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ESCUCHAR MÚSICA AL SUR DEL RÍO BRAVO:  Desarrollo y formación del oído 
musical desde   una perspectiva latinoamericana

Resumen
En este trabajo nos proponemos estudiar un caso que ejemplifica las formas de coloniali-
dad del saber y del ser: el concepto de oído musical como atributo del músico, que muestra 
cómo se ha construido un sujeto músico que se define conforme a los principios europeos, 
y entra en colisión con formas primigenias del pensamiento en la música y acerca de ella, 
en América Latina. Para ello comenzamos reuniendo algunos conceptos básicos para 
abordar la cuestión de la enajenación cultural sufrida. Luego, mostramos de qué modo las 
ontologías hegemónicas de la música y los supuestos pedagógicos que se derivan de ella, 
en las formas de circulación del conocimiento musical, le han impuesto al sujeto músico 
un modo de pensar que mantiene actual su contribución a dicha enajenación. Finalmente, 
proponemos una mirada alternativa a la pedagogía musical dominante que procura contri-
buir a la construcción de una identidad musical sobre la base de formas de pensamiento 
musical decolonizadoras.

Palabras claves 
oído musical, modelo conservatorio, colonialidad, ontologías musicales. 

Atun iaku bravo Patapi Uiari uianga Wiñai kauia iachai oído musical desde una 
perspectiva Latinoamericanape

Sugllapi
Kaipi kawa munanakunchimi iachangapa imasata iachaikuri imasata kari chi 
Suma uiai iuiaita iachangapa sumami uiachi imasani sug Europallagtapi kari
Chasa chi uiaspakuna Chasallata munankuna uiachinga kai latina America pipas.
Chiwanmi kallarirkanchi mailla mailla tandachi chasawa mana chingaringami 
nispaka kawachirirka  imasata ñug pamanda uiariikuna tiarka chasawak uiachigkunata ia-
changakunami imawantak chasa kari iachaikungapa.

Ima suti Rimai Simi:
suma uiariita uiangapa chasallata jiachu sugnigmanda, suma uiariikuna. 

LISTENING TO MUSIC IN THE SOUTH OF RIO BRAVO: MUSICAL EAR CONSTRUCTION AND 
FORMATION FROM A LATIN-AMERICAN PERSPECTIVE         

Abstract 
This research shows the exemplification of the forms of colonialism of knowledge and being: 
the musical ear concept, as a musician attribute, shows an artist defined in view of the 
European principles, and thus it indicates how the Latin-American music perception collides 
with the European one. Firstly, some relevant concepts regarding cultural alienation are 
considered. Then, it is exposed how the musician has been imposed a way of thinking by 
the musical hegemonic ontologies and pedagogical imaginaries originated from music. Fina-
lly, an alternative view to the prevalent musical pedagogy is proposed, with the purpose of 
contributing to a musical identity construction, regarding the forms of decolonized musical 
thinking.  

t Osa Argentina en Rusia. Fotografía: Pilar Jovanna Holguín. 2012
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ÉCOUTER LA MUSIQUE AU SUD DU RÍO BRAVO :  Développement et formation de orei-
lle musicale selon une perspective  latino-américaine  

Résumé
Dans ce travail nous nous proposons d’étudier un cas qui illustre les formes de colonialité 
du savoir et de l’être : le concept d’oreille musicale comme attribut du musicien, qui montre 
comment a été construit un musicien soumis qui est défini conformément aux principes 
européens, et entre en collision avec des formes primitives de la pensée dans la musique 
et autour d’elle, en Amérique latine. Pour cela nous commençons par réunir quelques con-
cepts de base afin d’aborder la question de l’aliénation culturelle soufferte.  Ensuite, nous 
montrons de quelle manière les ontologies hégémoniques de la musique et les hypothèses 
pédagogiques qui en dérivent, dans les formes de circulation de la connaissance musicale, 
ont imposé au sujet musicien une manière de penser qui maintient présente sa contribu-
tion à cette aliénation. Finalement, nous proposons une alternative à la pédagogie musicale 
dominante qui essaye de contribuer à la construction d’une identité musicale sur base de 
formes de pensée musicale décolonisatrice.

Mots clés
oreille musicale, modèle conservatoire, colonialité, ontologies musicales. 

ESCUTAR MÚSICA AO SUR DO RÍO BRAVO:  Desenvolvimento e formação do ouvido 
musical a partir de uma perspectiva latinoamericana

Resumo
Neste trabalho nos proponemos estudar um caso que exemplifica as formas de colo-
nialidade do saber e do ser: o conceito de ouvido musical como atributo do músico, que 
mostra como se tem construído um sujeito músico que se define conforme aos princípios 
europeu, e entra em colisão com formas primitivas do pensamento na música e acerca 
dela, na América Latina. Para isso começamos reunindo alguns conceitos básicos para 
abordar a questão da alienação cultural sofrida, logo, mostramos de que modo as ontolo-
gias hegemônico da música e as suposições pedagógicas que se derivam dela, em formas 
de circulação do conhecimento musical, lhes tem imposto ao sujeito músico um modo de 
pensar que mantém sua atual contribuição da alienação. Finalmente, propomos uma olha-
da alternativa à pedagogia musical dominante que procura contribuir á construção de uma 
identidade musical sobre a base de formas de pensamento musical decolonizadoras.

Palavras chaves
ouvido musical, modelo conservatório, colonialidade, ontologias musicais. 
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La colonialidad del saber musical

La estructura de subordinación de los dominados 
durante la conquista por parte de España y Portu-
gal sentó las bases del colonialismo moderno, por 
imposición de las organizaciones políticas y econó-
micas de las metrópolis en los territorios descu-
biertos. Sin embargo, la gran extensión temporal y 
territorial del poder colonial, la crueldad y contun-
dencia de sus métodos, su aparato político y social, 
y las formas de producción y comercialización del 
capitalismo naciente habilitaron procesos más 
profundos y abarcadores. Estos, entendidos como 

Preludio

La colonialidad del poder musical

Los rasgos socioculturales de América Latina, así 
como sus instituciones políticas y educativas, se 
han desarrollado subordinadas a los avatares his-
tóricos desde la conquista y colonización. Desde la 
destrucción de las estructuras anteriores a la con-
quista y la consecuente imposición de modelos re-
presentativos de formas de pensamiento europeo, 
los hechos históricos fueron modelando las caracte-
rísticas del sujeto latinoamericano y las expresiones 
socio-culturales y artísticas generadas por él. Los 
modelos coloniales sobre los que se construyó esa 
subjetividad abarcaron todos los ámbitos de la vida, 
desde lo político y social hasta lo psicológico y bio-
lógico. Así, el modelo colonial determinó las razas, 
su nivel de inteligencia, su lugar en las sociedades 
imperiales y su lugar en la toma de decisiones 
político-sociales. La historia de la conquista muestra 
la naturaleza vertical de las relaciones entre con-
quistador y conquistado, configurando los detalles 
de la oposición superioridad-inferioridad que duran-
te siglos cifró los vínculos entre los grupos sociales, 
sus instituciones y expresiones culturales (Maldona-
do Torres, 2004). 

Es fácil reconocer en este contexto cómo el desa-
rrollo e implementación de las artes en Latinoa-
mérica y su expresión como manifestación de las 
subjetividades se sustenta en la misma dicotomía. 
Así, el traslado de las expresiones artísticas euro-
peas sobre la base del poder ejercido por el paso 
imperialista español y portugués se enfrentó con 
las producciones propias de cada pueblo colonizado 
y las confinó a una única categoría. Es así como la 
conquista habilitó la jerarquización de dos formas 
de expresiones artísticas enfrentadas: la del vence-
dor y la del vencido (Barreiro y Rojas, 1986). Estas 
formas pasaron a ser reconocidas como manifes-
taciones de un arte culto, el del vencedor, y otro 
popular o artesanía, el del vencido, diferenciación 
que ha sabido conservase durante siglos y sigue 
afectando el modo en el que circulan en la actuali-
dad todas las formas expresivas derivadas.

Es por ello que, la invisibilización de las formas ar-
tísticas vernaculares y su reemplazo total o parcial 
por otras de la tradición europea, hecho profu-
samente señalado desde el siglo XVI, constituye 
solamente la cara visible de todo el dispositivo que 
operó para terminar con la cultura avasallada. En el 
caso de la música se impuso un proyecto musical 
basado en el pensamiento posrenacentista euro-
peo, cuyos aspectos más profundos, relativos a la 
reducción de las subjetividades locales a través de 
la imposición de ciertas ontologías de la música y 
de formas de circulación del conocimiento musical 
que le son afines, han sido poco explorados. 

p  Piedra y Cielo de Cuzco  
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considerar que es la notación en el pentagrama 
lo que instala las categorías de base para pensar 
la música en términos de verticalidad (Herrera y 
Shifres, 2011).

Claramente en el siglo XVIII la escritura musical ya 
era considerada una evidencia de la superioridad de 
la música europea. En el ideal iluminista, la perfec-
ción musical depende de la perfección notacional 
(Tomlinson, 2003) porque permite la evolución 
progresiva del lenguaje y las formas musicales y 
posibilita un modo de conciencia, basada en la 
capacidad de abstracción, no presente en otras 
músicas. De este modo, la notación musical es, 
hasta la actualidad, una base para la derivación de 
juicios estéticos.

El traspaso imperial del siglo XVIII hacia la he-
gemonía del norte de Europa trajo aparejado la 
pervivencia de esta colonialidad del saber relativa 
a la música, a través de la instalación del modelo 
conservatorio que privilegió la individualidad del 
proceso de aprendizaje musical en oposición a las 
formas más comunitarias del modelo monástico 
anterior, y consolidó la lectoescritura musical como 
base de los procesos cognoscitivos que caracteri-
zan la música y la psicología del individuo músico. 
En este modelo conservatorio los problemas de leer 
y escribir música adquirieron el estatus de disciplina 
independiente, buscando desarrollar una modalidad 
de pensamiento restringida por las categorías de la 
notación en menoscabo de otras que no son repre-
sentadas por ese sistema, aunque puedan ser de 
relevancia identitaria.

En el seno del modelo conservatorio, la necesidad 
de articular el conocimiento musical en términos 
proposicionales obligó el desarrollo de un metalen-
guaje trazado formalmente sobre las categorías de 
la notación musical. De esta manera, la identifica-
ción de la música con el texto y el lugar central que 
este ocupa en los discursos académicos han sido 
sostenidos por el modelo conservatorio, al brindar  
tecnologías para su enseñanza a través de los 
programas de solfeo, y más recientemente, de ear 
training. El foco puesto sobre la partitura generó, al 
mismo tiempo, discursos musicales institucionaliza-
dos para todas las áreas de la formación musical, 
(v.g. ejecución instrumental) basados en los mismos 
conceptos. Consecuentemente, la partitura y los 
conceptos que ella ostenta se consolidaron como 
las categorías de pensamiento con las que los músi-
cos profesionales fueron forzados a operar y que 
los distingue de las personas no alfabetizadas (no 
músicas).

colonialidad (Lander, 2000), implican la pervivencia 
de las estructuras de dominación más allá de la 
independencia política de los territorios coloniales 
y aún sin el establecimiento de procesos coloniales 
(Mignolo, 2000, 2010). 

La colonialidad del poder que se instaló en América 
sobre la idea de raza y su aplicación a la super-
visión del trabajo derivó en que las creencias y 
rituales religiosos, los conocimientos cosmológicos, 
y las expresiones artísticas pertenecientes origina-
riamente a indios, mestizos y negros fueron supri-
midas o invisibilizadas, extendiéndose a los modos 
de saber y de hacer circular los saberes. Así, una 
colonialidad del saber extendió la matriz de poder a la 
epistemología y a la educación. En el campo musical 
esta se llevó a cabo a través del proyecto jesuita, 
caracterizado, entre otros atributos, por la ejecu-
ción de instrumentos musicales europeos sobre la 
base de la alfabetización musical.

Los sistemas de escritura contribuyen de manera 
decisiva a pensar la cultura a través del lenguaje 
(Havelock, 1986). El impacto de la escritura va 
mucho más allá del lenguaje mismo y se extiende 
a todos los ámbitos de la institucionalidad de las 
sociedades complejas y de los modos de pensar 
de sus miembros. Las sociedades alfabetizadas se 
caracterizan por poseer un pensamiento determina-
do por un metalenguaje derivado de las categorías 
que emergen del sistema de escritura (sílabas, 
palabras, entre otros), que gobierna procesos cog-
nitivos operados a partir de información articulada 
a través de diferentes modalidades perceptuales 
(audición, visión, entre otros.). En esa lógica, la par-
titura puede verse como un discurso visual sobre 
el fenómeno musical en sí mismo. Esta modalidad 
discursiva desarrolló categorías sobre las cuales 
se acuñó un metalenguaje propio. Cuando deci-
mos, por ejemplo “al escuchar las cuatro corcheas 
descendentes”, estamos pensando la música a 
partir de las categorías que el sistema de notación 
musical nos brinda. Solamente podemos “escuchar 
corcheas” si conocemos la categoría notacional que 
vincula cierta relación de proporcionalidad tempo-
ral con esa figura gráfica. Pero más aún, la idea 
de ascenso y descenso para tipificar el diseño del 
melos se ha desarrollado de la mano de la evolución 
de su propia notación. Los sonidos más graves o 
más agudos son representados en otras culturas, 
no alfabetizadas musicalmente, con categorías que 
no se vinculan a la noción de verticalidad (Zbikovski, 
2002). La cultura musical occidental piensa estas 
relaciones sonoras sobre un metalenguaje de cuño 
notacional. Así, la hegemonía de esas categorías 
para el abordaje de otras músicas es una muestra 
palmaria de la colonialidad del saber. Aunque en 
general la educación musical actual asume esas 
categorías de la notación musical como naturales 
en la experiencia musical, existe evidencia para 
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La colonialidad del ser musical  

El modelo conservatorio conlleva una expresión de 
la colonialidad del ser al consolidar las ontologías 
de la música y del músico basadas en los ideales 
del iluminismo. Al sentirse como una de las bellas 
artes su valor es eminentemente representacional, 
ya que es concebida para ser presentada ante una 
audiencia ávida por consumirla. La ontología de la 
música como presentación termina definitivamente 
de invisibilizar las ontologías musicales como parti-
cipación (Turino, 2008) y determina las diferencias 
entre los sujetos (el compositor, el intérprete y la 
audiencia).

De este modo, la colonialidad del saber se extiende 
a la experiencia vivida dentro de la colonización y 
su impacto en las formas expresivas. Dado que es 
la manifestación de la colonialidad que se refiere al 
modo en el que se elabora “el sentido común, (…) 
la auto-imagen de los pueblos, (…) las aspiraciones 
de los sujetos y (…) tantos otros aspectos de la 
experiencia” (Maldonado Torres, 2004, p. 131) 
puede ser entendida como una colonialidad del ser. 
Sobre ella se sustentan las ontologías de música y 
de músico dominantes, construidas por las élites 
culturales latinoamericanas de la segunda mitad 
del siglo XIX, siguiendo el camino de los músicos 
“occidentales en las márgenes” de Europa a tra-
vés de recorridos nacionalistas, de subjetividades 
formadas en el desarrollo técnico instrumental y 
la teoría musical de los conservatorios prestigio-
sos de Europa Occidental (Pini, 1997). Asimismo, 
la ontología hegemónica de la música como texto 
resultó crucial aún en las músicas surgidas por 
fuera de estos circuitos de élite. Por ejemplo, el 
tango, orillero y analfabeto de nacimiento, fue acep-
tado en los salones porteños recién cuando pudo 
ser escrito y sus músicos pudieron leer y escribir 
música. De este modo, a pesar de las guerras de 
la Independencia de la primera mitad del siglo XIX, 
la consolidación de las naciones americanas que las 
sucedió hacia finales de esa centuria, y el proceso 
de reconocimiento de géneros musicales surgidos e 
identificados inicialmente con expresiones de raza o 
grupos sociales marginales como representativo de 
esas naciones, las ontologías de música, músico y 
formación musical modeladas por el poder colonial, 
prevalecen aún en el imaginario del siglo XXI.

La noción de obra musical considerada a través 
de la ontología de la música como texto domina la 
pedagogía de la composición y la ejecución musical, 
y alcanza también al campo del desarrollo del oído 
musical. En esta pedagogía, la música es así creada 
sobre el interjuego entre cognición y notación, que 
de acuerdo con Shepherd y Wicke “parece extender-
se también a varias prácticas de ejecución dentro 
de esta tradición, así como a ciertas otras músicas 
occidentales, notablemente a varios géneros en la 

tradición de la música popular” (1997, p. 142).

La hegemonía actual de la ontología de la música 
como texto y del sujeto músico como artista en el 
sentido dieciochesco, cuya distinción se basa en 
la noción de talento y en una estrategia de confor-
mación de dedicación exclusiva, refleja de manera 
consistente la subsistencia de la colonialidad del po-
der y se manifiesta en algunos rasgos importantes 
relativos a la colonialidad del saber que aparecen 
en los sistemas educativos musicales latinoamerica-
nos. Un ejemplo es la inclusión en diferentes niveles 
del sistema educativo de una categoría aludien-
do a música vernácula. Como recuerda Mignolo 
(2010), la empresa colonial transformó la noción 
de aiesthesis que se vincula a los modos de sentir 
ciertos aspectos de la cultura, en la de estética que 
reduce esa sensación a ciertos modos de recep-
ción. Así, la concepción de arte como aquello para 
ser contemplado acarrea la diferenciación entre los 
sujetos productor (artista), y contemplador (audien-
cia). De esta manera, el sentir la música ocurre 
básicamente en la sala de concierto, conforme 
esos roles diferenciados y no puede ocurrir en el 
encuentro colectivo, como las celebraciones, ritos, 
trabajo, entre otros, en los que los sujetos partici-
pan más o menos en forma indiferenciada (Nettl, 
1985). En ese marco, los sistemas educativos 
incorporaron la música vernácula en la medida en 
la que esta se adaptó a ese formato contemplativo 
y respetó la separación entre artista y audiencia. 
Esta ontología sujeto-músico se consolidó con la 
distinción en el desarrollo de ciertas habilidades de 
producción que en la música se manifestó en una 
demanda creciente relativa a las destrezas instru-
mentales y al dominio de la lectoescritura musical. 
En este contexto, ser músico es ser un lector del 
texto musical. De este modo, la enseñanza de la 
música se institucionaliza cumpliendo el propósito 
de fortalecer esa ideología del poder a través de la 
enseñanza de la lectura musical. Como consecuen-
cia de este proceso de colonización de la aiesthesis 
por parte de la estética, la institución educativa 
procurará la invisibilización del cuerpo en la música 
–llegando incluso a su supresión total–, la formación 
de un sujeto músico individual y un hacer musical 
ego-céntrico –basado sobre dicha individualidad– y 
representacional, en el que las relaciones intersub-
jetivas recuerdan siempre las marcas ontológicas 
que diferencian al músico de su audiencia.

Coral
La educación musical profesional en 
América Latina

A la luz del recorrido reseñado, la educación musi-
cal en Latinoamérica naturalizó una ontología parti-
cular para el modelo de circulación de conocimiento 
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musical basada en la noción de raza, instalada por 
la conquista, vinculada a las formas colonializadas 
de hacer y aprender propias de la música blanca. En 
ese marco se impuso la institucionalización estatal 
del modelo de enseñanza profesional en Latinoamé-
rica sobre la base del Conservatorio europeo, sus 
textos y su idiosincrasia. En las postrimerías del 
siglo XIX se crearon los primeros conservatorios en 
el marco de una nueva migración, que en este caso 
es de músicos latinoamericanos que estudian en 
dichos centros europeos –a menudo enviados por 
los propios gobiernos de las naciones en consolida-
ción– y gestan la creación de la institución musical 
al regreso a sus países de origen. Esto formó parte 
de un proceso de integración de Latinoamérica al 
circuito de intercambio del Atlántico, promovido 
desde las élites gobernantes en los países latinoa-
mericanos a finales del siglo XIX, consolidando la 
pertenencia de la región al hemisferio occidental 
(Mignolo, 2000), aunque manteniendo cierto rasgo 
distintivo que diferenciaba a estas élites criollas de 
sus inspiradores europeos. Toda vez que la diferen-
cia racial operaba hacia adentro, esta diferencia 
con la metrópoli no podía ser racial sino que se 
forjó sobre una conciencia geopolítica de los grupos 
gobernantes (Mignolo, 2000). Se instaló así, una 
fase de colonialismo interno (Mignolo, 2000) en las 
estructuras institucionales, y en las del sistema 
educativo musical sobre la base de las corrientes 
musicales nacionalistas (a menudo lideradas por 
compositores que se identificaban con ella).

La institucionalidad colonizada de la formación musi-
cal profesional tomó el currículum del Conservatorio 
de París y lo implementó fielmente, restableciendo 
la jerarquía racial de los siglos anteriores (Bermú-
dez, 2000). Al igual que en el modelo jesuita, para 
estos músicos la idea de música se relacionó con 
el dominio de la notación musical, la partitura y, por 
tanto, la predominancia del método como factor 
esencial en el aprendizaje. La enseñanza de teoría 
y solfeo es una marca de la diferencia y construye 
un significado musical que está relacionado con la 
partitura. En ese contexto, el músico socialmente 
reconocido pasó a ser el que dominara la lectura de 
la partitura, inscribiéndolo en el grupo de los letra-
dos (evolucionados) como opuestos a los iletrados 
(primitivos).

La definición de las habilidades musicales se ató a 
los propios métodos creados para su enseñanza, 
los que, por otra parte, no tenían mayor relación 
con el hecho musical como acto social. El desarrollo 
del oído se apoyó en postulados que se organizaron 
de acuerdo con la cantidad de elementos teóricos 
como marca del valor de las habilidades complejas 
desarrolladas (Musumeci, 1998). Esta misma situa-
ción se presentó con el solfeo y los textos genera-
dos para desarrollar las habilidades lectoescritoras 
que se centraron en el axioma a mayor complejidad 

notacional y teórica, mayor dificultad. Esta centralidad 
de las categorías notacionales en la formación mu-
sical se nutrió de la ideología del talento, de manera 
que el dominio de los ejercicios de los métodos de 
dictado y solfeo fueron fácilmente relacionados con 
el talento o las condiciones musicales del individuo, 
atribuidas aquí a la posesión del buen oído. En este 
marco cobró fuerza el mito del oído absoluto como 
indicador de ese talento musical.

En las últimas décadas del siglo XX es posible 
identificar procesos de neocolonialismo en el aca-
demicismo musical que se suman a los anteriores. 
Nuevas corrientes de migraciones entre Europa y 
América establecieron otros paradigmas de refe-
rencia en la formación musical, manteniendo la 
tradición del modelo y sus características dentro de 
la formación profesional. Por ejemplo, en las postri-
merías de la Guerra Fría se generó un interesante 
intercambio a través de la apertura que se ofreció 
desde los países de la antigua cortina de hierro 
a los latinoamericanos para realizar estudios en 
los años ochenta y, con la caída del socialismo, el 
posterior traslado de músicos polacos, búlgaros y 
rusos, entre otros, hacia Latinoamérica, engrosan-
do los atriles de las orquestas y por ende las plazas 
docentes de los programas profesionales de música 
de algunas naciones (Holguín Tovar, 2010). Este fe-
nómeno implicó la migración de la ideología con sus 
respectivos métodos y el fortalecimiento del modelo 
pedagógico prestigiado por los logros obtenidos en 
esos países a la luz de los estándares establecidos 
por el propio sistema.

Así como este neocolonialismo se vio ampliado en 
términos geopolíticos, también se amplió en cuanto 
a formas expresivas y repertorios como consecuen-
cias de cambios sociales y culturales en los países 
centrales, tales como: el proceso de blanqueamiento 
del Jazz en los Estados Unidos, el advenimiento de 
la generación hippie y el Mayo Francés. Estos movi-
mientos generaron la academización de expresiones 
de la música popular, sobre la base del manteni-
miento de la estructura y las relaciones educaciona-
les del modelo conservatorio. El paradigma de este 
proceso puede verse en Berklee, con la elaboración 
del canon (y el método) para Jazz (González, 2007), 
en el que el concepto de ear tranning y la práctica 
de la transcripción musical forman parte del funda-
mento de la formación del músico.

Osa Colombiana en Rusia. 
Fotografía: Pilar Jovanna Holguín. 2012 u
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Fuga
Los desafíos decoloniales para la 
educación musical

Las transformaciones en la economía mundial junto 
con el rol que juega la música en ella, los cambios 
operados en América Latina en relación con su 
mirada hacia adentro como bloque regional en el 
nuevo panorama geopolítico, el crecimiento eco-
nómico con inclusión social operado en gran parte 
por los países de la región, la atención puesta por 
el mercado musical mundial a la denominada world 
music, y el alcance global de la difusión masiva e 
instantánea de expresiones artísticas a través de In-
ternet, son algunos de los fenómenos que han influi-
do en el planteamiento de nuevos problemas para 
la educación musical y la formación de músicos 
profesionales en Latinoamérica. En ese marco, los 
procesos de inclusión de repertorios de las músicas 
populares en los programas académicos, a pesar 
de su cometido original de afirmación identitaria y 
reivindicación cultural, han sido a menudo coopta-
dos por los modelos de enseñanza y las ontologías 
musicales establecidas. Por ello, resulta urgente 
escapar a la colonización de estos repertorios y 
expresiones musicales a través de un trabajo de 
decolonización del saber y del ser musical. En esta 
tarea los mayores desafíos están vinculados al co-
nocimiento de los procesos psicológicos que operan 
en los contextos de desarrollo y aprendizaje musical 
por fuera del encuadre del modelo conservatorio 
en el marco de culturas musicales no alfabetizadas 
o de expresiones musicales de oralidad musical 
secundaria, y del rol que la tecnología –incluyendo 
dentro de ellas al sistema de notación musical– jue-
ga tanto en ese saber musical como en los perfiles 
de los nuevos músicos. 

No obstante, la contundencia con la que el modelo 
conservatorio y las ontologías musicales conco-
mitantes están instaladas y la fuerza que ejerce 
la globalización a través de la hegemonía de las 
ideologías del talento y los modos descontextualiza-
dos de circulación del conocimiento musical, existen 
experiencias que pueden estar marcando un rumbo 
a ser tenido en cuenta. La validación de los apren-
dizajes de las músicas tradicionales ha permitido 
conocer más acerca de cómo se aprende la música 
por fuera del modelo hegemónico. Los estudios en 
esa dirección, además, han dilucidado aspectos 
de la función social y cultural de esas formas de 
aprendizaje en tanto están integradas al contexto, 
la comunidad y a los saberes previos de la persona 
que aprende. De este modo se ha comenzado a 
visibilizar, entre otras cosas, ciertas experiencias 
de práctica musical reconociéndolas como escuelas. 
Cada vez más se reconocen socialmente formas de 
aprender en las que el colectivo, particularmente 

la agrupación musical, es el marco del aprendizaje, 
y la imitación y la música propia de sus recursos 
principales (Ochoa, 2009). 

Además, se está comenzando a prestar detallada 
atención a otros aspectos del desarrollo musical 
que no habían sido objeto de investigación. En el 
campo específico del desarrollo del oído musical, la 
indagación sistemática sobre los procesos cogniti-
vos implicados en la música desde una perspectiva 
situada, corporeizada e intersubjetiva, ha permiti-
do considerar el mantenimiento de las prácticas 
tradicionales de la enseñanza del desarrollo del oído 
musical sobre la base de la audición de la música 
en sí misma, prescindiendo de los métodos propios 
del modelo conservatorio o de dispositivos didác-
ticos ad hoc creados de acuerdo con los mismo 
principios (Shifres y Burcet, 2013). A partir de ello, 
el cambio pedagógico se ha concentrado en tres 
componentes que pueden ser parte de un abordaje 
decolonial.

La reincorporación del cuerpo

El primero de ellos tiene que ver con la reivindicación 
del cuerpo en el desarrollo del oído musical de los 
músicos. El modelo conservatorio suprimió el cuer-
po del músico, o lo redujo a una mínima expresión, 
al privilegiar la esfera de los procesos mentales. El 
cuerpo apenas formó parte de los mecanismos para 
la performance, pero se lo quitó de los procesos de 
pensar, comprender y significar la música. Típica-
mente, el énfasis en el desarrollo de las habilidades 
de audición musical fue puesto en los mecanismos 
internos. Así, por ejemplo, el músico que tiene la 
música en la mente, que puede pensar la música 
sin utilizar su cuerpo, escribirla y leerla sin valerse 
de tocarla, e incluso tocar un instrumento sin que 
el movimiento realizado excediera el estrictamente 
necesario para la producción mecánica del soni-
do, se convirtió en un ideal. Este ocultamiento del 
cuerpo envolvió todo lo que el cuerpo es capaz de 
decir acerca de quiénes somos y cómo pensamos, y 
la posibilidad de escuchar y conocer de otro modo. 
Esta negación entendida como una forma de poder 
que “actúa sobre el individuo negando lo que en el 
fondo sabe” (Mignolo, 2010, p. 19) pone en eviden-
cia que la supresión del cuerpo de la música de la 
modernidad (europea) no fue un epifenómeno del de-
sarrollo de un lenguaje musical determinado, sino un 
punto central del programa político-colonial. Suprimir 
el cuerpo y colocar la razón (europea) en un primer 
plano, fue un modo de enajenación del individuo im-
puesto por el poder colonial al tiempo que fue parte 
del establecimiento de la diferencia racial confinando 
a los colectivos de la música negra e indígena. De tal 
forma, pensar una educación auditiva corporeizada 
es contribuir a un desarrollo musical decolonizador. 
Contrariamente a los enfoques de ear tranning que 



propician un recorrido principal de la mente al papel 
(y viceversa) para eventualmente luego ser trasla-
dado a un instrumento; la perspectiva corporeizada 
al comprometer el canto, la ejecución instrumental, 
y toda forma de movimiento musical (gestos codifi-
cados y espontáneos, coreografías sociales, entre 
otros.) centra la comprensión del fenómeno musical 
en el discernimiento de la propia corporalidad y de 
su resonancia con la música y los otros cuerpos 
involucrados en ella. Al mismo tiempo, la participa-
ción del cuerpo habilita la inclusión de los estados 
emocionales sentidos en él en la práctica de signifi-
cado musical.

La revisitación de la notación

El segundo aspecto de la decolonización de la edu-
cación auditiva cooptada por la tradición del solfeo 
y el ear training, se basa en la crítica a la noción de 
notación musical como representación de la música. 
Se procura interpelar el rol de la notación musical, 
resignificándola conforme la dimensión que esta 
pueda adquirir en el contexto de la lógica de la 
creación y la comunicación musical vernácula. En 
consecuencia, la notación deja de ser la llave para 
entrar en una élite, pagando el costo de subordinar 
el pensamiento musical a las categorías que ella 
privilegia e impone, empobreciendo la aiesthesis y 
distorsionando la noción de complejidad musical. 

El sistema de notación impone ciertas categorías 
para pensar la música, que no siempre se corres-
ponden con las unidades operativas sobre la que 
la música se piensa en el contexto en el que se 
produce (Burcet, 2014). Así, conceptos que apa-
recen claramente en la partitura tradicional, como 
nota, compás o intervalo, implican categorías de un 
pensamiento musical alfabetizado y no siempre ha-
cen justicia a los modos más directos de entender 
y realizar la música. Otros sistemas o recursos de 
notación, tales como los cifrados y las tablaturas, 
dan cuenta de que pueden ser otras las unidades 
de pensamiento para vincular el hecho musical con 
su anotación.

El replanteo del rol de la notación musical en el 
desarrollo del músico y en particular de su oído se 
ha asumido a través de dos ejes claves. El primero 
gira en torno del concepto de ortografías musica-
les, que alude al modo en el que el signo gráfico se 
puede asociar con una determinada configuración 
sonora. La atención a las ortografías musicales 
implica tanto incorporar acuerdos tácitos o explíci-
tos de notación como producir signos nuevos que 
puedan dar cuenta de aspectos no relevados por el 
sistema tradicional. Se asume que las ortografías 
deberían atender más a la comunicabilidad dentro 
de una determinada práctica musical, que a una 
imposición de normas de escritura surgidas de un 
uso determinado para un estilo en particular.
En ese sentido, los lenguajes musicales de poca o 
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nula tradición escrita requieren establecer descrip-
ciones elocuentes y relevantes de los componentes 
orales implícitos en las formas escritas. Esto impli-
ca atender particularmente a tales componentes 
orales que a menudo son descuidados en el ámbito 
académico. 

De allí se desprende el segundo eje que consiste en 
la evaluación permanente de la relación entre orali-
dad y escritura en todas las manifestaciones musi-
cales estudiadas. Este examen deja al descubierto 
tanto, que la información escrita en la partitura 
configura solamente una porción de los aspectos 
relevantes del fenómeno total como que esa par-
cialidad varía según los contextos de escritura y de 
lectura a lo largo de los distintos momentos de la 
historia de esa expresión musical según sea signi-
ficativo para el contexto en el que ella se actualiza. 
Lógicamente, esta interpelación apunta al centro 
de la hegemonía de la ontología de la música como 
texto, en beneficio de otras que se identifiquen me-
jor con la música en cuestión. La superioridad del 
texto como forma privilegiada de existencia musical 
resulta incompatible con la significatividad de la 
experiencia musical en innumerables contextos. Se 
debate entonces alrededor del carácter represen-
tacional de la partitura. Así, la partitura no es vista 
como una cartografía de la música, sino como una 
ontología orientada a la acción (una pauta para la 
performance), por un lado, o como una forma de 
narrar la experiencia musical, por el otro. En tal 

sentido la partitura se entiende como una expresión 
parcial de la subjetividad del que la trazó en rela-
ción a la música que la originó. Por ello puede ser 
ampliada, reforzada y complementada con otros 
recursos metalingüísticos, tales como las narrativas 
y los gestos.

Además de explicitar las limitaciones de la notación 
como ontología musical, y de apropiarse de las 
ventajas que ella puede ofrecer en las prácticas 
musicales, ajustándola a los intereses de la músi-
ca que se esté practicando, la educación auditiva 
que se está proponiendo cuestiona muchas de las 
derivaciones de la escritura y sus categorías consti-
tuyentes realizadas por la musicología hegemónica. 
Por ejemplo, la noción de complejidad derivada de 
esas categorías puede no ser aplicable a todas las 
situaciones: hemos mostrado que un ritmo concep-
tualizado como complejo a partir de las categorías 
de la notación, es tomado en determinadas circuns-
tancias como un orden simple (Shifres, 2014). De 
la misma manera resultan altamente debatibles las 
valoraciones que se configuran a partir de la escri-
tura. La notación y sus categorías a menudo son 
utilizadas para derivar juicios de valor. La moderni-
dad y el canon musicológico han originado juicios 
de valor estético sobre la música de acuerdo con el 
modo en que los componentes representados en la 
partitura se hallan presentes en la pieza. A menudo 
se derivó, así, el valor de la pieza musical por lo que 
se puede escribir en la partitura. Esta perspectiva 

p Jardín colombiano. Fotografía: Pilar Jovanna Holguín. 2013

50 // CALLE14 // Volumen 10, Número 15 // enero - abril de 2015



considera que todo aquello que no puede ser expre-
sado en la partitura (o por las categorías teóricas 
de la música occidental) no existe. Sin embargo, 
la partitura, cuando no se trata de música que ha 
sido pensada de acuerdo con sus categorías supri-
me en gran medida el fenómeno musical verdadero, 
porque ellas representan solamente una parte del 
fenómeno expresivo.

Una perspectiva que interpela la hegemonía de la 
partitura no pretende suprimirla. Por el contrario, 
aspira a beneficiarse de sus principios no para 
diseccionar el fenómeno musical y clasificar sus 
partes componentes sino construir modos de imagi-
nar la música. Pero al mismo tiempo advierte de 
las limitaciones que esas categorías tienen para la 
elaboración de sentido en la experiencia musical. 
De este modo, la partitura puede servirle al músi-
co para ampliar su experiencia, en vez de sesgar 
la interpretación de las expresiones musicales por 
su impotencia para explicar la enorme cantidad de 
variables que forman parte de esa experiencia.

La valoración del marco intersubjetivo 
de aprendizaje

Las categorías notacionales son aplicadas por el ear 
training al concepto psicológico de representación 
interna. Apoyado en una psicología sustentada en 
esas categorías, el ear training  apunta a desarro-
llar ese tipo de representación interna y demanda 
una respuesta que es resultado de la elaboración 
de una teoría construida a partir de tal representa-
ción. Esa respuesta es en general una partitura o 
una clasificación de algún atributo musical. En ese 
marco, el desarrollo auditivo es considerado solip-
sista. Sin embargo, un abordaje decolonial implica 
la comprensión de la experiencia musical, aún en la 
audición, que es eminentemente intersubjetiva.

Desde nuestra perspectiva es posible compren-
der la música a partir de estar y experimentarla 
con otros. El mundo perceptual no se limita a la 
conciencia propia, sino que resulta del encuentro 
con otra conciencia que tiene una experiencia del 
mundo que se corresponde con la propia aunque 
claramente no sea la experiencia de uno mismo 
(Merlou-Ponty, 1962). Las percepciones están re-
lacionadas no solamente con la perspectiva propia, 
sino con las que uno podría tener si fuese el otro o 
si estuviera donde está el otro. Así, se puede perci-
bir una melodía al escucharla como se percibiría si 
se la estuviera cantando, siempre que esas per-
cepciones sean compatibles. Además, la música se 
percibe a través de las conductas del otro. El otro 
contribuye a conformar mi percepción, ya que es 
percibido no solamente como alguien que comparte 
conmigo, sino también como alguien que percibe el 
mismo mundo que habito. 

Nacido del liberalismo, no es de extrañar que el 
modelo conservatorio se haya desarrollado sobre 
la base de la individualidad tanto del que aprende 
como del que enseña. Sin embargo, esa concep-
ción olvida que el entendimiento en el curso de la 
experiencia musical es un acto colectivo al atender 
al otro, a su cuerpo y sus expresiones. Como en 
la danza, donde los bailarines se mueven atendien-
do juntos a la música y cada uno advierte cómo el 
otro está sintiendo la música. Esta comprensión 
de la música se ve beneficiada de la comprensión 
que tiene el otro a través de la observación propia. 
Participamos en la música sintiendo a los otros 
que comparten la experiencia con nosotros. De ese 
modo, como sentir es mucho más que escuchar, 
estamos más cerca de la experiencia aiesthesica 
perdida en el transcurso de la modernidad. A tra-
vés de esta experiencia tiene lugar una activación 
muscular que es pre-enactiva o co-enactiva y evoca 
parte de movimientos o co-movimientos que ensam-
bla virtualmente con lo que el otro está tratando de 
hacer. La experiencia musical intersubjetiva permite 
compartir el centro corporal de la actividad muscu-
lar (Bråten, 2007). Es posible concebir entonces 
una audición musical centrada en el otro, como 
una capacidad a través de la cual podemos experi-
mentar lo que el otro está experimentando, siendo el 
otro el foco de la orientación propia y posibilitando 
la imitación, la empatía, la simpatía, el contagio 
emocional y la identificación. Esta capacidad para la 
percepción participativa permite que el que percibe 
resuene con lo que el otro está haciendo o tratando 
de hacer, toda vez que su marco de referencia está 
corporalmente centrado en el otro.

Esta comprensión centrada en el otro no solamen-
te tiene lugar ante la presencia de otras personas 
sino que atañe también a acciones imaginarias y a 
otros ficticios (Harris, 1998). Muchos pensamien-
tos que esta suscita, adquieren características 
antropomórficas (Watt y Ash, 1998). De tal modo, 
es la música misma lo que se piensa como el otro 
imaginado. En ese contexto, muchas respuestas 
espontáneas a la música parecen basarse en evo-
caciones antropomórficas. Concomitantemente es 
posible comprender la música misma, entendiendo 
sus recorridos y anticipando su comportamiento, 
como parte de la práctica de significado que se 
desarrolla. Entender la música como un agente in-
tencional habilita un entendimiento que, basado en 
nuestra capacidad empática nos faculta para prede-
cir el desarrollo de la música como resultado de la 
familiaridad que tengamos con ciertos patrones de 
comportamiento. No se trata de empatía con aque-
llo con lo que supuestamente está representado 
en la música sino con la música misma, como una 
ontología orientada a la acción, que nos mueve.
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Las consecuencias pedagógicas de esto aparecen 
promisoriamente en un horizonte en el que se 
pretende desprender el desarrollo musical de las 
categorías colonizadas. En primer lugar, no existe 
un adentro de la música, y un afuera de ella, que dis-
tinga lo que ocurre en la estructura musical como 
diferente a lo que le ocurre a las personas que se 
involucran en ella. La música es sonidos y personas 
interactuando en un espacio común, sin división 
entre lo objetivo (lo estructural) y lo subjetivo. Los 
elementos que se dan cita en la música,  incluyendo 
los sujetos que la comparten, participan del signi-
ficado construido en la experiencia. En segundo lu-
gar, es posible valorar formas de comunicación que 
vayan más allá de la notación, e incluso del propio 
lenguaje verbal, para dar cuenta de la experiencia 
musical. Así, la interacción entre el canto de una 
persona y el gesto de otra puede ser una expresión 
clara del entendimiento que proviene de reflexiones 
sobre la música que no están codificadas en térmi-
nos de escritura musical.

Y misterio

La conquista de América impuso un orden político 
de sumisión del conquistado. Parte de la música 
fue acallada, aunque logró cierta supervivencia en 
la medida en que supo establecer con la música 
del conquistador modos de interpenetración. Sin 
embargo, más arrasador fue el efecto de la con-
quista como producto de la imposición de una on-
tología que confina la música a la idea de obra, tal 
como comenzó a ser concebida en Europa desde 
el Renacimiento. Esta ontología ha sido construida 
a la par de la notación y de la teoría musical que 
se desprende de los atributos jerarquizados por 
ella. No es, entonces, la imposición de las obras 
musicales, sino la de este concepto de obra lo que 
denota la colonialidad establecida. Esta aprisiona 
la música dentro del objeto concebido para ser ex-
hibido y contemplado más que vivido y sentido. La 
conquista más que privarnos de un repertorio le 
extirpó a la música tanto los cuerpos que la prac-
tican y su escenario ritual, como sus formas más 
sensibles de circulación. Por lo tanto, el rumbo 
decolonial no se agota en reivindicar un repertorio. 
En este contexto, abordar un camino decolonial 
implica, por un lado, recuperar las ontologías de la 
música como cuerpo, como encuentro, y por otro, 
reconstruir sus modos de circulación, desde los 
cuales fue madurando y en los cuales el encuentro 
entre los cuerpos cobra el sentido original. Para la 
formación de los músicos en América Latina, esto 
implica un gran desafío, ya que no se trata de pri-
varnos ahora de la posibilidad de reflexionar sobre 
ella y construir una epistemología de la música. 
Tampoco es camino negar la posibilidad que la 
escritura abre para pensar y comunicar la música. 
Se trata de concebir un modelo pedagógico y un 

edificio teórico que hagan justicia al modo en el 
que sentimos la música y nos reconocemos en ella 
en esta parte del mundo.

Preludio, coral y fuga, la secuencia de un orden musi-
cal. Un orden musical que es uno más entre muchos 
otros. Un orden musical que supone una teleología. 
Durante siglos la fuga finalizó ese orden, como el 
objeto del devenir temporal en la complejidad de una 
de las expresiones musicales que más claramente 
representa el pensamiento alfabetizado.Preludio, 
coral y fuga es la secuencia que confirma el silogismo 
de Forkel. Desde el sur del sur, la Fuga y misterio de 
Piazzolla nos dijo que ese tiempo no se acaba, que 
la fuga no es su objetivo, que el devenir no es solo 
secuencia sino también simultaneidad. La música está 
en el hombre desde mucho antes de Bach, antes de 
1492, antes de San Gregorio y San Agustín, antes de 
Aristóxeno, antes de Pitágoras, antes de que el hom-
bre sea hombre. Y seguirá estando y siendo. En esos 
tiempos múltiples e inacabables el instante colonial 
es solamente un fragmento de nuestra experiencia. 
Lejos de la certidumbre de haber llegado a la meta 
estamos ante la alegría del misterio.

p Arco sobre arco Claustro de San Agustín Tunja 
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