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Educacién musical y performatividad de lo social

José A. RopriGUEZ-QUILES
Universidad de Granada

Resumen: Aun aceptando la eficacia de los actos performativos tal y como
los definiera J. L. Austin (1991-1960), el sociélogo P. Bourdieu (1930-2002)
abordé criticamente el concepto de performatividad como un aspecto clave
de la produccién y reproduccién del orden social. Cada realizacién exitosa de
autoridad social es performativa en el sentido que Austin le otorga a sus per-
formativos en el caso del lenguaje; esto es, producen aquello que representan.
Sin embargo, el autor francés asocia este resultado a las condiciones sociales
en las que tienen lugar, con lo que tendrfamos que afiadir pues que los perfor-
mativos producen aquello que representan en virtud de su aspecto social. Con
ello se pone de relieve una necesaria predisposicién a la reaccién por parte del
interlocutor; predisposicién que es anterior a la misma realizacién exitosa del
performativo. Esta desmitificacién de la magia de los performativos de Austin
con argumentos provenientes del campo de la sociologfa resulta relevante tam-
bién en el 4mbito educativo. En particular, reflexionamos en el presente trabajo
sobre las implicaciones que para el drea de Educacién Musical tiene este modo
de concebir lo performativo.

Palabras clave: performatividad, educacién musical performativa, pedagogfa,
contexto social.

Keywords: performativity, performative music education, pedagogy, social
context,

1. INTRODUCCION

Hacer misica en grupo representa un acto social de primera magnitud. En su
celebrada obra Musicking. The Meanings of Performing and Listening, Ch. SMaLL
(1998) puntualiza desde el comienzo de su trabajo: «Music is not a thing at all bur
an activity, something that people do» (p. 2). Incluso la involucién respecto a la faceta
interpretativa grupal de la musica (performing) que a partir del siglo pasado los
aparatos de reproduccién sonora trajeron consigo en pro de la escucha (listening),
primero a los hogares (en forma de discos de vinilo, casetes, CDs...) y después a
los bolsillos de los jévenes de hoy en dfa, ya cuasi inseparables de sus respectivos
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auriculares (con los ya obsoletos walkman y discman, hasta los modernos smartpho-
nes...), no consiguen anular el especial vinculo inmaterial que se establece entre
oyente y performer(s) durante el acto de escucha atenta y esto, aun a pesar de la
advertencia —con razén— del autor neozelandés:

Tt means that our powers of making music for ourselves have been hijacked and
the majority of people robbed of the musicality that is theirs by right of birth,
while a few stars, and their handlers, grow rich and famous through selling us
what we have been led to believe we lack. (Smatr, 1998: 8)

Es decir, incluso también en el caso de musica grabada podrfamos hablar de
acto social, incluyendo aqui el acto de la escucha performativa (en el sentido que ya
en su dia empleara John Cage o, més recientemente, CHRis MCRAE en su trabajo
de 2015), e incluso la composicion performativa (MADRID, 2009). No obstante,
en el presente trabajo nos centraremos en la actividad musical grupal tal y como
suele entenderse tanto en contextos formales (auditorios y teatros de pera, centros
educativos, conservatorios y academias de musica, universidad...) como no formales
(bandas de misica, musica para el ocio y el tiempo libre, ludotecas...), todo ello
desde los procesos de ensefianza-aprendizaje y a fin de profundiza’r en el aspecto
social que potencia una Educacién Musical Performativa (RODRIGUEZ—QUILIIES,
2017b, 2018), partiendo del hecho —junto con Small- de que no podemos obviar
el hacer musical en vivo para limitar el fenémeno musical a una mera lectura (res-
pectivamente, un mero analisis) de la partitura, como si la obra musical de una
novela se tratase!. Para ello nos ayudaremos de las reflexiones sobre el concepto de
performatividad que realizara Bourdieu desde su particular visién como sc?cic')logo
v que se nos ofrecen verdaderamente ttiles desde una perspectiva educativo-mu-
sical. Aunque Bourdieu atribuye a la performatividad un papel importante en la
produccién y reproduccién del orden social, sus ideas hay que enmarcarlas en el
contexto de una elaborada teorfa orientada a la estructura social particular de la
moderna sociedad europea junto con sus mecanismos de poder y control. .

Como veremos, la principal critica de Bourdieu a la teorfa de J. L. Austl/n
—padre intelectual del concepto de performatividad en el 4mbito de I.a Fllos'oﬁa
del Lenguaje— tiene que ver precisamente con la fuerza del performativo. Mien-
tras el briténico la sitta en las palabras mismas, el autor francés pone el acento
en la autoridad, socialmente legitimada, de los actores implicados en el proceso

comunicativo.

1. «One wonders, in that case, why we should bother performing musical works at all, when
we could just sit at home, like Brahms, and read them as if they were novels». (Smatr, 1998: 5)
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2. PERFORMATIVIDAD Y AUTORIDAD SOCIAL

Para Bourdieu, la Filosoffa del Lenguaje ha venido excluyendo de su cuadro
de intereses las condiciones sociales del uso de las palabras, buscando el poder de
los términos en ellos mismos, mientras la verdadera condicién para que un acto
de habla tenga éxito —puntualiza el francés— es la genuina naturaleza social de la
comunicacién y, como consecuencia, el contexto pasa a jugar un papel decisivo,
mucho mayor que en el caso de Austin, constituyendo precisamente el contexto la
verdadera fuente de donde el performativo extrae su fuerza. Dicho de otro modo,
para Bourdieu, el lenguaje en sentido estricto (esto es, la concatenacién de una serie
de palabras con sentido) toma su autoridad del exterior. Asi pues, es el contexto y
no las palabras en si las que le confieren o no autoridad al hablante.

Cuando se pronuncia la sentencia «Se le declara a Vd. culpable de homicidio»,
para que estas palabras tengan efecto performativo (esto es, para que produzcan
un efecto real en el destinatario) no sirve solamente el hecho de su enunciacién, a
diferencia de lo que leemos en AusTin (2010/1962). Solo un juez o jueza tiene el
poder de transformar esas palabras en una accién concreta. Pero para que esto se
produzca —matiza Bourdieu— ni siquiera este mismo juez o jueza puede pronun-
ciarlas fuera de contexto (por ejemplo, en una rueda de prensa o en una entrevista
ante las cdmaras de televisién), sino que se precisa de toda una puesta en escena
—de una performance socialmente construida y aceptada por la comunidad- en la
cual se desarrolle la accién especifica que supone la celebracién de un juicio y el
posterior dictado de la sentencia.

En el caso de la Educacién Musical formal, el contexto institucional que re-
presenta un centro educativo de ensefianza general, un conservatorio de musica
o la propia universidad reviste de una determinada autoridad al profesorado que
se desenvuelve en estas instituciones, de suerte que sus mensajes y sus formas de
proceder en el aula generan acciones concretas en un sentido performativo. Sin
embargo, es bien sabido como esta autoridad institucional no garantiza per se que
los mensajes emitidos por los docentes en sus aulas sean recibidos, comprendidos
y asimilados, sin mds, por los discentes; menos atin, que pasen a formar parte de
las vidas de los alumnos como aprendizaje encarnado (embodied).

Concibiendo el aula como territorio, a modo de como hacen los sociélogos
con otros espacios (REgurLLo, 2000) la diferencia entre una ensefianza vertical,
centrada, autoritaria, y una horizontal, acentrada y mds democritica radica en
permitir o no que estas acciones performativas no tengan un caricter exclusiva-
mente unidireccional, sino multidireccional en el seno del grupo-clase; esto es,
en conseguir superar el Gnico centro inmévil tradicionalmente representado por
el profesor, y del cual irradian constantemente las propuestas de accidn, para
abrir la posibilidad a un centro cambiante, también en manos del alumnado
(RopricuEz-QuiLEs, 2018), como medio de facilitar a los participantes en el




746 JOSE A. RODRIGUEZ QUILEg

proceso de ensenanza-aprendizaje esa predisposicién a una reaccién positiva que
garantice la realizacién exitosa del performativo (en particular, la consecucién
de aprendizajes significativos a través de la confron.taaén con el hecho musi-
cal en sus multiples posibilidades). No se debe olv1dz.1r que e% profesor, al ser
también participante activo en el proceso, debe.s/er quien ?omlﬁince mostrand’o
esta predisposicién. En otras palabras, su actuacion serd mds c‘relble‘cuanto mis
abierto se muestre a aprender de sus alumnos, lo que pasa obhgatonar.ner'ltc‘z por
escuchar los intereses del grupo-clase. Solo asi es posible atender al' principio de
mapeo o cartografia que propone la Educacién Musical Performat.lva, de modo
que el alumno no se transforme en una mera copia’cllel profesor, sino que to$1,os
sean capaces de transitar por el mapa en construccidn que supone la actuacién
conjunta a lo largo del curso escolar, del semestre universitario, de un proyecto

s 2
artistico concreto, €tc.”.

3, PRERREQUISITOS DEL PERFORMATIVO

El poder de las palabras solo es el poder delegado del portavor,

y sus palabras —es decir, indisociablemente la materia de su discurso

y su manera de hablar— solo pueden ser como méximo un testimonio,
y un testimonio entre otros, de la garantia de delegacion

del que ese portavoz estd investido.

(Bourbieu, 1985: 67)

i / signi, ? / intercambios lin-
En su influyente obra ;Qué significa hablar: Economm de los mtg :
giifsticos, BOURDIEU (1985) considera tres condiciones para que la fuerza perfor-

mativa de la palabra sea posible:

a) Legitimacion. Para que lo manifestado tenga algl%na oportunid.ad de ejtxit(;),
el portavoz de un acto performativo tiene que estar legitimado. Bourdieu entien le
esta autoridad como una especie de cargo que se le concede a la persona a través
de las estructuras sociales de poder y que funciona solo en virtud de ese poder. Es
por esto que el socidlogo francés entiende a un tal portavoz como un ,de/eigﬂdo 0
apoderado en el seno de un determinado grupo social (e.ntre los que se sitfian Juecels,
sacerdotes. .. y, en nuestro caso, profesores). Bourdieu ilustra esta cond1c1or.1 Fonda
metéfora del skeptron o bastén que en la Antigiiedad usaba la persona leg1t1maba
para hablar con autoridad, de suerte que solo el portador del skeprron ostentaba

2. Ejemplos concretos pueden consultarse en Huertas & RODRI’GUEZ-QUILI?S (2022), RA;
MIREZ & RopricuEz-QuiLes (2020), Reves y Ropricuez-QUILES (2024); Ropricurz-QUILE
(2017¢,d; 2018b; 2019; 2021¢,d), Ropricuez-QUILES y SORIA (2019).
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el poder y sus palabras eran obedecidas. En nuestros dias, —nos dir4 el socidlogo
francés— «[cJomo miéximo, el lenguaje se limita a representar esta autoridad; la
manifiesta, la simboliza» (Bourpieu, 1985: 69).

Esta metdfora del skeprron tiene su paralelismo musical inmediato en la batuta.
La expresién coloquial levar la batuta que usamos hoy en dia en sentido metafé-
rico puede asociarse con el antiguo skeptron. Si pensamos en el caso del director
de orquesta, batuta en mano, a quien todos los musicos le deben ‘obediencia’, la
expresion deja de ser metaférica para convertirse en literal; pero a su vez, y mads
all de la funcionalidad de la batuta al frente de una agrupacién instcrumental, es
claro el simbolismo que su posesién representa en el seno de esa misma formacién.
De hecho, solo quien la lleva estd legitimado para imponer al resto su concepcién
acerca de, por ejemplo, cémo debe ser la ejecucién de las obras programadas para
ser presentadas en piiblico en el marco de un concierto tradicional. El simbolismo
de la batuta-skeptron tiene un arraigo tan profundo en el 4mbito de la musica culta
occidental, que no es de extrafiar las dificultades que atn a dfa de hoy, —y debido
a la brecha de género igualmente existente en el 4mbito musical—, encuentra la
mayorfa de mujeres para hacerse con ella. El exiguo ntmero de directoras de or-
questa da buena cuenta de ello, por lo que siguen constituyendo noticia aconteci-
mientos como el siguiente, acaecido en la edicién de 2021 del legendario Festival

de Bayreuth:

El pasado fin de semana se interpreté la Spera £/ holandés errante. Todos los ojos
estaban puestos en Oksana Lyniv. Con ella, y por primera vez en la larga historia
del Festival Wagner, una mujer se subfa al podio de director/a. (Deutsche Welle,
26 de julio de 2021).

Volviendo al caso de la Educacién Musical, la figura del profesor de musica
como delegado, en el sentido de Bourdieu, reviste al docente de la autoridad nece-
saria para que sus palabras puedan constituirse en acciones performativas. Por cl
contrario, la institucién educativa no otorga al alumnado esta posibilidad & priori
por lo que, como se dijo arriba, estd en manos del profesor el fomentar esta linea
de trabajo en sus clases, siendo justo aqui en donde reside el interés de propuestas
pedagdgicas como la Educacién Musical Performativa (EMP). En efecto, en EMP
se renuncia al uso de un skeptron. O en caso de existir —metaféricamente hablan-
do— cualquier miembro del grupo-clase estarfa legitimado para hacerlo circular en
el contexto educativo en el que participa, siendo justo esto parte importante del
sentido rizomérfico de la Educacién Musical que hemos defendido en otro lugar
(RopriGuez-QuiLes, 2018).

b) Atencidn a formas y convenciones. Esto es, la consideracién a aspectos como
la vestimenta, los gestos, la postura corporal, la mirada... hasta el uso de f6rmulas
verbales especificas y otras formas de comportamiento social. Este criterio hay que
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entenderlo, segiin Bourdieu, como un elemento simbdlico que tiene que estar pre-
sente para que la fuerza performativa se haga realidad. El caso de la misica no e
distinto. M4s all4 de los criterios de arriba aplicados a los participantes del proceso
de ensefanza-aprendizaje, junto al cardcter ritual de los procesos educativos (Wurg
et al., 2001), también debemos tener en cuenta cémo géneros y estilos musicales
van asociados a una serie de formas y convenciones que los caracterizan. Lo mismo
ocurre con el uso de férmulas y recursos musicales especificos que distinguen unas
de otras musicas: desde la tipica cadencia andaluza en el flamenco o la «escala de
blues» propia de este estilo, pasando por las diversas configuraciones de las innume-
rables agrupaciones musicales que se nos puedan venir a la cabeza (grupo de rock,
cuarteto de cuerda, banda de tambores y cornetas, coro de voces blancas, orquesta
de cdmara...). Alejarse de las convenciones en el seno de un género o estilo deter-
minado representa siempre un riesgo para compositores, intérpretes y artistas en
general, del que solo los de verdadero talento pueden salir airosos. Ejemplos de
esto abundan en el caso de la musica académica, pero también en las denominadas
misicas fusién y demés estilos. Cabe recordar aqui el caso de Camarén de la Isla
y sus trabajos en el dmbito del flamenco junto con la Orquesta Filarménica de
Londres. Asi se referfa en su dia el diario E/ Pas a los efectos performativos de las
atrevidas propuestas del cantaor:

Camarén de la Isla no parece dispuesto a que los aficionados al flamenco dejen
de sorprenderse y polemizar. Tras su disco Flamenco vivo, sujeto a los cdnones
del cante jondo, el cantaor ultima la grabacién de Soy gizano, un trabajo en el
que colaborarin la Royal Philharmonic Orchestra y Ana Belén. (E] Pais, 27 de
julio de 1989)

En otro 4mbito diferente, la ritualizacién del concierto de musica culta tal
y como lo conocemos en la actualidad es un buen ejemplo de en qué medidajx la
propia sala de conciertos ha influido en las formas de escucha y de comprension
del discurso sonoro en los oyentes desde el siglo x1x hasta la actualidad. Superar
esta imposicion performdtica® del concierto clasico es otro de los objetivos de la

3. La diferencia entre lo performético y lo performativo la hemos tratado en RopriGUEZ-QUILES
(2021b), a donde remitimos al lecror. Resumidamente, podemos decir que, mientras en el .ca.so del
performativo, el hacer y las consecuencias de ese hacer constituyen la esencia misma de las ac/t%wdades
escénicas y pedagdgicas como forma de producir acontecimientos, en el caso de lo perforr.na.tlco, este
hacer co-participativo y autorreferencial puede pasar a un segundo plano, o ni siquiera existlr, en pro
de —por ejemplo— enfatizar una interpretacién técnicamente impecable de la partitura pero sin mayor
autorreferencialidad al intérprete ni ninguna intencionalidad de involucrar activamente al oyente, dos
caracterfsticas éstas (entre otras) imprescindibles para que una actividad artistica y/o educativa pueda
tener impacto verdaderamente performativo, més alld de lo que el azar pueda determinar.
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EMP. En efecto, el experimento realizado por el gran violinista Joshua Bell y co-
laboradores en una estacién de metro en Washington en el afo 2012 demuestra
hasta qué punto el propio contexto, asi como las convenciones sociales influyen
tanto en la percepcién como en la recepcién y valoracién que hacemos de los
acontecimientos musicales, ora subestimando, ora sobreestimando aquello que
se nos pueda ofrecer en un «envoltorio» distinto al esperado®. Interesante en
este sentido resulta el trabajo de D. von HanTELMANN (2010). Las siguientes
palabras de esta historiadora del Arte bien pueden constituir motivo de reflexién
también en el dmbito de la musica, en todos sus géneros y manifestaciones, pero
muy especialmente en algunas producciones de pop, rock, metal... ast como en
ciertas (re)presentaciones operisticas y de musica académica, lo cual no deja de
tener igualmente implicaciones educativas: «Above and beyond the artwork, I
argue that it is the formar of the exhibition that is the key factor in arts relevance
to society» (pdg. 10).

c) Recepcidn. El oyente, espectador o receptor del mensaje juega un papel
central como parte del acto ptblico de la comunicacién; en particular —anadimos
nosotros— en un contexto educativo-musical. Un acto performativo no solo tiene
que ser entendido sino, mds all4 de esto, tiene que ser reconocido en su efecto
autoritativo®. Este reconocimiento no es algo que se pueda permitir cualquiera
por su cuenta y es por esto que, para Bourdieu, la autoridad del emisor se re-
parte entre todos los presentes (en nuestro caso, entre todos los implicados en
el proceso de ensefianza-aprendizaje). Su poder presupone un acuerdo implicito
de los receptores; requiere de su complicidad (Bourpieu, 1985). Pero ya que
la complicidad no estd garantizada a priori en el aula, corresponde sin duda al
profesor propiciar las condiciones para que su manifestacién sea posible. Esta
complicidad, entendida de forma virtuosa, nada tiene que ver con lo que vul-
garmente podriamos calificar como «colegueo» en el aula, en el sentido de una
camaraderfa que sobrepasa los limites de lo aceptable. Se trata, antes bien, de una
relacién basada en la confianza y el respeto mutuos, capaces de trascender los a
veces rigidos limites que imponen los contextos educativos formales y superar
también los eventuales prejuicios que puedan existir por parte de los implicados,
sean estos docentes o discentes.

Por su parte, la fuerza performativa del lenguaje musical (més atin, cuando la
musica tiene lugar en directo bajo una escucha atenta) puede en muchas ocasiones
no dejar indiferente incluso al oyente mds escéptico. Esto marca una diferencia

4. hueps://tinyurl.com/djf4377d.
5. Diferenciamos, de acuerdo con la RAE, entre autoritativo (que supone o incluye autori-
dad) y autoritario (que tiende a actuar con autoritarismo).
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importante respecto al lenguaje verbal debido a dos factores principales:'por una
parte, la mayor complejidad del lenguaje musical (mayor densidad de 1T1/forma—
cién por unidad de tiempo: melodfa, ritmo, textura, intensidad, duracién... se
suceden simultineamente como parte de un todo); por otro lado, el hecho de que
el oyente no se vea obligado a tener que entender el mensaje en un Gnico sentido
impuesto por la semanticidad del discurso otorga una mayor libertad a su fantgsia,
Esta libertad permite al oyente abrirse a una multiplicidad de canales sensoriales
a través de los cuales la performatividad del discurso musical puede manifestarse
y ejercer su poder (en forma de respuestas cinestésicas, emocionales, .evocaciones,
imdgenes mentales, pensamientos. . .), atn entre profanos en la materia. De'sde 1/m
punto de vista educativo, este hecho dota al fenémeno musical de un p?Eenaal a}un
poco estudiado pero que no debe subestimarse. Objetivo de la Educacién Musical
Performativa es investigar también en este sentido.

4. PERFORMATIVIDAD Y ACCION PRACTICA

Como venimos comentando, Bourdieu entiende la performatividad como
una especie de intercambio comunicativo en el marco de una puesta en escena
que solo puede tener efecto en la medida en que es aceptada como tal por los
implicados. Asi, este modo de concebir lo performativo se distancia del auto-
matismo de los actos de habla —de su magia— segtin la conciben los filésofos
del lenguaje, para poner de relieve que el efecto performativo mismo pued‘e ser
objeto de estrategias y luchas sociales. Asf pues, se establecerfa una especie de
pacto entre hablante y receptor, a través del cual el primero usa simbolos, formas,
palabras y sonidos, a cambio de que el segundo le otorgue credibilidad y .efecto a
esas expresiones. Conviene subrayar aqui que esta concesién de credibilidad no
tiene que ser exclusivamente personal, sino que en muchos casos puede tener un
cardcter colectivo; esto es, social. Asi, puede muy bien suceder que un acusado
esperando en el banquillo a escuchar la sentencia no conceda credibilidad alguna
a las palabras de condena del juez, si bien esto no es ébice para que estas Piﬂabras
tengan un efecto performativo, cumpliendo —al pronunciarlas~ la accién que
expresan, independientemente de la opinién particular del acusado. En el caso
del rito del bautismo, por mencionar otro ejemplo cldsico, la credibilidad —y el
consecuente efecto performativo— se deposita en los padrinos adultos cuando el
bautizado no tiene uso de razén.

Como mencionidbamos arriba, al no tratarse de un lenguaje semdntico, Ja
misica no actda en los oyentes exactamente del mismo modo que el lenguaje
verbal, desde el momento en que no evoca necesariamente conceptos expresab'les
en palabras (de lo contrario, el lenguaje musical resultarfa superfluo), si bl?n
existen puntos de similitud entre estos dos lenguajes, constituyendf) '1a poesia,
posiblemente, el nexo mds cercano entre ambos: «Lo que en principio solo se
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afirma del discurso poético, es decir, su cualidad —cuando estd conseguido— de
elevar al maximo grado la posibilidad de provocar experiencias variables segtin los
diferentes individuos, serfa extensible a cualquier tipo de discurso» (Bourbizv,
1985: 13). A modo de ejemplo, los ca. 9 minutos de duracién de Insula deserta
(1989), primer gran éxito internacional del estonio E. S. TOUR’, pueden resultarle
poco apropiados (y por ende otorgarle poca «credibilidad») a aquél que suefie
con una pldcida isla desierta en donde olvidar los problemas de la vida diaria. Al
contrario, aquellos amantes de la aventura, el riesgo y lo desconocido, encontra-
ran un buen aliado en la partitura de Tiilir. Y es que, como escribe BOURDIEY,
«[clada palabra, cada locucién puede revestir dos sentidos antagénicos segtin la
manera en que el emisor y el receptor vayan a tomarla» (0p. cit.:15), mds atin en
el caso de las expresiones artisticas.

Respecto a la relacién misica/palabra, resulta interesante traer aqui a colacién
la opinién del compositor al ser preguntado por el cardcter politico de la musica
en entrevista concedida por TOUR en 2008 al periddico alemdn Die Zeit:

Zeit: Las obras musicales ;pueden seguir llevando —o tienen que seguir llevando-
todavia hoy mensajes politicos y sociales?

Tiiiir: Creo que el mensaje politico en una épera como Wallenberg se encuentra
més bien en el libreto y no tanto en la musica. La musica puramente instrumental
puede ser poco politica, siempre y cuando no se site al compositor en un con-
texto especial. Esto puede conseguirse en el momento en que una composicion
se basa en textos, manifiestos o programas. Arvo Pirt, por ejemplo, hizo esto el
afio pasado cuando todas sus actuaciones las dedicé a la periodista asesinada Anna
Politkovskaya. De este modo, un compositor puede politicamente tomar cartas
en el asunto, cosa que, en mi opinién, también deben hacer los artistas.

(Zeir Online, 21 de noviembre de 2008)7

Otro ejemplo reciente en esta misma direccién nos lo ofrece el director de
orquesta Riccardo Muti:

[Clon esa misién musical de amistad entre los pueblos, [Muti] dirigié el
pasado 4 de julio la obra Purgarorio del compositor armenio contempordneo
mds importante, Tigran Mansurian (82 afios), en el Teatro de la Opera de
Erevan (Armenia). Muti recibié diez minutos de aplausos, con el publico
puesto en pie. Las palabras del maestro italiano reflejan cémo entiende su
misién en la musica, que es también diplomacia cultural: «Hoy volvemos
aquf en un momento politicamente delicado, para reafirmar nuestra amistad,

6. hups://tinyurl.com/3rewzzmz.
7. hups://dnyurl.com/yxh9b843.
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para lanzar un puente de hermandad, signo de esperanza para este pais‘que
parece olvidado y que, en el centro de potencias como Turquia, Az§rba}yén
¢ Tran, corre el riesgo de desaparecer. El nuestro es un gesto de solidaridad
hacia un Estado que hay que defender hasta el final, en nombre de la cultura,
la belleza, la musica». (E[ Pais, 28 de julio de 2021)8

Asf pues, al igual que Bourdieu en el dmbito del lenguaje, mfxsicos‘cc‘)mo
Tiitir, Muti y tantos otros, mds all4 de los sonidos considerados en su materialidad
fisica, sitdan en el contexto social determinadas consecuencias performativas de la
obra musical. Y es que, a diferencia de BUTLER (2002, 2004) y DERRIDA (19?4),
quienes ponen el acento en la iterabilidad de los actos, Bourdieu ve en su cualidad
ptiblica y en la de sus formas sociales una accién estratégica por parte ’de.los acto-
res que en ellas participan. Precisamente porque esta forma social pu%)hcamente
percibida otorga poder y autoridad a los actores, éstos se esfuerzar% mas o me.nos
conscientemente por emplear estas formas de la manera mds efectn'fa y ventajosa
para s{ mismos. En este sentido, el autor francés acaba con la magia inherente a
los actos de habla segtin Austin (las palabras hacen por sf mismas) para entender
las formas simbélicas como una accién de luchas y competencias sociales. Es asi
como Bourdicu concibe la lengua como capital social, como valor de mercado y
como potencial de accion; en definitiva, como arma de poder, llegando a hablar
de una economia de intercambio verbal que se pone en marcha en los actos de habla
performativos. Desde esta perspectiva, y estableciendo una analogia con los‘ pro-
ductos de mercado, el lenguaje serfa usado para incrementar de forma efectl.va el
poder de uno mismo o el de un colectivo. Basta pensar en el uso dffl lenguaje de
nuestros polfticos para encontrar un ejemplo muy cercano. Pero existen ml{chos
més: los diversos usos que del lenguaje hacen los diferentes campos cientificos
viene resultando un condicionante importante para su desarrollo, sobre todo para
aquellas dreas de conocimiento «emergentes» 0 que 1o s dejan' facilmente reducir
a los estrictos esquemas de pensamiento impuestos por las conmderadasl «fuertes» e
«importantes», originando lo que en otro lugar hemos denomir.lado epistemocracia
académica® (RopriGUEZ-QuiLEs, 2001a). Por mencionar un ejemplo, las,norma’s
de publicacién en revistas cientificas que vienen siendo usuales para las. 4reas Fi-
sico-Naturales han conseguido imponerse en el caso de las Ciencias Sociales y no
tardardn en hacer lo propio en el caso de las Humanidades'®. Pero, es mds: Jos mo-
dos de pensamiento inherentes a la lengua inglesa, al ser usada como lengua franca,

8. htrps://tinyurl.com/3hnnxxte.
9. Del griego episteme (conocimiento) y ~krdros (gobierno, poder).
10. Cf. Ropricurz-QuiLes (2017a).
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estdn colonizando a gran velocidad la forma de concebir el discurso cientifico. En
efecto, cuando en un tal discurso (en un articulo de investigacién, por ejemplo)
prima el lenguaje matemdtico sobre el verbal, posiblemente no haya razén para
alarmarse. Sin embargo, cuando es el lenguaje verbal (y no el 16gico-matematico)
el medio de comunicacién predominante (caso de las Ciencias Sociales y Humani-
dades, en general), si que habrfa que estar atentos a los problemas asociados a esta
colonizacién del inglés, desde el momento en que la polisemia del lenguaje y sus
reinterpretaciones para que pueda circular entre grupos heterogéneos se ofrece
«[c]ontrariamente a lo que ocurre con el lenguaje matemdtico que solo puede
asegurar el cardcter unfvoco de la palabra grupo controlando estrictamente la
homogeneidad del grupo de los matemdticos» (Bourpiru, 1985: 14)!. Asociado
a la lengua inglesa se nos presenta también el caso de la misica pop, no solo en su
colonizacién verbal, sino también musical. Ningtin otro estilo de musica popular
en ninguna otra lengua es comparable a la produccién en inglés existente en el caso
del pop. Escaparate significativo de este hecho lo viene representando, con sus alti-
bajos, el Festival de la Cancidn de Eurovision'. Este concurso —que ostenta el rango
de ser el mds longevo en la historia de la televisién— ha premiado hasta la fecha
(afio 2023) a 34 canciones interpretadas en lengua inglesa, seguidas muy de lejos
por el idioma francés (15 canciones premiadas), mientras el resto de lenguas que
se han alzado con la primera posicién en alguna ocasién desciende a 3 (neerlandés,
hebreo, italiano), 2 (sueco, noruego, alemén, espafiol, ucraniano) o 1 (danés, croa-
ta, serbio, tértaro de Crimea, portugués), queddndose fuera el resto de idiomas de
entre los posibles que se hablan en los paises participantes en el certamen. Desde
sus origenes y hasta el afio 1973, las canciones ganadoras fueron originalmente
compuestas e interpretadas en las lenguas oficiales de los paises que las represen-
taban. Seria el reconocido grupo sueco ABBA quien presentarfa una singularidad

11. En Matemdricas, un grupo es una estructura algebraica formada por un conjunto
no vacfo G junto con una operacién A cumpliendo las siguientes cuatro normas: (7) existe un
elemento neutro; (77) cada elemento de G tiene un inverso dentro del grupo; (777) la operacién »
cumple la propiedad asociativa y (i) el grupo es cerrado con respecto a la operacién. Si, ademds,
(v) la operacién cumple la propiedad conmutativa, se dice que (G, A) es un grupo abeliano o
conmutativo. Por ejemplo, el par (Z, +) formado por el conjunto Z de los ntmeros enteros junto
con la operacién suma presenta una estructura de grupo abeliano. Sin embargo, el conjunto N
de los néimeros naturales con la misma operacién suma no es un grupo, ya que dado un nimero
natural n no existe un inverso m dentro del mismo conjunto, de forma que al sumar los dos
nos dé como resultado el elemento neutro (n+m=0). Lo que Bourdieu viene a decirnos es que la
palabra grupo asf definida —como cualquier otra definicién en Mateméticas— es inmutable y no
cabe posibilidad de cuestionamiento alguno entre los representantes de esta 4rea de conocimiento.

12. Surgido en 1956 con la intencién de promover la misica pop, este festival se ha abierto
solo en ocasiones puntuales a acoger obras de otros géneros y estilos.
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en 1974 con la interpretacién en inglés de su cancion Waterloo; precedente. que
{mitarfan los Pafses Bajos un afio después. Sin embargo, estas dos excepciones
consecutivas se quedarfan en hechos aislados y serfa sollo con la aproximacion del
cambio de siglo cuando se produjera la claudicacién: asi, (%esde 1999 las canciones
que han resultado ganadoras, independientemente del pafs rePres?ntado, optaron
por concursar en la lengua de Shakespeare'®. Pero no solc.> .el mgle's ha desplazado
en este concurso la diversidad lingiifstica existente en el viejo continente, sino que
la inmensa mayorfa de la musica alli representada adopta los patrones dlcfados por
el pop anglo-americano, con lo que progresivamente se va renunciando asf también
a la riqueza musical de las diferentes regiones curopeas.

5. RE-VALORIZACION DEL LENGUAJE MUSICAL

Si entendemos con Bourdieu que la sociedad estd jerarq.u:izada no solo en
estratos sociales segiin nivel de ingresos econémicos, sino tamk/ner'l de acu'erdo c.on
otras pautas, como por ejemplo los diferentes escal:ilfones segun mﬂuen.aa s%aal,
el capital lo encontramos de forma simbdlica asimismo en manos de cientificos,
intelectuales, artistas, influencers... Y los fenémenos musicales, c1ert/amente, no son
ajenos a este hecho. En todos los 4mbitos del vasto campo d'e la mdsica (CI'C.adOI.‘e,S,
intérpretes, educadores, musicélogos, criticos, gestores...) existe una jerarquizacion
tanto #nter COMO intrd. Asi, mientras el compositor se ha Venxc.{o /conmderando
‘superior’ al intérprete y €ste al critico, igualmente dentro de .los 1nterprete§ no se
valora lo mismo a quien domina un instrumento A que a quien toca otro 1nst/ru—
mento B; asi como tampoco se juzga igual al educador musical que con.c1be su drea
como sometida a los dictados de la Diddctica General, a quien la entl.ende como
mero apéndice de la Musicologfa o a quien la cons1der‘a como espaaobplo%lody
legitimo, independiente de los otros dos, aunque r.elaaona'do co.n am o(si.’ c.) o
esto genera espacios de poder con mayor o menor influencia social y aca emgca,
también en el terreno musical (Ropricuez-QuiLes, 2017a; 2021a). En Rala r.as
de Bourpieu (1985), «[n]o se deberfa olvidar nunca que la lengua, poﬂr su mﬁncita
capacidad generativa [...], es sin duda el soporte por excelencia del suefio del po er1
absoluto» (pég. 16), lo que lleva a algunos a obsesionarse por l'a toma de contro
de los espacios de poder a través de discursos éticamente cuestlonabl.es, %o que se
da tanto en niveles inzra (en el seno de sus propios departar.nentos 0 mstlt}lmon;s
en las que estdn empleados) como inter (entrando en conflicto con otras areas de

conocimiento, instituciones u orgamsmos).

13. Con las tinicas excepciones en 2007 (serbio), 2017 (portugués), 2021 (italiano) y 2022
(ucraniano). Fuente: hteps://tinyurl.com/jzzbabpw
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Para el autor francés, el lenguaje entendido como capital social tiene un acceso
restringido a fin de generar un aumento de su valor. En este sentido, la irrelevancia
social del colectivo de educadores de la musica en todos los niveles educativos se
puso de manifiesto una vez mds en Espafia con la supresién por orden ministerial
de la Misica como materia obligatoria en el curriculum para educacién primaria
y secundaria, junto a la devaluacién del titulo universitario especifico que habilita
para el desempefio de esta profesién y de lo cual la poblacién general parece no
tener conocimiento.' Desde un punto de vista performativo, es necesario recono-
cer pues que el discurso que usan los educadores de la Musica en Espafa tradicio-
nalmente ha carecido de la autoridad a la que Bourdieu se refiere y, por ende, de
efecto. En otras palabras, el discurso de la Educacién Musical seguirfa estando atn
devaluado en el marco de esta economia de intercambios lingiiisticos.

En el caso del lenguaje musical, por su parte, este hecho se torna posiblemente
mds relevante adn, desde el momento en que —salvo raras excepciones— no es algo
que se adquiera en el seno familiar (como sf ocurre con el lenguaje verbal) sino que
solo ciertas instituciones educativas son las encargadas de ofertar una educacién
musical en contextos formales (conservatorios, escuelas de musica y —en mucha
menor medida— centros de educacién primaria y secundaria). La adquisicién de
un determinado lenguaje musical a través de contextos informales es igualmente
posible. De hecho, viene siendo lo usual para las musicas populares y urbanas
(Green, 2002; ManTiE, 2013; Ramirez y Ropricuez-Quites, 2020; Reves y
Ropricuez-QuiLes, 2024; Ropricuez-Quirss, 2021c). Si entendemos junto a
Bourdieu que el empleo de bienes lingiiisticos lleva irremediablemente asociado
un aspecto que tiene que ver con el control y la dominacién, no son de extrafiar
pues las pugnas que a veces se producen entre los que apuestan por un determinado
lenguaje musical (pop, jazz, world music...) con aquéllos que abogan por otro (ba-
rroco, cldsico, musica electrénica...), también en el seno de las instituciones edu-
cativas. No en vano, la EMP se esfuerza por superar estas dicotomfas como medio
de re-valorizar los intercambios expresivo-musicales en contextos socioeducativos.

Quien domina el lenguaje y sus convenciones sociales, nos dird Bourdieu, tiene
ventaja sobre otros gracias a la autoridad que su uso representa. Ademds, quien re-
conoce estas convenciones, refuerza tanto la cualidad de autoridad como las clases e
instituciones que las gestionan. El caso de la musica prictica no es sustancialmente

14. Recordemos que, en Espafa, los seis semestres de formacién universitaria para la do-
cencia de la Misica en educacién primaria quedaron reducidos, por decisién ministerial, a uno
solo. Ademds, la universidad espafiola contintia sin ofertar un titulo especifico de grado orientado
a la formacién inicial del profesorado de Misica en secundaria y bachillerato, similar a como se
la concibe en la mayor parte de Europa.
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distinto al estudiado por el sociélogo francés para la lengua hablada. En efecto, quien
domina un determinado estilo musical tiene ventaja sobre quien no domina ningune
(y quien controla dos, sobre el que solo se desenvuelve en uno), p}ldiendo con ellg
ampliar su horizonte social, en algiin sentido. Desde este punto de vista, no se pueden
permitir las actuales politicas neoliberales que relegan la alfabetizacién musical de I3
ciudadanfa al contexto exclusivamente privado. Se hace urgente retomar en nuestro
pafs el espiritu de leyes como la LOGSE (1990); aquella ley educatihva que ya contem-
plara —como hito histérico en Espafia— una educacién musical obhgatc.)rla para todos
a cargo de un profesorado especificamente formado en ese ambito. $1 se contindan
ignorando los cuatro pilares bésicos (formacién musical, musicoldgica, pede}gégim
y diddctica) como soporte de esta instruccién del profesorado, la construccién del
edificio nunca ser4 firme, problema que en absoluto resuelven tampoco aquellos pe-
dagogos que creen encontrar la solucién en la mera adopcién de un paradigma critico
en el marco de una Teorfa del Curriculum como tnico faro que oriente cualquier
aproximacién educativa, sin atender al mismo tiempo a la adecua'da formetcién del
profesorado de Miisica en aspectos técnico-musicales y musicoldgicos, amén de los
propiamente pedagégicos y diddcticos.

5. CoNCLUSION

En el aula de Musica se ponen en juego aspectos performativos derivados tanto
del discurso verbal como de las acciones musicales que en ella se implementan.
En el presente estudio hemos reflexionado sobre la importancia que tiene para los
docentes atender a las consecuencias asociadas a estos usos, desde el momento en
que —querdmoslo o no— afectan directamente al proceso de ensefianza-aprendizaje.

Segtin Bourdicu, entrar en un determinado dmbito social (pensemos en el
acceso a la profesion docente) significa comprometerse e implicarse en un juego
definido por una serie de objetivos, reglas y actuaciones que hay que conocer. He.—
mos visto que los performativos de Austin para el lenguaje verbal no pueden ’:Stp'll—
carse directamente al lenguaje de los sonidos. Sin embargo, considerada la miusica
como actividad social, se comprueba cémo es posible trasladar los planteamientos
del autor francés al 4mbito musical, ya que en este caso resulta especialmente im-
portante la disposicién del oyente para que el performativo se cur.npla con éxito.
Disposicién que estard muy relacionada con la particular socializacién musical del
receptor, lo que es otro argumento més para la inclusién —con cardcter general— de
la Educacién Musical en la ensefianza obligatoria de toda la ciudania, antes que
circunscribirla solo a un grupo privilegiado de la poblacién, para lo cual se hace
imprescindible cuidar las bases; en particular —pero no exclusivamente— en edu-
cacién obligatoria y en ensefianzas bdsicas de Musica, y a cargo de un prf)fesorad?
que entienda correctamente la dimensién socioeducativa del hacer musical y esté
adecuadamente formado para llevar a cabo esta mision.

EDUCACION MUSICAL Y PERFORMATIVIDAD DE LO SOCIAL 757

Desde los planteamientos de una Educacién Musical Performativa, y en rela-
cién a lo considerado en este trabajo, para que el contacto con el mundo sonoro
resulte de relevancia socioeducativa se deben tener en cuenta no solo las leyes
inmanentes al lenguaje musical particular que se quiera ensefiar/aprender, sino
—ademds— (7) se debe velar por la legitimacién del docente, (i7) se debe considerar
el cardcter ritual de los procesos educativos y (7i7) se debe asegurar una adecuada
recepcién de los contenidos curriculares en una comprensién performativa (no
meramente performdtica) de su implementacién y de su impacto mds alld del
perimetro delimitado por el centro educativo.

En definitiva, el estudio del performativo en Educacién Musical no puede
entenderse en toda su dimensién sin considerar a su vez los aspectos sociales y
rituales de los procesos de ensefianza-aprendizaje, ademas de las consecuencias
que emergen del cardcter performético propiamente dicho que presenta el hacer
musical, en general, y el hacer musical en entornos educativos, en particular.
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