para la com-
posición, también se utiliza como recurso pedagógico. Su uso para aprender a 
armonizar y hacer arreglos está bien difundido. Sin embargo, reducir la improvi-
sación a un mero recurso didáctico significa negar la belleza presente en muchas 
improvisaciones (en vivo y en grabaciones)”. Sirva la presente propuesta como un 
estímulo para aquellos que deseen iniciarse en este arte.
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