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INTRODUCCION

Es evidente la importancia que las nuevas corrientes de Pedago-
gla Musical han conferido al entrenamiento del ofdo, a tal punto que -
se ha dicho que el factor principal para entender la Misica es preci-
samente la agudeza auditiva (Sherbon, 1978). Escta, es producto de ==
proceses altamente sofisticados come la percepcidn y la memoria, ya
que '"no recibimos estIimulos meramente a través de los oldos; nosotros
los organizamos en patrones y relaclones gracias a nuestra mente y lo
que ofmos no son las sensaclones lmpuestas desde el exterior, sino --
los patrones organizados derivados de la accidn de la mente sobre la

informacién" (Sergeant, 1969).

Pero, ;cOmo se oye la miisica?; Jcudl es la naturaleza de nues--
tra experiencia musical cuando escuchamos misica?; (qué procesos se
estin llevando a cabo al estar escuchando mfisica? Estas preguntas han
dado lugar a que investipgadores intercsados en el tema hayan tratado

de explicar cdmo se realiza la actividad auditiva.

Una interpretacifn, por ejemplo, se avoca a la tarea de descri-
bir los elementos identificables de la experiencia musical, con re--—
glas para convertir una representacidn objetiva de la misica en una -
representacidn subjetiva. A esta descripcién se le conoce como mode-
lo de Entrada-Salida, ya que trata con planos de entrada de percep---—
eidn llevados a algin tipo de supuesta salida. Otra interpretacién

conduce a las descripciones de operaciones que crean "perceptos" (pro



ducto mental de la acciSn de percibir) de la entrada de sonido. A es

ta se le 1lama Modelo de Proceso (West, Crost y Howell, 1971).

Asi come hay gente interesada en explicar cdémo se dan los fenS-~
menos de percepcidn y memoria en la misica, exi{sten paralelameate una
gran cantidad de {nvestigadores que, a nivel experimental, abordan --
problemas de la percepe¢idn y memoria auditiva en conexidn con aspec—
tos mis especifices de diches procesos, como por ejemple: la influen-
¢fa del contexto musical en el reconocimiento de ciertos intervalos
melddicos y arménicos (Shatzkin, 1984); el fenfmeno de la “conserva——
cidn" y el de la "centracién" melddica y ritmica (Pembreok, 1987); la
percepcidén del tempo y el pulso musical (Chu Wang, 1984); la importan

cia del contorno melSdice para el reconocimiento de melodfas {Dowling

y Fujitani, 1979); la memoria melddica (Madsen y Staum, 19B83), etc.

A mi juicio, el conocimiento y reflexidn de estos temas es abso
lutamente necesario sobre todo para aquellos docentes de la Misica ep
cargados de materias tedricas como Solfeo, Armonia, Analisis y Entre-
namiento Auditivo, ya que todas ellas trabajan con dos elementos pri-
mordiales: el material sonoro y el oyente, quien convierte lo que per

cibe en mensajes significativos por medio de diversos procesos.

Con base en lo anterior, el propdsito de este trabajo es:
A) Realizar una revisidn y andlisis de los resultados mis in-
teresantes obtenidos en investigaciones de laboratorio 1le

vadas a cabo en universidades extranjeras, con relacidn a



los procesos de Percepcidn y Memoria en sus aspectos riemi
co, melddice y armbnico.

B) Deducir de estos resultados, posibles aplicaciones didicti
cas al desarrollo de la habilidad del dictado musical, apo
yadas en los principios de las teorias psicolégicas de la
Gestalt, de Campo-Cognoscitivo y del aprendizaje significa

tivo.

Para tal fin, hemos desarrollade el sigulente capitulado:

CAPITULO I. LOS PROCESOS DE PERCEPCION Y MEMORIA-

En este capftulo presento el sustento tedrico scbre el cual se -
basd el andlisis de los conceptos de los capftulos posteriores. Me in
teresa, entonces, definir los procesos de percepcidn y memoria y el —-
concepto de significade a la luz de la Teorfa de la Gestalt y de la =-
Psicologfa de Campo Cognoscitivo, por considerar que gran parte de los
eventos musicales que se experimentan pueden ser explicados segiin los

principios de estas dos teorfas.

CAPITULO I1. LA PERCEPCION Y MEMORIA PARA LA MELODIA.

En este capftulo se observan los resultados de investigaciones =
realizadas en el campo melddico, sefialande los factores que estdn invg
lucrados en la percepcién y en el recuerdo de este elemento de la Misi

ca.

CAPITULO III. LA PERCEPCION ARMONICA.

LA INFLUENCIA DEL CONTEXTO EN EL CONCEPTO DE CONSONANCIA Y DISONANCIA.
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En este capftulo se describen las principales teorias acerca de
1a percepcidn del intervalo armdnico y el efecto que tiene el contex-

to musical sobre el concepto de consonancia/disonancia.

CAPITULO IV. LA PERCEPCION DE LAS ESTRUCTURAS RITMICAS.

En este capltulo analizo los resulrados obtenidos, a nivel de -
laboratorio, en los aspectos de percepcidn y memoria rftmica en los =
siguientes temas: V -

a) Factores que influyen en la percepcidn del pulso 'y del®tem .’

po musical;

b) Las tareas de codificacién y decodificacidn de la'dimén;-!“

sidn ritmica.

CAPITULO V. EL DICTADO MUSICAL.

En este capitulo se hacen algunas reflexiones sobre la tarea del
dictado musical no cowmo una actividad de transcripcién sonido-simbolo,
sino ¢omo un proceso de "contemplacidn auditiva" de manifestacidn mil-
tiple que fmplica un esfuerzo mental de agrupamiento, organizacidn, re
lacidn, almacenamiento, recuperacién v significancia de los eventos mu

sicales.

En lo personal, la revisién de estos temas me ha permitido funda
mentar los conceptos sobre Pedagogfa Musical que he adquiride y, sobre
tode, plantearme la necesidad de una cuidadosa preparacifn de los obje
tivos y materiales de {nstruccidn de la materia que {mparto en esta Es
cuela, apoyada en los principlos de la teorfa del aprendizaje sobre la

cual he basado el desarrollo de este trabajo.



CAPITULO I. LOS PROCESOS DE PERCEPCION Y MEMORIA.
i.1 EL PRGCESO DE PERCEPCION DEFINIDO POR LA TEORIA DE CAMPO

COGNOSCITIVO.

La conducta musical conllieva para cualquier ser humano una se--
rie de procesos cognoscitivos basicos, entre los que figuran la semnsa
ci8n, la percepcitn, el aprendizaje, la memoria y el pensamiento pro-
plamente dicho, concebido tal como "una actividad dirigida del indivi

(n

duo orientada hacia la consecucién de una meta'.

A la definicién y explicacifn de estos procesos se han avocado
tanto fildsofos como psicélogos de diversas &pocas y corrientes de ==
pensamiento. Asi, cada concepto ha ide transformando o enriqueciendo
sus postulados originales en la medida en que ha sido peosible aplicar
cada vez mis los mérodos de la ciencia al estudio de las miltiples wa

nifestaciones del comportamiento humano.

En la miisica, el campo de la percepcidn ritmica, melddica y ar-
ménica también ha permitido el andlisis experimental. La discusidén de
sus resultados vy conclusiones se ha gobernade, a mi juicle, por los

principlos de la teoria Cognoscitiva del aprendizaje.

Como el objetivo de este trabajo es presentar estos resultados
experimentales y su relacién con el desarrolle de la habilidad audi-

tiva en la tarea del dictado, considero importante revisar como defi-

(I)Blgge,n. v Hunt,M, Bases Psicoldpicas de la Educacién.

Ed. Trillas, 1970C.
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ne esta teorfa conceptos y procesos tales como percepcidn, memoria, -
experiencia y significado, ya que todos ellos participan en cualquier

aprendizaje auditivo.

La Psicologfa de Campo Cognescitivo, a diferencia de su opues——
ta, la Psicologfa del Asociacionismo que ha hecho hincapi& en la con~
ducta manifiesta del individuo, se interesa en esta clase de conducta
solo hasta donde puede proporcionar indicies de lo que sucede en el -
campo psicoldgico total en el que vive, e incluye cuestiones pasadas,

(2)

presentes y futuras, concretas y abstractas, reales e imaginarias.

Ofrece un enfoque relativista en el sentide de que nada de lo -
que uno percibe eg algo por s mismo. M3s bien, todo es percibido o

concebldo en relacidn con las otras cosas.

La realidad se define no en términos objetives o fislcos, sine
en términos perceptivos y psicoldgicos; consiste en lo que uno hace -
con lo que consigue por medio de los sentidos, por lo tanto el pensa-
miento depende de la forma en que una persona imagina el mundo v de
la manera en que pucde manejar esa representacifn interna o actuar so

(3)

bre ella.

El cognoseitivismo aborda una gran cantidad de problemas rela--

ci{onados con el desarrollo del conocimiento de la persona, entre los

(Z)Bigge.ﬂ. y Hunt,M. op. cit. pdg. 487

D ibiden. pag. 489
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qué se encuentran la pércepciﬁn, la memoria, el pensamjento, el len-
guaje, 1a intencidn y el afecto. En este apartado intentaremos des—-

cribir los relacionados al tema de este trabajo,

La percepéisn es quizd el campo clisico de la cognicién y la -
Psicologia de la Gestalt, antecesora de la Psicologia Cognoscitiva,
ha estimulado la realizacién de investigaciones en este dmbito como
no lo ha hecho ninguna otra escuela psicolbgica. Los gestaltistas la
consideran el ndcleo del funcionamiento mental, por lo que explicare
mos en forma un poco mis detallada las ideas de esta teoria sobre la

percepcidn.

Gestalt es un nowbre alemin para el que no existe traduccidn -
exacta y por es50 ha sido empleado tal cual en la literatura psicols-

1",

gplca. La traduccidn mids aproximada serfa la de "pauta organizada®, -

"configuracién” o bien un "todo organizado” en contraste con un con-

junto de partes (A).

Los psicdlogos de esta corriente formada en Alemanla en los --
primeros afos de este siglo, consideran el aprendizaje como un fend-
meno Intimamente relacionado con la percepcidn y definen al primero
como una reorganizac¢idn del mundo perceptivo y conceptual de una per

sona, es decir, de su campo psicollgico.

En el siglo pasado Ernest Mach (1838-1916) insistid en que la

(h)lbidem. pdg. 366
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Pafcologla deberfa tomar en cuenta aquellas sensaciones que no to---

. rtespondéﬁ 2 la realldad fisica ante el observador. Estas sensacia=——

nes no fIsicas™ son sensaciones de relacidn. Por ejemplo, una persg

aa puede ver tres puntos en una hoja de papel y pensar que son les -
vértices de un trifdngulo. En este caso es su "configuracidn” la que

rige esta relacida.

En 1890, Cristian von Ehrenfelds (1839~1932) afirmd que en la
percepcidn aparecen cualidades que representan ads que los datos fi-
sicos experimentados. Quien percibe tlende a conferir 3 los objetos
ffgtcos una forma de percepecidn, configuracién o significado, es de~

cir, trata de corganizar e integrar lo que ve (5).

O N

Segiin Benjamin Wolman "Ehrenfelds cayd en la cuenca de que
1z misma melodia podla ser tocada sobre diferentes notas, ¥ las mis=
mas notar, ordenadas de distints manera, podfan dar lugar a una tona
da diferente, Anilopamente, distintos ladrillos podrian ser ordena—-
dos de modos difereantes y dar lugar a estructuras diferentes, Ehren-
felds crefa que los ladrillos y las notas resultaban dados en la per

cepcidu, mientras que la forma y la estructura total proceden de la

mente del observadar'.

En 1812 Max Wertheimer, filSsofo-psicdlogo alemin, llevd a ca-

bo una serie de experimentos schre la percepcidn del movimiento(y)y

(5)1bidem pdg. 377

(6)Hu}man. B. Teorfas v Sistemas Contemporineas an Psicologfa.
Ediclongs Martinez Roca, Espaha, 1968.

(7

1bidewm. pdx. 515
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analizé los principlos de organizacidn de dicho proceso. El distin--
gula la "proximidad' de los elementos entre sf; la "semejanza"; el -

. "elerre"; la "continuidad" y el “cardcter de miembro" como princi--~

plos organizativos de leos cuales echa mano el Individuo percibiente.

La "proximidad” de los elementos quiere decir que los grupos -
perceptivos tienen preferencia de acuerdo con la cercania de sus par
tes respectivas; la "semejanza” o “"similitud" significa que los da~=
tos similares tienden a formar grupos perceptuales; el "cierre" o —-
"elausura" hace referencla a que las dreas cerradas son mis estables
que las ablertas. Con este principio estd relacfonado el de la "econ-
tinuidad” que significa que en la percepcidn del wovimiento, hay la
tendencia a segulr viendo las lfneas rectas como lfneas rectas y las
curvas como curvas, cs decir, hay una consistencia en las configura-
clones. De acuerdo con la ley de “cardcter de miembro' una sdla par-
te de un todo no tiene caracterlsticas proplas, sine que adquiere --

sus cualidades del contexto en que se presente.

La mayorfa de estos principios pueden resumirse en la Ley de -
la Simplicidad o Ley de "Praegnanz", que afirma que la organizacién
tiende hacia la simplicidad mayor, este es, hacia 1a mejor gestalt =
posible. Vemos lo que resulta mds fdeil de ver. Seglin la ley biasica
de Praegnanz, si un campo de percepcidn estd desorganizade cuando ==
una persona lo experimenta por primera vez, lo ordena en forma "pre

visible" de acuerdo a las otras leyes de organizacidn.



10

En 1915 Edgar Rubin, eminente fenomendlogo, introdujo la idea -

de "figura y fondo". Segdn esta idea, la percepcidn es selectiva y no
todos los estfmulos se perciben con la misma claridad. Los elementos

perceptivos que se hallan organizades en un todo captan nuestra aten=

cién y son percibides con gran claridad; ellos forman la figura, mien

tras cualquier otra cosa de nuestro campo visual constituye el fondo.

Los gestaltistas adoptaron la idea de flgura-fondo interpretin
dola como los elementos que estdn organizades en un todo, es deelr, -
en una gestalt; hay elementos que forman la figurc ¥ los restantes,

el fonda.

Ahora bien, el psiedlogo de esta corriente supone que lo que se
perclbe no se compone de sensaciones aisladas ni de experiencias ele-
mentales. En el mundo de la visidn no se perciben minfisculos haces in
significanctes de luz y color, sino regiones totalmente configuradas o
limitadas por sus contornes. En el mundo de la acfistica no escuchamos
fracciones de tono, sino sonidos y melodias coherentes; el hecho de -
elevar simplemente el tono en que tocamos o cantamos una melodfa, al-
tera cada nota individual ¥ sin embargo, la melodfa sigue siendo la
misma. En los dos casos, la forma en que percibimos sigue siendo cons
tante, Independientemente de que hayan camblado por completo los pun=-

(8)

tos de color o las notas musicales.

El psicdlogo gestalt no separa la sensacldn de un objeto de su

significado.

(E)Hachberg, J. La Percepcifn, Ed. Uthea, 1968
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Al hablar de que la percepeifn es altamente selectiva (Rubin,
1815), los gestalisctas st rafieren a que &sta se halla relacionada
con los objetives o propdsitos de la persona en el momento de la pex
cepcifn, El individuo muy rara vez sentird un objeto a menos que sea
pertivente con algln propdsiro suyo. Es esta pertenencia lo que pre-
cisamente constlituye su significade, A menos que una persona capte
algin significado en un objeto, no le prestard ninguna o muy poca a-

)

tencidn

La aproximacidn gestaltista considera la percepcidn como un -
proceso unitaric en el ceal 1la sensacidn depende del significado y
el significado de la sensacibn, ocurriende sinultineamente tantc la
sensacidn como el hallazge de la significacién, El significado de una
sensacidn queda referide 3 la situacifn total dada por las relacio-
nes ¥ no la suma de elementos individuales, por lo que la percep~--~
cién siempre implica un problema de organizacifin del campo psicold-
gico en el cual estdn incluidos tanto el observador como sus objeri~

vos y experiencias previas.

De acuerdo con esto, 1los campos pueden estructurarse y rees——
tructurarse por el proceso de aprendizale, por lo gque puede suponer~
se que &ste dejn "huellas". En cada vepeticidn, el primer sistema de
"huellas" es modificado por el nuevo sistema de &stas. Parece ser ~-
que ya Descartes (1596-1650) habia sugerido: "Cusndo 1a wmente quiere

recordar, su volicidn hace que la pequefia gldndula (glimdula pineal)

(g)ﬂunt, M. y Blgge, M. op. cit. pdg. 389



12
se fncline sucesivamente hacla diferentes lugares, para as{ empujar
a los espiritus huzanos hacla diferentes partes del cerebro, hasta -
que llega al lugar donde se encuentran las huellas de la cosa que --

quiere recordar” (lO)_

Esta idea de las "huellas" tiene que ver, evidentemente, con -

el problema de la memoria que anallzaremos en el sigulente apartado.

Ya en los estudlos expericentales realizados en 1922 y 1969 -—
por Wukf y Gottschaldt se hizo hincaplé sobre las modificaciones de
la estructura del campo cognoscitive. £n estos experimentos, cada re
peticidn daba lugar a una "mejora" de las figuras percibidas condu--

(1)

ciendo progresivamente a una gestalt mejor

(lo)ﬂrown. M, Cémo potenciar su memoria. Ed. Roca, 1982

(ll)uolman. B. op, cit. pdg. 519



1.2 CONSIDERACIONES ACERCA DEL PROCESO DE MEMORIA.

EL PAPEL DEL CONCEPTO DE SIGNIFICADO.

El proceso de memoria es uno de los problemas mis complejos a
los que se enfrenta la investigacidn clentifica actual. Sus resulra-
dos son extensos y muchas veces intrigantes, y las teorias sobre la
forma en que los seres humanos almacenan y recuperan la informacidn

dan cuenta del interés que se tiene por explicar este fenGmeno.

Debido a los limites de este trabajo, muchos aspectos sobre el
tema de la memovia quedardn sin ser descritos, y sG6le me concretaré

a aquellos que considero pertinentes a los propdsitos de la tesis.

Memoria es un concepto que se usa para indicar que la gente re

tiene informacidn y que tiene la capacidad para rvecordar (12).

(13)

Sepln Robert Tocquet » "es una operacidn intelectual que --

nos permite conservar y hacer revivir en la mente los estados de con
clencia, como placeres y dolores, inclinaciones y pasiones, sensacio

nes y percepciones, ideas y juiclos, y que nos da la posibilidad de

recordarlos y relacieonarlos con el pasado". Para Mark E. Brown (14),

la memoria es un proceso activo en el que se incluyen el registro, -
el almacenamiente y el empleo de cualquier estimulo percibido por el

individuo. Por otro lado, la teorla cognoscitiva recalca el hecho de

(15)

que el sistema mnémico es activo, selectivo y constructivo ¥ por
(12)
(13)
(14}
(15}

Howe,M. Introduccidén a la Memoria Humana., Ed.Trillas 1979.

Tocquet, R. SuperMemoria. Ed. Roca, 1988,
Brown, M. op. cit. pig. 13.

Cueli, J, y Reidl,L. et. al. Corrientes Psicolépicas en México.
Ed. Didgenes, 1976.
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- (16) -
dleimo, el pedagogo musical Edgar Willems hace hincaplé en gque es
5810 hasta el sizle XX donde los psicélogos comienzan a admitir el -

componente afectivo quu subyace al proceso de memoria.

Resumiendo, podriamos decir entonces que para explicar cuale-—
quier situacidn que lmpligue memoria, deberfan tomurse en cuenta los
atributes de acctdn, seleccldn, construccidn y significacidn, y el ~
papel gue juegan en la capacidad individual, dnica y diferente para
recordor, Estos atributos serdn explicados con mis detalles en una -

seccldn posterior del capftulo.

Los autores interesados en e} tema hablan de que la memoria se

ejerce o se manifiesta de diferentes formas. Asl, para algunos, exis

(17

ten las memorias evolutiva, instintlva, arquetiplcs y objeciva

Para otron, las principales formas de memoria son la visual, la audf

(18)

tiva, la olfativa, 1a motriz, la tdctil y ln gustativa . La teo--

(19

rfa cognoscitiva , ldentifica "por lo menos tres v quizd hasta =-
cinco tipos de memoria. En primer lugar, estd la memeoria instantdnea,
descubierta por Sperling y Averbtach en la visién y por Guttman y —--

Julesz {1963) en la audicidn. Es la memorla necesaria para la accidn

de los procesos perceptuales. Tenemos despuls la memoria Inmediata, ~

(IB)thlemﬂ. E. Las Bases Psicoldwicas de¢ la Eduzocidn Musical.

Ed. Eudeba, 1969,

Brown, M. op. elt. pig. 16

Toequet, R. op. cit. pdg. 11

Cuelt, J. Reldl, L. et al. op. cit. pig. 86

(17}
(18>
(19
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una memoria activa que parece depender de procesos reverberatorios =~
en el cerebro. Esta memoria puede extenderse a una memoria de carto
plazo a través de un proceso de repaso que reactiva la memorta inme~
diata y es fdcilwente disturbable por procesos electroquimlicus. Se ~
ha inferide toambién una memoria mediata o de largo plazo que dependg
ria de cambios estructurales en el cerebro, sin embarge parece haber
evidencias de unma diferente organizacidn y esrructuracidn de las tra

zas viejas y de las reclentes".

Sigulendo con esta dltima 1inea de pensamiento, detallaremos -
algunos conceptos presentados allf, ya que estin relacionados con ——
los resultados experimentales que anallizaremos en los capitulos sub-

siguientes.

La palabra memeria abarea varias funciones muy diferentes: per
cibir y codificar para poder almacemar en la corteza cerebral; por -
otro lado, es necesarie, al vecerdar, localizar la informacidn y ve-

cuperarla del alwmacén de la memoria,

A concinuacidn, intentaremos describir leo que la {nvestigacidn

experimental ha estudiado con relacién a estas funciones.

Una de las tareas mas importantes de la memoria humana es alma
cenar informacidn, pero no dentro de un depSsito pasivo. El almacena
miento depende de cdmo un individuo percibe los eventos de acuerdo ~

con su esquema de referencis personal y este influiri considerable-~
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mente sobre lo que podrd recordar mis tarde.

Bartlett (1932) investigd las formas en que puede verse afecta
da la memoria de material significacivo por el esquema de referencla
individual de una persona. Hay factores de actitud, antecedentes edy
catives y gran cantldad de variables cognoscitivas que influyen en -
¢émo alguien percibe y codifica o interpreta los eventos, por lo que
no es muy sorprendente que todo esto afectard también lo que se po--

dri recordar mis tarde(zo).

Cabe sefalar que los trabajos de Bartlett demostraron que la -
memoria es “esquemdtica", es decir, que tanto el aprendizaje como el
recuerdo estin basados en esquemas "generales” mis blen que "especi-

ficos"(21)

. Segdn la teoria cognosciriva, "hay claras muestras de ——
que lo que se almacena no son imdgenes o secuenclas sensoriemetrices,

sino los planos con los cuales tales eventos se pucden reconstruir"
(22)
.

La falta de un esquema de referencia claro y estable con el ——
cual analizar la informacidn, puede hacer que cilertos factores perso
nales e {diosincriticos operen una influencia muy fuerte sobre la -~
percepcidn de los dacoi que logra el individuo y, por tanto, sobre

sus reproduccioncs subsecuentes.

(20 Howe, M. op. cit. pig. 20
20 Mayer, R. op. cit. pig. 122.
(22)

Cueli, J. et al. pop. cit. pdg. 87
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En cuanto al almacenamiento, existen diferentes formas de guar

dar los materiales, aun cuande la retencidn sea durante unos pocos -
segundos. Los invesrigadores Atkinson y Shiffrin hacen una distin---—
cifn entre memoria a corto plazo y memoria a largo plazo y almacenes
a corto y largo plazo. La diferencia radica en que el término memo-=-
ria a corto y large plazo se emplea para describir los resultados de
los experime nros en los que se necesita retener datos durante perfo
dos cortos o largos. Parece ser que la linea divisoria entre memoria

a corto y largo plazo abarca alrededor de un minuto(ZZ).

Por otro lado, los térmlnos almacén a corte y largo plazo, deg

criben el céwo se retienen los materiales.

E£s importante mencionar gque el tiempo en que un material en --
particular ha sido retenido, no es un indicador confiable de cémo ha
sido almacenado, Depende de la naturaleza del material,el que un Itemw
{2) sea retenido en un sistema de almacenamliento a large plazo sdle
unos cuantos segundos después de haber sido presentado al sujeta, --
mientras que otre puede retenerse un minuto ¢ mis sin entrar a ain-~-
gin sistema de almacenamiento a largo plazo, ya que por medio de la
recircnlacidén, llevada a cabo por la repeticidn, pucde conservarse -

en el almacén a corto plazo.

Existe un almacén a corto plazo que retiene informacidn duran-

(23)
(a)

Howe, M. op. cit. pig. 37

I1tem o unidad es la parte del material presentado que va a for-
mar el todo mis coherente y con significado.
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te perfodos que generalmente no scbrepasan un minuto. Podrlan mencip

narse algunas caracteristicas de este almacén.

a)

b)

c)

d)

El almacén a corto plazo parece basarse en caracteristi--
cas acisticas o auditivas del material.

El material puede preservarse en el almacén a corto plazo
mediante recirculacién dentro del almacén, efectuada por
la repeticidn.

Con o sin repeticién, se pueden retener los materiales en
el almacén a corto plazo durante un periodo mucho mis lar
g0 que aquél que permanecen en el almacén visual periféri
co.(b)

Los Items presentados auditivamente pueden evadir el alma
cén visual; sin embargo, todos los {tems verbales que se
retienen, presentados visual u oralmente, deben entrar en
el almac&n a corto plazo o auditivo, aunque permanezcan -
ahf durance un perfodo muy corto, antes de transmitirse a

algiin otro sistema de almacenamiento ¢apaz de una reten--

cién mis larga.

En el almacé&n a corto plazo, los materiales parecen retenerse

sobre la base de factores relativamente simples, relacionados con su

sonido. El almacenamiento problablemente no requiere procesar la in-

formacidn en términos de su significado,

(b)El sistema de almacenamiento visual periférico o registro sensorial
es una etapa preliminar de la weworia humana. Funciona como un meca
nismo de retenecidn muy breve y parece tener la forma de algo asf cE
mo una imagen visual. Es periférico porque no necesita elaborar una
codificacidn. Contlene material relativamente literal y no analiza.
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Resulta pertinente, dada su relacién con los resultados experi
mentales que se presentardn en los capftulos siguiences, mencionar -

algunos fendmenos caracteristicos del aimacén a corte plazo.

Después de presentar una lista de ftems, inmediatamente se pi-
de a los sujetos que la recuerden en el orden que quieran. En este -~
caso, generalmente recuerdan los tres o cuatro Items presentades al
final de la lista y después, los restantes, comepzando por los prime

ros.

Segiin los investigadores, parece ser que cuando comienza el re
cuerdo, los Ultimos Items estin disponibles en el almacén aciistico a
corto plazo, vy los primeros, que afin se recuerdan, se almacenan de -
una forma mis permanente, con menos vulperabilidad que los demis a -
los eventos causantes de distracclones. Pero si se recuerdan primera
mente los {tems del principlo, los eventos que ocurren durante su re
cuerdo perturban el almacenamiento aciistico de los {ltimos, que se -
pierden en la memoria. Sin embargo, sl se recuerdan los dlrimos mien
tras se encuentran todavia accesibles, el hecho de recordarlos no --
tiene cfectos desastrosos sobre la retencién de los primeros, ya que

(24)

estiin en un almacén de memoria menos vulnerable.

Jahnke (1963} 1lamd "efecto de primacia" al fendmeno que se -=
presenta cuando el primer Item en una lista (y en grado menor los --
que le siguen) se recuerda casi siempre mejor que los dltimos. Se su
pone, segiin este investigador, que el primer {tem no tiene que compe

(24 Howe, M. op. clt. pig. 42.
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_cit.*éllprincipio. con otros que estin siendo repetidos para ocupar
;el centro de atenciﬁn.'En opinion de Howe (1967) los conceptos del

principio son tipicamente los mejores consolidados debide a su mayor

oﬁortunidad de repeticidn sin interferencia.

El almuacén a corto plazo puede retener, de manera efectiva, ma
terial durante periodos corros; pero dicho material resulta vulnera-
ble por desplazamiento o deterioro cuando entran Items nuevos en el

sistema.

Cuando inmediatamente despu@s de la presentacidn tiene que re~
cordarse un material, la repeticiSn sirve para evitar el olvido y auy
mentar la resistencia de los ftems almacenados a evenros subsecuen--
tes que causan interferencia. Parece que la repeticidn hace recircu-
lar el material dentro del almacén a corto plazo y proporciona mayo-
res oportunidades para que la informacién almacenada sea inspecciona
da y, posteriormente, codificada ¥ retenida en un sistema a largo --
plazo(zs).

Por otro lado, la mayor parte de las pruecbas para el almacén
a corto plaze indican que el grado en que interfleren los eventos =-
que se intercalan entre la presentacidn y el recuerdo, puede prede--
cirse mejor no sobre la base del contenido de los eventos, sine por
la atencidn que el sufeto presta a las tareas interferentes. La aten
eidn es un factor muy importante para determinar si se recordard o -
no la informacién., Resulta mis propable que el individuo recuerde

(25)Ibldem. pig. 47
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informacidn a la que ha prestado atencidn total y cualquier cosa que

ayude a que esto suceda puede mejorar su ejecucidn.

Son varias las razones por las que la investigacidn experimen=
tal de la memoria se ha relacionado con la retencidn en periodos de
menos de un minuto. Aungque de hecho sf existe investigacidn sobre a
memoria a largo plazo, los investigadores se han interesado menos en
descubrir los procesos bisicos y los mecanismos fundamentales de la

retencidn.

Una de las razones, quizd la m3s importante, resulta del hecho
de que para el estudio de la memoria durante perfodos mis largos es
necesarioc tomar en cuenta las diferencias individuales, es decir, -—
los esquemas referenciales particulares, las caracteristicas de per=
sonalidad, los intereses, afectos, prejuicios y demis variables cog-
noscitivas que afectardn de una u otra manera lo que la persona re--

cordard.

Es especialmente en este tipo de memoria donde el contenido --
significativo de un material determinard si éste serd o no almacena-~
do por un perlodo mds largo de tiempo.

(26)

En el capftulo dedicado a la memoria , Mayer "subraya la --
idea de que el pensamiento es una biisqueda y recuperacidn desde el -

almacén de conocimiento significative que llamamos memoria semantf-—

(26) Mayer, R. op. cit. pag. 121



22

ca". Se mencionan asimismo dos ideas fundamentales propuestas por --

Bartlett (1932), uno de los principales precursores de la moderna --

psicologfa cognoscitiva. Tales son:

a)

b)

"El acto de incluir nuevo materlal requlere un esfuerzo -
en busca de significado: al leer un texto complejo o al
adquirir informacidn nueva, los seres humanos deben asimi
lar el nuevo material a los conceptos o esquemas existen—
tes. El resultado del aprendizaje (es decir, lo que estd
almacenado en la memoria) no duplica exactamente lo que =
se presentd, sino mds blen depende tanto de &sto como del
esquema al que se asimila. La gente cambia la nueva infor
macifn para adaptarla a sus conceptos existentes y, en el
proceso, los detalles desaparecen y el conocimiente se —-
vuelve mds coherente para el Individuo".

"El acto de recordar requiere un activo proceso de cons—-
truceidn; durante el recuerdo, un esquema existente es u-~
tilizado para generar o construir detalles que sean con--
sistentes con El. La memoria es esquemitica; es decir, ba

sada cn impresiones generales".

Segin otro investigador, Ausubel (1968) (su teorfa serd el fun

damento de los conceptos del capftule V), 'los materiales se retie——

net significativamente en la memoria cuando pueden incorporarse a la

estructura cognoscitiva del individuo mediante su eslabonamiento con

"ideas de anclaje" (huellas, esquemas) que forman una especie de es-

tructura cognoscitiva para el reconocimiento y el entendimiento. Las
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nuevas ldeas se almacenan en una relacidn de enlace con aquellas o -
tras ideas importantes en la estructura cognoscitiva; sin embarge los
conceptos anclados originales siguen siendo mis estables que el nue-
vo material, y el proceso de asimiliacidn que permite al nuevo mate-
rial unirse a los conceptos anclados, deteriora la memoria de les —-
elementos de reciente ingreso. Con el paso del tiempo, el significa-
do de las nuevas ideas tiende a ser asimilado o reducido a los signi

ficados mds estables de las ideas ancladas".

Resulta escaso el conocimiento acerca de lo que causa el olvi-
do de ideas significativas retenidas en la memoria humana. Parece po-
co probable que los {tems almacenados en base a su importancia sean
borrados completamente de la memoria v es mds factible que el olvido
se produzca a medida que el material se hace menos accesible debido
a que, segin Ausubel, las nuevas ideas se van haciendo progresivamen
te menos disociables de aquéllas a las que estdn ancladas yx even--—

tualmente, llegan a ger inaccesibles.

otra de las funciones que .abarca 1a memoria es la de recordar,
que implica localizar y recuperar la informacidn del almac@n de memo

ria.

Seglin Michael Howe (1979) es necesario hacer una distincidn en
tre recuerdo y recuperacién. Desde luego, ambos estdn Intimamente re
lacionados, ya que no se puede recordar sin recuperar la informacidng
sin embargo, ios materiales pueden recuperarse sin reproducirlos de-

liberadamente, como sucede cuando se usa una prueba de reconocimien-—
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to para medir la retencidn. Con frecuencia la informacidn que no se
puede recordar quizd sea {dentificada mediante una tarea de reconoci
miento. Esto sugilere que los procesos de recuperacién y almacenamien

to pueden actuar uno independientemente del otro.

Uno de los factores mis importantes en la tarea de recupera---
cifn de la informacidn, es precisamente la manera como se organiza
el material. Se ha observado que, manteniendo constantes otros facto
res, mientras mis efectivamente estén organizados los Items almacena

dos, tanto mis fAcilmente podrdn localizarse (27).

Se han establecido dos tipos de organizacidn para el almacena-

miento de la informacidn:

1 ) La "organizacidn primaria"
II) La "organizacidn secundaria", en 1la que se incluyen:
a) La organizacidn subjetiva y

b) La organizacidén secuencial (28)

1 ) El ctérmino "organizacidn primaria’ se usa para describir
7astrateéias tales como ordenar y agrupar los ftems sin tener en cuen
ta su significado. Un ejemplo de este tipo de organizacldn es aquél
en que los sujetos agrupan ftems en el momento de s5u presentacidn y
los repiten en unidades de tres o cuatro. Ciertos estudios (Oberly,
1928) han reportado que, cuando hay agrupamiento aumenta el ndmero

(27)
(28)

Bowe, M. op. cit. pdg. 63
Ibidem. pag. 6475
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de ftems recordados correctamente.

I1) La “organizacidn secundaria" es aquella que se produce ——
cuando el orden de los {tems estd determinado por factores semdnti--—
cos, o fonéticos, o por la experiencia del sujeto con los ftems de
una lista; por tanto, la organizacidn secundaria se preseata cuando
el sujeto ordena el material de acuerdo con los atributos significa-
tives percibidos, relaciondndose con lo que Miller (1956) 1llamé for-

macidn de porciones (chunks).

Miller usa la palabra poreidn (chunk) para describir un {tem
familiar y hace hincapié en que el nidmero de tales porciomes y no la
cantidad de informacifn en el material verbal, determina la exten-—-
sién de la memoria en un sujeto. Este investigador propome que la ex
tensidn de la memoria es un ndmero fijo de porciones, pero que puede
incrementarse la informacidn que contiepen mediante la construcecidn
de porciones cada vez mds grandes. En otras palabras, no se puede am
pliar el nimero de ellas , pero s su capacidad; de aqui que la -
forma en que se organice el material en porclones determine la capa-

cidad de la memoria inmediata.

Mediante un proceso gradual som posibles niveles de organiza--
cifn mis eficaces que permiten al aprendiz codificar y procesar el -
materinl en porciones mayores. Esto aumenta muchfsimo la longitud de

(29)

los mensajes que pueden recordarse.

(zg)tbidem. pig. 65
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Miller llama "recodificacidn' al hecho de procesar unidades o
porciones mis grandes. Parece ser que este proceso es crucilal para -
los mecanismos que emplean la organizacidu a fin de aumentar la memo

ria y conlleva una gran cantidad de aprendizaje.

Miller sugiri6 que la capacidad humana para recordar fendmenos
" depende, en gran parte, de la recodificacidn que se produce cuando -

traducimos la informacidnm a un ¢ddigo verbal.

11.a} Existe otro tipo de organizacidn llamada "organizacidn
subjeciva", Esta se realiza cuando consistentemente el
sujeto recuerda Items que aparccen juntos y parecen esg
tar rclacionades con algiin esquema de organizacidn, -—

procesindose cemoe alge parecido a una unidad o porcidn.

I1.b) Por {ltimo, una forma muy comin de organizacidén y qui-
zi la m3s importante, segiin Howe, es aquella en la que
la secuencla indica el significado de los materiales,

come por ejemplo, AMERICA es muy diferente que RCAEMI.

Howe indica que por lo gemeral la actividad humana no ocurre -
en unidades aisladas, sino en patrones de conducta integrados y orga
nizados temporalmente, En casi tedas las actividades, las acciones -
se integran y organizan secuencialmente, de tal forma que sSle puede
definirse su significado de acuerdo con una serie de regpuestas, mis
que de actos separados. EL elemente de aignificado con el que se re-
laciona la organizacidn secﬁcnciul. hace posible recodificar y alma-

cenar el material en las propias palabras del sujeto. Es probable a-
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Miller llama "recodificacidn" al hecho de procesar unidades o
porciones mds grandes. Parece ser que este proceso es cruclal para -
los mecanismos que emplean la organizacidn a fin de aumentar la memo

ria y conlleva una gran cantidad de aprendizaje.

Miller sugirid que la capacidad humana para recordar fendmenos
" depende, en gran parte, de la recodificacidn que se produce cuando -

traducimos la informacién a un ¢ddigo verbal,

Il.a) Existe otro tipo de organizacidn llamada "erganizacién
subjetiva". Esta se realiza cuando consistentemente el
sujeto recuerda Items que aparecen juntos ¥ parecen es
tar relacionados con algiin esquema de organizacidn, -=-

procesfindose come algo parecido a una unidad o porcién.

I1.b) Por dltimo, una forma muy comiln de organizacifn y qui-
zd la mas importante, segin Howe, es aquella en la que
la secuencia indica el significade de¢ los materiales,

como per ejemplo, AMERICA es muy diferente que RCAEMI.

Howe indica que por lo general la actividad humana no ocurre -
éh unidades alsladas, sino en patreones de conducta integrados y orga
nizados temporalmente. En casi todas las actividades, las aceiones -
se integran y organizan secuencialmente, de tal forma que sélo puede
definirse su significado de acuerdo con una serie de respuestas, mis
que de actos separados. El elemento de significade con el que se re-
laciona la organizacidn secﬁcncial, hace posible recodificar y alma-

cenar cl material en las proplas palabras del sujeto. Es probable a-
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demds, que esta organizacién Influya en uno o varios puntos en el al
macenamiento perceptual o en las etapas de: recuperacidn durante la -

tarea de memorizar.

En sintesis, se podria decir que es necesario comprender las -
diversas formas como se organizan los materiales, ya que esto afecta
tanto los mecanismos de almacenamiento como de recuperacidn de la in

formacidn,

Hasta aqui, he tracado de exponer algunas generalidades sobre
los procesos de percepcifn y memoria sin revisar, desde luego, todos
los tdpicos afines a estos temas ya que excederfan el imbito de este

trabajo,.
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_ CAPITULO II. LA PERCEPCION Y MEMORIA PARA LA MELODIA.
INTRODUCCION.

El propdsito de este capitulo es describir los resultados de -
investigaciones realizadas en centros de estudios extranjeros, sobre
percepcidn y memoria melddica, los cuales plantean, sin ser conclu-—-
yentes, algunas ideas que permiten aproximarnos al entendimiento de,
por un lado, el proceso mental (cognoscitivo) que tiene lugar cuando
escuchamos una melodfa y por otro, los factores que, segin los inves
tigadores, juegan un papel importante en lo que percibimos de ella,
Desde luego, la percepcidn musical en general y la melddica en parti
cular, son temas de estudio amplisimos y controvertidos que por su-

puesto no se pretenden agotar en este trabajo.

Los asuntos que servirin para el desarrollo del presente capf-
tulo conciernen exclusivamente a aquellos relacionados con algunos -

de los estudios realizados sobre:

II.1  La Naturaleza de la Percepcidn Melddica.
II.2 La Memoria para la Melodfa.
I1.3 Estrateglas de la Memoria Melddica.
Ii.; Factores que influyen en la Memorla Melddica.
A) El Contorno Melddico.
B) La influencia del contexto en el reconocimiento =—-

del intervalo melddico.
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.11.1 LA NATURALEZA DEVLA PERCEPCTON MELODICA,
Dos de las preguntas mis importantes en la investigacidn psico
18gica aplicada a la Misica son las concernientes a la naturaleza de
nuestra percepcidn musical y a los procesos que se llevan a cabo du-

rante esta actividad.

Todo parece apuntar hacia la idea de que la audicidn musical -
depende en gran medida de las habllidades organizacivas de una perso
na y ne tanto, como se acostumbra creer, de las habilidades percep--

tuales atribuidas casi exclusivamente al don de "tener ofdo musi--—

calt (13

"Los ofdos oyen, pero no organizan y la verdadera esencia de -
la misica es la organizacién".(a) YEs absurdo considerar al oido co-

mo el ceantro de la musicalidad, como lo serfa pensar que el secreto

2)

de la lectura radica en tener una buena vista".

Escuchar misica no es un proceso pasivo de mera recepcidn, si-

no una construccidn activa en la que capacidades tales como ver, es-

()

cuchar y recordar son todos actos perceptivos de construceidn

(l)Davies. J. The Psychology of Music. Stanford University Press,

California, 1978

(a)

La importancia de la organizacifn del material para la recupera-—
cién de la informacién es planteada muy claramente por Michael
Howe en su libro Introduccidn a la Memoria Humana. (Ver cap. I
pig. 24)

2)Dawies. J. op. eit. pdg. 82

Esta idea concuerda con la expresada por la Teorfa Cognoscitiva =
en relacidn al proceso de Memoria (Ver cap. 1 pig. l4)
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El oido simplemente recibe o capta la sefial del sonido y mis tarde -

la mente humana organiza esta materia prima en un todo musical.(a)

Mursell, citado en Measurement of Pitch Discrimination de Des-
mond Sergeant, resume su posicifn con respecto a esta idea y afirma
que “no recibimos estimulos meramente a través de nuestros oldes. No
sotros los organizamos en patrones y relaciones gracias a nuestra --
mente, ¥ lo que oimos no son las sensaciones impuestas desde el exte
rior, sino los patrones organizados derivados de la accifn de la men

te sobre la informacién".

El escucha responde a la totalidad de los pardmetros de los es

(4)

timulos soneros combinindolos para lograr una forma global de per
cepcién, una estructura total cuya resultante es un fendmeno psicold
gico en el cual factores tales como la experiencia, el aprendizaje,

la atencifn y motivacidn juegan un papel de primordial importancia -

(5)

en la respuesta de una persona hacla un evento musical.

En el capitulo I pdgina 7, al habiar de la teoria de la Ges———

“'talt, se hizo hincapilé en la tendencia que tiene el ser humano para
percibir y organizar unidades separadas en una configuracidn comple~-

ta. El acto de percepcidn busca imponer la mejor y mds estable orga-

(3}
(4)

Davies, J. op. cit. pdg. 83

Sergeant, D. Measurement of Pitch Discrimination. Journal of
Music Education. Voi. 21, No. I, 1973,

(S;Davies, J. op._cic, pdg. 83
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nizacibn posible sobre los perceptos disponibles y es aqul donde de-
ben tomarse en cuenta el aprendizaje y la experiencia del observador

para formar sus agrupamientos perceptuales.

Cuando una persona escucha una secuencia de sonidos trata de -
agruparla en unidades perceptuales, las cuales serdn "tan buena como

las condiciones prevalecientes lo permitan"(c)

. Parece ser que uno -
de los factores que influiri en 'las condiciones prevale ¢ ientes" se
rd precisamente la experiencia previa de la persona en organizar se-
cuencias musicales en unidades totales, Esto traerfa como consecuen=-
cla la diversidad de las capacidades organizativas y las maneras o -
estrategias utilizadas por las personas para organizar el material -
sonoro. {(Este punto serd tratado en el apartado sobre Memoria Melddi
ca). Por ejemplo, una secuencia particular de sonfidos constituirfa -
un tipo diferente de melodfa para una persona que para otra. Mas ain,

(6)

para algunas, ni siquiera constituirfa una melodia como tal.

A este punto, serfa pertinente tratar de definir lo que para ~
diversos autores significa la palabra melodfa y el concepto que para

este trabajo tendrd.

Segiin Diana Deutsch(7). una melod{a es una secuencia de inter=-
(C)Esto hace referencia a la "Ley de Praegnanz” revisada en el capftu
lo I pdg. 9, la cual afirma que la organizacién tiende hacla la --
simplicidad mayor, esto es, hacla la mejor gestalt posible.

(6)
o

Davies, J. op. cit. pdg. 82
Deutsch, D. Music and HMemory. Psychology Today, 1972.
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valos o relaciones entre sonidos. Para Tovey (1956) (B), 1a melodfa
es la organizacidn de sonidos musicales sucesivos en relacidn a un -
sonido especIfico. Seglin Dowling y Fujitani (9). Yel patrdn de rela-
Eiones entre los sanidos de una melodfa es lo mds importante, y no

sus alturas absolutas".

A mi juicio, a estas definiciones debiera agregdrsele la parte
de organizacién y significacidn atribuible exclusivamente al escucha,
ya que estos factores, en (ltima instancla, elevan al cardcter de =--
"melodfa" esa secuencla de relaciones sonoras.

10

En este sentido, John Booth Davies se refiere a la "melo~

dfa" como cualquier sccuencia tonal que puede ser organizada por el
escucha en unidades significativas de un niimero de sonidos, los cua-
les, consecuentemente, no suenan como una mera coleccidn azarosa de
eventos tonales aislados. Aqui, es necesario cbservar que los atribu
tos de organizar y dar sentido (elemento significativo), se refieren
a la habilidad que tiene una persona para ver o escuchar unidades --
completas y estructuras dentro de una secuencia de sonidos, a pesar

del hecho de que la secuencia est@ formada por elementos individua--

les( ) Se ha observado que esta habilidad estd sujeta, en gran medi-

(B)Duwling, W. y Fujitani, D, Contour, Interval and Pitch Recogni-

tion in Memory for Melodies. The Journal of the Accustical Socie-
(9) - ty of America, 1970,

Ibidem. pig. 524
(10)

Davies, J. op. cit. pig. 82

(b)Esta idea tiene que ver con los conceptos presentados en el capi
tulo I econ referencia a la afirmacidn de Mayer (1987) de que el
pensamiento es una biisqueda y recuperacidn desde el almacén de -
conocimiento significative llamado "memoria semdntica",
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da, a la experiencia y al aprendizaje.

Con respecto al concepto de "significado"” o “dar sentido", la
teoria de Campo Cognoscitivo explica que um material resulta signifi
cativo cuando puede incorporarse a la estructura cognitiva del indi-
viduo mediante un eslabonamiento con las llamadas ldeas relevantes -
o inclusivas, que forman una especie de plano conceptual para el re-
conocimiento ¥y el entendimiento de las nuevas ideas. (Ausubel, 1968).
Este concepto serd explicado con wmds detenimiento en el capftulo V

de este trabajo.
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11.2 LA MEMORIA PARA LA MELODIA.

“Cuando una melodfa o motivo que han sido ofdos previamente se
reconocen después, se establece la memoria para la melodfa. la mente
ha percibido ¥ retenido una determinada organizacidn de elementos to
nales y ritmicos que difieren de cualquier otra organizacidn de ele-

n (11}

mentos’.

“"Para percibir una melodfa , el individuo debe ser capaz de re
cordar los sonidos ya esctuchados con el fin de relacionar a ellos --
los sonidos que se escuchan corrientemente y 1los que han de seguir”.
"La percepcidn de la melodfa es imposible sin la aptitud de recordar
en detalle los sonldos que ya han sido escuchados y esto depende de
la aptitud para captar los factores constitutivos de la melod{a, el
tono y el compds". Sin la ayuda de la melodfa no es posible ninguna
participacidn activa, por mis breve que sea en la actividad wusical')
"Para poder efectuar una respuesta exacta a la melodfa, un nifio debe
ser capaz de percibir y luego retener en la memoria, por lo menos du
rante un breve perfode de tiempo, un determinado ordem de intervalos
y duraciones de notas. Estos son los sonidos escuchados que poseen -

una relacidn significativa reciproca"(lz)<

Ningiin investigador o pedagogo musical negarfa la {mportancia
de la memoria en la ;jecucién de diversas tareas musicales. La memo-

ria para 1la melodia, en particular, es una habilidad importante que

(X1)Bent1cy, A. La Aptitud Musical de los Nifics. Ed. Victor Leru,

Buenos Alres, 1967 pdg. 19
Ibldem. pdg. 20

(12}
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deben poseer los misicos, ya sea si ella es usada para tomar dictado,
o reconocer el regreso de un tema en la reexposicidn de una obra, o

realizar improvisaciones jazz{sticas, etc.

"La memoria musical se presenta Imprescindible para toda clase
de ejecucidn, desde la simple lectura a primera vista que se vale -~
del recuerdo de las férmulas mentales que capta la lectura y las téc
nicas que permiten su ejecucidn, hasta el perfeccionamiento que el -
estudio prepara en cuanto incorpora, precisamente por el] mecanismo -
de la memoria, lo que la {inteligencia, el discernimiento, los ensa--

yos y repeticiones han preparado para quedar grabados en la mente'
(13)

En el capftulo I, en el apartado dedicado a las Consideracio--
nes acerca del Proceso de Memoria, se puntualizé que una de las ta-=-
reas mis importantes de la memoria humana es la de almacenar informa
cidn, lo cual depende de cdmo un individuo percibe los eventos de -—
acuerdo con su esquema de referencia personal; esto determinard@ en =

gran medida lo que se recordard mis tarde.

Segin Bartlett (citado en Mayer, Mecanismos del Pensamiento)
la memoria es “esquemitica". Los esquemas funclonan como "planos" w--.

con los cuales los nuevos eventos pueden reconstruirse.

(la)narbaccl, R. Educacidn de ia Memoria Musical. Ed. Ricordi, [965.
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Con respecto a la Mdsica y siguiendo estd linea de pensamien--
to, la evidencia(la) sugiere que durante el reconccimiento o el re~—
cuerdo de una melodfa la gente hace use de un ''modelo interno" o de
un conjunto de modelas internos posiblemente de naturaleza tonal, --
con los cuales la persona puede fgualar o comparar el material perci
bido. St supone que algo es reconorido cuande el material que se es-—
cucha jguala a su representacidén interna.

Creel, Boomsliter y Powers (1970) hablan de esta representa=—-
cidn interna come de una "watriz tonal", mientras que Ward (1970) la
deseribe como una escala interna de tono relativo, es decir, una =--
"plantilla® o plano conceptual mdvil que especifica las relaciones
de tonos entre las notas de nuestra escala occidental. Ward opina ==
que la naturaleza precisa de este conjunto de modelos internospodria

ser aprendida y por lo tanto digtinta para cada cultura musicaI(IS).

Se podrfa suponer, segfin esto, que la persona que hubiera expe
rimentade diversas maneras de organizar tipos parciculares de mate-
rial sonoro, tendrf{a una ventaja al confrontar y organizar nueve ma=-
terial. Ademds, la capacldad para recordar tonadas o melodfas esta--
ria relacionada con la habilidad para producir una representacidn in

(16)

terna con la cual comparar los eventos musicales externos

En un experimento realizade por Davies y Yelland (l977)‘17)c0n
(ln)navies, J. op. cdt. pig. 145

U510 den. pag. 80

U814 dem,  pag. 146

U7 bidem. pia. 146
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referencia a la importancia de la "representacidn interna', se pidid
a los sujetos que escucharan secuencias de snnidosry que las recorda
ran, Después de escuchar cada secuencia hubo una pausa corta; enton
ces, se les pidid que dibujaran de memoria, el "contorno" de cada se
cuencia representindoio por medio de lineas que mostraran-el ascenso

o descenso de los sonidos.

Posterjormente, cada grupo recibid un procedimiento de entrena

miento diferente:

a) El primer grupo pasd quince minutos ocupado en tareas di-~
versas.

b) El segundo grupo escuchd secuencias de sonidos y dibujé -
sus contornos a medida que aquéllas iban siendo tocadas.
Se les proporciond informacidn acerca de lo acertado de -
su respuesta.

c) El tercer grupo no escuchd nada, pero se les pidid que —-
pensaran en una "tonada" y dibujaran su contorno. Nueva--—
mente se proporciond informacidn acerca de lo acertado de

su respuesta.

Cuandoe la primera parte del experimento fue repetida, esto --
es, cuando los sujetos escucharon otra vez las secuencias nuevag de
sonidos y despui&s de una pausa se les pidid que dibujaran de memoria
su contorno, se observd que sdlo el tercer grupo mejord. A este gru-
po, como se recordard, sSlo se le pidis que pensara en una "tonada,

es decir que formara su "representacidn interna'.
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Por otro lado, el grupo que efectivamente oyd el material y di

bujé los contornos al mismo tiempo, no mostrd ninguna mejorfa en su
memoria para secuenclas de sonidos presentados subsecuentemente. El

grupe que trabajd en tareas irrelevantes fue el peor.

El resultado de este experimento suglere que la habilidad pa-
ra recordar "tonadas" estd telacionada con la habilidad para produ--~
¢ir una "representacidn interna™ con la cual los eventos musicales -

externos puedan ser comparados.
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T1.3 ESTRATEGIAS DE LA MEMORIA MELOCDICA.

La "representacidn interna" a la que aluden los investigadores

interesados en el tema de la wemoria, bien podria estar ligada a los

conteptos de Oura y Hatano

1
1)

111}

1I.

{18)

{19)

(20)

(18)

sobre:

Las "reglas de ordenamiento";

Los "prototipos melddices" y

Las "estrategias de memoria melddica" que, segiin estos
autores, son utilizadas para el aprendizaje de melodfas

por personas con experiencia musical, y cuyo objetivo -

es reducir la carga en el mecanismo de la memoria.

Las "reglas de ordenamiento" son porciones de conocimien-
to referentes a la forma y construccidn de la misica, las
cuales pueden servir como un formato de almacenamiento y

de :ecuperacién(Lg).

Los "prototipos melddicos" se refieren a las secuencias -
de varios sonidos que son utilizadas usualmente en melo=
dfas de misica tonal, independlentemente de su altura, re
peticidn u ornamentacidn. Seglin Sloboda y Parker (19B85) -
(20). un prototipo melddico se usa como un bloque de cons

truccidn melSdica o como una secuencia de notas estructu=

rales de orden superior al de una melodfa.

QOura, Y. y Hatano, G. Memory for Melodies among Subjects Diffe-

ring in Age and Experience in Music, Psy-
chology of Music, 1988

Long, P. Relationships bettween Pitch Memory in Short Melodies

and Selected Factors. Journal Research in Music Educa-
tion. Vol. 25, 1977

Oura y Hatano. op, cit. pég. 92
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Con la posesidn de un conjunto de prototipos melddicos, =~
la persona puede "codificar" una melodfa nueva en una se=-
rie de unidades., cada una consistiendo de un prototipo y
de una orden de modificacidn, tal como lo hace aquél que
puede recodificar una larga serie de dfgitos en grupos de

treg o cuatro de ellos.

Por lo tanto, el concepto de prototipo musical, como uni-
dad perceptual, puede contener una cantidad de informa=--

cidn variable.

Un estudio realizado por George Miller (1956)(21), 1lug~~
trd la relacidn entre la cantidad de informacidn en una u
nidad perceptual y la memoria. El sugirid que un sistema

simple de recodificacién (tal como reagrupar una serie de
nimeros en grupos de dos o tres) redujo verdaderamente la
cantidad de Informacidn que se nrecesitd para recordar las
series de nimeros. Concluyd que un sistema de recodifica~
cién es necesario con el objeto de auxiliar la capacidad

limitada de la memoria.

En la misica, la tesis de Miller podrla 1lustrarse de la
siguiente manera:

Si tres alturas que forman una triada mayor ascen—-~
dente en posicidn fundamental fueran usadas para iniciar

una melodfa, este patrdn podr{a ser reconocido y almacena

(ZI)Long. P. op. cit. pig. 273



(22)
(23)

I11.

4l
do en la memoria como un protoripo melddico denominado --—
triada mayor, o quizd identificado como la triada de la =
ténica u otro tipe de triada dependiendo del contexto me-
16dico particular.

En lugar de codificar tres alturas, por ejemplo do-mi-sol,
su direccidn (contorno) y dos intervalos (tercera mayor y
tercera menor), la memorla estarfa mejor estructurada con
un sistema que permitiera reconocer esa secuencia de soni

22
dos como una triada de témnica, una triada mayor, etc.(")

Ahora bien, segin Qura y Hatano, para recordar o recono--
cer una melodfa de un estilo famillar, la persona deberfa
depender de "estrategias” para poder utilizar tanto las -
reglas de ordenamiento como los prototipos melddicos. Se

ha ovbservado que aquellas personas que tienen experiencia

musical son mejores para emplear dichas estrategilas.

Una serie de estudios que han usado ejemplos musicales --
reales de estile familiar, han sugerido de manera categf-
rica la importancia que tiene para la memoria melddica, -
la experiencia en la ejecucidn musical y el conocimiento

especifico del estilo de la obra. Por ejemplo, en una in-
vestigacidn realizada por Qura y Hatano(ZJ) para comparar

la ejecucidn de dos grupos de sujetos adultos, uno con ex

periencia musical y otro sim ella, en una tarea de memo—-

Ilbidem. pidg. 273
Oura y Hatano. op. cit. pdg., 92
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ria melddica conslstente en aprender y reproducir vocal--
mente una melod{a de doce compases después de diez ensa—-
yos, se observd la superioridad de los estudiantes con ex
periencia musical tanto en la velocidad de adquisicidn --
del nuevo material melddico como en el grado de precisién

de su ejecucidn vocal.

Segin los autores, la memoria melddica tonal de los estu-
diantes experimentados se facilitd por el conocimiento y

el uso de las estrateglas especificas de la mdsica tonal.

En este experimento, los estudiantes con experiencia re-
produjeron el comienzo y/o el final de la wmelodia a los -
pocos ensayos; luego varios fragmentos de uno o dos compa
ses ejecutades en un orden azaroso ¥ fimalmente la totall
dad de la melodfa en forma ordenada y con sdlo un pequefio

nimero de notas ervdneas.

Esto sugiere que los estudiantes experimentados segmenta-
ron la melodia en un nimere de partes, las codificaron y
almacenaron en la memoria a largo plazo y después las reu
nieron o armaron para reproducirlas, empleando reglas de

ordenamiento y formatos melddicos.

Los estudiantes sin experiencia recordaron la parte final

de 1la melodfa y pudieron reproducir solamente algo de los
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Gltimos cuatro compases, aun en el décimo ensayo.

Los investigadores explican que los estudiantes no experi
mentados parecieron tener dificultad para almacenar y/o -
recordar debido a tres posibles causas: por un lado, a —
que posefan menos prototipos y reglas de ordenamiento que
los estudiantes experimentados; en segundo lugar, porque

los patrones almacenados estaban menos establecidos y, en
tercer lugar, porque, en todo caso, pudieron haber tenido
tantos patrones establecidos como los estudiantes experi-
mentados, pero no usarlos por la carencia de estrategias.
Entre é€stas, podemos mencionar el desconocimiento de un -
e¢ddigo especifico y la falta de comprensifn del contenido
musical, la limitacidén en la identificacidn de las notas

estructurales y su relacidn con otras para poder almace--—
nar partes de la melodfa como prototipos mis modificacio-
nes de altura, la incapacidad para abstraer los motivos -
musicales (y sus variaciones) y para la organizacidén je--
rdrquica de la melodfa, o mds ain, para el reconocimiento

de la armonia subyacente.

Por otro lado, al medir la capacidad de los estudiantes -
con experiencia en misica tonal scbre la reproduccidn de

una melodfa no tonal, se observd que los sujetos no pudie
ron "codifiear” con eficiencia y flexibilidad una serie -

de notas no tonales, por lo que se pudiera concluir que
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la memoria melddica, en este caso, estuvo Intimamentle -

relacionada al conocimiento especffico de la miisica tonal.



45

1.4 FACTORES QUE INFLUYEN EN LA MEMORIA MELODICA,
A través del presente siglo se han realizado diversas investi-
gaciones referentes a aquellos elementos que al parecer tienen in---

fluencia sobre la memoria para la melodfa.

El estudic sobre factores tales como el contexto, el contorno
melddico, la longitud de la melodfa, el entrenamlento, la posicién -
serial de los sonidos y los intervalos han arrojado resultados que -

son congruentes con la mayoria de los estudios y teorfas sobre el fe

ndémeno de 1a memoria.
En este apartado se expondrdn algunos de ellos.

A) EL CONTORNO MELODICO.

Teplov (1966)(24) ha distinguido dos componentes en el of
do para 1a melodfa. Uno de ellos es la habilidad para discri-
minar correctamente los cambios en los intervalos; el otro se
trefiere al "contorno melbdico”, el cual estd relacionado con -
la configuracidn total de una wmelodfa dada por la direccidn de
los cambilog sucesivos de alturas, independientemente del tapa-

7o de los intervalos.

Los estudios hechos por Eiting (1984), Edworthy (1985) y ---
Dewitt y Crowder (1986) indican el uso de dos procedimientos

de discriminacidn separados para el reconocimiento de melo---

(ZA)Davies, J. op. cit. pdg. 143
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dfas: uno, del contorno y el otro del grado de camblo del in--

tervalo(zs).

En estos estudios hay evidencia que muestra que el surgimiento
de la capacidad para recordar el contorno de una melodfa es an
terior a la del reconocimiento o recuerdo exacto de las distan

(26)

cias intervilicas . Ademds, se ha concluido que el reconoci

miento del contorno melddico puede ser un factor que influye -

@n ya que la “conservac16n“(2) de éste,

en la memoria melédica
independientemente de los cambios en los tamafios de los inter-
valos, es un principio organizativo para el reconocimiento de

melodfas. Este principlo organizative estd basado en la simili
tud psicoldgica de las frases que tienen el mismo movimiento -
ya que, por dar un ejemplo, una melodia familiar como el canto
infantil “Un elefante" deriva su cohesidn del hecho de que el

escucha reconoce el contorno de la primera frase, mien:ras‘es-

cucha la segunda ( 25?

(ZS)Pembrook. R._The Effect of Vocalization on Melodic Memory Con-—

servation.Journal Research in Music Education.
Vol. 35 No. 3, 1987

(26)
27
(e)

Davies, J. op. cit. pig. 143

Long, P. op. cit. pig. 274

Un aspecto muy caracterfstico en la teoria de Piaget se refilere a
los problemas de "Conservacién", los cuales tienen que ver con va
lorar hasta donde entiende un nifio que una cantidad permanece fi-
3a a pesar de todos sus camblos de apariencia. Este tipo de expe-~
rimentos se ha aplicado en las nociones de nimero, masa, longitud
drea, peso y volumen y actualmente aparecen en la literatura rela
cionada con la percepcidn melddica y ritmica.

(za)nouling y Fujitani. op. eit. pig. 525



47
El contorno melddico expresa aquellos aspectos de una melodia -
que son los esenclales para manejarla en diversas estructuras -

musicales. Por ejemplo, Nettl (1956)(29)

, comenta que la estrug
tura bisica de la "fuga" incluye la repeticidn del material me-
16dico en otras voces después de su presentacién en la primera

voz. En este caso, el contorno melddico es a menudo deliberada-
mente conservado pero con modificaciones que destruyen el ctama-
fio exacto de los intervalos. Entonces, para comprender la es—--
tructura de la fuga, el escucha deberfa ser capaz de recordar y

reconocer la recurrencia del mismo contorno melddico a través -

de los cambios de tono y del tamaiioc de los intervalos.

Edworthy (1982)(30) se ha interesado en la funcifn que desempe~
fian tanto el contorno como las relaciones intervdlicas de las -
notas que comprenden una melodfa en el recuerdo de &sta. En ge-
neral, parece que el contorno serla de primordial importancia -
en el procesamiento de melodias nuevas, mientras que para las

nmelodfas familiares, estarla involucrado un procesamiento en --
términos ya sea de relaciones intervilicas, del contorno o de

ambas, dependiendo de las caracteristicas de la melodfa.

Para comprobar esto, se han realizado una serle de estudios pa-

29 11dem. pig. 526

(SD)Hnrgrenves, D. et al. The Effects of Stimulus Familiarity on Con—
servation-Type Responses to Tone Seguences.
Journal Research in Music Education. Vol. 34
No. 2, 1986.
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ra‘explicatfei:pipél'dﬁé;juega‘el ?econucimiento del contorno

me16d1c67gﬁzld.mémbfia para melodias.

L;:Eendenéia‘de'éstos experimentos se ha bifurcado en aque---
llos que se enfocan a la memoria de reconocimients a corto pla
ic (ver capftulo 1) para melodfas breves y los que tratan con
la memoria a largo plazo, ya que se interesan en el reconoci--
niento de melodfas aprendidas por los sujetos probablemente en

su niﬁcz(3l).

Dentro del grupo de los primeros, el sigulente experimento --

ilustra los resultados obtenidos.

En este estudio, tres grupos de sujetos fueron distribuldos en

las siguientes tareas experimentales:

a) El primer grupo escuchd un modelo de melodfa y después de
una pausa de dos segundos escuchS alguna de las siguien--
tes dos opclones: una melodfa idéntica o bien un conjunto

de notas al azar.

b}  El segundo grupo escuché también un medelo de melodfa y
después, una melodfa idéntica o una de comparacidn, com-
puesta de diferentes notas y tamafios de los intervalos,

pero conservando el mismo contorno.

A estos dos grupos sc les pldid que decidieran si la melodia -

O rhiden, pag. 92
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de comparaciSn era idéntica al modelo o no.

c) El tercer grupo escuchd la melodfa modelo y despuds, ya -
fuers una melodfa de comparacifn con el mismo contorno pg
ro con diferentes notas e intervalas o blen, una secuen——

cia de notas al azar.

Al tercer grupo se le pidid que juzgara si la meledfa de compa

racifn tenfa el mismo contorno que el modelo.

Para establecer cudl de estos dos componentes, el contorno me-
18dico o el recuerdo de las alturas absolutas de losvsonidys.

Jugd el papel mis {mportante 2n el reconocimiento de las melo~
dfas, se dividid a cada grupo en dos condiciones experimenta~~

les: una que usS melodfas sin transporte y otra con transporte.

Loa resultados muestran que en general las tareas fueron mds ~

complejas cuando las melodfas a comparar eran transportadas.

En la condicidn experimental donde no se incluyd el transpor--
te, los sujetos resolvieronm la tarea de reconocer melodfas de
comparacidn idénticas por medio del reconocimiento de las alty
ras especificas. En este case, las melodfas idénticas fueron
relativamente ficiles de distinguir comparadas con aquellas me
lodfas que s56lc tenfan igual contorno o eran secuencias de no~

tas al azar.

El contorno melddico vino a ser mucho mds importante cuando ——



(32)
(33

50
las melodfas de comparacifn fueron transportadas. Cuando éstas
ya no estuvieron formadas por las mismas notas de la melodfa -
modele, pero en cambio fueron transposiciones exactas de ella,
los sujetos se confundieron completamente con aquellas melo--

dfas que presentaban solamente el mismo conturnotsz).

El siguiente, ilustra el tipo de experimentos llevados a cabo
para explorar el papel del contorne melfdico cuando la memoria
a largo plazo estd involucrada.

(33 probd el reconocimiento de versiones dis-

Este experimento
torsionadas de melodfas familiares para los sujetos. Estas dig
torsiones conservaron: a) tanto el contorno como el tamafio re-
lativo de los intervalos; b) sélo el contorno y c} séle la pri
wmera nota de cada compis con las otras notas cambiadas; esta =

distorsidn se hizo con el objeto de destruir el contorno, mien

tras se congervaba la base armdnica de las melodfas.

Los resultados muestran que:

a) El reconocimiento de las versiones no distorsionadas de =~
las melodfas fue casl perfecto, asi que parece ser que ==
los sujetos recuerdan algo mis, acerca de las meledfag =--
que reconocen, que exclusivamente el contorno y el tamafio
relativo de los intervalos. Ese "algo mis' pedrla estar -

Dowling y Fujitani. ep. cit. pdg. 530
Ibidem. pdg. 531
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relacionado con una buena memoria a largo plazo para el -
tamafio exacto de los intervalos de esas melodfas familia-

res.

b) El reconocimiento de las versiones que conservaron la pri
mera nota del compds y la armonfa implfecita, perc modifi-
caron el resto de las notas de la melodfa fue en extremo

a22aTO0RO.

c) El reconocimiento de las distorsiones que conservaron el
contorno mids el tamafio relativo de los intervalos gucesi-
vos fue ligeramente superior al reconocimiento de las dis

torsiones que sdlo conservaron el contorno melddico.

Como en el experimento anterior, el contornoc fue un importante
factor para el reconocimiento melddico, pero es c¢claro que la -
informacidn acerca del tamafio exacto del intervalo fue conside
rablemente mids importante para el reconocimiento de melodfas -
familiares ya que, al parecer, la persona puede usar la infor-
macién almacenada acerca de una melodfa para reconocer gu con=-
torno y el tamafio de sus intervalos en versiones distorsiona-—-

das.
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B) LA INFLUENCIA DEL CONTEXTO EN EL RECONCCIMIENTO DEL
INTERVALQ MELODICO »

Otro de los factares que influyen en la percepcidn melddl
ca es el relacionade con la discriminacidn de los intervalos -

dentro y fuera del llamado "contexto melddico".

La discriminacién de alturas ha sido considerada como uno de -
los elementos mds significativos en la habilidad musical gene-

ral (Seashore, 1938)(3b). Trotner(35)

sefiala, sin embargo, que
algo mds que la discriminacidn de alturas estd involucrada en
la percepcidn de melodfas y establece que ese "algo" es la dis

eriminacidn del intervale melddico.

Loas estudios que se han realizado con respecto a este tema, —-—
han tendido a enfocarlo desde el punto de vista de su ubica---
cidn fuera y dentro de un contexto melddico, tomando en cuenta

las ideas de la Psicologla de la Gestalt.

En este sentido, hay considerable evidencia que apoya la no---
cidn de que las principios de la Teorfa de la Gestalt (ver ca-
pitulo I} sobre la percepeidn de configuraciones globales son
relevantes para la miasica. Generalmente, la informacidn den--

tro de un contexto es percibida de manera diferente que la in-

(36)

formacion fuera de éste . Las diferencias contextuales han

(3“)Iv1nskis. R. Melodic Interval discrimination and the influence
of Training. Australian Journal of Psychology.

Vol. 24 No. 2, 1972.
35) 1p1dem. pig. 190

(36)Long. P, op. cit. pdg. 272
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sido atribuidas a las interacciones o relaciones de los elemen
tos de la misica.

an

Taylor enconttd que hay una fuerte tendencla hacla el reco-
nocimiento mds preciso de los intervalos cuando £stos se pre=-
sentan aislados que cuando se presentan dentro de un contexto
melddico.

Los estudios relacionados con el tema del intervalo wel&dicu(ss)
se justifican por el hecho de que, en primer lugar, es un as—-
pecto muy importante para la pedagogla del entrenamiento audi-~
tivo ¥, en segundo término, porque se da muchfsima atencidn al
estudio de los intervalos individuales, pensando que la habili
dad para reconocer y cantar intervalos aislados fuera de con=-
ctexto se generalizard al reconocimiento y canto de fragses com=-

pletas de una melodla(ag)A

Por eso, estudios como los de Taylor, Buttram y Marquls(ko). -

realizados para probar la influencia del conteito en el recong

cimiento intervilico, han sido importantes.

Por ejemplo, Taylor estudid los efectos de colocar el interva=-

Ibidem, pdg. 273

Shatzkin, M. Interval Recognition in Minimal Context. Journal

Research in Music Education. Vol. 32 No. I, 1984
Ibidem. pig. 12

Ibidem. pig. 5
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lo a ser reconocido en varias posiciones dentro de melodfas --
breves. Buttram usé una progresidn de acordes para simular —--
"tonalidad" como contexts en el estudio del reconocimiento de
intervalos armdnicos. Marquis compard el canto de intervalos
presentados en el contexto de una melodfa completa con el can-

to de los mismos intervalos aislados.

Todos estos autores reportaron que clertos tipos de contexto -
parecen afectar el reconocimiento de los intervalos, le cual -
sugiere que dicho problema podrfa ser mis que un asuntc exclu-
sivamente de distancia, grado de comsonancia o cualquier otra

propledad atribuible a un intervalo espec{fico.

El experime nto tipico que se ha realizado para probar les e--
fectos del contexto en el reconocimiento de intervalos se ilus

tra a continuacidn.

Se pldis a estudiantes adultos de misica que identificaran un

intervalo ascendente cuando &ste iba precedido o seguido por -
un sonido que fungfa como contexto y cuyo movimiento iba en la
misma direccidn. Las variables experimentales fueron: a) la co
locacidn del sonido afiadido o 'distractor' el cual se presentd
antes o después del intervalo a identificar (objetivoe); b) el

intervalo formado entre el sonido distractor y el sonido adya-

cente el cual fue una 2M o una 4J.
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A 16 estudiantes de misica se les pidid que identificaran un -
intervalo ascendente (en un rango que fue de la 2M a la M), -
cuando &ste iba precedido o seguido por un sonido que se movia
en la misma direccidn. Asf, el estfmulo experimental consistid
de un grupo de tres sonidos formado por el intervalo "objeti--

"

vo" a ser identificado y el intervalo distractor (formado por

el sonido distractor y su sonido adyacente.

Sitvaesh 2 4] M 4%
Qonirol Antes Antes Despves  Despves
— 7N
T m Ly LA
to = = dar o
J o} o O = =N o ey

Los resultados de estas condiciones fueron comparados con los
de una situacidn control, donde los estudiantes debieron reco-

nocer un intervalo en ausencia del sonido distractor.

Los descubrimientos md3s importantes se observaron en la condi-
cidn donde el intervalo de 2M precedid al intervalo "objetivo"‘
puesto que aqul, la proporcién de errores fue mis alta compara
da con la situacidn control. En la primera condicidn, los suje
tos continuamente sobrestimaron el intervalo “objetivo", ten-—
diendo a medir errdneamente el intervalo a ser identificado no
a partir del segundo sonldo, sino del primero al tercero, con=-
firiéndole al primero un efecto de sonido referencial o "tdni-
ca", Al parecer, este modo de percepcldn apoyarfa los resulta-
dos de muchos estudios de reconocimiento y memoria, los cuales

han mostrade que los primeros y dltimos ftems (ver capitulo 1)
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de una serle tienen mds posibilidad de ser recordados o idehti
ficadgs que los Items intermedios. De esta manera, el efecto -~
de "ténica' incrementa la tendencia a recordar el primer soni-
do, Podrfa ser que dicho efecto de tdnica sea percibido real--
mente como una nota "base" o "fundamental" donde uno de los ==
dos sonidos del intervalo es escuchado como la base de &ste y,
en ausencia de alguna armonfaysea percibido como la tdnica de

upa tonalidad implfeita. ISIT )

Con respecto a la condicién donde el intervalo de 4J fue pre--
sentado antes, esta tendencia a sobrestimar el intervalo no se

dio, por lo menos tan notoriamente.

Los experimentadores explican esta diferencia como debida a --
que el sonido mis grave, o primero del intervalo de 2M es el -~
sonido con caricter mds conclusivo y por eso se esperarfa gque

funcionara como una “tdnica" auditiva de referencia que desvia
ra la atencidn del segundo sonido, el cual de hecho es el pri-

mer sonldo del intervalo a idencificar.

En cambio, en el intervalo de 43, es el sonido mis agudo, o el

(Al)Shaczkin. M. op. cit. pdg. 6

(£)

Bringham (1910) determind experimentalmente que el sonide mis gra
ve de un intervalo de 3M posefa un cardcter mds conclusivo compa-
rado con cualquier otro sonido de los intervalos restantes. Los —
siguientes cuatro sonidos en orden de "fuerza conclusiva” son:

el sonido grave de la 5J; el sonido agudo de la 4J; el sonido gra
ve de la 2M y el sonido agudo de la 2m.
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segunde sonido de ese intervalo el que tendria wmayor fuerza --
canclusiva y el que tenderfa a fortalecer la atencién scbre el

primer sonido del intervalo objetivo,

N
e o el
T atencitn avditiva 4 Adeneitn avditiva.

Llos resultados encontrados en las condiciones donde el interva

bbt-gd
i

lo distractor se presentd despus del intervalo a identificar,
muestran que los sujetos tendieron a subestimar este Gltimo, -

egpecialmente cuando la 4J lo sucedid.

El efecto de subestimacldn pudo haber resultado de un capblo -
de atencidn momentineo del segundo sonido (el segunde sonido ~

del intervale objetive) al tercer scnide.

El segundo sonido pudo entoncesg parecer mis grave de le que
verdaderamente fue en comparacidn com el tercer sonidoe. La do-
ble circunstancia de que en la condicidn de la 4J despufs, el
_intervalo distractor es wds grande que el iIntervalo de 2M, ¥y
que el sonido discractor es una ténica implicita puede expli-

car esa gran subestimacidn del intervalo objetivo(az).

En resumen, las dificulrades em el reconocimiento intervilice

dentro de un contexto parecen estar afectadas no solamente por

(42)Shatzkin. M. op. cit. pAg. i3
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la colocacifn del intervalo dentro de ese contexto o dentro de
una situacién-de tonalidad, sino por las combinaciones particu

(g)

lares de aquellos aspectos del contexto melddico.

Esto suglere que los maestros de lectura entonada y dictado me
1dico deberian ejercitar a los alumnos no sdlo en el reconoci
miento de intervalos aislados, sino tambifn experimentarlos =--

dentro de pequefios pero significativos grupos de sonidos.

Al parecer, el "efecto de tdnica" se refuerza con ejercicios -

: que relacionan tedes los intervalos diatdnicos a una tdnica; -

entonces, quizd serfa aconsejable romper un poco con esta aso=~

clacién y ejercitar tambifn otros tipos de patrones melddicos.

(8)Por ejemplo, en el experimento de Merton Shatzkin sobre la in-
fluencia del contexto en el reconocimifento de los intervalos, —

se

observé que un intervale de 4J antes o después de uno de 5J

ayudaron al reconocimiento de este {iltimo.
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CAPITULO III LA PERCEPCION ARMONICA.

LA INFLUENCIA DEL CONTEXTO EN EL CONCEPTO DE CONSONANCIA Y
DISONANCIA.

El estudio de los intervalos armdnicos tambi&n ha dado }ugar a
una gran cantldad de observaciones a nivel experimental, asf como a
diversas explicaciones relacionadas al fendmeno de consonancia/diso=
nancia, el cual estd fntimamente relaclonado a la percepcidn del as-

pecto armdnico de la misica.

"La comprensidn de la fluctuacifn interna de tensidn y estabi-

lidad es la esencia del andlisis arm6n1ca"(l)

. Esta idea nos permite
la revisidn, en este apartado, del concepto de consonancia y disonan
cia, fenbmeno que ha sido ampliamente discutido, investigado y expli
cado desde divergos puntos de vista.

)

Rogers suglere que el eatudio de este fenémeno, aunade a o-
tros conceptos especificos, deberfa ser parte de una clase completa

de armonfa, P;ra 81, la disonancia es ''la base del movimiento musi--
cal tonal (casl mis que aquél dado por el ritmo) y es reconocido co-
mo el recurso expresivo mis importante en el desarrollo de la tonali
dad a través de la historia; implica una unidad vertical que requie-

re wovimiento hacia un complejo sonoro de menor tensidn. La influen

cia medloamhiental del contexto y los tratamientos estilfsticos del

(I)Roge:s. M. Teaching Approaches in Music Theory. An overview of

Pedagogical Philosophies. Southern Illinois Universi-
ty, 1984

(Z)Kogers. M. op. cit., pdg. 46
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momento histdrice, deberfanser tomados en cuenta al hablar de este -
concepto'’. La consonancia, en cambio, es "el equilibric (la estabili
dad y el sentido de reposo) de clertas situaciones sonoras vertica=-

les®™.

Al fenSmeno de consonancia y disonancia se le ha tratado de ex
plicar desde tres puntos de vista: el primero esti dado en términas
de las propiedades fIsicas del sonido en sI mismo; el segundo basa -
su explicacidn en la estructura y funcionamiento de la membrana basi
lar que se encuentra en el ofde interno y el tercero en los atribu—-

tos perceptuales que el oyente confiere a le escuchado.

Entre los representantes del primer punto de vista se encuen~-—
tra Helmholtz, quien en 1862 explicd que los intervalos que presen~-—
tan la cvalidad de consonancia contfenen arménicos que coinciden en
alto grado y por lo tanto no producen batimentos. Por el contrario,
los sonidos disonantes contlenen arminices que no coinciden y ocu-~—~
rren lo suficlentemente cereca como para producir bacimen:os(S). Por
lo tanto, la teorfa de Helmholtz atribuyd el efecto de consonancia/

disonancia a la presencia o ausencia de batimentos.

Veinte afios mis tarde (1898) otro investigador, Stumpf, propu~
80 la nocidn de "fusidn tonal". La nocidn de “fusidn tonal" se bagd
en las observaciones que se hicleron en experimentos donde los suje

tos tenlan que reportar si estaban sonando uno o dos sopidos al mis~

(3)Davies, J.B. The Psycholopy of Music. Stanford University Press,

Stanford, California, 1978
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mo tiempo. Los resultados indicaron que los sujetos tuvieron mis e--
rrores cuandoe los pares de gonidos eran consonantes que cuande eran
disonantes. Por ejemplo, los dos sonidos que formaban una octava fue
ron percibidos como si se tratara de un solo sonido con mucha mis --

frecuencia que cuando se presentaba una segunda meneor.

La tendencia a percibir una sensacidn de unidad en los pares
de tonos que formaban una consonancia dio origen al concepto de “fu-
sién tonal".

A pesar de que las ideas de Stumpf fueron criticadas por el -
método de observacidn que utilizd, la introspeccidn, algunos autores
han observado puntos de interés en sus propuestas. Por ejemplo, afir
man que no cabe duda que ciertos intervalos proporcicnan una sensa--
clén de mds unidad que otros, En algunas experiencias de igualacién
del sonido, se ha obgervade la regularidad con la que algunos sujetos
juzgan la igualdad de un sonido variable que se compara con un mode-
lo cuando el intervalo que se forma entre ellos es de octava, quinta
y, menos a menudo, de cuarta, Parecerfa que los sujetos estuvieran -

empleando algo muy parecido a la "fusidn" al hacer sus juicios.

Otros resultades muy interesantes son los que se observaron en

un estudio hecho por Hickman (1969)(“)

quien utilizé como muestra a
nifics de 8 a 14 afios. Se les pldid a los nifios que dijeran cudntas ~
notas habfa en los estfmulos de los sonidos simultdneamente presenta
dos, los cuales representaban los diferentes intervalos musicales.

Los resultados mostraron una tendencia a clasificar los intervalos -

pavies, 1. B. op. cit. pig. 161
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en aquéllos que provocaban una respuesta de relativa unidad y aqué-—
1los que tenfan el efecto contrario. Segiin Hickman, estos resultados

estdn muy de acuerdo a la nocién de fusidn de Stumpf.

El segundo punto de vista interesado en explicar el fendmeno -
consonancia/disonancia es aquél que esti relacionado con el funciona
miento de la membrana basilar del ofdo interno. Es una postura total
mente fisiolSgica. En esencia, la membrana basilar es una banda que
corre a lo largo de la cdclea. Los Srganos que estdn en su superfi--—
cle estdn capacitados para iniclar las descargas nerviosas, y la po=~
sicién de &stas sobre la membrana basilar estd relacionada con la ~-

percepcién de la altura de los sonidos.

En esta teorla se maneja la nocidn de la "banda de amplitud --
critica” que se refiere a que cuando dos sonidos son escuchados si--
mult@neamente, dos dreas separadas de la membrana basilar son estimu
ladas. Si las dos dreas estimuladas estin en lados opuestos de la --
membrana, no habrd problema porque no se presentari ninguna superpo-
sicidn de las dos dreas estimuladas. Sin embargo, si dos sonidos es-
tin lo suficientemente cerca, las dos regilones estimuladas de la mem

brana basilar pueden traslaparse e Interferirse mutuamente.

La banda de amplitud critica es la diferencia de frecuencia —-

5 _

mis alld de la cual dos regiones estimuladas no se superponen

Asi, para cualquier diferencia de frecuencia mayor que la banda de -

O Ibidem. pag. 163
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amplitud erfrica, no habrd interferencia entre las dos Areas estimu-
ladas, mientras que para diferencias de frecuencias menores que la -
banda de amplitud crfcica habrd un incremento progresivo en la intef
ferencia mutua a medide que la distancia decrementa. Por dltimo, pa-
ra sonidos puros, los intervalos serdn consonantes si contienen soni
dos que no ocurren en la misma banda critica; por otrc lado, si dos
sonidos de un intervalo caen en la misma banda critica, serdn diso~-

nantes.

En esta teorfa, al menos para los tonos pures, el efecto de ~-=-
consonancia/disonancia es preponderantemente una funcidn de la dife-

rencia de frecuencia entre los tonos,

Al patecer, los factores fisicos y fisiolSglcos ne son log dni
cos determinantes en el fenfmeno de consonanciafdisonancila, Surge ep

tonces la tercera explicacidn.

Esta explicacidn hace hincapié en la evaluacién subjetiva que

el oyente otorga a los intervalos escuchados.

Las cualidades de "agrado", “suavidad", "fusidn" son caracte--
. risticas de la consonancia, mientras que la "aspereza", “friccién",
"desagrado" son términes asociados a la disonancia.

6>

Segiin Davies éstas son cualidades que definen al fendmenc
desde un punto de vista subjetivo. Sin ellas, la consonancia/disonan
cig no existirfan como eventos sensoriales, sino sclamente como abs-—

tracciones cientificas.
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Es aqui donde este apartade toma significado y se relaciona -~

con las ideas expresadas en el anterior, donde se presentaron algu--
nos resultados experimentales que demostraron la importancia que tie

ne el contexto en el reconocimiento de los intervalos melédicos.

Con respecto a los armdnicos, el efectoc serfa siwilar. Los in-
tervalos aislados dentro de una situacidn experimental se perciben -
diferente que aquiéllos presentados en un contexto musical real, ya -
que con los primeros se priva al oyente de todas las referencias ex-
ternas, dejando de lado las pistas proporclonadas por el contexto. -
Sus juicios, en este caso, serfan tomados con base en una limitada -

informacién.

51 se le pide a una persona que evalite intervalos aislados, la
dnica referencia para emitir su juicilo serfa dada por el efecto de -
consopancia/disonancia producido por la interaccidn de log tonos in-
volucrados., Por el contrario, sl los mismes intervalos se presentan
en el contexto de una pieza de misica, su evaluacidén podrfa tomar en
cuenta la colocacidn del intervalo en relacidn a otros intervalos y
también su funcidn. Aunque las personas no supieran emplear estog —-
términos de relacién y funcidn, bastarfa en todo caso, que estuvie--
ran familiarizadag con el estilo musical en cuestidn para que pudie-

ran emitir sus jufcios.

Ahora bien, la consistencia de los juicios de los oyentes da=-=-

dos en términoes de "agrado" y "desagrado", cuando se les presgentan ~
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intervalos o acordes aislados, hace suponer que los sujetos respon--
den al wmismo efecto llamado conmsonancia/disonancia, el cual estd re

lacionado con sus Sentimientos hacia lo escuchado.

Pero tal consistencia ya no se mantiene al colocar el intetvalo
o acorde dentro de un contexto musical, porque ahora esos eventos so
noros 'vienende alguna parte" y '"van hacia otra', es decir, son even
tos asociados a otros. Esta situacidn de asociacidn y pertenencia ha
ce cambiar los juicios del oyente de momento a momento, segin el —--

contexto.

Es este caso, se hablarfa de la postura relativista que adqui-~
rirfa la nocidn de consonancila/disonancia, en funcidn de la interpre
tacién que cada oyente otorga a los eventos sonoros, en la cual in—-

tervienen factores tanto culturales como experienciales.
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CAPLITULO IV LA . PERCEPCION DE LAS ESTRUCTURAS RITMICAS,

El propdsito de este capftulo es abordar algunos conceptos re—
lacionados con la Percepcidn y Memoria de las dimensiones ritmicas,
con el objeto de entender los factores que participan en este proce-

so0 y su posible aplicacifn en la sitvacidn del dictado musical.

Los temas que se desarrollardn en este capitulo serdn los si—-

gulentes:
Iv.1 La Naturaleza de la Percepcidn Ritmica.
Iv.2 . Factores que influyen en la percepcidn de las es--—
‘tructuras ritmicas.
--"El Pulso y el Tempo musical —-

Iv.3 - La codificacidn y decodificacidn de la dimensidn

~ ritmica.
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1¥.1 LA NATURALEZA DE LA PERCEPCION RITMICA.

1)

2)

A través de las discusiones de leos investigadores, generadas -
a partir de los resultados de los estudios sobre percepcidn mu
sical, se ha aseverado que un importante objetivo en la inves-
tigacidn sobre este tema es el de identificar cudles son los -
aspectos de log que se vale un oyente para organizar y dar sig
nificado a la informacidn musical a la cual atiende.

sink (1983) ¢V

afirma que la percepcidn auditiva de la misica
demanda el extraer la Informacidn contenida dentro de una es—-
tructura musical a la cual un oyente atiende y propone que nu=-

merosas variables pueden influir en el proceso de extraccidn -

de esta informacidn. Entre estas variables se incluye al ritmo.

Para Radocy (1980)(2), el ritmo es en gf mismo consjiderado co-
mo una estructura multidimensional que funge como uno de los =
organizadores del significado musical. La atencifn que un oyen
te otorga a cada dimensin musical (por ejemplo al "tempo" o al
contorno melédico) afecta su organizacifn perceptual del even-

to musical.

Cuando la atencidn es enfocada a la estructura r{tmica, la in-

Sink. P.E., Eifects of Rhythmic and Melodic Alterations on Rhythmic

Perception. Journal of Research in Music Education. Vol.
31, No. 2, 1983.

Sink, P.E. Effects of Rhythmic and Melodic Alterations and Selected

Musical Experiences on Rhythmic Processing. Journal of
Research im Music Education. Vol 32, No. 3, 1984,
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formacidn de este tipo es extrafda y llega a ronvertirse en la
"figura' de la percepcidn musical, por lo que otras dimensfo=-

w(3) (a)

nes funcionarfan como el "fondo

Aunque no se conoce con precisidn el grado hasta el cual las -
variables que fungen como "fondo" afectan la percepcién de ---
aquéllas que representan la 'figura", resulta prudente pensar
que en una experlencia musical se realiza un flujo continuo de

atencicn entre la "figura" y el "fondo".

La informacidn referente a los efectos de alteraciones ritmi--
cas y melddicas sobre la percepcidn ritmica y su relacidn con
las fluctuaciones de "figura-fondo" debiera ser de importancia
basica para los educadores musicales debido a su influencia en

el aprendizaje de la misica.

En este sentido, se ha obtenido una gran cantidad de informa——
cidn referente a la percepcion melddica, la cual estd implica-
da en gran medida con la percepcidn auditiva del ritmo. Por e-
jemplo. Handel (1974)(4) demostrd que la ocurrencia simultdnea
de las dimensiones del ritmo y de los patrones melddicos (pa--
trones de duracidn y frecuencia) resultan en una relacisn de -

“fipura-fondo'". Asf , en un estudio, cuando el patrdn de fre——

Sink, P, op. eit. (1983) pig. 101
Ver Capftulo I pdg. 10 sobre el concepto de "figura=fondo".
Sink, P. op. cit. (19B3). pdg. 102
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cuencia se presentS en el estimulo, la organizacidn de frecuen
cia recibid la mayor cantidad de atencidn. Sin embargo, cuando
el patrdén de duracidn ocurrid en el estimulo, la atencidn a la

organizacidn de la frecuencla fue reducida.

Por su parte, Divenyi (l971)(5) indicS que la percepeién ritmi
ca puede ser el resultado de varias dimensiones musicales que

incluyen la repeticidén o las alteraciones melddicas. Esta con-
clusifn fue apeyada por Radocy y Boyle (1979}, quienes indica-
ron que los patrones welddicos y de fraseo afectan la estructy

ra ri:mica(b)

en la miisica.

tHasta qué punto influye en la percepcidn ritmica la aplica--
cidn de diferentes técnicas de composicifn? ;Puede un oyente -~
Jjuzgar diferencias ritmicas sobre la base de una impresidn ini
cial sin un andlisis prolongado? 1Cuil dimensidn sobresale en
la organizacidn perceptual de un oyente, la ritmica ¢ la meld-
dica? Todas estas son preguntas que han dado lugar, o lo da=--
rén a estudios tendientes a clarificar el proceso de percep-—-

cifn del ritmo en la mislca.

El ritmo en la miisica es la organizacidn del sonido a través

(6)

del tiempo y es un componente esencigl de esta disciplina,

(9 1ptden. pag. 103

(b)

Las estructuras ritmicas en la misica son complejas y consisten
de miiltiples dimensiones que se repiten y varfan dentro de los
1imites de una forma musical.

(6) Sink, P. op RLL.C/9P8) pdg.io2
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Gaston (1968)(7)explica que el ritmo es el nrganizadér y ener—
getizador de la misica, y que wuchas estrategias de composi--——
cién tales como las transformaciones melddicas, la disminucidn
y la aumentacién ritmica, ete, influyen en la organizacidn de
la informacidn musical creando esta energia y variedad dentro
de la unidad y el orden. Con referencia a este tema, se ilus——

tra un estudio realizado por Sink (8

para examinar los efec——
tos de alteraciones ritmicas y melddicas sobre la percepcidn -

del ritmo.

A una muesatra de 54 estudiantes de misica graduados y no gra--—

duados se les administrd una prueba con 30 items en donde un

- pattén ritmico modelo fue comparade con uno idéntico y con o--

tros que contenfan alteraciones ritmicas efectuadas por medio

de: a) la aumentacidn de los valores ritmicos; b) la disminu-—-
cidn de los valores rftmicos; c) movimiento retrdgrado; d) mo-
wimiento retrdpgrado con aumentacién de los valores ritmicos; -~
e) la repeticidn de los valores ritmicos (d, J R }\’ j ).
Cada patrdn ritmico fue tratado con tres alteraciones melddi--
cas: 1) una alteracidén monoténica realizada sobre un sonido re
petido; 2) una alteracidn melddica con contorno en forma de M

y 3) una alteracidn melddica con contorno en forma de V.

Se pidid a los sujetos que estimaran el tamafio de la diferen-—=~

Ibidem, piig. 102
Ibidem, pdg. 104
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cia ritmica percibida por medio de una escala numérica en don-

de los nimeros mis grandes reflejarfan las mayores diferencias

detectadas.

El procedimiento r{tmico, como fue usado en este estudio, in-=-

cluyS las siguientes operaclones por parte del sujeto:

1)

2)

k)

&)

5)

6)

Escuchar, extraer y organizar la informacidn contenida en
los pares de estimulos, ya fueran monotdnicos o mel&dico-

ritmicos.

Detectar las caracterfsticas del estimulo contenidas en =

el primer patrdn presentado.

Recordar el primer patrdn mientras se escuchaba el patrdn

de comparacifn.

Detectar las caracteristicas contenidas en el patrdn de -

comparacidn.

Recordar ambos patrones mientras se juzgaba la diferencia

ritmica entre los pares de patrones.

Indicar los juleios de diferencia por medic de una escala

numérica de estimacidn del tamafie de la variacidn,

Los rzsultados muestran que en la condicidén donde realmente no

hube una alteracién rftmica, los sujetos percibieron efectiva-

mente la ausencla de diferenclas; sin embarge, los tratamien——

tos melddicos en forma de M y de V, aunque carecieron de alte=-

raclones ritmicas,fueron percibidos con mayores diferencias —-
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que el tratamiento monoténico sin dicha alteracidn. Aparente-—-
mente, las condiciones melSdicas alteraron la percepcidn de =-
los sujetos con respecto a las diferencias ritmicas. Esta hipd
tesis es apoyada por estudios anteriores que sugieren que la -
percepcidn de las estructuras de ritmo en la misica puede ser
alterada por los patrones melddicos (Divenyi, 1979; Radocy y

Boyle, 1979).

Por otro lado, los resultados tambi&n indicaron que el trata-—
miento melddico en forma de M con disminucidn de los valores -
rftmicos, el movimlento retrdgrado, la repeticidn del sonido -
con valores de <J ¥ -k fueron percibidos como significa-
tivamente diferentes comparados con el tratamiento monoténico

con estas mismas alteraciones ritmicas.

El tratamiento melddico en forma de V sin alteracién ritmica,

la disminucidn de los valores ritmicos, el movimiento retrédgra
do con aumentacién de los valores ritmicos y la repeticién con
valores de J b J también fueron percibidos como signi
ficativamente diferentes comparados con el tratamiento monotd-

nico de estas wmismas alteraclones ritmicas.

En general, parece ser que no hubo diferencias significativas
entre los efectos de los tratamientos en forma de M y de V. —-
Fue concluldo entonces que, hasta clerto punto, las alteracio=-

nes melddicas interfirieron en la percepcidn de las diferen---
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cias ritmicas, pero que no hubo diferencias significativas en-

tre los efectos particulares de las melodfas en forma de M en

" relacidn con aquéllas en forma de V.

También se observd que la mayor o menor estimacidn de diferen-

cias dependlé del tipo de alteracidn ritmica presentada.

Cuando se empled la técnica de aumentacidn de valores ritmicos
asociados a los tratamientos melSdicos, se observé que las es-
timaciones de las diferencfas se incrementd qulzd debido a un

posible efecto ocurride cuando la melodfa y el ritmo fueron —-
presentados simulténeamente. Por el contrario, los patrones ——
ritmicos repetidos asociados a leos tratamientos melddicos die—
ron lugar a un decremento en la estimacidn de la diferencia., -
En este caso, fue concluido que durante estos estimulos el rit
mo no sirvig como "figura" en la organizacidn perceptual de —-
los sujetos y que durante la repeticién ritmica de los patro--
nes, se redujo la complejidad de esta dimensidn permitiendo el
incremento de la atencidn de los sujetos hacla los modelos me-

16dicos relativamente mis complejos.

Sink (1985)(9)en un estudio posterior, concluyd que existen va
rios factores que pueden servir como organizadores del procesa
miento ritmico. Entre ellos se encuentran el patrdn de fraseo

melodico y ritmico, la duracidn, las caracterfsticas de altura,

Sink, P. op. cit. (19B4) pdg. 178
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el pulso, el "tempo" y la experiencia musical. La importancia
que tlene para el sujeto cada organizador, depende de las ca--
racterfsticas de la {nformacién ritmica y melddica recibidas -
y tambidn de las experiencias musicales del individo, particu-
larmente aquéllas relacionadas a la ejecucidn instrumental y

al canto.

Existe gran discrepancia entre los resultados cbtenidos por -~
los investigadores con respecto al tema del procesamiento rit-
mico. Por ejemplo, Petzold (1966) hipotetizd que el incremento
en la complejidad de un estimulo musical traerfa dificulcad en
la percepcidn auditiva de las caracteristicas musicales especl
ficas. Sin embarge, &1 encontrd que la presentacidn de informa
cidn ritmica en un contexto melSdico-ritmico o en uno monotdni
co no afectd de manera significativa las habilidades de los ni
fios para ejecutar patrones ritmicos. Por otro lado, Gabriel---
sson"s (1973} observd que sus suletos encontraron dificultad =
para concentrarse en la informacidn ritmica contenida dentro -~
de la infermacidn mel&dica. Moog (1979) también demostrd que -

en algunos sujetos la informacidén melddica interfirid con su -

. procesamiento auditivo de estructuras ritmicas.

Deutsch (1972)(10) explicd que la entrada de un estfmulo musi-
cal puede provocar varias maneras de procesamiento. Clertos so

nidos "capturan" mis la atencidn a un nivel de procesamiento y

Ibidem. pég. 190
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menes atencién a otro nivel. Esta investigadora propone que la
organizacidn de la miisica consiste de miltiples jerarquias que
interactlan y que dos de ellas actian en el procesamiento rit-
mico cuando a los sujetos les son presentadas alteraciones rit

micas y melddicas.

La aplicacifn de estos descubrimientos al &mbito de la pedago-
gla musical estd relacionada a la seleccién de los materiales
para la instruccidn y a los objetivos de ensefianza. Cuando el
concepto ritmico es el objetivo de la leccifn de misica, se-—-
tia benéfico para algunos estudiantes preseéntar los conceptos
relacionados al ritmo en un contexto monotSnico, mds blen que
en uno melédico-ritmico. Para otros alumnos, podria resultar
més claro el presentar los materiales rItmicos en un contexto
melddico estable, pues parece Ser que inicialmente la estabili
dad en la informacidn melddica es importante cuando los concep
tos rfitmices van a ser trabajades por la mayorfa de los estu—-—

diantes.
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IV.2 FACTORES QUE INFLUYEN EN LA PERCEPCION DE LAS ESTRUCTURAS
RITMICAS .

EL PULSO Y EL “TEMPO".
Las habilidades para identificar y ejecutar el pulso y el "tem

po" en la m@sica son generalmente consideradas como un prere—-—
quisito para el entendimlento de los princlpios de organiza--
cifn ritmica y para la ejecucidn corvecta del repertorio tradi

cional musical.(ll)

El pulso, como es definide por Pankaskie (!965)(12) es un ele=
mento bisico del ritmo as{ como una unidad fundamental de tem

po en la mayoria de los sistemas musicales.

Los conceptos de pulso ¥y “"tempo™ musical han recibido conside~
rable atencidn en la literatura pedagégica y los nétodos de en
senfanza musical, los cuales incluyen numerosas actividades pa=
ra el trabajo de estos dos elementos. As{, se pide a los estu~

dlantes que "sientan el pulso”, que "oigan el pulso™. que se
P B q

“muevan con el pulso”, que "vayan a la velocidad del pulse".

Una gran cantidad de investigacidn musical se ha realizade pa-
ra estudiar el pulso y el "tempo" y sus efectos sobre la per——
cepcidn y ejecucidn vritmicas. Estos estudios se han enfocado -

principalmente hacia dos propésitos:

(11)

Duke, R. Musiclans' Perceprion of Beat in Monotonie Srimuli.
Journal of Research in Music Education. Vol 37, No. !.1989.
(12)

Dukes R. op. cit. pig. 61
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1)

2)
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Evaluar la percepcidn del pulso en estimulos '"monotdni-e-
cos" y definir empiricamente el range de "tempo" musical

que puede ser percibido con mayor claridad.

Investigar los efectos de algunos otros factores que pue-
den alterar la percepcidn real del pulso tales como la -~
textura melGdica, la localizacién del cambio de '"tempe",

ete.

Referente al primer propdsito, se ilustra a continuacidn un eg

tudio realizado por Duke (1989)(13).

Se pidis a 50 estudiantes y graduados en misica que:

a)

b)

c)

d}

Egcucharan un ejemplo sonoro formado de varios sonidos ==
consecutivos y periddicos presentados a diferentes veloci

dades: 40, 60, 80, 100, 120, 140, 160, 180 y 200 w, m,
Marcaran el pulso percibido sobre un escritorio.

Asignaran un valor de nota que representara el pulsc que

estaban marcando.

Estimaran ia velocidad (en pulsos por minuto) de los es-

timulos sonoros de cada ejemplo,

Los resultados indican que los ejemplos sonoros de una veloci-

dad superior a 120 m,m, fueron aparentemente demasiado rdpidos

para ser percibldos como pulsos por la mayorfa de los misicos

de este estudio, y por otro lado, los pulscs mds lentos que --

ibidem. pdg. 63



(14)

78

" 60 m.m, parecieron demasiado lentos.

El pulsc de los estimulos sonoros presentados a velocidades ~-
dentro del rango de 60 a 120 m.m. fue identificadc bastante --
bien por la mayorfa de los sujetos de la muestra. En los ejem-
plos de 80 m.m. la mayorfa de los sujetos (82%) identificé con
gran facilidad y precision el pulse, el cual fue idéntico a la

velocidad de los sonidos del estimuio.

Duke ha sugerido que "el rango de percepcidn del 'tempo' musi-
cal puede ser limitado por variables kinestésicas relacionadas
a las respuestas del ser humano al ritmo, y que los pulsoes que
son 'demasiado rdpidos' o 'demasiado lentos' pueden ser diffci
les de sentir como pulsos. En tales casos el oyente puede per-
eibir eventos periddicos que son de una velocidad media como -
representantes del pulso bdsico de la misica. Las razones de -
este fendmeno parecen estar a nivel de comjetura, aunque algu-
nos datos empfricos han sido interpretados como evidencia de un
"tempo personal” que puede estar relacionado al proceso perid-

dico de la fisiologla humana".(la)

Dentro de los pardmetros del presente estudio, parece que los
pulsos mis lentos que 60 m.m. o mids rdpidos que 120 m.m. fue--
ron percibidos menos frecuentemente como pulsos en comparacidn

con aquélles de velocidades medias, aunque en este caso debe-=

Ibidem. pig. 67
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ria tomarse en cuenta que la naturaleza del "modo de respues—-
ta" pudo haber limitado el rango de "tempi" que los sujetos —

percibieron.

Especificamente, el acto {isico de marcar los pulsos con las -
maneg pudo haber provocado respuestas diferentes de las que Py
dieron haber causado el marcar con el pie, bailar, ejecutar un
instrumento musical, marcar el compis o simplemente "pensar" -

acerca del "tempo".

Como se sefiald, los sujetos identificaron mis a menudo como ==
pulsos los sonldos periddicos presentados a 80 m.m. y cuando -
los rangos de presentacién fueron demagiado riipidos o demasia-
do lentos para ser "sentidos" cémodamente como pulsos, los su-
jetos marcaron subdivisiones en los ejemplos mis lentos y agru
pamientos en los ejemplos mis ripidos. Asf, independientemente
de la velocidad de los sonidos presentados, la mayorfa de los

misicos entrenados sintieren el pulso de los "tempi" entre 60

y 120 m.m.

Un aspecte secundario de este estudio es el que se refiere a -
las estimaciones de los sujetos del plimero de pulsos por minu-
to. Los resultados resaltan el hecho de que hay una tendencia

de los sujetos a sobrestimar los tiempos lentos y a subestimar
los riplidos. Especificamente, las estimaciones medias para los

ejemplos de velocldad mis lenta que 80 m.m. fueron mayores que
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las velocidades reales, y las estimaciones medias para los e--

jemplos mds rdpidos que 80 m.m. fueron menores.

Por dltimo, un tercer aspecto revisado en este estudio es el =
que se vefirid a la asignacidn de un valor de nota representa-~

tiva del pulso.

Los resultados muestran que los sujetos seleccionaron el J
como la unidad del pulso para la mayorfa de los Items (757 del
total de respuestas) y que cuando una subdivisién de los soni-
dos del estimulo fue percibida como pulso, tanto el J
como el ¢b fueron seleccionados indistintamente. Resulta =~
evidente entonces, que los sujetos muy a menudo relacionaron -
el pulgo con el valoer de J y esto puede atribuirse al pre-
dominio de esta fipura como la unidad de pulso, tanto en la 1i
teratura pedagGgica como en el repertoric musical que usualmen

te se maneja.

Los resultados del presente estudio, aunque definidos dentro -
de un contextc no musical, parecen indicar un estrecho rango -
dentro del cual el pulsc es percibido por los misicos entrena-
dos, Seria degeable tambi&n el empleo de ejemplos wusicales --
reales como estimulos de otros estudios sobre percepcidn del -
pulgo; sin embargo, parece aconsejable iniciar este proceso de
investigacidn con estimulos aislados, considerando las miles -

de variables que se presentan en la misica real que pueden a--
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fectar la percepcidn de los sujetos y los resultados de estu--
dios previos, en los cuales los investigadores han notado dife
rencias entre las respuestas de los oyentes atribuidas a los -

ejemplos musicales usados como est!mulos(lS).

Es este gentido, algunos investigadores han 4incluide en sus -
estudios estimulos musicales tomados de la misica real. Por -~
ejemplo, Wang (1983) y Wang y Salzberg (198A)(16) incorporaren
camblos sistemiticos del pulso en composiciones musicales y —
descubrieron que la discriminacién del "tempo" puede verse a--
fectada por el estilo de la pieza y tal vez por otros varios -

factores.

Cooper y Meyer (1960)(17)ufirmaton que los ritmos son generale-
mente "sutiles y evasivos" y que los agrupamientos ritmicos ==
son influenciados por 1a duracidn de las notas, la melodfa y

la armonfa, entre otras.

De lo anterior, resulta clara la parcialidad de la fidea de que
el {inico elemento determinante para percibir la rapidez o len=

titud de la niisica es la velocidad del pulso.

(15)
(16)

Ibidem. pdg. 67

Chu wang, C. Effects of Some Aspects of Rhythm on Tempo Perception.
Journal of Research in Music Education. Vo. 32,
No. 3, 1984,

Chu Wang, C. op, cit. pdg. 169.

(17}
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(18) hecho con sujetos que inclufan alumnos de ni

En un estudio
vel inicial a profesiomal, se observé que 8stas percibleron --
ejemplos melSdicos con miis notas presentados en un lapso espe=-
cifico de tiempo, como melodfas de tempo mis rdpido, comparado

con los mismos ejemplos menos elaborados en cuanto a niimero de

notas, los cuales fueron percibidos como mis lentos.

Log investigadores(lg) han observado que los factores que afec
tan la percepcidn y la escimacidn de los "tempi" en fragmentos

musicales incluyen:

a) E1l “tempo" inicial

) El contenido melddico

¢} El ritmo armdnico

d) La textura

e) El estile del ejemplo del estfmulo

Se presenta en seguida un estudiotzo)

cuyo objetivo fue obser-
var los efectos de algunos de estos factores. El propdsito es-
pecifico consistid en investigar qué cantidad de tiempo necesi

td un oyente para percibir un cambio de "tempo" cuando las si-

guientes variables fuveron introducidas:

1) El patrdn ritmico con el pulso tegular e irregularmente -

dividido.

Duke, R. op, cit. pdg. 62
lbiden. pig. 62

Chu Wang, C. op. clt. pdg. 170
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2) La textura melSdica (la melodfa ejecutada con y sin acom=

pafiamiento arpegiado)
3) La localizacién del cambio de "“tempo" {pulso 1, 2, 3 o 4)

4) la direccidn del cambie de "tempo" (incremento o decremen

to).

En este experimento se ellgld como material los primeros 16 —
compases del "Humoreske' op. 101 No. 7 de Anton Dvorak, escogi
do por emplear bisicamente un sélo patrénm rftmico (% J Sa j si

4 Y ) con excepcidn de las notas largas al final de las =
frases, De este fragmento se elaboraren 32 variaciones que in-
cluyeron los factores de "tempo" (incremento y decremento); ——
ritwo {pulso regular e irregular); textura (con y sin acompaiia
miento) y localizacidn del cambie (pulso 1, 2, 3 o 4). La mi--
tad de los ftews estuvo acompafiado por un patrdn regular arpe-
glado (é' ;1 rj ), mientras que la otra mitad fue presenta—
da sin acompafiamiento, A 1a mitad de los Ltems se les incremen
td el "tempo" y a la otra mitad se les decrementd. La mitad —
fueron ejecutades en un ritme irregular, como fue originalmen-
te compuesta, mientras gue la otra mitad fue modificada, pre-—

sentdndola en un ritmo regularmente dividido (% Jj?j JJ}j ).

Cada Item comenz8 a un 'tempo" de o‘ s 72 m.m. y permanecid
estable por lo menos cuatro compases antes de que se produjera

cualquier cambio.
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A BB estudiantes de misica se les pldid que siguieran la melo-~
dfa, la cual fue anotada en una versisn de ritmo tegular (Sm
J]:FJ ) para factlitar la lectura. Una numeracién del it al ~
64 fue escrita bajo las notas y los sujetos fueron sigulendo -~
la melodfa y marcando ton el dedo los nimeros. Ellos tenfan la
consigna de anorar el ndmers correspondiente al primer cambio

de "tewpo™ detectado.

La variable dependiente, en este caso la cantidad de tiempo ng
cesitada para percibir el cambio, fue determinada por ¢l niime~
ro absoluto de cuentas que transcurrieron para que el sujeto -

detectara una modificacidn en el “tempo".

Los resultados generales de este estudio muestran claramente -

que toms wis tiempo detectar un cambio de "tempo" cuando:

a)  El "cempo" se incrementa que cuando decrementa.
b} El ritmo es irregular que cuando es regular.

c) La melodfa se presenta sin acompafiamiento que cuando estd

acompafiada,

La autora de este experimento afirma que el hecho de que los -
estudiantes fueran mis conscientes al cambio de "tempo" cuando
el ritmo fue regular era esperado, ya que el ritmo irregular =-
es mis complicado en términos de duraciones de notas y podria

haber desviado el foco de atencidn.
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Ceon respecto al efecto de la textura de la melodia, se supone
que lo que ayudd a la percepcidn del cambio no fue en realidad
la adicidén de la variacidn armdénica, sino wds bien el propor--

cionar una base estable que complementd el flujo de la melodia.

Finalmente, con referencia a la localizacidn del pulso donde -
se produjo el camblo, se notd que la modificacidn del '"tempo"

ubicado en los diversos pulsos provocd diferentes respuestas =
perceptuales. Esto es, les cambios que se presentaron en los -
pulsos 2 y 3 fueron detectados fdcilmente, no asf los que se -

presentaron en el 1 o en el 4,

Cooper y Meyer (1960)(21) esgpecularon que la proximidad tempo-
ral del tiempo débil (upbeat) juega un papel muy importante en
el agrupamiento ritmico y que mientras mis parezca que un soni
do tiende a moverse hacla otro, méds propenso estard a ser per-
cibido c¢como una anacrusa. Ya que el cuarto pulso es el tiempo

débil, y debido a que la nota corta de un patrdn irregular, co
mo el del ejemple usado es también corta, serfa esperado un a-
cortamiento adicional de este sonido, lo que podrfa traer mis

dificultad para detectar el cambio en los ftems donde el 'tem-

po" se incrementa.

Chu Wang plantea que estos descubrimientos demandan la necesi-

dad de mds investipaciSn en donde se utilicen fragmentos musi~

Chu Wang, C. op. cit. pdg. 175
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cales con estructuras ritmicas y melddicas cuidadosamente con=-
troladas para estudiar los efectos de varios de estos agrupa--—
mientos sobre la percepcifn del "tempo", con el propdisito de -

proporcionar mayor informacidn de valor pedagdgico.
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LA CODIFICACION Y DECODIFICACION DE LA DIMENSTION RITMICA.
(22)

La evaluacidn de las conductas ritmicas generalmente inclu-

ye una de las sigulentes manifestaciones:

1) Conductas que reflejan ia discriminacidn entre estfmulos

presentados auvditivamente.
2) Conductas de movimiento.

3} Conductas que reflejan una habllidad para asociar simbo-—
los r{tmicos visuales con patrones ritmicos presentados -

avditivamente,

Con respecto al tercar punto, la capacidad para leer y escri--
bir es uno de los principales objetivos de los programas de mil

sica.

La codificacidn y decodificacidn de los estImulos auditivos y
visuales en la tarea de la lectura musical, es un complejo pro

ceso perceptual I{ntimamente relacionado con la memoria que re-

23

quiere de instruccidn intensa ¥y, sobre todo, del entendi~-~

miento de que esta habllidad es dependlente de un nidmero de va

riables cognoscitivas y motrices independientes(za).

Sink, P, op. cfit. pdg. 103

(ZJ)Shehun. P. Effects of Rots Versus Note Presentations on Rhythm

Learning and Retention. Journal of Resarch in Music
Education, Vol. 33, No. 2, 1987

(ZA)Colley. B. A Comparigon of Syllabic Methods for Improving Rhythm

Literacy. Journal of Research in Music Educatiom, Vol.
35, No. 4
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Seglin Shehan(zs) la habilidad deficlente para leer ritmos con
precigifn a partir de la notacifn es a menudo causa de la difi
cultad en la lectura musical tanto en ejecutantes novatos como
en experim entadog y aunque la produccidn de la altura en mu--
chos instrumentos es posible a través de un proceso neuromo——
triz gin la ipteriorizacidn auditiva de los sonidos, la ejecu~

c¢idn rftmica, en cambio, s exige de esta memoria,

En este sentido, muchos educadores musicales se avocan a la ta
rea de desarrollar el sentido auditivo de los alumnos antes de
incursionar en el terremo de la notacidn musical, apoydndose -
en los métodos de aprendizaje por medio de la memoria y la imi

(@

tacidn

El aprendizaje de patrones ritmicos a través de medlos orales

usa la capacidad de memoria a corto plaze (ver capftulo 1) o -
sea el almacenamiento inmediato de la informacidn por un perflo
do corto de tiempo. En este caso hay varios factores que influ
yen en la conservacidn de los ftems en la memoria a cortoc pla—

zo. Entre ellos estd principalmente la organizacidn de la in--

Shehan, P. op. cit. pig. 117

Parece ser que estos métodos contribuyen a la preparacidn de la
audicidn interna, que se refiere al hecho de escuchar la miisica
por medio del recuerdo cuando el sonido en si mismo no estd fi-
sicamente presente; esta capacldad es indispensable tanto para
la lectura ritmica como para la melddica.
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formacién en unidades pequefias (chunks)(e) (Postman y Keppel,
1969; Slak, 1970; Higbee 1977); la propiledades acisticas del -
mater1alt) (kinesch, 1970) y 1a postcisn serial (&) (Kinesch,

1970).

(26)

Ahora bien, segiin Shehan "el proceso de aprender a ejecu

tar ritmos a través de la notacidn demanda primero el recuer=-
do, el cual puede ser effmero a no ser que sea revisado mental

mente y que el estudiante encuentre que es significativo; es -

entonces cuando el ritmo ha sido técnicamente ap:endido"(h).

Ademis de eate factor de significancia se ha observado que la -

(e)Los procedimientos mnemotécnicos han figurado como una de las prin
cipales ayudas para la organizacidn de la informacién en unidades
significarivas, proporcionando estrateglas para el entrenamiento -
y definiendo los tratamlentos acilisticos y visuales del material.

(E)En el capfrulo I pig. 16 se menclond que en el almacén a corto
plazo, los materiales parecen retenerse sobre la base de factores
relativamente simples relacionados con su sonido y que este almace
namiento probablemente no requiere procesamiento en términos de --
gignificado de la informacidn.

(g)

El concepto de posicidn serial estd relacionado con las ideas pre-
sentadas en el capftulo I pdgs. 19 y 20 con referencia a la ubica-
cisn de los estfmulos en una lista de ftems verbales (al princi——-
pio, en medie o al final)y su efecto scbre el recuerdo.

(26)
Shehan, P. op. cit. pdg. 125

(h)Nuevamen:e se hace referencia al concepto de Ausubel (1968) quien
afirma que "los materiales se retienen significativamente en la
memoria cuando pueden incorporarse a la estructura cognoscitiva —
del individuo mediante el enlace con aguellas otras ideas impor—--
tantes eastablecidas previamente".
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lectura pueder ser facilitada por el agrupamiento visual de --
los simbolos ritmicos (Leafblad, 1982) (21). De acuerdo con ——-
Sloboda (1978) los misicos son superiores a los no wisicos en la
retencidn de contornos visuales en una secuencia de notas, lo

cual ayuda a la organizacidn perceptuval de la notacidn musical.

Shaffer (1976} afirma que los expertos lectores poseen una ca-
pacidad mayor de memoria a corto plaze y responden mejor a las
configuraciones de alturas y patrones ritmicos encontrados en

estilos musicales familiarves.

Una explicacifn teSrica para estos fenbmenos se referirfa tal
vez al tipo de organizacidn utilizada para el almacenamiento

y recuparacién de la informacidén. Uno de estos tipos es la or-
ganizacidn secundaria (ver capitulo I pdg. 25) que se refiere
a la organizacidn de acuerdo con los atributos significativos
percibidos en el material y estd relacionada con el concepto —
de formacidn de porciones {chunks) los cuales pueden contener
una capacidad variable de informacién. Posiblemente los lecto
res musicales de mucha habilidad tengan una mayor capacidad pa

ra "

recodificar” la informacidn presentada visualmente, es de-
cir, puedan agrupar e interpretar unidades o porciones de ma-—
yor contenido informative. Desde luego, es necesario tomar en

cuenta que la habilidad para “recodificar" trae consigo una --

gran cantidad de nprendizaje(ZB).

(27)Shchan P, op. cit. pdg. 119
(28)

Howe, M. Introduccidn a la Memoria Humana, Ed. Trillas, 1979.
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Desde el punto de vista neurofisiolégico, podria hacerse refe-
rencia también al hecho de la dominancia cerebral en la resolu
cidén de tareas que implican andlisis y sfntesis de la informa-
c¢idn y que puede estar relacionada al proceso de la lectura mu

sical.

Los resultados de los estudios sobre este tema argumentan ---—
que los dos lados del cerebro humano poseen diferentes propie-

dades(zg)

. En general, los investigadores han encontrado que -
la mayorfa del aprendizaje verbal ccurre en el hemisferlo iz2--
quierdo, por lo que al derecho le corresponder{a el procesa~—

miento del material no verbal (incluyendo el musical).

El hemisferio izquierdo estd bdsicamente asociado con el pensa
miento analftico y 16gico, as{ como con las funclones verbales
y matemiticas. Es la parte del cerebro responsable del habla y
de otras funciones del lenguaje tales como la lectura y la es-

critura.

Robert Ornstein (30)ha puntualizado que el modo de operacién -
de este hemisferio es esencialmente lineal y parece procesar -
la informacidn en forma secuencial. “Este procesamiento secuen

cial se debe, en parte, a las unidades funcionales altamente -

(zg)Davies, J.The Psycholopy of Music, Stanford University Press,

(30)

Stanford, California, 1978.

Regelski, Thomas, Arts Education and Brain Research. Music Edu-

cators National Conference, 1978.
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especializadas caracterIsticas de este hemisferio: cada parte
puede hacer s6lo su propla tarea especifica al procesar los es
tfmulos que se reciben. En consecuencia, en el hemisferio iz--
quierdo, a la informacidn que entra le toma una clerta canti--
dad de tiempo alcanzar las localizaciones para el procesamien-

to adecuado" 310,

panfel Galin3?

observd "que el hemisferio izquierdo se incli
na por ailslar las cosas y tratar con las partes separadas una
a la vez: Ios 1fmites, entonces, son muy fmportantes porque e--—

llos son los que definen las partes'.

En contraste con las funciones analfticas, fragmentarias y se-
cuenclales del hemisferio izqulerdo, Ornstein dijo que el he=--
misferio derecho "parece especializarse en la mente "holfstica"
(integradora, sinérgica). Su habilidad de lenguaje es verdade-
ramente limitada. Este hemisferio es bdsicamente el responsa--
ble de nuestra orientacidn espacial, de nuestras conductas ar—
tIsticas, de la fmagen corporal y el reconocimiento de caras.
El procesa la informacidn de una manera mis difusa de lo que -
lo hace el hemisferio izquierdo y sus responsablilidades deman
. dan una ripilda integracidn de las entradas de informacidn. Si
el hemisferio izquierdo es reconocido como predominantemente a

nalftico y secuencial en su operacidn, entonces el derecho es

(BI)Regelski, T. op. cit, pdg. 5

(2 1y 1dem. pag. 6
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mis "gestdltico" y relacional, asl como mis simultineo en su =

modo de operacidn".

"El hemisferio derecho es responsable de los principales aspec
tos de la percepcidn musical y de las conductas mugicaleg". ==

33 noes que "el reconocimiento de la altura musical

Ornstein
parece incumbir al hemisferio derecho'. Apuntd “que una perso-
na con dafic en el hemisferio derecho podria tener problemas al
copiar una figura geométrica, igualar un disefic con bloques de
madera, reconocer caras (incluso la propia) o reconocer melo-—
dfas. Todas estas tareas requieren que la persona conserve en

la mente un patrdn global de relacicnes y nc solamente las par

tes separadas".

Con base en lo anterior, pareceria razonable suponer que en --
los lectores hdbiles se produce un equilibrio entre las fun--
ciones particulares de cada hemisferio, permitiendo por un la-
do, el andlisis visual de las unidades de informacidn musical

agi como sus limites, y por otro, la insercidn y relacidn de =

é&stas dentro de un gran disefio general.

Los descubrimjentos en la investigacidn del cerebre indican --
pues que la melodfa y la armonia (en este caso se alude al mo-
do simulténeo de operacidon del hemisferio derecho) son procesa

dos por el hemisferio derecho, aunque, en la prictica, en los

Ibidem. pdg. 6
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(33)
(36)
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misicos experimentados acostumbrados a contemplar la miisica de
manera mis analftica, el hemisferio izqulerdo también entra en

operacidn para el andlisis de aspectos melddicos y arménicos.

Por otro lado,las conclusiones (aunque no undnimes) respecto =~
al elemento del ritmo, esencialmente apuntan hacia un posible

involucramiento del hemisferio izquierdo en el procesamiento -
de esta dimensidn. (Albert, 1972; Gates y Bradshaw, 1977; Gor-—

don, 1978; Robinson y Solomon, 1974) (36).

La Investigacidn apoya la hipdtesis de que el procesamlento ——
ritmico no verbal (en sus modalidades de percepcidn y ejecu=—-
¢18n) que presumiblemente ocurre en el hemisferio lzquierdo y

el procesamiento verbal (la lectura) que también toma lugar en

este hemlsferio, pueden estar significativamente nscciadas.(Js)

Esta hipStesis sugiere la posibilidad de que nifios con proble-
mas de aprendizaje en el aspecto de lectura pudieran tener tam

bién disfunciones en la percepcién y ejecucidn de la dimensidn

ritumica (36).

Atterbury, B. A Comparison of Rhvthm Pattern Perception and
Performance in Normal and Learning Disable Rea-
ders. Journal of Research in Music Education, Vol.
31, No. 4, 1983,

Ibidem. pdg. 260
Ibidem. pdg. 264
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En la prictica, los maestros han apoyado diferentes aproxima--
ciones al complejo proceso de la lectura musical, alternando -
entre el aprendizale por medios memoristicos y de imitacidn —
ﬁasta el entrenamiento por nota o por alguna combinacidn de —-
técnicas audio/orales y visuales para introducir a los estu——-

diantes a la misica y su notacion.

En particular, la dificultad en la lectura de los ritmos ha si
do abordada a través de pridcticas auditivas que van desde el -
eco imitative con palmadas y palabras "rftmicas', hasta la téc
nica de contar fuerte, o bien, Ia de introducir a los estudian
tes a la notacidn en el pentagrama sin un entrenamiento auditi
vo previo.

an

Reinchental (1960) clasificd en tres los métodos mds comidn

mente usados en la ensefanza de la lectura ritmica:

a) La definicidn de las fracciones matemiticas para expresar
las relaciones de duracidn implicadas en el simbolo musi-

cal.

b} Los recursos mnemot&cnicos en sus modalidades de: pala==-
bras especIficas para patrones rftmicos Integros; frases
o proverblos como unidades rftmicas bdsicas; combilnacidn
de monos{labcs con nimeros que identifican los acentos mg
tricos; sistemas silibicos que usan una sflaba constante

para designar el acento mécrico,

Colley, B, op. cit. pdg. 222
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c) El contar.

£l resultado de las invescigaciones donde se ha comparade la -
efectividad de los métodos anteriores confirma que la habili--
dad de la lectura ritmica se ve facilitada cuando se usa una ~
aproximacidn mulcifacética que incluye el sonido del ritmo (ca
nal auditivo), su asociacidén con algin sistema de recitado de

palabras o sflabas rIltmicas como ayuda para la memoria (canal

oral) y el sfmbolo de notacidén (canal visual).

A manera de paréntesis el uso de recursos mnemotécnicos (tales
como las sIlabas, palabras o frases rftmicas) en las prime--
ras etapas de la lectura ritmica, ayudan al estudiante a orga-
nizar la nueva Informacidn en unidades significativas, ya que

al parecer, los patrones ritmicos, asf como las palabras abs--
tractas y los grupos de digitos, pueden ser reconocidos y re==-
cordados cuande son asociados con imigenes o palabras concre==-
tas, o cuando son arreglados en unidades Integras que evocan -

movimientos especfficos.
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CAPITULO V. EL DICTADO MUSICAL

El propdsito de este capftulo es el de considerar al Dictado -
Husical como uno de los varios aspectos que engloba el gran rubro -
Adiestramiento Auditivo, pero, sobre todo, establecer los principios

de tipo psicoldgico que Be encuentran involucrados en la realizacién

de esta tarea.
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Todos los pedagogos musicales han manifestado su punte de vis~

ta acerca del Entrenamiento Auditive, Sin embarge, hay umo en parci-~

cular que we ha lnteresade consultar debido a que los conceptas ex—-

presados en su texto estdn definitivamente basados en los principlos
perceptuales y psicolfgicos que hemos venido tratanda a lo large de

este trabajo, Se rrata del libro “Teaching Approaches in Musie =~=e=

Theory. An overview of Pedagopical Philosophtes" del aytor Michael =~

R. Rugets.(l)

Rogers se reflere al Entrepamiento Audftivo en un sentido ex-~
tenso que no se circuaseribe al dmbito del dictado musical y la lec~
turs a primera vista, ya que "Estos son simplemente diferentes cami~
nos para el objetivo particular de desarrollar la percepcifn musical
interna, es decir, la habflidad para escuchar las relaclones musica-

les con precisidn y comprensiﬁn".(Z)

£l Entrenamiento Auditive, expresadse por medio de actividades
multifacdticas, debiera estar regido por la comprensidn, la bisqueda
de significado., el anilisis y la relacién o conexién de los aventos

musicales en globalidades tanto perceptuales como conceptuales.

La fdea dominante es la de la interdependencia que debe exig--

(l)Rugers. M. Teachinp Approaches in Music Theorv. An gverview of
Pedagogical Philosophies. Southern Illinois University.
1984,

(.Z)Rogers, M. op. cit. pig. 100
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tir entre pensamiento y audicidn, ya que "ninguna instruccidn musi--
cal resulta vilida sin la constante comprensidn {ntelectual de la ex

periencia auditiva". o

Para Rogers, el Entrenamiento Auditivo es sindnimo de entrena-
miente de la mente, Esto da lugar 2 una situacidn dipolar en la que
una mayor capacidad de entendimiento posiblemente facilitarfa una -
mejor comprensidn auditiva; la situacién inversa también serfa cier

ta.

Este autor sugiere que en el Entrenamiento Auditivo deben pre
valecer los "modos analiticos" de pensamiento que dan lugar a un ma=-
nejo mis sencillo y musical del sonido, pues se echa mano del apoyo
conceptual desarrollade por el estudiante.

Pero, para alcanzar estos "modos analiticos"
P

de pensamiento, -
eg necesario que el oyente haya desarrollade previamente otras fun--—
ciones mentales que dejarin establecidas ciertas estructuras audigi-
vas (siempre modificables por la experlencia) que permitirdn al “o--

yente analftico” manejar los eventos sonoros con mis precisidn y com

prensién.

Sin temor a equivocarme, podrfa afirmar gue el Entrenamiento -
Auditive es un tema que ficilmente puede ser desvinculado del respal

do de una sdlida teorfa del aprendizaje y ser mdg bien guiado por =~

(J)Ibidem- pag. 8
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los "talentos" auditivos especificos de los estudiantes.

Sin embargo, se habla cada vez mids frecuentemente de la com—--—
prensidn auditiva, de la relacién con estructuras sonoras previas, -
del desarrollo conceptual del estudiante como facilitador de la capa
cidad para pensar en la misica, del significado soncro, del oyente -
analftico, del entrenamiento de la mente como condicidn importante -

para la comprensién auditiva, etc.

Todo ésto hace necesario que los concepros que ahora se mane--
jan en el Entrenamiento Auditivo sean explicados y apoyados en una -
teorfa del aprendizaje y que sus principlos sean los que verdadera--
mente gulen la comprensifn de la naturaleza de este tipo de aprendi-
zaje y, por supuesto, la creacidén de los modelos curriculares y de —

instruccidn mis pertinentes.

En este sentido,me parece que los conceptos propuestos por =-
David Ausubel(h) en su teorfe del aprendizaje respaldan estupendamen
te las ideas expresadas en este capltulo, por lo que me permitiré ==
describir de manera somera la lInea de pensamiento de este psicdlogo
cognoscitivista, para ir relacionando sus principies con los aspec—

tos mis especificos del dictado musical,
Comenzaremos diciendo que, para Ausubel, cualquier aprendizaje
adquiere su cualidad de significative cuando la persona relaciona -~

(A)chak, J. Teorfa y Prictica de la educacidn. Alianza Universidad.
1988
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nueva informacidn con algidn aspecto ya existente en su estructura ——
cognoscitiva y que resylta relevante para el material que intenta a-

prender(S).

“La enorme eficacia del aprendizaje significativo como medio -
de procesamiento y almacenamlento de la informacidn puede atribuirse
en gran parte a sus dos caracterfsticas distintivas: la intencionali
dad y la sustancialidad de la relacidn entre la tarea de aprendizaje

y la estructura cognitiva.

En primer lugar, al relaclonar intencionadamente el material -
potencialmente significativo con las ideas establecidas y pertinen—-
tes de su estructura cognitiva, el alumno es capaz de explotar con -
plena eficacia los conocimientos que posee a manera de una matriz i-
deativa y organizadora para incorporar, entender y fljar nuevas f-w—

deas.

Es la misma intencionalidad de este proceso lo que le capacita pa
ra emplear su conocimiento previe como aut@ntica pledra de toque pafa
interiorizar y hacer inteligibles grandes cantidades de nuevos signi
ficados de palabras, conceptos y proposiciones con relativamente po-
cos esfuerzos y repeticlones. Por este factor de intenclonalidad, el
significado potenclal de ideas nuevas, en conjunte, puede relacionmar
se con los significados establecidos (conceptos, heches, principloes),
también en conjunto, para producir nuevos significados. En otras pa-

labras, la {inica manera en que es posible emplear las ideas previa--

(5)Novak. J. op. cit, pdg. 71
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mente aprendidas en el procesamiento (interiorizacidn) de ideas nue-
vas, consiste en relacionarlas intencionalmente con las primeras. --
Las ideas nuevas, que se convierten en significativas, expanden tam-

bién la base de la matriz de aprendizaje“(e:

Ausubel emplea el término “concepte inclusor" o simplemente —-
"nelusor” para referirse al fenBmeno de relacidn que se suscita en
el aprendizaje significativo, donde se relaciona informacidn nueva -

con conceptos prévios de la estructura cognitiva.

Esta idea es muy importante para la educacidn musical, como de
hecho 1o deberfa ser pora cualquier campo de estudio, ya que como sa
bemos, los descubrimientos auditivos tempranos, de movipiento y de =
canto, van conformando el bagaje sonoro primario sobre el cual las -

experiencias subsigulentes podrin ir tomando formatos definidos.

El concepto inclusor tiene una funcidn de interaccidn en el a-
prendizaje significativo, facilitando el paso de informacién relevan
te a travdfs de las barreras perceptuales, asf como la conexidén entre
la informacidén recién percibida y el conocimiento adquirido anterfor
mente, Ademds, cuando se realiza esta conexidn, el concepto inclusor
experimenta crecimiento y modificaciones adicionales. Sin embargo, -
este conocimiento puede verse limitado poer un pobre historial de ex-

periencias del individuo.

No hace mucho tiempo, en mi clase de Solfeo de segundo de se-—

(6 ) Ibidem. pdg. 69
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cundaria, me encontraba explicando lo referente al aspecto tedrico -
de los intervalos. En un momento dado, una alumna me interrumpid pa=
ra preguntarme: (Perdone maestra, (qué &so de los intervalos estd en

la miisica? (sic)

Con gran preocupacidn de mi parte me di cuenta que tal vez no
tan solo ella, sino todos los demd3s que no se atrevieron a preguntar
carecfan de un lugar de conocimiento donde acomodar y relacionar es-—
ta informacidn. El concepto inclusor Melodfa y sus atributos como el
contorno, los intervalos, etc. estaban en mi mente; la relacidn de
los {intervalos con estos conceptos $3le yo la sabla y no habfa sido
lo suficientemente cuidadosa para verificar que esta informacién pri
maria realmente formara parte de la estructura cognitiva de mi alum-

na.

Ahora pienso que el no tener presente en todo momento los prin
cipios de una teorfa del aprendizaje que respalden cada uno de los -~
aspectos de ml materia, da lugar a pascs en falso, a pérdida de tiem

po ¥y a confusidn del estudiante.

Cuando no existen conceptos relevantes en la aorganizacidn con—
ceptual de un individuo, cada fragmento ¢ unidad de conocimiento se
tiene que almacenar arbitrariamente, produciéndose una interaccidén =
minima o nula entre la {nformacidn recientemente adquirida y la in--
formacidn ya aimacenada.(7 )De hecho mi alumna pudo resolver el as--
pecto tedrico de los intervalos que revisamos, pero estoy segura de

7 )Ibidem. pig. 74
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que su aprendizaje nunca adquirid la ecalidad de significativo.

Ronald Mackamu1 (&) considera que los "procedimientos didicti-—
cos'" mis importantes en el Entrenamiento Auditivo estin conformados
por: el dictado musical, la reproduccidn en el instrumento, el anﬁli
sis auditivo, la lectura a primera vista y la comparacidn entre el -

texto musical y el sonido.

Especificamente, Mackamul considera que "el dictado musical es
indispensable porque favorece la unidad entre el concepto soficto y -
la estructura, fuerza a la comprensidn y reproduccidn exacta del de-
talle y activa el intelecto musical hacia una accidn analftica. En -
el dictado, el alumno debe estar consciente de todos los elementos -

w9,

antes de que los pueda fijar en el pentagrama

(10). el "dictado melddico es el lugar ideal para -

Para Rogers
comenzar con la integracién de andlisis y audicidn, ya que el conoci
miento del cdme y al qué estar atento, claramente da lugar a resulta

dos mucho mis positiveos que la altamente precisa pero indisciplinada

habilidad auditiva".

Para ambos autores, el prop&sito del dictado no es llevar a eca

(8)

Mackamul, R. SensibilizaciSn al fenfmeno sonoro. Citedra Extraor
dinaria. "Manuel M. Ponce", SECEP, 1982

(9)
(1o

Mackamul, R. op. eit. pig. 25

Rogers, M. op. eit. pig. 110
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bo transcripeiones escritas de correccién absoluta (inclusive afir--
man que algunos maestros deberfan estar dispuestos a solicitar menos
correccién y mids comprensidn) sino producir una clase de oyente ca-—

paz de escuchar los sonidos como patrones significativos.

Segin Rogers, el dictado melddice puede ser dividido en dos e-
tapas, cada una de las cuales plantea problemas especIficos. Analiza

remos cada una sustentdndola en la teorfa del aprendizaje de Ausubel.

La primera etapa del dictado involucra el problema de alojar o
establecer la "tonada" en la mente., Se trata de un asunto de percep—
c¢ién y memoria y no implica notacidn alguna. Esta etapa del entrena-
mietito estd relacionada con la percepcidn precisa, el reconocimiento
de los eventos escuchados (cualidad de un intervalo, la inversién de

un acorde, escalas, compases, etc.) y la etiquetacidn.

El éxito de esta fase, sepiin Rogers, depende parcialmente de —
lo que la Psicologfa ha llamado el proceso de "chunking", que consis
te en el agrupamiento eficiente de un gran niimere de pequefics even-=
tos en un pequeiic nlmero de grandes eventos. Esto facilita el manejo

(1) llama "recodificacidn” al hecho de --

de la informacidn, Miller
procesar unidades o porciones md3s grandes. Parece ser que este procg
s0 es crucial para los mecanismos que emplean la organizacidn a fin

de aumentar la memorla y conlleva una gran cantidad de aprendizaje,

¢ ll)Ver capitulo I, pdg. 26
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Con respecto a esto Gltimo, Rogers plantea que la seleccisn de

los agrupamientoé indicados es de vital importancta ya que porciones
118gicas o no significativas podrfan entorpecer la solucién del pro=-

blema en esta etapa del entrenamiento.

Como se recordari, en el capItulo II en el apartado de "Estra-
tegias de la Memoria MelSdica", se habld sobre el concepto de "proto
tipo melSdico", que es un bloque de construccidn melfdica o una se~-
cuencia de notas estructurales de orden superior al de una melodfa.

(12), habla de que qui-

Rogers, por su parte, en el capftulo de Ritmo
z3 lo mds dtil para cantar y escuchar ritmos es contar con un alma--
c&n o reperteorio de patrones o niicleos ritmicos bisicos (quizd se po
drfa emplear también el nombre de "prototipos rftmicos") sobre los =~
cuales "crecen"” innumerables disefios mis largos y complejos, en el

sentido de que casi todos los ritmos que pudieran encontrarse serfan

variaciones, extensiones, disminuciones o aumencaciones proporciona-

les y combinaciones de estos bloques ritmicos bisticos.

En los prototipos ritmicos, leos motivos pueden estar formados
por un variable niimero de duraciones, pero siempre implican un dig--
tintivo agrupamiento de valores de tlempo que toma sentido en sf mis

mo.

Estas ideas germinales ctanto rftmicas como melddicas, e inclu=-

so arménicas, deberlan ser identificadas como unidades perceptuales,

(lz)Rogers. M. op. cit. pdg. 145
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reconocidas y etiquetadas instanténeamente can 2l objeto de facilim~

tar la tarea auditiva.

En las ideas anteriores hay varios conceptos bisicos que nece-
sitan ser analizados a partir de los principlos de la teorfa de)l a—-
prendizaje de Ausubel.

En priméf‘lugat, Rogers opina que la primera etapa del entra
naniento en el dictado musical estd relaclonada con la percepcidn y
almacenamiento de lo escuchado, a8l como su reconocimiento y etique
tacifn. Ausubel por su lado, plantea que un requisito indispensable
para el desarrolle cognitivo, es la formacidn de las 1llamads abstrag
clones primarias.Es la etapa en la que se van adquiriendo, conforman
do y diferenciando, a través de la experiencia, los conceptos que —-
més tarde podrln adquirir la cualidad de inclusores relevantes. Es
la etapa en la que, independientemente de la edad, €l sujete precisa
tener experiencias concretas con objetos resles que le permitan com-
prender los fendmenos que afectan a dichos objetos, asi como determi

nar el significado de las etiquetas verbales de los conceptos.

Ausubel nombra a estas experlencias concretas "soportes con——
creros". Parece ser que estos soportes son necesarios en las freas -
de estudic donde los estudiantes posean una estructura conceptual po
co diferenciada. Como se hizo notar anreriormente, la diferenciacidn
de los conceptos inclusores es el resultado de la asimilacidn de cop

ceptos nuevos durante el aprendizaje significative y de las nuevas -
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relaciones que gse establecen entre ellos, dando como resultado un de

sarrollo y elaboracifn paulatipno de los primercs.

Segiin Ausubel, el desarrollo de conceptos es mis eficaz cuando
los elementos mds generales e inclusivos de un concepto se presentan

en primer lugar y a continuacidén se va diferenciando progresivamente

el concepto en cuanto a detalles y especificidad (13}.

Para el dictado musical estos conceptos resultan bisicos, ya -
que en la primera etapa de este trabajo el alumno conformard sus pro
totipos melddicos, ritmicos y armdnicos, diferencidndolos progresiva

mente en eventos mis sofisticados y complejos.

Como se sabe, sobre todo cuando se trabaja en la educacidn mu-
sical de los nifios,para la adquisicién de estas "abstracciones prima
rias" se emplean de manera prolffica los "soportes concretos" reco--
mendades por Ausubel. AsI, el empleo del movimienta, del canto para

diferenciar por ejemplo el contorno, el modo, los intervalos, los a-

¢ 13)Al.gum:s profesores y libraos de texto pasan efectivamente desde

conceptos generales a otres mis especificos, aunque muchas veces
el procedimiento que utilizan puedz ser deficiente para la dife-
renciacidn progresiva de los conceptos.

La mayor parte de los profesores y libros de texto siguen un or-
den légico mis que psicolégico. Por ejemplo, Rogers plantea que
el estudio auditivo del concepto de intervalo deberfa ser a par-
tir del agrupamiento por familias de similares problemas o pro--
piedades y evitar que éstos sean presentados en orden "ldglco”
de] mis chico al mds grande o al azar, como suele suceder en mu-
chos textos. Esto implica que el alumno debe formar categorfas y
clasificar (orden psicoldgico) por los atributos correspondien=--
tes dindose, por ejemplo: Intervalos estables contra inestables,
similares en el tipe de disonancia, similares en funcidn, en ca~
lidad, etc; es decir, el descubrimiento gradual de los atributes
definitorios que caracterizan a los diferentes conceptos.
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cordes, de las sflabas o palabras ritmicas para facllitar el manejo
de patrones ritmicos, los niveles espaciales para determinar alturas
del sonido, los juegos ritmicos para reconocer el pulso, el compds,
etc., permite al estudiante "operar" sobre el fendmeno sonoro y te--
ner ura experiencia viva que le permitiri desarrollar los conceptos
sonoros inclusores con los cuales comectar o relaclonar las informa-

ciones subsecuentes.

Seglin Ausubel, una vez que el estudiante pueda utilizar una e-
tiqueta conceptual de modo genérico y sin referencia a los soportes
concretos que sirven de ejemplos individuales del concepto, es decir,
que pueda aplicar un concepto, se han conformado las "abstracclones
secundarias" (conceptos, proplamente dichos) y el sujeto puede reco-
nocer si un nuevo ejemplo es "miembro de la clase” sin necesidad de

compararlo y contrastarlo ceon otros ejemplos,

En lo personal, plenso que en este punto habrfa una correspon-
dencia entre esta fase y la segunda etapa del dictado musical pro---

puesta por Rogers, la cual analizaremos posteriormente.

Ausubel recomienda que se averigie siempre lo que el alumno ya
sabe para enseflar en consecuencia. Seglin este psicilogo, un estudian
te estd preparado para el aprendizaje significativo de cualquier ma-
teria para la que disponga de ciertos conceptos inclusores especifi-
cos y relevantes. Aclara: "Debemos tener el cuidado de asegurarnos -

de que en la estructura cognitiva de los alumnos mis j6venes existan
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las abstracciones primarias antes de ensefiar conceptos que requleren

abastracclones secundarias".

Esto es importantisimo porque puede suceder que los maestros -
de Solfeo avancemos a la segunda etapa del dictado sin haber estado
seguros si el estudiante realmente posee los conceptos relevantes —-
donde conectard la nueva informacidn. Por eso, segiin la teorfa de Au
subel, es necesario hacer hincapié en la necegidad de identificar --

los conceptos principales y secundarios en un campo de estudie.

“El aprendizaje significativo y la diferenciacidn progresiva -
requieren que los conceptos mids generales e inclusivos se presenten
primero y se proporcione informacidn posterior para que aclare su ==

significado y muestre su relacidn con los conceptos subordlnados"(lba

Es necesario que estos conceptos subordinados se presenten de
tal wodo que siempre sea factible relacionarlos con los conceptos ==
mAs inclusivos y que se aclare el significado de conceptos aparente-
mente diferentes para mostrar las diferenclas y relaciones entre con
ceptos subordinados. A este hecho Ausubel lo denomina "reconcilia==-

cién integradora".

Este pensamiento refuerza el de Rogers, quien afirma que "los
sonidos mis famillares pueden ser usados como puntos de referencia a

partir de los cuales es posible comparar les sonidos menos familia--

(14 )Nuvak, J. op. eit. pig. l45



111
res. Gracias al aprendizaje, el repertorio de eventos auditivos fami
liares se incrementa formando yna especie de banco de datos que fun-
gen como planos contra los cuales las nuevas situaciones se compa---—

ran",

La segunda etapa del dictado, segiin Rogers, Involucra la com—=-
prensidn de las relaciones musicales y, para propdsitos de la ense——
fianza, demanda una aproximacidn "holIscica" (integradora, global), o
sea una actividad mental que permita conectar los sonidos musicales

dentro de estructuras conceptuales.

En este sentido, Rogers aconseja que el estudiante deberfa pri
mero anotar las caracterfsticas generales del dictado: tono, modo, -
complis, duracién, frases, cadencilas, perfodos, repeticiones, contor-
no, movimiento melddico (criddico, escalfstico, etc.), puntos mds ba

jo y més alto, alturas importantes, registro, ctc.

Resulta evidente que a este punto, el estudiante ya debid ha--
ber desarrollado sus abstracciones primarias a tal grado que &stas -
pasen a ocupar ¢l nivel de secundarias. Es la aplicacidén de los con-

ceptos mismos para la resolucidn indeial del dictado musical.

Una vez lograda la comprensidn de estas generalidades, el alum
no podrfa comenzar con la anetacidn, quizd de tipo estructural, don-
de los detalles, (notas de paso, adornos, repeticiones, etec.) fueran

afindidos posteriormente. La anotacidn de tipo escructural se realiza
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ria, por ejemplo, anotando la estructura tonal bdsica: ténica, me=--

diante y dominante, o el sonido del acento en cada compis, etc,

Rogers concibe estas referenclas estructurales como una espe--
cie de "andamio" sobre el cual las notas restantes pueden ser con-—--

truldas con mds facilidad.

La construccidn no necesariamente deberfa llevar un ordenamien
to de direccidn izquierda-derecha (tratdindose de un dictado melddico)
ya que segiin se sabe, normalmente los estudiantes recordardn el co—-
wienzo y el final del dictado con mucho mejor claridad que la gsege==

(15)

cidn intermedia. En todo caso, tambi{&n seria vdlida 1la posibilfi

dad de trabajar hacia atrds, partiendo del final, comectando con el

principio e insertando la seccidn intermedia a estos Jos puntos.

Aqul serfa interesante recordar el experimento realizado por

(16)

QOura y Hatano y donde se mostrd el proceso utilizado por los su-

Jetos para aprender y reproducir vocalmente una melodfa de doce com=
pases después de diez ensayos. Pricticamente los estudlantes fraccle
naron la meledfa en un nimero de partes significativas, las codifica
ron y almacenaron en la memoria; perc lo mis Interesante y lo que ==

mis se relacicna con lo propuesto por Rogers, fue el heche de obser-

(ls)La explicacisn de este fendmeno llamado"efecto de primac{a" fue

presentada en el capitulo 1 pdg. 19

(le)uura. Y y Hatano, G. Memory for Melodic among Subjects Differing

in Age and Experience in Music. Psycholopy
of Music, 1988.
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var cdmo reunieton y darmaron la melodfa, reproduciendo primero el —-
principio y/o el final, luego varlas fragmentos de uno o dos compa--
ses ejecutados en un orden azaroso para finalmente veproducir la to-

talidad de la melodfa en forma ordenada.

Tal vez en todo e¢ste proceso pudo estar patente el concepto de
“adivinanza inteligente”, que es uno de los principics mAs importan-
tes para el dictada segiin Rogers. En &1 se manifiesta la buena coor-
dinacidn entre mente ¥ ofdo. "Donde el verdadero oldo se debilita, -
ya sea por falta de atencidn, falrta de agudeza perceptual, fallas en
el sistema de organizacidn del material o complejidad de la miisica,
la mente puede a menudo tomar las riendas y hacer predicciones. Es--
tas predicciones son siempre conjeturas educadas basadas en las posi
bilidades de ciertas continuidades y tendencias de los eventos musi-
cales". "El andlisis y la experiencia con docenas de patrones simila
res (aqul es donde el ejercicic atents y culdadoso y la repeticién -
pueden fupar un papel importante para adquirir un almacén de conoci-
mientos) ayudardn a descubrir qué deberfa haber sucedido en aguellos

(19

espacios de papel y en la memaria", De hecho, Oura y Hatano opi
nan que los estudiantes deberfan depender de estrategias, reglas de

ordenamiente y prototipos melddicos, ritmicos y armbnicos para recor
dar o reconocer una melodi{a y ademfs afirman que se ha observado que
aguellas personas que tienen experiencia musical son mejores para em

plear dichas estrareglas, Segln estos autores, la meporia melddica -

de los estudiantes del experimento se facilitd por el conocimiento

i?7
¢ )Ragers. M. op. cit., pdg. 116
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yrel uso de lag estrategias especificas de la misica tonal,

Finalmente, parecerfa coherente suponer que en la segunda eta-
pa del dictado musical deblera presentarse un equilibrio entre el a-
nilisis auditivo de las unidades de informacidn musical y su inser--

cibén y relacidn dentro de un gran disefio general.

A ml juicio, en esta segunda etapa del dictado porpuesta por Ro--
gers,se presenta la conjugacidn y aplicacidn de los principilos de la
teorfa del aprendizaje propuestos por Ausubel. Asf, el rendimiento -

en esta tarea podrfa estar, si no del todo, en mucho, en funcién de:

1) Los inclusores relevantes que existan iniclalmente (expe--
tiencias previas) o que se hayan desarrollado en la estruc
tura cognitiva del alumno mediante una cuidadosa planea=-=-

cibn curricular ¢ instruccional.

2) La madurez cognitiva general o grado de diferenciacién con

ceptual (en este caso conceptos auditivos).

3) La presencia de predisposicidn para el aprendizaje signifi
cativo que haya permitido el desarrollo de inclusores perti

nentes que faciliten la capacidad para resolver problemas
(18)

(18}

Ausubel afirma que la predisposicién para el aprendizaje se da
cuando la persona estd dispuesta a intentar aprender informacidn
nueva del modo mis significativo posible y hace un esfuerzo cons
ciente por asociar el nueve conocimiento com una estructura de
conceptos o de elementos de conocimientos que ya se encuentran -~
en su estructura cognitiva.
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4) La produceidn de una diferenciaci6n'progrgsiva de los con-
ceptos auditivos y una reconciliacidn integradora con los

conceptos relevantes.

5) la transferencia de lo aprendido a situaciones en las que

haya que resolver nuevos problemas,

Todo esto habla de la inmensa importancia que tiene, por un la
do, el trabajo cuidadoso de los elementos de la primera etapa del ——
dictado y por otro, la responsabilidad de los maestros para seleccio
nar, de entre la pultitud de eventos sonoros disponibles, los que -—
verdaderamente contengan los conceptos mis relevantes y pertinentes

para la tarea del dictado musical.

Esto dltime da lugar a la planeacidn del curriculum que, para
Ausubel, significa la seleccidn, el ordenamiento y la relacidn jerdr

quica de los conceptos (una matriz de conceptos).

La eleccidn de los ejemplos que cumplan las demandas de los --—
conceptos del curriculum es un problema del disefioc eficaz de la ins-
truceidn. Es muy importante, segiin Ausubel, seleccionar cuidadosamen
te las ideas o conCeptos que se van a ensefar y su posible relacidn
jerdrquica. También es necesario mantener €sto comc algo diferente -
de los cjemplos elegidos para ilustrar un concepto o idea dados. Al
elegir cjemplos, es necesario tener en cuenta el nivel de jerarquia
conceptual al que £stos apuntan, ya que es mis probable que un ejem—

ple que se pucda relacionar fdcilmente con um concepto mis general -
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de orden superior, se asocie con las estructuras cognitivas de los 2

lumnos, que uno que apunte a8 conceptos subordinados especificos.

En la pigina 99 de este capitulec hay un concepto de Rogers: -

"E1l entrenamiento auditivo es sindnimo de entrenamiento de la mente'.

A veces es diffcil para un maestro pensar en este vinculo. Mu-
chos suponen que la facilidad para escuchar es propiedad exclusiva -
del "talento" y dejan pocas posibilidades de &xito a aqudl que

en un momento dado no puede resolver los problemas auditivoes.

Sin embarge, la pedagogia musical actual hace cada vez mis hip
capié en que la informacidn auditiva que atraviesa nuestras barreras
perceptuales es seleccionada a la vez por las caracteristicas fisi--
cas de nuestros sistemas perceptuales y por el tipo y calidad de las

experiencias anteriores.

De hecho, en los capitulos anteriores me limité a describir el
aspecto meramente perceptual de algunos fendmenos ritmicos y melddi-
cos. En este iltimo capftulo he resaltado el hecho de la experiencia

del sujeto como fundamento para su aprendizaje auditivo.

Entonces, seria necesario desviar un poco la atencién y plan—-
tearse la posibilidad de una "amalgama genético-curricular", la lla-
marfa yo, en el sentido de que, sin negar la importancia de las capa

cidades perceptuales naturales, la alternativa de observar el entre-
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namiento-auditivo bajo la perspectiva de una teoria del aprendizaje
basada en el desarrollo de conceptos relevantes, ofrece otras posibi

lidades al estudiante de misica.

1.0 deseable serfa que los maestros de Solfeo pudiéramos poner-
nos de acwerdo en la conformacidn de una red conceptual adecuada pa-
ra el entrenamiento auditivo y en especial para el dictado musical,
para de allf derivar los materiales de instruccidn y les soportes --

concretos necesarlos para llevar a cabo tal entrenamiento.

Sobrepasa los lfmites de este trabajo el proponer una red con-
ceptual para el dictado musical, De hecho yo me guiarfa para tal fin,
desde luego, en los principios de la teorfa del aprendizaje de Ausu-
bel y en el andlisis de textos como el de Rogers, Mackamul, Garmen-=

dia(lgl Escrada(zo) (21).

y Willems

Las caracter{gticas de la Escuela Nacional de Miisica hacen que
haya un campo propicio para experimentar con estas ideas ya que, co~
mo sabemos, los estudiantes son admitidos desde muy temprana edad y
esto hace posible el "control", dentro de la sesifn de clase, de al-

gunas de las experiencias primarias que permitirdn la formacidn de -

(lg)carmendia. E. Educacidn Audioperceptiva. Bases intuitivas del pro-

ceso de formacidn musical. Libro para el Maestro. Ed.

Ricordi, 1981.

(Zo)Estradn. L.A. I Entrenamiento Auditivo. Editorial Patria, 1989

(2‘)w£11cm5, E. Las Bases Psicolégicas de la Educacidn Musical.
Editorial EUDEBA, 1979.
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los conceptos relevantes.

La tarea de planeacidn curricular e instruccional no eg fécil
porque requiere de muchas horas de trabajo en equipo para analizar el
bagaje de habilidades motoras, abstracclones primarias y secundarias
que se necesitan en cada uno de los estadlos de la secuencia de a=—-
prendizaje auditivo, pero, sobre tode, se necesita estar de acuerdo,
por un lado, en la simblosis que existe entre el entrenamiento del =~
ofdo y el entrenamiento de 1a mente y, por otro, aceptar que, como -
cualquier aprendizaje, el entrenamiento auditive debe desarrollarse

a partir de los postulados de una teorfa del aprendizaje.
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CONCLUSIONES

La idea de realizar este trabajo surgi6é de la confrontacién de

varias situaciones:

1)

Del descubrimiento, en las sesiones de trabajo de la Aca-
demfa de Solfeo de esta Escuela, de distintos conceptos -
sobre el entrenamiento auditivo que en lo particular me -

impactaron.

Fue en estas reuniones donde se comentd el primer capftu-
lo del libre de Michael Rogers, Teaching Apprcaches in My
sic Theoty, cuyas propuestas fueron revisadas y tomadas -
para el desarrollo del quinto capftulo de esta tesis y —=
que, a8 mi juicio, resultan esenclales para la planeacidn

del trabajo del aspecto auditivo.

Tambi&n mwe iInteresaron mucho las ideas que algunos de los
conferencistas plantearon acerca del concepto de agrupa--
miento visual y auditivo como facilitadores en las tareas
de lectura, anilisis y audicién musical. De todo esto de-
rivd m{ interés por revisar, con mis profundidad, las ba-
ses de tipo perceptual y los wecanismos de memoria que —-
subyacen a estas actividades, Para tal fin, me basé en el
estudio de experimentos realizados en diversas universida
des extranjeras sobre los temas arriba sefialados y cuyas

aportaciones, sin ser concluyentes, permiten la discusidn
de conceptos tales como la influencla del contexto en las

respuestas auditlivas, las ventajas del agrupamlento de so
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nidos para su reconocimiento, las "ilusiones auditivas",
la necesidad del establecimiento de un esquema auditivo

referencial para comparar el nuevo material sonoro, etc,

De la observacifn de las respuestas auditivas de mis pro-
pios alumnos.

Aqui, es necesarfo sefalar que antes de la elaboracidn de
este trabajo, posefa yo muy poca conclencia de la gran --
cantidad de factores que deben tomarse en cuenta durante
el entrenamiento auditivo. Me sorprendfa y al mismo tiem~
po me desconcertaba la variedad de respuestas que, ante
un dictado melddico-ritmico, daban los alumnos de un mis-
mo grupo, supuestamente sujetos, dentro de la clase, a si

milar estimulacifn auditiva y conocimiento tedrico,

tQué pasaba con aquellas que podfan escribir todo el dic-
tado en una primera o segunda oportunidad en contraste =~
con aqué€llos que no entendfan ni el mids simple contorno -

melddico?

Probablemente en e¢sa £poca hublera yo pensado en las dife
rencias individuales debidas a las capacidades "innatas".
Ahora serfa mucho mas precavida al emitir cuvalquier jui--
clo, porque, con base en las teorfas psicoldgicas y de a-
prendizaje consultadas, mis preguntas irfan dirigidas a -
observar si:

- el alumno ha desarrollado una estructura de conceptos

auditivos relevantes;
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- el alumno estd dispuesto a realizar un esfuerzo con—-
ciente por asoclar las nuevas informaciones auditivas
con su esquema auditivo de referencia;

= yo misma he atendido y culdado las diferentes tareas
implicadas en las dos frses del dictado propuestas —
por Rogers;

~ he preparado la presentacidn de los coatenidos tenien

do en cuenta un orden psicoldgico.

De la necesidad de fundamentar, dentro de un marco tedri-
ce, aquellos conceptos revisados durante mi propia forma-

cién como maestra de educacidn musical.

La incencidn de este trabajo no fue hacer una Psicolegla
del Entrenamiento Auditivo, sino tratar de corroborar que,
como cualquier disciplina susceptible de aprenderse, los
principlos que gufan este aprendizaje estdn respaldados =
por una teorfa psicoldgica y del aprendizaje que se ha in
teresado en investigar y explicar gran parte de les procg
gos que, espec{ficamente, intervienen en la percepcidn y

entrenamiento auditivos.

En cste trabajo se revisaron los postulados de la Psicolo
gla de Campo Cognoscicivo, de la Psicologfa de la Gestalt,
antecesora de aquélla, y los priacipios de la teorfa del
aprendizaje de David Ausubel. Fue muy revelador observar
que lag ideas de varfos autores [nteresados en el entrena

miento auditivo estdn tuy estrechamente ligadas a aque-—



llos postulados.

Fueron mucho; los conceptos importantes que S8e trataron -
en este trabajo, pero hay algunos que, a mi juicio, sobre
salen por contener los aportes pedagbgicos indispensables
pata la planedacidn curricular del entrenamiento auditive

en su modalidad del dictado.

En primera instancia, la esencia de la informacidn cbteni
da en los experimentos sobre percepcidn melddica, rftmica
y armdnica, giran basicamente alrededor de la idea del --

Ycontexto".

Los resultados de estas investigaciones apuntan al hecho

de considerar los diversos eventos sonoros en funcidn de -
su ubicacidn dentro o fuera de un contexto auditive deter-
minade., Asf, se habla de las diferencias de respuestas au-
dicivas dadas por los sujetos experimentales con respecto
a los intervalos, contorno melddico, percepcidn del tempo
y determinacidn de la consonancia o disonancia intervilica,
Entonces, en la planeacidn curricular e instruccional del
dictado musical, una vez que se hublera trabajado para de-
sarrollar en el alumne una estructura cognitiva formada =--
por conceptos auditives generales, relevantes o inclusores,
como los denomina Ausubel, serIa necesario pensar en la -
transferencia de lo aprendido a situaciones en las que hu-
biera que resolver nuevos problemas. Asl, se podria propor

cionar una variedad de configuraciones sonoras donde el a-
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lumne tuviera oportunidad de contemplar auditivamente un
mismo elemento musical. La prictica en este sentido le fa
cilitaria abstraer y "conservar", en el sentido del térmi
no plagetiano, la cualidad sonora intrinseca e invariante
de ese elemento independientemente de las modificaciones

contextuales.

En segundo término, los resultados de la investigacién so
bre el proceso de memoria resaltan el hecho de la organi-
zacidn del material para su almacenamiente y £3cil recupe
racidén, En este sentido, el concepte fundamental que nos

interesarfia desde el punto de vista pedagdgico serfa el -

de "recodificacidn" (chunking).

La idea de agrupar un gran niimero de pequefios eventos me-
18dicos, ritmicos y armdnicos en un pequefio nimero de ---—
grandes eventos y también la nocién de que &stos pueden =--
aumentar su capacidad de Iinformacidn por medio de la expe-
riencia, me hace pensar en la necesidad de planear cuidadp
samente tanto las agrupaciones sonoras germinales come la
paulatina insercifn de aquellos elementos ritmicos, welddi
cos o armdnicos que llegardn a formar un nicleo sonoro glo

bal, significativo y de ripido reconocimiento.

Con regpecto a este mismo tema, me parece muy importante -
tomar en cuenta las dos etapas que sugiere Rogers para el

trabajo del dictado musical,

En la primera etapa, donde se da primacfa al establecimien
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to de agrupamientos sonoros, su reconocimiento dgil y eti
gquetacién, es donde este concepto de "recodificacién" re~
sulta sumamente Gtil. Ahora bien, nuevamente toca al maes
tro determinar cuiles serin esos agrupamientos o prototi-
pos y en qué medida y secuencla irin aumentando su capaci
dad de informacifn auditiva.

Para Jerome Bruner(1>. el problema de la instruccién "se

refiere al mejor sistema de codificacidn que presente las
diversas materias, asi como que pgarantice al miximo la ha
bilidad de generalizar. Mientras mfs genérico sea un sis-
tema de cédigos, mds Gtil serd para el que aprende. Le e-
vita la necesidad de aprender y recordar un gran ndmero -
de hechos. Este investigador indica que una buena codifi-
cacidn produce una situacién en la que "se reconocen nue-
vos ejemplos sin la necesidad de aprenderlos, ¥ el recuer
do de los mismos, en una situacidn previamente experimen-
tada, no depende de la retencidn". Continda Brumer: "Es -
por tanto de evidencia manifiesta que cuanto mis extensi-
vamente pueda abarcarse una materia por medic de una codi
ficacidn sistemdtica, mds fdcil serd entenderla y utili--

zarla",

También we parece fundamental, en la segunda etapa del --
dictado, manejar la idea de que antes de la escritura el

alumne deberfa tener ya establecidos clertos conceptos au

Bigge, M. y Hunt, M. Bascs Psicoldgicas de la Educacidn.

Ed. Trillas, 1970, pég. 644
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ditivos generales de tipo formal, tonal, ritmico, melddi-
co-estructural, etc. que le permitirdn "construir™ de ma-
nera fnteligente la totalidad de las ideas musicales con-

tenidas en un dictado.

Finalmente sa habls mucho sobre el determinante "signifi-
cativo” de los diversos eventos sonores relacionades con

el dictade. Egto nos hizo buscar la esencia de este térmi
no y llegar a los principios de la teorfa del aprendizaje

de David Ausubel.

Como en cualquier discipiina que va a aprenderse, en el -
entrenamliento auditlvo se hace necesaria la lnstrumenta--
cidn de una estructura de conceptos auditives que, en el

estudiante, funcionarfa como una plantilla o un esquema -
de referencia sobre el cual la nueva experiencia sonora -
podrfa compararse y relacionarse y, a su vez, modificaria

la esencia de los conceptos auditivos iniciales.

Toca al maestro entonces, elegir aquellos conceptos rele=-
vantes o inclusores que se deberdn ir desarrollando. Asi-
mismo, le concierne buscar los apoyos diddcticos y los e-
templos idéneos, enfatizando stempre la comprensidn de la

asociacidn con los conceptos inclusores.

Resumiendo, el papel del maestro de entrenamiento auditi-
vo deberIa ser tratar de desarrollar conceptos auditives
relevantes, estimular el potencial de relaciones e invi—-

tar al alumno a conservar una predisposicién ante el a=-—-—
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prendizaje significativo.

Quisiera terminar con un pensamiento de Powers, citado en
el 1libro de Novak(z) que bien podrfa hacernos reflexionar
sobre los asuntos que nos ocuparon en este trabajo:

"Lo que un adulto siente ante un libro, o en el teatro, es
fi{sicamente lo mismo que siente un nifio de dos afies, pero
10 que el adulto interioriza en el cerebro es totalmente
diferente. También puede ser totalmente diferente de lo -
que interiorizan los dem3s adultos. La informacidn que a-
traviesa nuestras barreras perceptivas es seleccionada a
la vez por las caracteristicas f{sicas de nuestro siste--
ma perceptivo y por el tipo y la calidad de las expe-—-

riencias anteriores".

Yo me atveverfa a agregar a la cita,...”"pero sobre todo"

por el tipo y la calidad de las experiencilas anterijores.

(2)

Novak, J. Teorfa v Prictica de la Educacidn. Ed. Alianza
Universidad, 1988,
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