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LA MUSICA COMO ACONTECIMIENTO. UNA
MIRADA PERFORMATIVA AL APRENDIZAJE
DIALOGICO

José A. Rodriguez-Quiles?

1. EL CONCEPTO DE PEFORMANCE

Educacién Musical Performativa (Kartomi, 2014; Rodriguez-Quiles, 2017, 2018,
2019; Ramirez y Rodriguez-Quiles, 2020) y Aprendizaje Dialégico (Aubert, Flecha,
Garcia, Flecha y Racionero, 2008; Prieto y Duque, 2009) son dos propuestas socio-
educativas que ponen su foco de atencién en los acontecimientos que tienen lugar
en el aula. Conocer las diferentes perspectivas en torno a este tema nos permitira
realizar una reflexion ideoldgicamente acorde con nuestra intencién, ya que, como
escribe Popkewitz (1984),

El lenguaje de la investigacién no subsiste como una entidad légica con indepen-
dencia del discurso social y al margen de la interpretaciéon y actividad humanas. La
teoria se introduce en un mundo donde existen sistemas institucionales predefinidos,
convenciones lingiiisticas y prioridades establecidas. El lenguaje teérico contiene su-
puestos y concepciones que estan influidos por las tensiones y luchas que se desarro-
llan en la sociedad. (p.39)

Cuando un nuevo término entra a formar parte de los habitos de los hablantes
puede muy bien ocurrir que sea usado con matices distintos segin quien lo emplea,
pudiendo generar confusién y malas interpretaciones en ese trecho, a veces largo,
hasta que el nuevo vocablo -en el mejor de los casos- es incorporado al diccionario.
Es justo lo que viene ocurriendo con los adjetivos performdtico y performativo —o con
la sustantivacion del sequndo, performatividad-, ninguna de las tres palabras atin
reconocidas por la Real Academia de la Lengua Espafiola. Pero también el término
performance plantea problemas a pesar de su incorporacién al diccionario en los tlti-
mos afos?. En efecto, se viene observando un uso indiscriminado de estos términos,
tanto en los medios de comunicacién, como -mas preocupante atn- en la literatura

! Catedratico Titular EU de Educacién Musical en la Universidad de Granada (Espafia) y profesor
invitado en la Universidad de Potsdam (Alemania).

2 De acuerdo con esto, la palabra performance no hay que escribirla en cursiva en espafiol,
mientras el resto si debieran, a fin de indicar justamente que se trata de extranjerismos. Sin
embargo, en la literatura especifica (artistica o cientifica) en lengua espafiola todos estos tér-
minos son de dominio comdn y han dejado de aplicarse comillas o cursiva para resaltarlos. En
el presente trabajo entendemos que todas estas expresiones aluden directamente al campo de
conocimiento objeto de estudio y por tanto las escribiremos en texto normal.
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cientifica. Y es este uso indiscriminado el que conduce a error en muchas ocasiones,
por lo que urge ponerse de acuerdo sobre de qué estamos hablando, so riesgo de in-
currir en malentendidos.

Albarran (2019, p. 16) sintetiza en su libro Performance y arte contempordneo
el andlisis histérico-etimolégico que plantea la tedrica estadounidense A. Jones en
inglés:

To perform: hacer, hacer bien, entretener.

Performance: la ejecucién de una accién; representar un personaje en una obra; la
eficiencia con la que tiene lugar una accién.

Performing: “de, relativo a, o constitutivo de un arte que implica la actuacién ante
el pablico”.

Performative: el acto de hacer o representar o “de, relativo a o constitutivo de un
arte que implica la participacién ante el ptblico”; en Lingiiistica, “relativo a una ex-
presion que sirve para efectuar una operacién o que constituye la ejecucién del acto
especifico en virtud de su declaracion”.

En espafiol, performatico, performativo y performatividad son anglicismos deri-
vados de performance; término éste que, como decimos, si ha sido aceptado con esta
misma ortografia por la RAE y con las dos siguientes acepciones:

1. Rendimiento (proporcion entre el resultado obtenido y los medios utilizados).
2. Actividad artistica que tiene como principio bdsico la improvisaciéon y el contac-
to directo con el espectador.

Sin embargo, el uso de la misma palabra en inglés resulta mas variado que lo
propuesto por la RAE. Asi, segin el Cambridge Dictionary, el verbo to perform puede
significar simplemente: to do an action or piece of work, en ejemplos como los si-
guientes: Computers can perform a variety of tasks / Most of the students performed
well in the exam / The operation is performed under anaesthetic.?

El diccionario Wordreference, por su parte, aclara que perform is the general word,
often applied to ordinary activity as a more formal expression than do, but usually im-
plying regular, methodical, or prolonged application or work. Y entre los sinénimos de
esta palabra apunta los siguientes: discharge, execute, transact, accomplish, achieve,
effect. Todos en el sentido general de: to carry to completion a prescribed course of
action. Esto es, llevar a (buen) término el rumbo de una accion determinada que se
considera adecuado (prescrito). Es muy importante tener bien presente este significa-
do subyacente al verbo inglés to perform (y sus sinénimos) porque, como veremos mas
adelante, contiene ya en si mismo elementos clave de lo performativo que a nosotros
nos interesara en los ambitos de la masica y de la Educacion Musical. A saber:

3 Los ordenadores pueden realizar una variedad de tareas / La mayoria de los alumnos resolvieron
bien el examen / La operacion se lleva a cabo con anestesia. Obviamente, el verbo hacer puede
usarse también en estos tres ejemplos.
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a) Sentido de accion

b) Sentido procesual (rumbo, proceso, camino, itinerario...)

c) Sentido de completitud, de finalizacion (llevar una accién a cabo, a término, no
queddndose a medio camino)

Conviene adelantar ya que entre estos matices esenciales del verbo to perform no
aparecen obligatoriamente asociados a él caracteristicas como eficiencia, eficacia o
competitividad, matices éstos que justamente -y como veremos mas adelante- son
los que se vienen poniendo de relieve desde conceptualizaciones neoliberales, aso-
ciando inevitablemente al término unas connotaciones mas préximas a los intereses
del mercado que a los presupuestos estéticos y educativos que defenderemos aqui. Si
bien es cierto que expresiones como performance target (objetivo de rendimiento) o
in full performance (a pleno rendimiento) aluden en inglés a esta idea de productivi-
dad, no es ésta la acepcion del término en la que a nosotros nos interesa profundizar.

Sin embargo, otro significado del verbo to perform es de especial interés en nues-
tro contexto por tener que ver con las areas artisticas. El Cambridge Dictionary lo
define como: to entertain people by dancing, singing, acting, or playing music. Y en
el diccionario Wordreference encontramos la siguiente definicién: (1.) to act (a play,
etc.), as on the stage, (2.) to play or sing a piece of music. Conviene observar c6mo
ninguno de los dos diccionarios hace alusién a la improvisacién en este acto de di-
vertir a la gente bailando, cantando, actuando o haciendo musica, cosa que -recorde-
mos- si se recoge explicitamente en la sequnda acepcién de la RAE, lo que desde el
punto de vista musical y educativo-musical presenta gran importancia (Blau, 2010;
Maschat, 2012; Stensath, 2015; Rodriguez-Quiles, 2019).

En definitiva, hemos de tener muy presente que las dos acepciones que la RAE
adopta para la version espafiola de la palabra performance presentan sesgos en rela-
cién a los usos mas variados que se le da en inglés. No resulta extrafia pues la confu-
sién que este término (y atin maés los términos performatico, performativo o perfor-
matividad) sigue generando entre los hispanohablantes. A lo largo de las siguientes
paginas aclararemos y delimitaremos el significado de estos vocablos en el contexto
de una Educacién Musical Performativa (en adelante, EMP).

2. EDUCACION Y PERFORMANCE

En el afio 1994, la investigadora E. L. Pineau publicé un trabajo bajo el titulo
Teaching Is Performance: Reconceptualizing a Problematic Metaphor* que supondria la
superacion de los intentos que se venian dando hasta entonces por parte de ciertos
autores de conceptualizar los procesos de ensefianza-aprendizaje, bien desde una
perspectiva teatral (teacher as actor), bien artistica (teacher as artist). Pineau critica
ambos puntos de vista para, -apoyandose en el paradigma de la performance (Pelias y

4 Este trabajo se incluy6 posteriormente en el libro de Alexander, Anderson y Gallegos (2005),
siendo ésta la version que hemos manejado nosotros.
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Van Oosting, 1987) y en su valor heuristico que facilitaria en Antropologia cambiar la
perspectiva desde una orientacién hacia el producto a una orientacion hacia los pro-
cesos (Conquergood, 1989)-, abrir un espacio para “comenzar a pensar y a hablar de
forma constructiva sobre la educacién como una experiencia performativa” (Pineau,
2005, p. 22).

De acuerdo con McLaren (1988), el docente que parte de la performance (perfor-
mance-centered educator) “entiende que la enseflanza es un drama esencialmente
improvisado que tiene lugar dentro de una narrativa curricular” (p. 174). Estas pala-
bras del autor norteamericano resultan de gran importancia también para el contexto
musical que tratamos aqui ya que, como escribe Pineau (2005), “la performance refor-
mula toda la empresa educativa como un conjunto mutable y en continuo desarrollo
de narrativas y actuaciones, mas que como una acumulacién lineal de competencias
aisladas y especificas de la disciplina.”® (p. 23).

Hemos de advertir, sin embargo, que existen investigadores cuyas opiniones di-
fieren de estos planteamientos de McLaren o Pineau. Asi, y centrandose en el sentido
de rendimiento que, como hemos visto, también presenta el término performance
en inglés, para estos otros autores, la performatividad en el aula actuaria como una
técnica de privatizacion enddgena en las escuelas. Lo performativo estaria asi ligado
a pruebas externas y gestion empresarial, a la rendicién de cuentas y a la competiti-
vidad (Luengo y Saura, 2013).

El principio performativo se asienta como sintesis del planteamiento dominante
que la razoén técnica-instrumental, hegeménica en los sistemas capitalistas, ejerce para
legitimarse en los procesos educativos (Habermas, 2003). Como han manifestado desde
un posicionamiento critico a la perspectiva capitalista en la educacion, Boxley (2003)
y Laval (2004), afirman que los estados, debido a sus planteamientos de reproduccion
social, manifiestan un interés para imponer en los centros educativos conocimientos,
habilidades y competencias que se vinculen estrechamente con el mundo del trabajo
asalariado. De este modo, la vinculacién entre la escuela y la empresa esta servida, los
jovenes trabajan y son evaluados en los centros educativos, tal y como posteriormente
lo haran de adultos en el mercado empresarial. (p.143)

Efectivamente, las instituciones educativas son herramientas hegeménicas en
manos de las fuerzas dominantes (Gramsci, 1976; Foucault, 1993; Rodriguez-Quiles,
2021), si bien el concepto de performatividad que usaremos nosotros dista de la vision
tecnocrata de la reproduccion. Mas bien al contrario, la performatividad se plantea
como un espacio libre para el didlogo y el nacimiento de contrahegemonias. Se trata,
ademas, de un elemento fundamental en Educacion Musical, dada la propia idiosincra-
sia de la masica. Sin embargo, autores como Koopman reaccionan también negativa-
mente a la performatividad en esta area de conocimiento rechazando la estetizacion
como consecuencia de la postmodernidad. Si lo performativo actiia como un impulso
hacia los objetivos que se han de alcanzar en los sistemas sociales, en una relaciéon de
eficiencia y productividad (Koopman, 2009, p. 154), hemos de estar de acuerdo con

5 T.A., asi como las siguientes.
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Koopman en que nos encontramos ante una herramienta de destruccion del sentido
critico —en manos de quienes disefian el curriculum-, de suerte que “[a]l tiempo que
la estética [la estetizacién] va influyendo progresivamente en cémo vemos el mundo,
también se cuestiona la hegemonia del conocimiento” (Koopman, 2009, p. 158).

El autor alude a la actitud critica para evitar el empleo de la mdsica como una
fuerza manipuladora y relega lo performativo a la presentacion estética y lujosa de
las artes en donde “la superficialidad, la sobrealimentaciéon conduce a la anestesia,
y lo estético muchas veces esta controlado por la performatividad econémica” (Koo-
pman, 2009, p. 165). Para nosotros, sin embargo, la performatividad no se reduce a
una representacion, sino al conjunto de interacciones que tienen lugar en un proceso
estético-educativo. El problema radica en la ya mencionada polisemia del término
performance en inglés. Mientras que Koopman propone una visién pasiva y de con-
sumo de la Educacién Musical en la que lo performativo es visto como negativo, una
visién activa de la accién musical como acontecimiento en el aula evidencia la faceta
mas democratica, social y cultural de la performatividad. Cuando performamos en el
aula, asistimos como sociedad a una experiencia identitaria auténtica que promueve
el desarrollo cultural y el juicio critico. Y esto no es otra cosa que lo que Koopman
(2009) llama un “antidoto contra la superficialidad y la anestesia de la vida moderna”
(p. 165).

Como vemos, hemos de ser pues muy cautelosos con la terminologia para saber a
qué nos estamos refiriendo exactamente cuando empleamos el término performance
y sus derivados. Asi, otro ejemplo que plantea confusion lo encontramos en Zaldivar
(2005), quien refiriéndose a los Conservatorios de Misica arguye:

[H]a de estudiarse concienzudamente el presente y futuro de la «accién/interpreta-
cion artistica» como legitima investigacion «performativa» (anglicismo que, pese a su
cacofonia, parece evitar confusiones académicas con la interpretacion hermenéutica y
otras «interpretaciones» que podriamos llamar «no artisticas»). (p. 121)

Comprobamos como este autor pone en pie de igualdad lo performativo con la
practica artistica (musical), dejando claro con ello que piensa en primera instancia
en la interpretacién instrumental/vocal (de las partituras que han entrado a formar
parte del museo musical imaginario, tal y como se concibe -especialmente- en los
Conservatorios de Misica y que dejan poco o ningiin margen a la improvisacién).
Esta equiparacion, sin embargo, genera una confusiéon conceptual desde el momento
en que lo performatico (interpretacién musical de la partitura, su puesta en escena,
su representacion) y lo performativo (emergencias, acontecimientos, significados...
derivados de esa practica artistica) se establecen como sinénimos cuando no lo son.
Si bien se trata de conceptos relacionados, a efectos de investigacién educativa es
necesario establecer los limites entre ellos; en particular, cuando queremos poner de
relieve el caracter procesual y de acontecimiento asociado al sequndo. Y es que, la
nocion de performatividad, tal y como nosotros la entendemos, dirige su atencién
a la accién en cuanto tal, —accion desarrollada en el aqui y ahora-, antes que a su
valor de interpretacién, de representacion exacta y fiel de una partitura escogida de
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un repertorio preestablecido y abordada segiin normas dictadas por la Historia (de la
musica culta occidental).

Asi, refiriéndose a las artes escénicas, Cornago (2004) nos recuerda cémo es pre-
cisamente la intensificacién del plano performativo (no del performatico) lo que “de-
vuelve la obra teatral a su condicién de acontecimiento, un algo que ocurre -o mejor
dicho: estd ocurriendo- entre la sala y el pablico” (p. 32), lo cual conlleva que se
acentte

[e]l caracter autorreferencial del teatro, la focalizacion de aquello que se esta ha-
ciendo frente a lo ya hecho, del proceso frente al resultado; el teatro como un proceso
que esta teniendo lugar aqui y ahora, en detrimento de su consideracién como producto
acabado incluso antes de que haya comenzado a representarse, como texto fijo y pasivo,
abstraccién de sentidos y significados carentes de realidad material. (p. 32)°

Féral (2017), por su parte, define el teatro performativo de acuerdo a las siguientes
caracteristicas basicas, igualmente aplicables a la EMP: (a) el actor se convierte en
creador; (b) el acontecer de la accién escénica se antepone a su representaciéon o a
un juego ilusionista; (c) el espectaculo no se centra en un texto, sino en la imagen
y en la accién; (d) se apela expresamente a la receptividad del espectador que no
permanece pasivo en una butaca, sino que se le interpela directamente o a través de
los modos de percepcion propios de las nuevas tecnologias.

En el caso de la EMP, (a) los actores vienen encarnados (embodied) tanto en
su papel de alumno como de profesor, ambos entendidos como co-creadores de un
proceso de ensefianza-aprendizaje de caracter artistico; (b) los acontecimientos que
surgen durante este proceso son igual o mas importantes que el sequimiento al pie
de la letra (representaciéon) de un programa preestablecido; (c) no se esta supedita-
do exclusivamente a los dictados de un museo imaginario de obras maestras; (d) el
alumno se ve directamente interpelado en su papel protagonista como co-creador de
este proceso estético-educativo (lo que tiene que ver con el aprendizaje dialdégico que
veremos después).

A pesar de que tanto desde un punto de vista performatico como desde una mira-
da performativa se hacen cosas sobre el escenario (resp., se hacen cosas en el aula),
Féral insiste en matizar una diferenciacion de gran relevancia, también para nuestros
intereses educativos: mientras que en el sequndo caso, el hacer es la esencia misma
de las actividades escénicas y pedagogicas como forma de producir acontecimientos,
en el caso de lo performatico, este hacer co-participativo y autorreferencial puede
pasar a un segundo plano, o ni siquiera existir, en pro de -por ejemplo- enfatizar
una interpretacion técnicamente impecable de la partitura pero sin mayor autorrefe-
rencialidad al intérprete ni ninguna implicacién intencional del oyente (mas alla del
aplauso final).

6 Notar que estas palabras de Cornago referidas al teatro pueden extrapolarse facilmente a la sala
de conciertos. Asi, en donde dice “texto” podemos pensar en “partitura”.
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[Cluando Schechner sefiala la importancia que para la nocién de “perform” tiene
“el llevar a cabo una acciéon”, no hace sino insistir en el punto neurdlgico de toda
performance escénica: “el hacer” que, se entiende, estd presente en toda forma teatral
llevada a la escena. La diferencia en este caso (en el teatro performativo) es que este
hacer es el primero de los aspectos fundamentales de una creacion escénica. (Féral,
2017, p. 31-32)

Y es que, como escribe Cornago (2004), una aproximaciéon performativa supone
“un acercamiento distinto a la Historia, a los fendmenos culturales y al arte en sus
formas de interaccién con la realidad” (p. 13), poniendo de manifiesto la crisis de
la filosofia representacional del siglo pasado al cuestionar las relaciones entre los
modos de representar y lo representado, que en el caso de la Educaciéon Musical se
reflejaria en las discrepancias entre el curriculo (pr)escrito y su implementacién. En
efecto, una aproximacién performativa “reacciona contra una reconstrucciéon de la
Historia sobre documentos fijos, a modo de textos o monumentos que esperan pasi-
vos a que los especialistas [misicos, musicologos] acuerden sus diferentes lecturas
ilustrando unos y otros discursos” (p. 13-14). Lo verdaderamente importante pasa a
ser la materialidad y la producciéon de significados; en particular, el cuerpo del actor
(del misico, del alumno, del profesor) y la mirada/escucha del ptblico (incluyendo a
otros alumnos, profesores, miembros de la comunidad escolar...) en un aqui y ahora
experimentado como co-presencia fisica y facilitando con ello la implicacién del re-
ceptor como sujeto co-creador (y no como mero sujeto pasivo absorto -en el mejor de
los casos- ante una obra artistica).

El artista ya no se queda en la presentacién de un objeto artistico, sino que lo hace
acompariar de toda una situacién comunicativa especifica, que pasa a convertirse en
parte fundamental y explicita del fenémeno estético. (Cornago, 2004, p. 18)’

Seria precisamente el compositor John Cage (1912-1992) una de las personalida-
des mas influyentes en este nuevo modo de concebir los fendmenos artisticos como
acontecimientos (en lugar de como representacién de una realidad estatica) ya en
los afios '60 del pasado siglo. Resulta cuanto menos curioso que mientras los plantea-
mientos del compositor americano han venido ejerciendo una influencia capital en
las artes vivas desde aquellas fechas, llegando a ser sin ningin género de duda una
figura ampliamente reconocida en multitud de ambitos artisticos mas alla del pura-
mente musical (baste mencionar la admiracién y amistad que le profesé la conocida
performer Marina Abramovi¢, tal y como ella misma reconoce en su tltima publica-
cién traducida al espafiol en 2020), el nombre de Cage haya pasado practicamente
desapercibido en el contexto de la Educacién Musical internacional®.

7 Para este aspecto comunicativo de la performance, véase la concepcién de R. Baumann mas
adelante.

8 Entre los pocos ejemplos al respecto que pueden ofrecerse cabe sefialar los trabajos de P. Gary
(2018) y de S. C. Hill (2018).
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3. LA MAGIA DEL ACONTECIMIENTO

Llegados a este punto hay que recordar que los actos performativos no son ni
verdaderos ni falsos; ni correctos, ni incorrectos; sélo suceden (Austin, 2010/1962;
Schechner, 2013/2002), con lo cual, el foco de atencién se orienta hacia el acontecer
propiamente dicho de esos sucesos; sucesos que en el caso de la EMP se presentan
en forma de performances diddctico-musicales (PDMs)°. La implementacién de estas
PDMs -como ocurre en todo acto performativo- conlleva un riesgo asociado: el riesgo
del éxito o del fracaso (al igual que los performativos de Austin en el caso del len-
guajel?), siendo justamente en el control de estos riesgos en donde se producen los
aprendizajes mas valiosos. En efecto, con la implementacién de sucesivas PDMs los
alumnos aprenden a lo largo del tiempo que no todo vale, que no cualquier propuesta
adquiere el mismo grado de recepcién, que hay que llegar a consensos dentro del
grupo, que las imposiciones no se sostienen en el tiempo, que el lider de un grupo
puede serlo menos al cambiar a otro grupo diferente, que la misica adquiere ain mas
sentido cuando traspasa el perimetro del centro educativo para desbordarse hacia el
entorno... En definitiva, que al igual que los performers de las artes vivas, los riesgos
que corren los alumnos de musica, pero también sus profesores, son reales como la
vida misma y con ello la actividad musical en su proceso de ensefianza/aprendizaje
se torna fascinante.

Seria J. Derrida (1994/1972) quien insistiera en el valor de riesgo y en el fracaso
de los actos performativos, poniendo con ello de relieve el caracter de acontecimiento
de dichos actos. De forma similar, un aspecto fundamental de la Teoria de Género
seglin J. Butler (2006) lo constituye el hecho de que no se parte de un sujeto que se
pone en escena a través de sus acciones y expresa su identidad mas intima por medio
de actos, gestos y comportamientos!?. Antes bien, el sujeto solo llega a ser real en la
medida en que actiia; en la medida en que se comporta de un modo u otro. El sujeto
se constituye en actos performativos precisamente porque producen aquello que ma-
nifiestan (en analogia a las expresiones performativas estudiadas por Austin). Y es asi
como la autora americana coloca también en el centro de atencién el acontecimiento
-esto es, el momento concreto en el que el sexo, y con él el cuerpo, se presentan- y
se distancia de la idea de que el sujeto (solamente) expresa su esencia intima a través
de sus acciones. Esto marca una distincion fundamental entre lo performativo y lo
expresivo-representacional, entre performatividad y expresividad-representacion, ya
que ambas conceptualizaciones entienden al sujeto de forma distinta'?. En el segundo
caso existe un sujeto previo a sus acciones, de las cuales mas o menos dispone. Al

9 Para el concepto de PDM puede consultarse Rodriguez-Quiles (2017).

10 La declaracién «prometo ir a recogerte a la estacién» no es ni verdadera ni falsa. Sin embargo,
al pronunciarla, surge una nueva realidad antes inexistente (performatividad) que consiste en
el compromiso que se adquiere ante el interlocutor de ir a recogerlo a la estacion. El tiempo
dird si el acontecimiento se logra o se malogra.

11 Pensemos, por ejemplo, en las drag queens o en los drag kings.

12 Recordemos las palabras de Cornago en el apartado anterior.
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contrario, en el caso primero el sujeto sblo se construye en sus actos; dicho de otro
modo, el sujeto no puede separarse de sus actos performativos.

Es por todo esto también que la EMP le otorga gran importancia a la vivencia de la
clase de musica como auténtico acontecimiento, quedando supeditado cualquier otro
elemento curricular a la magia, a la fascinacién que estos acontecimientos desenca-
denan, derivadas de los fenémenos emergentes —-muchos de ellos imprevisibles- que
posibilita la co-presencia de ‘actores’ y ‘espectadores’ en el aula (o en otro espacio
performativo) mientras se hace misica en vivo. Desde este punto de vista, obje-
tivos, contenidos, secuenciaciéon, temporalizacién, evaluacién... nunca representan
un fin en si mismos, sino que son considerados elementos altamente flexibles que
orientan el proceso sin (pre)determinarlo. Kilgard (2011), refiriéndose a sus clases
de literatura performativa en la universidad, lo expresa del siguiente modo: “No
pongo el plan por escrito, creyendo una vez mas en el poder duradero del caracter
efimero de la performance” (p. 218). Esta aparente contradiccién (la duracién de lo
efimero) no lo es en absoluto en el caso de la educacién, debido justamente a que el
caracter autorreferencial de estos acontecimientos provoca aprendizajes significati-
vos capaces de sostenerse en el tiempo. Por otra parte, cuando Kilgard confiesa no
poner el plan de actuacién por escrito, lo que esta reconociendo es que, en efecto,
nunca se puede expresar con palabras el cien por cien de la implementacién de una
performance; entre otras cosas, porque las vivencias subjetivas tanto de cada uno de
los participantes-performers como de cada uno de los espectadores-oyentes pueden
ser distintas. Lo mismo se puede decir de la planificacién y consiguiente implemen-
tacién de una clase concebida como performance: es imposible registrar los cientos
de detalles que en el transcurso de los escasos sesenta minutos (o lo que quiera que
dure la interaccién profesor-alumnos) tienen lugar; detalles de los que algunos de los
participantes tomaran consciencia mientras que para otros pasaran desapercibidos;
y al revés, otros detalles seran percibidos por éstos ltimos e ignorados por los pri-
meros (incluyendo aqui, tanto a profesores como a alumnos). Es por ello que Kilgard
se pregunta, con razén: “;Cémo escribimos lo desordenado, lo ambiguo, lo sublime,
las practicas performativas con diferentes capas, densas, complejas, retorcidas?” (p.
219). Es justo a esta complejidad a la que no renuncia una EMP. Antes al contrario,
abordar fen6menos complejos —pese al riesgo asociado- sirve para aumentar la calidad
de los acontecimientos en vivo y, por ende, los aprendizajes®:.

Refiréndose al teatro, Kirby (1987) propone un analisis de la actuacién como “an
activity of the entire sensory organism rather than as an operation almost exclusively

13 El proyecto de EMP Rompiendo barreras con los sonidos: Musica, sexualidad, educacién es un
buen ejemplo de lo que decimos. Destinado a alumnado de Conservatorios de Misica y Danza
de Grado Profesional, tuvo lugar en la Universidad de Granada durante el curso 2019-2020. A
pesar de que la COVID-19 impidié coronar el proyecto con la performance final en el Parque de
las Ciencias de la ciudad de la Alhambra, tal y como estaba inicialmente previsto, los aconte-
cimientos vivenciados por los participantes a lo largo de las sesiones en torno a violencia de
género y diversidad afectivo-sexual (esto es, los procesos propiamente dichos) les permitieron
expandir sus formas de entender el arte de los sonidos mas alla de los planteamientos de la
musica académica a los que estan habituados, asi como poder cuestionarlos.
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of the eyes —in a very limited way- and the mind” (cit. por Cornago, 2004, p. 19). Esta
consideracién sensorial es igualmente valida en el caso de la performance musical y,
mas importante atin para nuestros intereses, en el caso de la clase de mdsica. En efec-
to, sélo a través de la participacion activa en el aula de todos los sentidos -de todo
el cuerpo- puede producirse el asombro, la magia, la Wiederverzauberung der Welt o
reencantamiento del mundo, en expresién de Fischer-Lichte (2004), y surgir el verda-
dero acontecimiento, en sentido performativo; acontecimiento que, como deciamos,
es factible de dejar huellas indelebles en los participantes (alumnado y profesorado)
produciendo aprendizajes significativos (Vygotsky, 1978).

Lejos de los planteamientos de Koopman o Zaldivar que comentabamos arriba,
nuestra perspectiva en Educacion Musical es més cercana también a autores como la
del folclorista Richard Bauman (1977, 1986, 2014), el cual plantea la performance
como un acto comunicativo e interactivo en un contexto publico:

Entiendo la performance como un modo de comunicacién, una forma de hablar, cu-
ya esencia se reduce a la asuncién de responsabilidad ante una audiencia por demostrar
las habilidades comunicativas, destacando la forma en que se lleva a cabo la comunica-
cién, mas alla de todo su contenido referencial. (Bauman, 1986, p.3)

Es preciso acotar el concepto de audiencia en el ambito de la Educacién Musical,
ya que los propios performers -alumnado y profesorado- suelen constituir con fre-
cuencia su propia audiencia en el contexto del aula de misica, lo que no altera en
absoluto la performatividad de los acontecimientos que en ese espacio tienen lugar.
La concepcién de Bauman es comunicativa y, aunque en musica hay que considerar
su caracter idiomatico anexacto y carente de la semantica del lenguaje verbal, en-
contramos importantes paralelismos con la aproximacién comunicativa de M. Bakhtin
(1981) en Lingiiistica o de J. Habermas (2001/1981) en Sociologia, especialmente
porque la EMP no sélo pone la vista en el uso del lenguaje musical, sino -mas alla- en
las interacciones comunicativas que tienen lugar durante el proceso. En este sentido,
hemos escrito en otro lugar que la relacién con el mundo y la creacién de interaccio-
nes sociales es de naturaleza anexacta, por lo que una persona con experiencias en el
ambito de la EMP estara mas capacitada para desenvolverse en los actos performativos
de la vida diaria (Rodriguez-Quiles, 2018). Y es que, la EMP no es ajena a presupues-
tos postmodernos que tienen que ver con la corporalidad (derivada del uso de la
performance en Butler, como menciondbamos arriba) o con el aprendizaje rizomatico
(Cormier, 2010; Mackness y Bell, 2015; Mackness, Bell y Funes, 2016), pudiéndose
usar como herramientas de andlisis de los acontecimientos emergentes en el aula.
En este sentido, el objetivo fundamental de las PDMs alude directamente a la visién
comunicativa de Bauman, antes que a los presupuestos performaticos de Zaldivar o al
planteamiento consumista de la mdsica segiin Koopman. Y es que, al orientar el foco
de analisis hacia un evento performativo se superan las dicotomias de aprendizaje
situdndose la atencién en los procesos sonoros en su caracter artistico-educativo.
Los participantes adquieren con ello el rol de creadores, aunque el docente sea quien
usualmente (aunque no de forma exclusiva) desencadene dichos acontecimientos. En
este sentido, la EMP no es simplemente un proceso de expresién/reproduccién sino de
transformacién/emancipacién, definido por la relacién entre intencionalidad y emer-
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gencia, en el que todos los integrantes son co-creadores y participan en un proceso
socioeducativo de caracter tanto estético como ético. La EMP se puede entender pues
como una herramienta cotidiana de relacién y trabajo, capaz de involucrar a todos
los participantes y generar feedback y vinculos de interdependencia, gracias precisa-
mente a la magia de los acontecimientos que el hacer musical en vivo desencadena.

4. EDUCACION MUSICAL PERFORMATIVA Y APRENDIZAJE DIALOGICO

Las principales aportaciones referentes al Aprendizaje Dialégico (AD) han sido
realizadas por miembros del grupo CREA (Aubert, Flecha, Garcia, Flecha y Racione-
ro, 2008; Flecha, 1997), si bien resultan sorprendentemente escasas las alusiones a
la Educacién Musical propiamente dicha por parte de este colectivo. Epistemoldgica-
mente, el AD unifica planteamientos tedricos de autores como Chomsky, Habermas,
Cummins, Vygotsky, Bruner, Freire o Bakhtin y gracias al proyecto de comunidades
de aprendizaje impulsado por CREA se viene ofreciendo como una ttil herramienta
cientifica para la accién educativa en materia de inclusién, diversidad e intercultura-
lidad. El AD se fundamenta en siete principios que guardan estrecha relacién con las
categorias que definen la EMP (Rodriguez-Quiles, 2017; 2018):

1. Didlogo igualitario. En palabras de Flecha (1997), “[e]l didlogo es igualitario
cuando considera las diferentes aportaciones en funcién de la validez de sus
argumentos, en lugar de valorarlas por las posiciones de poder de quienes las
realizan” (p.14). En el didlogo igualitario nada se puede dar completamente
por concluido y los participantes -incluido el docente- aprenden de los de-
mas, lo que esta en directa relacion con la categoria horizontalidad en EMP vy,
con caracter mas general, con el planteamiento rizomatico de esta propuesta
pedagdgica.

2. Inteligencia cultural. “Presupone una interaccion donde diferentes personas en-
tablan una relacién con medios verbales y no verbales (accién comunicativa).
Asi llegan a entendimientos en los ambitos cognitivo, ético, estético y afecti-
vo” (op. cit., p. 21). Al respecto se encuentran resistencias de caracter cultu-
ral, social o personal. Por otro lado, la autoconfianza interactiva (incardinada
en la categoria cartografia, que concibe al alumno no como copia del profesor,
sino como sujeto con autonomia propia), la transferencia cultural (relacionada
con la ruptura asignificante en EMP) y la creatividad dialdgica generan y ponen
en marcha la inteligencia cultural, que en el caso de la Educacién Musical se
enmarca en un contexto estético.

3. Transformacion. En base al corpus tedrico de Freire, se supera la vision tradicio-
nal en la que un sujeto —el docente- transforma a los demas, asi como la vision
postmoderna que niega la posibilidad de transformacién. En la perspectiva
dialdgica las transformaciones (rupturas asignificantes, en lenguaje de la EMP)

14 Community of Research on Excellence for All (https://crea.ub.edu).
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son producto del didlogo igualitario, lo mismo que las categorias conectividad
y heterogeneidad que defiende una EMP.

4. Dimension instrumental del aprendizaje. En oposicion a la visién tecnocratica
de la educacién, el aprendizaje surge de la necesidad de los participantes.
Se trata de un aspecto que alude directamente a la metodologia, ya que co-
mo sostiene Flecha (1997) “que no se realice una programacién tecnocratica
previa por parte del coordinador no quiere decir que no se vaya planificando
dialdgicamente durante el proceso” (p. 34). En el aspecto metodoldgico, esta
dimension instrumental del aprendizaje viene facilitada en EMP por categorias
como corporalidad, espacialidad, temporalidad, materialidad o medialidad, en-
tre otras.

5. Creacidn de sentido (semioticidad, en términos de EMP). Tiene lugar cuando las
personas dirigen su propia interaccién. En palabras de Flecha (1997), “[s]on
las personas quienes crean los medios, los mensajes y los sentidos” (p. 36) a
través de sus propias experiencias. Al igual que las personas crearon el lengua-
je, de ellas depende crear el significado que adquiere en su uso, siendo esto
extensible a cualquier determinacién y lenguaje utilizado dialégicamente; en
particular, el lenguaje musical.

6. Solidaridad, planteada desde una perspectiva intelectual e inclusiva, frente
a las tendencias a la reproduccion y al postestructuralismo reaccionario que
“consideraba las transformaciones igualitarias no sélo como imposibles, sino
principalmente como no deseables” (op. cit., p.38). Asi, frente a la decons-
truccion postestructuralista —que puede resultar dtil a un nivel analitico-,
al priorizar la participacion igualitaria con independencia de las diferencias
intelectuales, se reconstruye y crea -se transforma- la realidad, lo que esta
en estrecha relacién con las categorias eticidad y ruptura asignificante que
postula una Educacién Musical concebida performativamente.

7. Igualdad de diferencias. En base a los principios de desarrollo cognitivo de
Vygotsky y de la unidad en la diferencia de Freire, se supera la concepcién
homogeneizadora de la igualdad, asi como su reduccién a la igualdad de opor-
tunidades (op. cit., p. 42). Se rechaza la necesidad de tener opiniones unifi-
cadas y cada persona tiene la posibilidad de aprender lo que necesita o desea
(principio de heterogeneidad en EMP). Todas las personas tienen el derecho
de ser tratadas dignamente viviendo de forma diferente (eticidad), lo que no
obstaculiza llegar a acuerdos que permitan tomar decisiones conjuntas. Se
asume asi que “el reconocimiento de la diferencia por si sola no produce mas
igualdad” (Aubert, Flecha, Garcia, Flecha y Racionero, 2008, p. 228).

En la filosofia de CREA, uno de los pilares basicos sobre los que se sostienen las co-
munidades de aprendizaje son las denominadas tertulias literarias dialdgicas (Flecha,
1997). Estas son actuaciones de éxito basadas en el didlogo igualitario y en la validez
de aportaciones de todos los integrantes de la tertulia (Aguilera, Prados y Gémez,
2015). En estas comunidades es fundamental el aprendizaje de la lengua a través
de la lectura, si bien superando la idea del aprendiz que se forma en solitario. En la
lectura dialdgica se produce una racionalidad comunicativa en la cual varios sujetos
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en interaccién permanente llegan a acuerdos para obtener conocimiento (Habermas,
2001/1981). El aprendizaje asi concebido supone una creacion de contexto activo y
de dialogo igualitario. Sin embargo, lo performativo se reduce en estas tertulias al
uso del discurso verbal, y esto aun en aquellos casos en los que se toma como excusa
una audicién musical (Cantero, 2018; Godoy, 2015). En efecto, en el caso de propues-
tas musicales como parte de la programaciéon de las comunidades de aprendizaje, éstas
consisten en la escucha y comentario de audiciones de obras del repertorio académico
0 museo imaginario al que nos hemos referido en varias ocasiones en el presente
trabajo. A fin de superar el simple discurso verbal aplicado a la misica, es por lo que
hemos defendido en otro lugar la importancia de introducir en estas comunidades
de aprendizaje una practica musical performativa continuada con el fin de alcanzar
un contexto de aprendizaje emocional y democratico en el que también la practica
musical (v no sélo el discurso dialdgico a través de la palabra) adquiera protagonismo
en el marco del curriculum oficial para educacién obligatoria (Rodriguez-Quiles y
Soria, 2019).

5. CONSIDERACIONES FINALES

La aproximacién dialdgica a la EMP no solo es ttil para la creacion y expresion mu-
sicales, sino que es una herramienta de union natural entre la evaluacién continua y
el aprendizaje como consecuencia de las necesidades de conocimiento del alumnado.
Gracias a la EMP, los diferentes aprendizajes se producen de forma auténoma como
parte de acontecimientos musicales en los que predomina el intercambio comuni-
cativo verbal, musical, corporal y comportamental. Esto es asi tanto en los eventos
performativos que tienen lugar ante un publico como en los que ocurren en el aula,
en ambos casos con una intencionalidad socioeducativa.

El insuficiente peso de la Educacién Musical en el curriculum espafiol obliga, entre
otras cosas, a realizar intervenciones de alta intensidad con un fuerte caracter ladico
e interactivo, capaces no ya de mantener, sino de llamar constantemente la aten-
cion del alumnado. La intervencién musical entendida como acontecimiento vivido se
ofrece como una poderosa herramienta pedagégica en este tipo de contextos.

Todo evento creativo e interpretativo en el aula de musica considerado en su ca-
racter de acontecimiento imprime una huella performativa. Y asi, mientras lo perfor-
mativo sucede, lo dialégico nos aporta informacién sobre la cualidad de lo performa-
tivo, siendo en esta unién en donde reside la fuerza de las dos propuestas educativas
aqui consideradas.

La identidad de un grupo se evidencia en contextos de libertad creativa, ya que
aqui las diferencias se acentdan. Asi mismo, la identidad cultural del grupo permite
que el empoderamiento creativo adquiera un caracter ladico y significativo gracias
a las PDMs, propiciando interés y compromiso durante las sesiones de clase, e ideal-
mente mas alld de ellas.

Por su caracter performativo y dialégico, por la inclusion de estrategias de educa-
cién musical no formal y popular, asi como por el interés de la EMP hacia la expresion
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de la identidad y hacia el conocimiento de las culturas musicales propia y ajenas, la
clase de musica vivida y experimentada como acontecimiento posibilita aprendizajes
realmente significativos para las vidas del alumnado. Por ello es posible plantear el
aprendizaje como un camino de ida y vuelta entre el individuo y el colectivo, en
donde la masica se ofrece como un vehiculo para la comunicacion.

Es por todas estas razones por las que —junto a Cornago (2004) - apostamos por
“[l]a defensa del acontecimiento, de una realidad que ocurre aqui y ahora, concreta y
material en su resistencia a ser manipulada, pero quiza por ello de fragil existencia”
(p. 32), sin renunciar -como quedé dicho- al potencial duradero de este caracter efi-
mero de las performances diddctico-musicales en el aula de Educacién Musical.
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