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Introducción

Para nadie es un secreto que la universidad de hoy atraviesa un proceso de 
cambio y de exigencias a favor de la alta calidad en sus currículos, en con-
sonancia con la realidad social del mundo moderno. Esta circunstancia nos 
obliga a reflexionar acerca del papel que cumple la creatividad como iniciativa 
de transformación y de la manera en que los diversos espacios de formación 
están llamados a cumplir con el desarrollo de la personalidad creativa de las 
nuevas generaciones. 

Todos reconocemos la importancia de la creatividad y por ello, en la 
necesidad de trabajar en pro de su fomento y desarrollo. Es evidente que 
la incentivación de ésta posee mayor arraigo en los primeros estadios de la 
educación y de forma paulatina comienza a desaparecer a lo largo de la vida 
de los estudiantes. Autores como Frega y Vaughman (2001) explican que:

El desarrollo de la creatividad es por ahora un objetivo maternal en la 
mayoría de las organizaciones curriculares. Porque el concepto mismo ha 
pagado un temible precio por su popularidad ya que ha sido diseminado 
hasta la instancia de cubrir prácticamente cualquier tipo de actividad que 
esté de alguna forma orientada a ese objetivo. (p. 26).

Asimismo, es ampliamente conocido cómo en algunos ámbitos de la 
educación superior, la capacidad creadora de los estudiantes disminuye de 
forma gradual (Duarte, 1994, 1997; Duarte y Fernández, 1997; Misas, 2004; 
Sánchez, 2002), hecho preocupante que demuestra en buena parte que los 
egresados poseen menores niveles de creatividad. Al respecto, De la Torre 
(1999) nos advierte que “la carencia de estímulos creativos en la vida escolar 
difícilmente se recuperará en la vida profesional” (p. 145). 
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Indudablemente, el asunto de la creatividad obedece a diversos factores 
que afectan su desarrollo. Uno de ellos, guarda relación con el sentido de la 
transversalidad que debe ocupar la inspiración, a lo largo de todos los niveles 
del proceso formativo y de la manera en que sus etapas organizativas cum-
plen con su fomento. Otro hecho que afecta de manera negativa el ejercicio 
creativo lo constituye la práctica pedagógica, el cual da por sentado que el 
conocimiento adquirido es incuestionable, y cuya única función del docente 
es transmitir verdades a través de prácticas mecánicas y hasta robotizadas, lo 
cual es contraproducente al desarrollo creativo: 

A los alumnos se les enseña a llevar a cabo ciertos procedimientos, pero no 
las razones de los mismos, y mucho menos a crear a partir de los saberes 
adquiridos, a plantearse problemas y buscarle soluciones alternativas y a 
darle sentido a los conocimientos que han adquirido. (Misas, 2004, p. 23).

A este respecto, nos hacemos la siguiente pregunta ¿Cómo despertar y 
canalizar en el estudiante la motivación y las acciones conducentes al fomento 
de la creatividad? La respuesta está asociada a la premisa de que el estudiante 
es de por sí un creador. Es el contexto educativo quién rompe con esta po-
sibilidad al intentar abordar tantos contenidos que, en muchas ocasiones, 
no guardan relación con los intereses personales ni con la expectativa que el 
estudiante representa para sí mismo la realidad. A este respecto, Swanwick 
(2000) nos expone sobre lo peligroso que sería la falta de incentivar la crea-
tividad en el campo de la educación musical:

La enseñanza de la música ha tenido hasta hace relativamente poco 
tiempo a excluir los verdaderos elementos del juego imaginativo (creación, 
composición e improvisación) y en su lugar se ha orientado al dominio 
de destrezas de ejecución y apreciación o también a escuchar música en 
público, siendo ambos modos propuestas imitativas por antonomasia. La 
actividad de estudio reproductora, característico del aprendizaje técnico 
de la música, que se limita a una observación pasiva, el copiado, la re-
producción repetitiva de destrezas y memorización mecánica, que si bien 
favorece la adquisición de determinadas destrezas y hábitos no favorece 
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verdaderamente el desarrollo mental de aquel, porque no crea las condi-
ciones para el fomento de la capacidad creativa. (p. 49).

Uno de los aspectos negativos que se atribuyen a muchas instituciones 
universitarias con estudios musicales actualmente, es haber permanecido 
marginadas al contexto musical y cultural en que se encuentran sus estudian-
tes. En este sentido, Gainza (2002) nos señala las severas deficiencias que aún 
se observan, cuando advierte entre otras las siguientes razones:

1.	 El ritmo de los cambios en la educación musical es demasiado lento 
respecto del ritmo de la evolución científica y cultural.

2.	 La articulación entre los diferentes niveles y formas de enseñanza 
continúa siendo deficiente e inadecuada.

La cultura como fuente de aprendizaje no ha sido un tema reciente 
pues, distintos autores (Coll, 1977; Catalano, 1980), han considerado este 
asunto como recurso importante para lograr aprendizajes más significati-
vos como apoyo y activación de la creatividad de los estudiantes. Gainza 
(2002) asegura que el “conservatorio, por resistirse intensamente al cambio 
educativo, se hará realmente acreedor de su denominación. Detrás de sus 
muros, los alumnos siguen en contacto con un saber musical desvitalizado, 
sobre todo desconectado de la realidad y de la problemática actual del arte” 
(p. 133). Esta circunstancia nos permite afirmar que no se puede educar a 
los estudiantes únicamente para que respondan o actúen solamente desde 
la práctica musical, sino que es preciso encauzar las experiencias de apren-
dizaje alrededor de contenidos y acciones creativas que los prepare para 
desenvolverse en todos los contextos. 

Precisamente el “modelo de conservatorio” vigente en muchas institucio-
nes musicales y enraizado dentro del tradicionalismo pedagógico ha permi-
tido escaso margen en el desarrollo creativo del estudiante y de la activación 
participativa por parte del profesor. “Los programas profesionales de forma-
ción de instrumentistas, compositores, musicólogos o educadores musicales, 
en la mayoría de los casos mantienen las características sociales, normativas 
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e ideológicas del modelo conservatorio” (Holguín, 2015, p. 13). Este modelo 
proveniente de los pilares sociales y culturales del siglo XVIII mantiene 
como esencia la transmisión de contenidos acumulados y establecidos por 
generaciones, y que han de ser apropiados por los estudiantes como verdades 
absolutas e inobjetables. En este sentido a los estudiantes se les considera 
como herederos de determinadas prácticas que hay que mantener.

Este paradigma formativo concibe y otorga al saber musical un estatus 
absoluto e irrefutable, en que el estudiante se ve obligado a reproducir me-
cánicamente piezas de antaño. Se debe distinguir sobre este enfoque repro-
duccionista la preocupación por desarrollo de habilidades técnicas requeridas 
para ejercicio musical que separa, en gran medida, la reflexión, la creación y el 
análisis, como componentes estratégicos de la acción formativa. Así mismo, 
dentro de estos espacios didácticos tipo conservatorio ha sobresalido y pre-
valecido el desarrollo del virtuosismo, la destreza memorística y la habilidad 
en la lectura de la partitura como pilares fundamentales que garantizan la 
viabilidad y calidad del modelo pedagógico establecido. Dominar en forma 
particular la lectura y la escritura musical confiere cierto estatus social, lo que 
Holguín y Martínez (2017) plantean como el canon preeminente en la ense-
ñanza musical: “en este sentido la escritura se encuentra opuesta a la oralidad 
y esto quiere decir que aquel que domina la escritura es evolucionado mientras 
que aquel que transmite su conocimiento de forma oral es primitivo” (p. 10).

Este enfoque reproduccionista, tiene como base fundamental de apren-
dizaje la “imitación” que Shifres y Wagner (2010) plantean como un modelo 
desprovisto de significado dentro de las propias experiencias y expectativas 
del estudiante. “El aprendizaje de la música, particularmente en la formación 
especializada se basa en la réplica del modelo como paradigma metodológico 
preeminente” (p. 1). Dentro de este paradigma transmisor de contenidos, el 
estudiante asume su trabajo de una manera reproductiva y no productiva en 
el cual adquiere conocimientos del tipo “saber cómo” dirigido a reproducir 
los requerimientos del sistema. Esta forma de apropiación garantiza la pre-
servación de la tradición como una realidad musical imperecedera.
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A pesar del desarrollo de nuevas formas de enseñanza y de aprendizaje, 
algunos de los fundamentos del tradicionalismo pedagógico aún persisten, 
como la ausencia de integración entre los modelos de enseñanza formal res-
pecto a los modelos naturales de aprendizaje, y el desconocimiento de la 
realidad musical en que suele encontrase el estudiante. Difícilmente encon-
tramos en clase estudiantes musicalmente ignorantes o desinformados, por 
el contrario, la mayor parte posee un saber musical rico obtenido, a través 
de una amplia variedad de actividades musicales desarrolladas por fuera del 
contexto académico/escolar. Es precisamente este bagaje el que, muchas veces, 
no ha sido considerado como insumo para la realización de experiencias crea-
tivas para los estudiantes se mantiene, incluso, la prevalencia por el talento 
como garantía de la calidad, por lo que se convierte en un modelo formativo 
excluyente y discriminatorio. 

Musumeci (2002), apoyado en autores como Nett (1995), Kingsbury 
(1988), Jankowski y Miklaszewski (2001), señala que la educación de conser-
vatorio ha sido, mínimamente, afectada por las nuevas tendencias de apren-
dizaje, permaneciendo, en cambio, aferrada a prácticas educativas obsoletas. 
Algunas prácticas incompatibles con el ser humano porque de una manera u 
otra, se han caracterizado por:

1.	 Una estructura de conocimiento rígida y restringida a un rango de 
música histórica y estilísticamente limitado.

2.	 Una tendencia dominante hacia el desarrollo de la ejecución técnica-
mente hábil a partir de una partitura.

3.	 Una teoría musical cuya particular hermenéutica muestra una clara 
influencia de la tradición positivista.

4.	 Un sistema cultural particular que venera “la música” por encima de 
una educación más humana. 

5.	 Métodos de instrucción con espíritu draconiano, es decir, basados 
principalmente en interacciones sociales estrictamente normativas. 
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Por su puesto, este es un modelo altamente competitivo y exigente en el 
cual quedan relegadas muchas aspiraciones. Sin embargo, y a pesar de las 
escasas transformaciones; de los cambios sociales y culturales se mantienen 
vigentes a la tradición formativa. La razón se explica en los valores que ella 
representa en el imaginario colectivo y aceptado en buena medida, por las 
prácticas musicales allí desarrolladas. Al respecto, Holguín (2015) asegura:

Son pocos los músicos que logran alcanzar altos estándares interpretativos 
para desempeñarse solamente como instrumentistas o compositores en las 
salas especializadas del mundo. Lo anterior indica que, aunque el modelo 
se encuentra fuertemente enraizado, es opuesto a la demanda social, pero 
aun así establece los cánones del estudio de la música en el nivel superior 
dentro de las comunidades. (p. 15).

Dentro de esta dinámica del “saber hacer” la tarea del profesor ha con-
sistido en instruir sobre la base de proporcionar información de manera 
metódica. De acuerdo con Flórez (1994, citado por Gómez-Polanía, 2008), 
“el método y el contenido en cierta forma se confunden en la imitación y 
emulación del buen ejemplo, del ideal propuesto como patrón y cuya encar-
nación más próxima se manifiesta en el maestro” (p. 54). El conocimiento 
que debe adquirir el estudiante está en la mente del profesor que controla 
el cumplimiento de lo preestablecido en un texto o por la fidelidad a una 
partitura que el pupilo debe llevar a cabo de manera imitativa. Asimismo, 
la instrucción se desarrolla en función de las conductas esperadas y de las 
destrezas o habilidades conseguidas, las cuales el estudiante demuestra en 
una evaluación final. 

En esta valoración final, el profesor toma distancia con respecto al es-
tudiante en aras de una supuesta objetividad. Este distanciamiento se hace 
bajo el pretexto de ver las cosas desde otro ángulo o perspectiva. Postura que 
se ve reflejada en actitudes de poder y autoridad; tipo vertical en el que la 
comunicación es instruccional. Asegura Musumeci (2007) que estas formas 
de evaluación no favorecen el desarrollo autónomo del estudiante, sino que 
propician la adquisición de un poder ilegítimo del profesor sobre su discípulo. 
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En este escenario, el saber está subordinado desde el poder como una forma 
velada de imposición de una verdad incuestionable. Se parte de la premisa de 
que hay uno que sabe más frente a otro que no sabe, con lo cual, el poseedor 
de la verdad informa sin dejar espacio para que estudiante elabore sus propias 
significaciones. Es así como el discípulo comprende que saber es repetir.

Para producir cambios en la forma con que el conocimiento musical debe 
ser abordado en este modelo de conservatorio, en particular, para transformar 
las interacciones sociales que tienen lugar en las aulas musicales que hagan 
más humana la práctica musical, se hace imperativo repensar en el papel del 
profesor para permitir un avance significativo más allá de las formas tradi-
cionales de enseñanza.  De esta manera “El mejoramiento de los procesos de 
enseñanza aprendizaje y del currículo pasa inevitablemente por la transfor-
mación del pensamiento de los profesores” (Roa, 2014, p. 178). En este sen-
tido, y como afirma Stenhouse (1987, p. 103) “no es posible el desarrollo del 
currículum sin el desarrollo del profesor”. A partir de una continua reflexión 
es posible develar las prácticas tradicionales y cuestionar las actuaciones de los 
maestros. Diversas investigaciones (Fernández y Elortegui, 1996; Gimeno, 
1991; Pozo, 2000; Pozo y Sheuer, 1999; Schön, 1987) han estudiado, con 
otra mirada, las concepciones de los profesores, señalando cómo es posible 
generar cambios siempre y cuando los docentes estén dispuestos a transformar 
sus creencias y modos de actuación.

De acuerdo con Chrobak (2008), no se pueden lograr alumnos creativos 
sin docentes creativos. No es posible que los estudiantes actúen dinámica-
mente sobre su aprendizaje a menos que el profesor adopte la aplicación de 
estrategias metacognitivas y cognitivas como eje dinamizador de la enseñanza 
en pro del desarrollo creativo de sus educandos. 

En el ámbito de la educación musical es posible que el docente comprenda 
y desarrolle en el aula de clase ejercicios de la metacognición y de la cognición 
musical, como mediación para lograr cambios significativos en él, como en 
sus propios estudiantes para activar y regular procesos y productos creativos 
de enorme significado para la enseñanza y el aprendizaje. Sin embargo, estas 
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habilidades están insuficientemente atendidas y desaprovechadas como me-
canismos potenciales por los métodos de aprendizaje y enseñanza musical 
tradicional, relegando a un segundo plano el desarrollo de habilidades de 
pensamiento creativo y metacognitivo que fomentan un tipo de pensamiento 
flexible, divergente, autorregulado y consciente.

La anterior situación nos lleva a reconsiderar la importancia de la reno-
vación de las prácticas educativas en los niveles superiores de la pedagogía 
musical, con el interés de orientar el rol del docente y la relación directa con 
el aprendizaje del estudiante. Para ello, es importante indagar, cuestionar 
y transformar los saberes del profesor, como punto fundamental asociado 
a la selección y aplicación de estrategias en función de su propio desarrollo 
creativo. Los nuevos tiempos demandan una renovación de los modelos me-
tacognitivos del profesor, a través de la reflexión constante sobre y desde la 
práctica, particularmente en lo que se refiere a la docencia musical. Solamente 
modificando la manera de enseñar a pensar es posible lograr un modo de 
actuar diferente, novedoso y creativo lo que permitiría ubicar la música en un 
sitio privilegiado de la creación y la transformación cultural.

El tema de la metacognición en la enseñanza musical es una alternativa 
viable para cualificar la tarea docente, sobre la base de potencializar los pro-
pios procesos cognitivos y la autorregulación de la enseñanza. De esta manera, 
es posible dotar la tarea docente de mayor sentido y trascendencia, a partir del 
desarrollo de la reflexión metacognitiva como medio para despertar la con-
ciencia y la regulación del profesor sobre el proceso enseñanza/aprendizaje.

Es evidente el progresivo interés hoy en día, por el abordaje de los pro-
cesos metacognitivos dentro de las tareas de formación musical. Distintas 
investigaciones relacionan las actividades metacognitivas implicadas en el 
desarrollo musical desde la comprensión de lectura, la escritura, el desarrollo 
auditivo, la creación, que defienden la existencia de una asociación positiva 
entre las actividades metacognitivas y el desarrollo creativo (Martínez, 2011; 
Rusinek, 2003; Trillo, 1989).
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Con relación a los enfoques investigativos en torno a la metacognición y 
las formas de conocimiento del profesor, estos abarcan un terreno bastante 
amplio. A grandes rasgos nos encontramos con un grupo de investigaciones 
dirigidas hacia el estudio de las concepciones sobre el aprendizaje que se abor-
dan de modos diferentes. Por una parte, se advierte la presencia de estudios 
que, desde la perspectiva de la metacognición, indagan acerca de los prácticas 
que expresan los profesores sobre las estrategias y tareas de aprendizaje de los 
estudiantes (Flavell, 1987; Martí, 1995; Wellman, Hollander, y Schult, 1996) 
otros estudios dirigidos analizan las diferentes formas en que los docentes 
ven sus propios modelos de aprendizaje (Pramling, 1990); indagaciones que 
abordan las concepciones desde teorías implícitas y explícitas en la relación de 
congruencia entre lo que hacen y dicen los profesores (Rodrigo, 1993; Pozo y 
Gómez, 1997); e investigaciones que dan cuenta de la actividad metacognitiva 
del profesor en el proceso de enseñanza (Lucio, 2001). 

Estas referencias se distinguen por tomar prestados modelos de análisis 
como la psicología cognitiva e intentar comprender lo que los profesores pien-
san en el transcurso del aprendizaje del estudiante, y los procesos personales 
que determinan la enseñanza. En un sentido u otro, pretenden analizar el 
pensamiento ideológico del profesor con relación a teorías, creencias y pro-
cesos de planificación, entre otros.

Poco a poco, las investigaciones acerca del pensamiento cognitivo del profe-
sor adquieren una gran riqueza multidisciplinar, tanto así, que muchos estudios 
desbordan la mirada y el apoyo de la psicología cognitiva y pasan a contar con 
el soporte de las ciencias sociales. En particular, sobresalen los estudios que 
dan cuenta de la manera como el docente es visto como un profesional reflexivo 
(Schön, 1983), que desde una postura teórico–práctica construye su propia con-
cepción en relación directa con el contexto social y cultural en que se encuentra. 
Desde el paradigma del conocimiento experto y la crítica (Eisner, 1979) el 
profesor es visto como un profesional que requiere de un amplio conocimiento 
del contenido que enseña, de las formas en que aprende el estudiante y de la 
reflexión para comprender al estudiante en su contexto.
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Frente a este panorama se destaca la importancia, sobre lo que piensa el 
profesor en relación directa con la forma como ha construido su propio co-
nocimiento práctico, en que no puede obviarse su propia historia y los saberes 
acumulados a lo largo de su actividad docente. De esta manera, podemos 
acercarnos a lo que los profesores conocen a partir de su disposición para re-
flexionar críticamente su propia actividad desde el análisis del pensamiento y 
la acción propiamente dicha. En este sentido, esta acción de indagación posee 
un carácter transformador, en donde se investiga sobre la acción misma, de 
tal manera, que se puedan obtener cambios en la práctica del profesor. Esta 
renovación pedagógica que, desde lo musical se pretende abordar, adquiere 
una nueva conciencia que produce cambios, que van más allá de la racio-
nalidad técnica en el sentido en que lo aborda Habermas (1982) por una 
conciencia reflexiva y autocrítica sobre lo que significa ser docente, que se 
materializa en acciones estratégicas alrededor del fomento de la creatividad 
como tal. Es precisamente la acción reflexiva compartida la que nos permite 
construir estilos propios y formas singulares de formación, dentro del campo 
de la enseñanza musical.

Algunas instituciones educativas realizan esfuerzos en este sentido. Tal 
es el caso de la Escuela de Artes y Música de la Universidad Sergio Arboleda 
que, al no ser ajena a la problemática descrita anteriormente, sirvió como 
escenario y muestra de la presente investigación. Este trabajo tuvo como ob-
jetivo generar un proceso de cambio, a través de la reflexión y la acción de los 
docentes de dicha institución, para ayudarles a encontrar progresivamente sus 
propios caminos en la enseñanza musical dentro del ámbito metacognitivo y 
creativo. De ahí, la importancia de las estrategias metacognitivas a partir de 
las cuales, tanto el profesor como el estudiante recorren un mismo camino, en 
donde los pensamientos de unos y otros se complementen mutuamente con 
la intención de promover en forma gradual, el control del estudiante sobre su 
propio proceso de aprendizaje y la adecuación de las estrategias formativas a 
cada situación por parte del docente.

Para llegar a ello, el principio investigativo del presente estudio está 
en analizar en el capítulo 1, el modelo crítico reflexivo. El cual concibe la 
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actividad del profesor como ente investigador que fundamenta, orienta y 
transforma su práctica, sometiéndola de manera constante a la crítica y a 
la reflexión (Grundy, 1994). En este sentido la innovación cualitativa de 
los procesos de aula y la transformación profesional constituyen un proceso 
único en el que el profesor se convierte en un reformador de su práctica, de 
su contexto y de sí mismo (Gimeno, 1983, 2007). Este modelo de indagación 
permite, entre otros alcances, hacer explícitas las concepciones que el docente 
guarda sobre estos procesos para ajustarlos a las nuevas demandas en relación 
directa con las distintas formas de identificar y manejar sus propios procesos 
y productos cognitivos.

El capítulo 2 aporta algunas ref lexiones encaminadas a abordar cuestio-
nes y realidades de las aulas con otras formas de intervención con base en 
procesos metacognitivos, los cuales requieren ser estudiados y empleados 
por cada uno de los actores de este proceso. Una primera ref lexión deno-
minada “Metacognición: la conciencia en la enseñanza y en el aprendizaje” 
tiene como finalidad llamar la atención del profesor acerca de la importancia 
de ref lexionar sobre sus propios procesos mentales. El motor de cambio 
del profesor está dado en la medida en que es capaz de realizar sus propios 
cuestionamientos y de transformar sus modelos mentales para dar nuevos 
sentidos a las tareas formativas. En la medida en que aumenta su capacidad 
para ref lexionar sobre sí mismo tendrá enormes y valiosas repercusiones 
educativas en sus educandos. 

En “El ciclo de la enseñanza y el aprendizaje”, se aborda el proceso for-
mativo con el interés primordial de mostrar la necesidad de considerar y 
conocer la actividad mental del estudiante desde la propia reflexión y en 
relación con lo que significa ser docente. Se destaca la importancia de activar 
una actitud metacognitiva no solo en el estudiante sino también por parte 
del profesor como un ciclo dinámico, donde unos y otros aprenden y enseñan 
de manera conjunta.

Para ahondar en esta reflexión ha sido necesario no perder de vista las 
formas tradicionales de enseñanza musical como un referente que impulse 
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nuevas miradas y tratamientos con base en la solución de problemas. Por ello, 
el tema: “hacia la solución de problemas en la práctica musical”, señala las 
diferentes concepciones educativas en que ha estado la formación musical y 
la posibilidad de abordar otros ámbitos donde la solución de problemas con 
carácter reflexivo es una alternativa viable acorde a las dinámicas de la vida 
musical de los estudiantes. Finalmente, dentro de este capítulo, la reflexión 
alrededor del tema: “La solución de problemas en el fomento de la creatividad 
musical” llama la atención sobre la importancia de promover la solución de 
problemas de forma creativa en conexión con acciones metacognitivas. El 
ciclo avanza en la medida en que cada una de estas variables hace presencia 
de forma articulada en las distintas situaciones de aprendizaje en donde la 
solución de problemas musicales es el eje central.

A partir de estas reflexiones, el modelo de intervención, que hace parte 
del capítulo 3, parte de considerar la reflexión como mecanismo que aborda 
los sucesivos acontecimientos que vive el profesor a través de tres momentos 
específicos: un antes, un durante y un después. El antes, que corresponde a la 
etapa del reconocimiento de los modelos mentales del profesor, da cuenta de 
la historia, dilemas y concepciones en su formación como músico y docente;  
durante, centrado en los diálogos metacognitivos, se refiere a las transfor-
maciones y nuevas valoraciones que asume para sí mismo, en las tareas de 
aula, la reflexión, y en el después, el docente construye, conjuntamente con 
el estudiante, estrategias y acciones metacognitivas y creativas íntimamente 
relacionadas en la solución de problemas específicos. Precisamente, esta ela-
boración de acciones didácticas ideadas por procesos articuladores entre la 
creación con base en la generación de situaciones problémicas y la reflexión 
metacognitiva entre profesores y estudiantes se concibe como una oportu-
nidad valiosa para promover la dialéctica entre teoría y práctica. Hecho que 
permite un progresivo conocimiento pragmático del profesorado alrededor 
de la reflexión y el diseño de acciones didácticas pertinentes (Pozo, Scheuer, 
Mateos y Pérez, 2006). 

El proceso de indagación y de intervención nos ha permitido concluir que 
la solución creativa de problemas musicales es una competencia que puede 
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y debe ser desarrollada, de manera especial en el aprendizaje musical, en 
cualquiera de sus posibilidades instrumentales o vocales, con el propósito de 
cumplir con el objetivo de conducir la tarea formadora del profesor de acuerdo 
a los desafíos que exige cada momento y, en el interés supremo de acompa-
ñar al estudiante hacia su propia autorrealización. El trabajo creativo, en la 
solución de problemas musicales, se convierte así, en un camino que dota de 
enorme significado la razón de ser del profesor y de su actuación responsable 
en concordancia con la búsqueda de sentido que demanda el estudiante a lo 
largo de su proceso de aprendizaje. 

Es por esto que, las evidencias testimoniales permiten asegurar la posibi-
lidad de ampliar el campo reflexivo del profesor como recurso para modificar 
y desarrollar, de manera cíclica y ordenada, sus representaciones mentales, 
sus diseños didácticos y las prácticas de aula. Evidentemente, estos cambios, 
no solo han beneficiado las labores formativas del profesor, sino que han re-
percutido en las estrategias de aprendizaje del estudiante por la presencia de 
un docente que, a su vez, viene transformando sus concepciones y prácticas. 
Los cambios registrados nos conducen a destacar la importancia de ofrecer 
al educando oportunidades para desarrollar sus potencialidades a partir, no 
solo de la interacción entre el conocimiento construido y por construir, sino 
también, en el encuentro entre las propias subjetividades. 

Este hecho, inexorablemente nos debe conducir a la diversidad y a la 
divergencia entre distintas formas de pensamiento y abordaje de la realidad 
musical a través de una enseñanza de tipo comprensivo, que de acuerdo con 
Kemmis (1988), conduce a la estructuración del pensamiento, a través de la 
habilidad de ofrecer diversas interpretaciones que enriquezcan los significa-
dos construidos. Porque, en últimas, como aseguran Saneugenio y Escontrela 
(2000), se trata de “activar, comprometer, desafiar y extender los poderes 
naturales de la mente humana” (p. 24).
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Capítulo 1

El Modelo Crítico Reflexivo

Concepción Metodológica

La renovación del pensamiento docente se fundamenta en dos principios: 
el paradigma cualitativo y el modelo crítico-ref lexivo como esencia de la 
investigación-acción participativa. Esto implica, por parte del docente, 
asumir y llevar a cabo el ejercicio ref lexivo en el análisis de las experiencias 
realizadas al interior del aula de clase para generar nuevos conocimientos 
en pro de su propio desarrollo y por ende del estudiante. Este hecho no se 
resuelve de manera mecánica o mediante logros aislados o simples, sino 
que demanda un cambio de actitud y un rol efectivamente trasformador 
por parte del profesor. 

Entre los postulados más sobresalientes del paradigma crítico – reflexivo 
sobresale aquel en que destaca la actuación docente en procura de transformar 
la realidad. En este sentido y en esencia la autorreflexión persigue, lo que en 
palabras de Fourés (2011) resulta especialmente significativo: 

El docente, al tener la capacidad de reflexionar sobre sí mismo y sobre el 
mundo en el cual está inmerso, tiene también la capacidad de objetivarse 
y objetivar su actividad, permitiéndole esta objetivación sobre sí mismo y 
su realidad tomar distancia de ella para problematizarla. (p. 153).

Para ello, es necesario incorporar diversos dispositivos de formación 
(relatos, diarios de trabajo, observaciones de clase, grupos de discusión, 



Metacognición y creatividad en la enseñanza musical

22

lecturas y entrevistas) específicamente orientados a motivar la ref lexión 
consciente y progresiva sobre: a) historias de vida; b) concepción del cono-
cimiento y la enseñanza musical; c) saberes prácticos y teóricos relevantes; 
d) grado de conocimiento de los estudiantes; e) desarrollos didácticos 
propios; f) argumentos del diseño didáctico; g) pensamiento frente a la 
creatividad; h) procesos de autorregulación en la enseñanza; i) naturaleza 
de los cambios introducidos. Desde esta perspectiva de red de relaciones, 
el docente asume la tarea transformadora en relación directa con el trabajo 
de aula y en el cambio personal de su actuación en un solo y único proceso 
integrador. 

Nos interesa, además, advertir cómo avanza el conocimiento del profesor 
al paso de los modelos técnico, práctico y crítico, a través de la reflexión ex-
plícita en los problemas de enseñanza musical, en el marco de las actividades 
de creación y valoración metacognitiva. Cada una de estos modelos posee 
sendos preceptos que adquieren mayor complejidad en la medida que avanza 
la habilidad por desarrollar. 

Es desde un modelo técnico que hay un interés en “cómo enseñar” que 
en “cómo aprender” lo cual afecta el rendimiento y la calidad del producto 
en los procesos llevados a cabo, pasar al modelo práctico interesado en la 
solución de problemas a partir del debate y la deliberación, hasta el crítico 
que considera que el cambio está determinado por el desarrollo del profesor 
y del contexto, a través de la investigación como mecanismo para generar 
nuevos conocimientos.

Como consecuencia el modelo crítico reflexivo posee un carácter cola-
borativo, entre el conjunto de profesores, con la intención de cualificar sus 
prácticas, y para ello, la mediación del investigador es esencial.  De acuerdo 
con Kemmis (1988), el investigador debe adoptar una postura desinteresada 
que rechace cualquier interés en valorar críticamente las realidades de la 
educación que analiza. Además, asumir un papel neutral pero comprensivo 
y colaborativo en pro del perfeccionamiento y transformación de las prácticas 
educativas del profesor. 
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Asimismo, Escudero (1987) asevera que el investigador, dentro de las 
características del paradigma crítico-reflexivo, debe: a) asumir una visión 
global y dialéctica de la realidad; b) propiciar la participación democrática 
de los actores en la toma de decisiones; c) mantener una tensión dialéctica 
permanente entre la teoría y la práctica; d) comprometer y encaminar la in-
vestigación con la transformación de la realidad. Sumado a lo anterior y más 
allá de las pautas de intervención planteadas por Escudero el investigador 
está en posición de:

a.	 Adentrarse en los procesos cognitivos y metacognitivos del profesor y 
colaborar en la transformación de sus concepciones sobre la educación 
musical y formas de actuación.

b.	 Acompañar y monitorear el cambio sostenible de las prácticas de cada 
profesor ayudando a afrontar las dificultades en el desarrollo creativo 
de sus prácticas estratégicas y de sus estudiantes.

c.	 Dirigir la reflexión y el pensamiento cognitivo como medio para ges-
tionar los cambios en las concepciones, creencias y actitudes didácticas.

d.	 Identificar y construir estrategias creativas con los profesores, articu-
ladas con esquemas y prácticas metacognitivas.

Estrategia Metodológica

La estrategia metodológica aplicada en esta investigación posee mecanismos 
de ref lexión compartida con y entre profesores, la cual incide en el trabajo 
del aula como marco esencial y dinamizador. Esta propuesta se estructura 
alrededor de tres fases: modelos mentales, diálogos metacognitivos y situa-
ciones problémicas que permiten llevar a cabo una transformación de las 
formas de enseñanza aprendizaje musical. Para este estudio se seleccionaron 
cinco profesores de distintas disciplinas musicales, según dos criterios: ser 
docentes adscritos a la Escuela de Artes y Música de la Universidad Sergio 
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Arboleda con dos o más años de servicio en la Educación Superior y tener 
la disposición para compartir sus experiencias al estudio en cuestión. Las 
áreas musicales abordadas fueron canto, trompeta, piano y desarrollo au-
ditivo, esta última, con participación de dos profesores. La recopilación de 
información se llevó a cabo con base en tres instrumentos de indagación 
metodológica:

1.	 Observación participante.

2.	 Diario de campo.

3.	 Entrevistas semiestructuradas.

Estos mecanismos recogieron las impresiones de los profesores invo-
lucrados y la manera como evolucionaron su pensamiento y su actuación. 
Asimismo, permitió la generación de intercambios entre ellos y los investiga-
dores, siendo valioso señalar que los resultados de la investigación no surgen 
al final sino a lo largo del proceso de indagación.

A continuación, las fases de modelos mentales, diálogos metacognitivos y 
situaciones problémicas aparecen como una secuencia de procesos articulados 
en la cual el desarrollo y cumplimiento de cada uno de ellos es una condición 
para avanzar al logro del objetivo de posibilitar el cambio en los modos de 
enseñanza y aprendizaje musical por parte de los involucrados. 

Modelos mentales.

Desde los diferentes aportes de la psicología y la pedagogía es claro que no 
aprehendemos el mundo de forma directa sino a través de las representaciones 
con las cuales, elaboramos y construimos esa realidad en nuestra mente. El 
conocimiento es en esencia una representación que una persona tiene en un 
momento específico sobre un aspecto de la realidad. En la mente no se en-
cuentra el hecho o cosa “real” sino una representación que hemos construido 
de ella. En este sentido debemos referir que el conocimiento es una represen-
tación personal de una realidad “objetiva”. Desde esta perspectiva, el profesor 
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actúa como un activo constructor de su propio conocimiento, elaborando sus 
propias teorías de enseñanza a partir de las representaciones internas que ha 
construido a través de su formación y experiencia profesional. Estas represen-
taciones son producto innegable, de su capacidad para relacionar su realidad 
subjetiva con la objetiva, alrededor de su formación como músico y docente 
que lo lleva a tomar acciones y decisiones diversas que, de una manera u otra, 
determina su postura y relación con el estudiante.  

Por lo tanto, para conocer, comprender y transformar las representaciones 
mentales del profesor, resulta relevante y de enorme trascendencia acercarse a 
la historia de vida del profesor. La historia existencial del docente ilumina en 
forma considerable los contenidos y estrategias de su método de enseñanza. 
Su trabajo formativo posee un sentido histórico en relación directa con su 
actuación profesional. Para impulsar cambios es importante recurrir a la auto-
rreflexión como medio para que el profesor lleve a cabo una conexión consigo 
mismo y sus propios procesos de aprendizaje y enseñanza. Este mecanismo, 
de autogestión permite comprender al profesor en su vivencia formadora y 
reconocer, entre otros hechos, sus posturas didácticas, los principios de ac-
tuación, las visiones sobre la creatividad, entre otros factores. 

Este primer plano de reflexión, conduce de forma gradual la base epis-
temológica en que se fundamenta la enseñanza musical. Implica, además, 
adentrarse en las diferentes formas en que representa su actuación docente; 
reconoce los niveles de discurso; principios y reglas que condicionan su ac-
tuación profesional. 

Sin duda, los modelos mentales construidos a lo largo de la formación 
docente y su respectiva práctica se convierten en la razón de ser de su actua-
ción didáctica, por lo cual, cuestionar, transformar o perfeccionar de forma 
reflexiva sus propias concepciones epistemológicas constituye un compo-
nente importante para generar cambios en las interacciones del aula. De igual 
manera, el conocimiento consciente de las operaciones mentales que hacen 
parte de las estrategias y de las concepciones sobre la enseñanza musical en 
sus diferentes y progresivos niveles, constituye un primer paso para asumir 
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el ejercicio de la metacognición como herramienta hacia la transformación 
del propio hacer formativo.

Por esta razón, no es una tarea fácil y cómoda adentrarse en las interpre-
taciones y visiones que lleva a cabo el profesor, en parte porque muchos de 
ellos a pesar de la experiencia acumulada, no han organizado un discurso 
formal sobre sus actuaciones; otros encuentran dificultades para expresar 
el enorme campo de hechos significativos, ideas y valores que configuran 
la enseñanza. De igual manera, reducir la enseñanza musical a la categoría 
lógico causal donde frecuentemente aparecen aspectos fluctuantes hace que 
la tarea de indagación no quede reducida solamente a las preguntas acostum-
bradas acerca del porqué de determinada acción. Por esta razón, en esta fase 
el propósito es reflexionar de manera conjunta con los profesores acerca del 
devenir de su formación musical, la experiencia acumulada y desarrollada, 
dificultades, interrogantes y desafíos en el ejercicio docente con relación a 
los pilares de esta investigación. 

En síntesis, los propósitos de esta fase son los siguientes:

1.	 Analizar las concepciones de los profesores sobre la enseñanza mu-
sical a partir de las historias personales en cuanto a sus experiencias 
formativas y profesionales, a partir de los cuales sea posible emprender 
un proceso de cambio.  

2.	 Describir los principios orientadores y los dilemas de la actuación 
por parte del profesor en los distintos momentos de interacción con 
el estudiante.

3.	 Establecer los distintos escenarios comunicativos que establece cada 
profesor con sus estudiantes, a lo largo del quehacer didáctico.

4.	 Indagar las concepciones que el profesor percibe, acerca del conoci-
miento del estudiante y cómo es tenido en cuenta en su labor docente.
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5.	 Examinar los pensamientos que llevan al profesor a tomar decisiones 
en las interacciones con los estudiantes. 

6.	 Identificar las representaciones que guardan y aplican los profesores 
sobre la creatividad en la educación musical y su vinculación con la 
solución de problemas.

7.	 Reconocer las teorías implícitas y explícitas que orientan los procesos 
formativos musicales de la muestra de profesores.

Diálogos metacognitivos.
En esta fase se cuestiona y orienta el hacer metacognitivo para que el profesor 
pueda representar mentalmente la aplicación de conceptos, procedimientos y 
acciones relacionados con el desarrollo creativo del estudiante en la solución 
de problemas musicales. En este plano de los diálogos metacognitivos, la 
reflexión asume otro carácter. Si en la fase anterior, esta ocupa un papel re-
trospectivo, ahora su función es de rehacer la experiencia relacionada a nuevos 
significados y diversos fines. El proceso reflexivo avanza en la dirección de 
establecer por parte del profesor un diálogo consigo mismo; de ser capaz de 
interrogar su propio pensamiento y decisiones en que tenga en cuenta, las 
distintas circunstancias y actores involucrados en la enseñanza, en especial, 
del estudiante. En este sentido, el objetivo de la reflexión se transforma, 

porque implica la revisión e interpretación de la experiencia construida y 
acumulada, en términos de otra perspectiva.

Cuando el profesor hace una valoración crítica de sus propios modos de 
enseñanza, contrasta sus propios modelos con otros, planifica estrategias, 
prevé resultados, podemos asegurar que asume una postura de tipo meta-
cognitivo. Hecho que le permite, no solo, entender las dificultades por las 
que puede pasar un estudiante en el aprendizaje musical, sino que está en 
condiciones de valorar y ajustar sus propuestas formativas.
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En síntesis, esta fase pretende que el profesor, a través de la reflexión de 
tipo metacognitivo se encuentre en condiciones de: 

1.	 Reconocer sus propias limitaciones y fortalezas dentro del desarrollo 
de sus actividades.

2.	 Evaluar y cuestionar sus propias experiencias, expresando lo que pasó 
y el porqué de lo sucedido.

3.	 Identificar el origen de sus aciertos y contradicciones y la manera en 
que avanza en la renovación de sus formas de enseñanza.  

Situaciones problémicas.

En la medida, que el profesor alcanza algunas transformaciones significativas 
de su concepción sobre la música y sobre la manera como regula su enseñanza, 
se pueden construir y desarrollar nuevas acciones didácticas y de interacción 
para contribuir a la negociación e intercambio de significados compartidos 
con el estudiante. El principio de acción y orientación es paulatino al desa-
rrollo autónomo del estudiante, entendido este como la capacidad para tomar 
posesión del control interno y de asumir responsabilidades y decisiones acerca 
del aprendizaje.

Es por lo tanto imperativo, la regulación de la estrategia del profesor a 
través de la reflexión metacognitiva, para que el estudiante asuma las res-
ponsabilidades por el aprendizaje. Hecho que, sin duda, está determinado 
por las dinámicas e interacciones al interior de clase que, de una manera u 
otra, debe propiciar un ambiente motivante y enriquecedor. La búsqueda a las 
soluciones para la enseñanza musical por parte del profesor y de aprendizaje 
musical por parte del estudiante contribuye a mejorar la capacidad creativa 
lo cual exige, asumir nuevas responsabilidades. 
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En síntesis, esta fase propone:

1.	 Desarrollar situaciones problemáticas en la solución creativa de pro-
blemas de interpretación musical, a partir de la transferencia de es-
trategias metacognitivas del profesor al estudiante. 

2.	 Establecer nuevas modalidades de interacción y comunicación entre 
el profesor y el estudiante.

3.	 Establecer los niveles de apropiación y perfiles de cambio en los pro-
fesores dada la vinculación sobre la reflexión cognitiva y metacogni-
tiva en el aula.
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Referentes Conceptuales

Metacognición: la conciencia en la enseñanza y en el aprendizaje

La experiencia desarrollada por grandes pedagogos recomienda la enseñanza 
de estrategias no solamente de tipo perceptivo, cognitivo y psicomotriz, sino 
para promover, además, procesos que permitan ampliar de manera signifi-
cativa la capacidad de aprendizaje autónomo en el estudiante que fomente 
la curiosidad, la experimentación de nuevos retos, un mayor rendimiento y 
perfeccionamiento creativo en sus realizaciones.

Preguntémonos: ¿cómo aprenden nuestros estudiantes hoy?, ¿aprenden de 
la misma manera como hace diez o veinte años?, ¿cuál es la diferencia entre 
aprender para el momento o el aprender para la vida?, ¿por qué mucho de lo 
que aprendimos y de lo que enseñamos se olvida?, ¿son conscientes nuestros 
estudiantes acerca de la calidad de su aprendizaje?, ¿cómo generar conciencia 
de lo que aprenden los estudiantes y de lo que enseñan los profesores?, ¿qué 
tan significativas son para el estudiante nuestras enseñanzas?

En algunas ocasiones, se cree que el significado que le otorgamos a nues-
tras estrategias es importante para el estudiante, ya que ha sido altamente 
significativo para nosotros como profesores. Sin embargo, muchas de nuestras 
enseñanzas no tienen trascendencia ni sentido en la vida del educando porque 
no le retroalimentamos su utilidad. De ahí que, debemos reconsiderar, no 
solo de qué manera aprende el estudiante, sino cómo debe aprender.
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Es por lo tanto, necesario cambiar la concepción de quiénes nos de-
dicamos a enseñar los rudimentos de la música, conduciendo a los estu-
diantes sobre el aprender a aprender, orientándolos hacia aprendizajes 
estratégicos a través de actividades ref lexivas que conduzcan a la apro-
piación consciente de lo que se aprende y de la forma como se aprende. 
Esta ref lexión es un recurso esencial donde el estudiante encuentra las 
herramientas para autorregular y transferir sus aprendizajes a nuevas 
situaciones.

Dentro de esta panorámica, ¿qué papel le compete al docente dentro 
de este planteamiento?, ¿cuál es su función mediadora entre la complejidad 
de la tarea y el estudiante?, ¿qué estrategias se pueden proveer para que el 
estudiante aprenda por sí mismo?, ¿cuáles son sus propios procesos meta-
cognitivos aplicados en la enseñanza? De igual manera, ¿sabe el profesor de 
dónde proviene su estudiante, qué habilidades ha desarrollado en su vida, en 
qué ámbitos se ha movido?, ¿cuáles son sus fortalezas y debilidades?, ¿cómo 
mediar en el proceso de aprendizaje?

No debemos desconocer los esfuerzos hechos por varios profesionales 
de la música para mejorar sus prácticas docentes; sin embargo, vemos que la 
situación persiste: muchos profesores hemos estado prestando más atención 
a lo que tenemos que hacer para enseñar, como es preparar clases, explicar y 
examinar, que a lo que tienen que hacer nuestros estudiantes para aprender; 
a pesar de contar con muchos años de experiencia, hacemos lo mismo año 
tras año sin cuestionar la eficacia de nuestras estrategias. Los nuevos tiem-
pos exigen una didáctica centrada en la manera cómo aprende el estudiante, 
circunstancia que demanda menos profesores que enseñen y más estudiantes 
que aprendan (Morales, 2005). Este planteamiento es expuesto y validado 
igualmente por otros autores como Coll (1997), De la Torre (1987), Flórez 
(1994) y Freire (1996).

Intentar un cambio o renovación en las prácticas docentes implica una 
reflexión profunda sobre las creencias y actitudes de donde subyacen y desa-
rrollan nuestras prácticas educativas. Muchas veces nuestro perfil como edu-
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cadores proviene de una imagen heredada, a partir de lo que hemos aprendido 
como estudiantes e incluso, es posible que hagamos con nuestros estudiantes 
lo mismo que hemos criticado de nuestros profesores. 

A lo anterior, se suma la ausencia de teorías de aprendizaje alrededor 
de las prácticas formativas en música por parte de muchos docentes. No 
quiere decir esto, que las prácticas estén totalmente ciegas o desprovistas 
de componentes conceptuales, lo que sucede es que nuestras concepciones 
teóricas suelen estar orientadas por saberes provenientes de distintas fuentes, 
con desarrollos desiguales. Al respecto, se observan las diferencias en la 
concepción pedagógica de los maestros en cuanto a sus discursos (explícitos 
e implícitos) comparados con la realidad de sus prácticas. Mientras algu-
nos aseguran poseer y aplicar metodologías constructivas e incluso críticas, 
sus prácticas reales están regidas por paradigmas de transmisión de cono-
cimiento, con enorme riqueza de contenidos que escasamente posibilitan 
procesos cognitivos superiores.

Es así como a lo largo de la actividad profesional, los profesores elabo-
ramos nuestras propias teorías y prácticas las cuáles hacen parte del acervo 
musical. Cuando los profesores plantean de dónde provienen y cómo explican 
sus teorías se ubican en dos bandos del espectro; los que erigen sus posturas 
como verdaderos núcleos duros, muy resistentes al cambio, y aquellos que 
mantienen un interés por renovar sus propias prácticas formativas. Profesores 
a la manera de núcleos duros que mantienen una actitud cerrada al cambio, 
suelen caracterizarse por un pensamiento acrítico e inamovible en torno a 
sus ideas, a la excusa de la incomprensión de los estudiantes, al desmedido 
interés por la eficacia a como dé lugar y el afán por mantener el control y la 
disciplina del estudiante en el aula. En el otro bando, también existen docen-
tes que, dentro de sus teorías prácticas o críticas, mantienen un alto interés 
por las dificultades de sus estudiantes en el proceso de aprendizaje, hacen 
una apuesta por la participación constante a partir de la toma de conciencia 
de que los problemas de aprendizaje musical pueden transformarse en fuente 
de información para ellos y sus educandos y todo lo relativo al conocimiento 
didáctico musical. 



Metacognición y creatividad en la enseñanza musical

34

Puntos de partida.

La capacidad para reflexionar sobre nuestros propios procesos mentales tiene 
importantes implicaciones educativas. Si como educadores conocemos nues-
tras capacidades y los recursos que necesitamos para efectuar una ejecución 
eficiente en una determinada situación, entonces podemos dar los pasos para 
satisfacer de modo adecuado esas exigencias planteadas. Sin embargo, si no 
somos conscientes de nuestras propias limitaciones, o de la complejidad de 
la tarea, o de las características y exigencias del contexto particular, difícil-
mente podemos adoptar acciones preventivas a fin de anticipar problemas o 
resolverlos adecuadamente.

Existe cierto grado de reciprocidad, entre las estrategias de enseñanza 
metacognitiva impartidas por el profesor con las estrategias de aprendizaje 
por parte del estudiante. Quien mejor puede orientar los procesos reflexivos 
y conocer la actividad metacognitiva del estudiante es el profesor. Por tanto, 
si queremos activar procesos reflexivos y estrategias cognitivas y metacogni-
tivas de nuestros estudiantes debemos reflexionar acerca de nuestros propios 
mecanismos metacognitivos aplicados a la enseñanza.

El conflicto y el cuestionamiento interior es parte del desarrollo del pro-
fesor. En la medida en que la actividad metacognitiva nos permita cuestionar 
y replantear nuestras propias representaciones interiores por medio del con-
traste de ideas, entraremos en el camino de esas contradicciones un motor 
de cambio y de mejoramiento de nuestros modelos aprehendidos. Hecho 
que implica, entre otros aspectos, desarrollar la capacidad de observación del 
propio proceso de construcción de conocimiento; la posibilidad de elección 
de las estrategias más adecuadas al estilo de aprendizaje del estudiante y 
reflexionar acerca de la calidad de los resultados alcanzados en concordancia 
con los objetivos establecidos de antemano.

Diversos autores como D’Amore (1997), Hammer (1989) y Tsaparlis 
(1998), señalan que muchas de las causales que afectan las relaciones entre 
docentes y estudiantes obedecen a la ausencia de estrategias metacognitivas 
que les permita caer en cuenta de los errores que cometen, que en el caso de 
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la formación musical es evidente cuando el docente: a) no toma conciencia de 
las concepciones equivocadas con respecto a la enseñanza musical; b) evalúa 
superficialmente la pertinencia y validez de las estrategias que emplea; c) 
escasamente se pregunta a sí mismo si ha sido útil/efectiva la manera de llevar 
el proceso de aprendizaje por parte del estudiante; d) desconoce los pasos 
que tiene que dar para desarrollar la creatividad en sus estudiantes; e) omite 
cómo trabajar eficazmente los aspectos musicales de una clase cualquiera; 
f) no integra lo que enseña, cómo lo enseña y para qué lo enseña de forma 
articulada; g) excluye la planificación de la enseñanza con el fin de obtener 
un mejor rendimiento de sus estudiantes; h) no cuestiona sus creencias sobre 
la manera como aprende el estudiante; i) aparta la reflexión como medio 
para establecer sus desaciertos cuando trabaja con sus estudiantes; j) tiene 
dificultades para establecer relaciones entre teoría y práctica que le permita 
revisar sus propias estrategias de conocimiento y, por supuesto, de planifica-
ción, entre otros aspectos.

En síntesis, podemos asegurar que un profesor con buen funcionamiento 
metacognitivo referente a la enseñanza se caracteriza porque: a) sabe plani-
ficar el curso de la acción; b) posee un alto grado de conciencia de la manera 
en que se logra la meta propuesta; c) cambia el plan o las estrategias cuando 
el resultado no es el apropiado; d) evalúa las estrategias, reconoce y cambia 
sus concepciones educativas si es el caso; e) interpreta los intereses cognitivos 
del estudiante. En un sentido u otro, este breve compendio de situaciones 
hasta aquí descritas evidencia una misma problemática: la dificultad de los 
docentes para revisar su práctica cotidiana y reconocer aciertos y desaciertos 
en la toma de conciencia sobre los avances y limitaciones de sus propios pro-
cesos de enseñanza aprendizaje.

En general, todo docente, es un estratega, que logra niveles de compe-
titividad de acuerdo a su posibilidad de planificar, controlar y evaluar sus 
propias intervenciones, con el fin de replicar estos mismos mecanismos en 
sus estudiantes. A esto se suman sus estrategias metacognitivas, es decir, el 
conocimiento y manejo que posea de sus propios procesos mentales y el uso 
que haga de ellos.
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Es por ello que, cuando logramos regular nuestros propios procesos de 
pensamiento, e incluso podemos reconocer nuestro estilo de enseñanza y 
actuación para lograr construir un conocimiento determinado, nos autorre-
gulamos metacognitivamente. No obstante, debemos esclarecer la diferencia 
entre estrategias cognitivas y metacognitivas con el propósito de estar en 
condiciones de llevar a cabo adecuadas intervenciones dentro del aula de clase.

Al respecto, Osses y Jaramillo (2008) hacen una distinción muy intere-
sante entre estrategias cognitivas y metacognitivas. La primera, alude a los 
procedimientos o planes formativos, con el fin de aumentar y mejorar las 
acciones y productos de nuestra actividad cognitiva, a través de procesos de 
codificación y almacenamiento de información, recuperación posterior y su 
empleo en la solución de problemas. En tanto a la segunda estrategia, es decir, 
la metacognitiva, es un apoyo para las estrategias cognitivas con base en la 
planificación, supervisión y evaluación de la actuación cognitiva, llevado a 
cabo por procesos de reflexión compartida y de auto-reflexión. 

Los componentes o dominios propios característicos de la metacognición 
lo constituyen el conocimiento y la regulación de nuestros procesos cogniti-
vos. El primero de ellos hace referencia al auto-conocimiento sobre el propio 
pensamiento y el segundo es la forma en que se logra auto-regular y encauzar 
nuestro pensamiento.

El auto-conocimiento, según Schraw y Moshman (1995), incluye tres 
tipos diferentes de conciencia metacognitiva: conocimiento declarativo, 
procedimental y condicional. El conocimiento declarativo incluye el cono-
cimiento acerca de uno mismo y de los factores que influyen en la ejecución 
de tareas, sean estas académicas o no. El conocimiento procedimental alude 
al modo de realización de las tareas. El conocimiento condicional (Lorch, 
Lorch, y Klusewitz, 1993) tiene que ver con el cuándo y por qué aplicar di-
versas acciones cognitivas. 

En cuanto a la auto-regulación de la cognición (Brown, 1987) sirve para 
regular y revisar el conocimiento a través de la planificación, supervisión 
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y evaluación de los resultados. La planificación incluye la ref lexión sobre 
nuestra programación y organización de las tareas didácticas, a través de 
criterios de lo que vamos a hacer, o de la manera en que podemos prever 
el camino a tomar en determinado momento formativo.  La supervisión se 
refiere a la verificación y revisión que podemos realizar en la ejecución de 
una tarea metodológica, o en la resolución de un problema de comprensión. 
En cuanto a la evaluación consiste en la auto-ref lexión del propio desem-
peño. No se trata de lo que falló o de lo que no se logró, por el contrario, se 
trata de establecer las acciones de mejoramiento para alcanzar dicha tarea 
o competencia. Implica, además, reforzar haciéndola correcta ejecución 
de la tarea, hacer seguimiento continuo de la meta; preguntarnos acerca 
de los aspectos logrados y de la apreciación de la eficacia de las estrategias 
utilizadas o la modificación del propio plan de acción en función de los 
resultados obtenidos.

El ciclo de la enseñanza y el aprendizaje 

Dentro de las prácticas habituales de enseñanza es recurrente la búsqueda de 
aprobación de los estudiantes por parte del profesor en cuanto a sus deberes 
y actos, intentado, de una manera u otra, descifrar qué es lo que se espera 
de ellos. En algunas ocasiones el profesor dirige su clase presentando con-
tenidos musicales con escasa relación familiar e interés para los estudiantes, 
circunstancia que entorpece y obstaculiza la construcción de significados 
desde un punto personal por parte del estudiante. Argumentos como: porque 
es así, porque así ha sido siempre, porque así lo dice el texto guía o porque 
yo soy el profesor, son afirmaciones que, de una manera u otra, determinan 
taxativamente cuando se acaba una discusión, o establece quien tiene la úl-
tima palabra y cómo deben llevarse a cabo los procedimientos que se espera 
reconocer en determinado momento evaluativo. Sin duda, este enfoque hace 
parte de la enseñanza tradicional dirigido a la transmisión de conocimientos 
memorísticos y plenamente controlados por el profesor, en que el estudiante 
es visto y tratado como un recipiente de información.
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Frecuentemente, las prácticas formativas no guardan conexión con las 
experiencias previas del estudiante. En una actividad musical determinada es 
recurrente intercalar ejercicios técnicos desprovistos de reflexión en búsqueda 
de la eficiencia a través de procesos repetitivos que inducen, al estudiante a la 
mecanización, donde es evidente la ausencia de planificación y negociación 
de significados. En esta dinámica formativa los significados que hacen parte 
de la estructura mental del profesor deben ser los mismos que debe adquirir 
el estudiante. Hecho que suele traducirse en rutinas que obedecen a un co-
nocimiento estático de la enseñanza musical, con soluciones inequívocas y 
planteamientos desconectados sobre la realidad del estudiante.

Es por esto que, cuando nuestras prácticas formativas han estado cen-
tradas y dirigidas a través de la repetición, en que concebimos al estudiante 
como objeto de enseñanza y no como sujeto de aprendizaje, ha impedido a 
nuestro educando la posibilidad de advertir que su perspectiva del mundo 
no es el mundo, sino una representación (Coll, 1997). Esta postura ha im-
posibilitado dentro de su estructura mental, la oportunidad de establecer 
un diálogo racional entre su perspectiva y los otros, con el fin de entender y 
comparar el mundo en que vive. 

La forma de romper con el modelo tradicional de la “eficacia del docente” 
y el análisis de las conductas observables consiste en situar el “ethos” peda-
gógico en el aprendizaje del estudiante estableciendo como punto de llegada 
la construcción de significado. Para ello, el profesor requiere de un amplio 
conocimiento de la disciplina que enseña y de las teorías de cómo aprende el 
estudiante. Todo esto, naturalmente, en relación directa con los modos en 
que el profesor construye, utiliza y reflexiona críticamente su propia actividad 
teórica-práctica, desde de su particular estilo cognitivo de enseñanza.

Según López (2009), el ser humano es un procesador de información 
simbólica. En este sentido, no solo somos capaces de dar sentido a lo que 
acontece en nuestro medio musical, sino también, de lo que percibimos de 
nosotros mismos. “Desde edades muy tempranas somos capaces de llevar a 
cabo representaciones conceptuales que forman la base de nuestros procesos 
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mentales posteriores” López (2009, p. 17), a través de mecanismos de co-
dificación, decodificación, categorización y almacenamiento que permiten, 
a su vez, generar procesos de comprensión en la formación de principios y 
conceptos de todo orden. 

“Aprender no es copiar o reproducir la realidad. Para la concepción cons-
tructivista aprendemos cuando somos capaces de elaborar una representación 
personal sobre un objeto de la realidad o contenido que pretendemos apren-
der” (Coll, 1997, p. 16). Para que sea realizable y promueva la construcción 
de significado se debe aprovechar y recurrir a los saberes del estudiante. Por 
supuesto, a éste le compete relacionar el aprendizaje con los problemas del 
mundo real y comprometerse activamente con la tarea musical a que haya 
lugar. Lo anterior demanda una especial participación del educador, ya que 
es quién debe construir y establecer el clima formativo que permita hacer 
realizable dicho proceso de construcción “quién comunica un significado 
debe construir una experiencia (social, individual, o a partir de algún medio 
tecnológico) que permita al receptor construir adecuadamente el significado 
ligado con dicha experiencia” (Papert, 1991, citado por López, 2009, p. 81).

Sin embargo, para poder llevar a cabo un proceso formativo dotado de 
significado es necesario reevaluar la tarea formativa del docente, por cuanto 
es quién permite transformar y dinamizar, desde otras miradas las prácticas 
formativas. Cabe preguntarnos: ¿cuáles son los significados que el profesor 
elabora y construye para sí mismo dentro de las dinámicas de enseñanza y 
en interacción directa con sus estudiantes?, ¿hasta dónde puede un docente 
desarrollar procesos metacognitivos cuando él mismo no los realiza?

Sin duda, adentrarse en la manera como el docente enseña, es hacer refe-
rencia a un estudiante que aprende. El perfeccionamiento de la labor docente 
está dada, por la propia reflexión que realice en sintonía con los efectos de sus 
enseñanzas. Para ello, es fundamental que el docente adquiera y desarrolle 
una actitud metacognitiva con respecto a sus propios procesos de forma-
ción y de enseñanza que favorezcan, no solo, el aprendizaje del estudiante 
para revitalizar y proporcionar elementos de juicio crítico sobre la calidad e 
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implicaciones de sus actuaciones. Al respecto, Aebli (2001) sugiere que “todo 
maestro y todo trabajador intelectual tiene un doble problema. Debe conocer 
su proceso de aprendizaje y de trabajo, con sus puntos fuertes y débiles y debe 
tener una imagen clara de cómo deberían darse idealmente esos procesos” 
(p. 157). Por tanto, la tarea consiste en adquirir y desarrollar una conciencia 
reflexiva, por parte del docente que permita desarrollar procesos metacog-
nitivos orientados a releer su propia práctica pedagógica. 

Por lo tanto, el docente al adquirir este tipo de metaconciencia asienta la 
relación entre pensamiento-acción y resultados. Como docentes, muchas de 
nuestras acciones conscientes o inconscientes o explícitas o implícitas, están 
precedidas por pensamientos provenientes de creencias y teorías que esperan 
un resultado. Estos pensamientos, producto de nuestra historia personal, de 
los modelos vistos en otros profesores o de nuestra formación como docentes, 
pueden transformarse siempre y cuando se asuma la práctica educativa como 
una fuente de aprendizaje permanente.

Cuando reflexionamos críticamente sobre lo que pensamos y tomamos 
conciencia de nuestros pensamientos (metacognición), podemos cambiar 
nuestros esquemas de pensamiento. Cuando reflexionamos sobre y desde 
la práctica, también podemos cambiar nuestros patrones de pensamiento. 
Asimismo, cuando reflexionamos acerca de los resultados de nuestras 
acciones y los comparamos con los fines o propósitos previstos, también 
nos induce a cambiar nuestros pensamientos. Cada vez que tenemos una 
oportunidad de transformar nuestros pensamientos es altamente probable 
que emprendamos acciones distintas a las acostumbradas, lo cual tendrá 
un efecto directo sobre la calidad de los resultados. (Ruiz, 2002, p. 91).

Con autores como Stenhouse (1987) y Schön (1992), creemos que es 
importante cualificar la labor docente partiendo de la valoración crítica y 
reflexiva sobre sus concepciones y prácticas de enseñanza. El ejercicio meta-
cognitivo permite identificar las contradicciones del actuar docente porque 
resalta las debilidades e inconsistencias en las prácticas. Cuando el docente de 
manera consciente, en el desarrollo de sus procesos y estrategias formativas, 
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logra reconocer sus propios mecanismos cognitivos, puede ayudar a sus es-
tudiantes a visualizar y pensar acerca de sus propios procesos de aprendi-
zaje musical. 

“Desde un punto de vista metacognitivo, a los maestros y a los estudian-
tes se les debe permitir discutir sus pensamientos y sentimientos dentro de 
un campo del conocimiento” (López, 2009, p.89) En el sentido cíclico de 
los procesos metacognitivos se permite, tanto a maestros como estudiantes, 
construir significados dentro de un contexto compartido. Esta construcción 
de significados, que tradicionalmente son reconocidos como intercambio, 
negociación o transacción, ha evidenciado cómo los maestros y estudiantes, 
desde el punto de vista de los procesos de enseñanza y aprendizaje, poseen 
un mundo interno propio, que construyen de manera continua. 

Cabe señalar, que en medio de las situaciones siempre cambiantes e in-
cluso imprevistas que se dan, día por día, al interior del trabajo de aula, es ne-
cesaria la actitud reflexiva, autocrítica, auto-evaluativa y auto-reguladora por 
parte del profesor y del estudiante antes, durante y después de su intervención 
y participación en clase. “Es decir, la habilidad y capacidad de reconocer todos 
los elementos que interactúan en la acción pedagógica, evaluarlos y plantear 
las transformaciones, incluso personales, pertinentes para alcanzar los objeti-
vos esperados” (Kundin, 2010, citado por Puebla y Talma, 2012, p. 3). El fin 
auto-regulador de cada uno de ellos consiste en promover la responsabilidad 
y compromiso formativo por parte del estudiante, de tal manera que logre 
percibir la eficacia de su aprendizaje y de establecer las mejoras por sí mismo. 
En cuanto, al docente le compete valorar los alcances y pertinencia de sus 
estrategias de enseñanza en relación directa con las distintas circunstancias 
en que se desarrolle el acto educativo.

Más allá de los contenidos curriculares las estrategias son las que nos 
permiten mejorar el aprendizaje para transformarlas e incluso adecuarlas 
a otras situaciones formativas. Todo proceso de enseñanza y aprendizaje 
es una construcción de significados de manera intersubjetiva; situación 
que conlleva el encuentro activo entre el pensamiento del estudiante con 
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el del profesor. Por ello, es fundamental cambiar la concepción del modelo 
tradicional de “dictar clases” por un modelo de enseñanza y el aprendizaje 
estratégico en que nos podemos comprometer y participar, tanto profesores 
como estudiantes.

Por consiguiente, no se debe dar por hecho, que todos los estudiantes 
apliquen todas las posibles estrategias de aprendizaje. Como señalan Pozo y 
Monereo “es muy difícil que haya estudiantes estratégicos si los profesores 
no lo son” (1999, p. 3, citado por Escanero, Soria y González, 2008). En 
cambio, un ciclo de enseñanza y aprendizaje metacognitivo, mediado por la 
auto-reflexión y la re-significación de la labor docente y del estudiante respec-
tivamente, implica adoptar una estrategia creativa con herramientas metodo-
lógicas innovadoras que propicien, como fundamento esencial, el desarrollo 
de habilidades de pensamiento para el aprendizaje por parte del estudiante y 
de renovación de las concepciones de enseñanza por parte del profesor. 

Hacia la solución de problemas en la práctica musical

En este apartado empleamos el término “racionalidad” como un recurso 
para ordenar y comprender las distintas maneras en que es abordada la en-
señanza musical. Cada ámbito de estudio responde a un ideal o concepción 
formativa con determinadas acciones y contenidos específicos. La finalidad 
es evidenciar los posibles nodos evolutivos de un tipo de racionalidad a 
otra y de las distintas maneras de llevar a cabo la tarea formadora. En este 
sentido son considerados, en su orden, la racionalidad técnica, ref lexiva y 
problematizadora.

La racionalidad técnica.

Este modelo de enseñanza y de aprendizaje musical encuentra sus raíces, 
en la imitación, copia, reproducción o réplica de otros modelados. Este es el 
caso, por ejemplo, de un maestro de instrumento que pide a su estudiante 
que escuche la forma en que debe ser ejecutada determinada interpretación. 



43

Capítulo 2: El Modelo Crítico Reflexivo

Consecuentemente, el estudiante reproduce el modelo sugerido o, en algunos 
casos, el modelo impuesto por el profesor. El proceso imitativo suele cumplir 
varios pasos por parte del estudiante. El primero, proviene del maestro y su 
particular manera de ejecución del instrumento y el segundo, de repetición 
de la partitura donde están ausentes dimensiones afectivas y emocionales por 
parte del estudiante. 

Este modelo centrado en la figura del maestro modelador se ve reforzado 
a través de una ejecución reconocida por un intérprete sobresaliente, o desde 
la tradición de un canon establecido por antonomasia que muchas veces es 
incuestionable, o por el conjunto de todos estos, que conforman un esquema 
que se ajusta y consolida de manera progresiva hasta obtener las propiedades 
más importantes del modelo en cuestión. Desde luego, este modelo imita-
tivo posee sus bases en el realismo objetivo, en donde el estudiante asume 
un rol pasivo, que debe aprender la lección y las exigencias de la partitura al 
pie de la letra. Como receptor de información aprende repitiendo saberes ya 
construidos con antelación y cualquier intento para dotar de significado la 
experiencia es considerado como improcedente porque los saberes son consi-
derados como incuestionables y definitivos sin margen para la reflexión por 
parte del estudiante.  

En este sentido, el estudiante se considera como un sujeto pasivo que debe 
registrar la información proporcionada por el maestro. Al respecto, para faci-
litar el entendimiento de los contenidos musicales, el maestro presenta varias 
veces la misma información y cuando ellos logran responder o reproducir lo 
esperado se considera que han logrado los objetivos. Es fundamental, por lo 
tanto, realizar abundantes ejercicios para que los estudiantes se “apropien” 
de los contenidos expuestos. Asimismo, se recomienda, permanentemente 
a los estudiantes, realizar las tareas como forma de ejercitar lo que se les 
ha enseñado. 

Este tipo de racionalidad técnica centra el proceso de enseñanza y de 
aprendizaje musical, alrededor de los contenidos mecánicos y una ense-
ñanza de tipo modélico. Los contenidos son presentados como verdades 
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incontrovertibles, en donde la comprensión de los estudiantes se relaciona, de 
manera directa con las estrategias metodológicas del profesor. Con respecto al 
instrumento musical de aprendizaje dentro de este modelo mecánico, la par-
titura suele ser la única guía de estudio, en este sentido, la función del docente 
consiste en buscar los contenidos y verificar que el estudiante los aprenda. Por 
tanto, la particularidad y calidad de la ejecución musical, son atributos de la 
factura musical y es comunicada desde la partitura al intérprete, a partir de 
las reglas de lo que debe ejecutarse.

La modelación del estudiante se lleva a través de la imitación de un canon 
consagrado que suele ser su propio profesor o por un intérprete sobresaliente. 
Sin duda, la ejercitación es un mecanismo útil para que el estudiante auto-
matice procedimientos, y memorice esquemas de representación hasta llegar 
a la expresión esperada; también es crucial entender que realizar ejercicios, 
solamente requiere que el estudiante haga uso de la memorización y la apli-
cación de una serie de fórmulas o estándares de resolución. Sin embargo, este 
modelo instruccional escasamente ofrece oportunidades para la identificación 
de problemas de interpretación, nuevas exploraciones con múltiples soluciones 
y procedimientos, y otra valoración de los resultados como consecuencia de 
la indagación. 

Al respecto cabe preguntarnos ¿hasta qué punto el modelo de aprendizaje 
por imitación es eficiente o pertinente para el desarrollo de la creatividad, el 
lenguaje musical o el aprendizaje instrumental? Si para el aprendizaje ins-
trumental o el desarrollo de la audición e incluso la activación de procesos 
creativos dentro del aprendizaje musical tiene como interés favorecer diver-
sas formas de comprensión, el modelo mecanicista por reproducción puede 
resultar insuficiente y hasta inadecuado.

Dentro de esta dinámica mecanicista, frecuentemente el profesor no 
ofrece ni visualiza oportunidades para que el estudiante reflexione y trabaje 
con problemas claramente definidos y se enfrente a algo nuevo. En otros mo-
mentos de este estudio, observamos, cómo el profesor descubre un problema 
técnico que es resuelto por él mismo sin la intervención reflexiva por parte 
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del estudiante y, mucho menos, en la planeación y solución de problemas 
sugeridos o nacidos desde los cuestionamientos de su educando. En este 
sentido, tanto estudiantes como maestros realizan ejercicios de escalas y de 
ejercitación mecánica, asignándole al problema una patente incuestionable, 
porque ya han sido comprobados en otras experiencias o teorías. 

En síntesis, la enseñanza de la ejecución del instrumento musical está 
centrada en un aprendizaje tutorial, con escaso margen reflexivo entre el 
profesor y el estudiante. Predomina, ante todo, una racionalidad técnica y 
reproductiva de contenidos, en la que el docente simplemente impone su pro-
pio conocimiento teórico en la práctica instrumental. El estudiante se limita, 
como consecuencia, a repetir exhaustivamente la ejecución del contenido 
asignado hasta lograr su dominio práctico.

Racionalidad reflexiva.

Los estudiantes suelen llegar al aula musical con el propósito de seguir 
instrucciones que los capacite para llevar a cabo acciones técnicas cuyo 
significado, muchas veces, no comprenden. Los mecanismos de imitación 
y reproducción propios de los primeros acercamientos en el aprendizaje 
instrumental no pueden constituirse en el único recurso didáctico, des-
pojando de cualquier acercamiento ref lexivo al profesor y el estudiante. 
Superar este modelo a cambio de procesos ref lexivos implica una toma 
de conciencia por parte del estudiante, acerca de los procesos mentales 
y motores para el logro de su aprendizaje, así mismo, exige del maestro 
llevar a cabo el ejercicio de la ref lexión como medio para conocer el ritmo 
de aprendizaje del estudiante, su estilo y formas de entender, que deben 
ir orientadas a reconocer y estimular sus respuestas cognoscitivas, psico-
motoras y afectivas.

No obstante, dentro de los procesos de enseñanza y aprendizaje musical 
es necesario indagar acerca de ¿qué significa reflexionar?, ¿en qué consiste?, 
¿se puede activar durante la práctica musical?, ¿de qué manera se puede de-
sarrollar en el aprendizaje de determinado instrumento musical?
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Durante el trabajo de enseñanza y aprendizaje de un instrumento musi-
cal es posible desarrollar procesos de argumentación y crítica que permitan 
redireccionar los ambientes de reconstrucción motivante e intenso entre el 
docente y el estudiante. Es necesario estimular la reflexión, como parte del 
proceso de construcción en el conocimiento musical, lo cual posibilita una 
toma de conciencia acerca de los mecanismos físicos y cognitivos presentes 
en una mayor o menor ejecución e interpretación del instrumento musical.

Dentro de un clima pedagógico abierto y flexible, la racionalidad técnica 
es superada cuando el estudiante antes, durante o después de ejecutar ejerci-
cios específicos como escalas, arpegios o montaje de repertorios, entre otros, 
reflexiona sobre lo que pudo hacer, para comprender las acciones prácticas y 
mentales que demanda la actividad técnica. Sin duda, el elemento catalizador, 
lo constituye la reflexión permanente que permite constatar la medida en que 
se ha comprendido lo realizado a través de una visión integral del contenido de 
la obra. El estudiante mediante la autorreflexión, debe desarrollar una visión 
general del sentido transcendental de la obra y del significado elaborado por 
el proceso y la experiencia realizada. De ahí que, debe encauzarse, tanto a 
qué aprende y cómo aprende.

Este proceso metacognitivo, implica llevar al estudiante a reflexionar 
sobre lo que ha hecho, el porqué y el para qué de lo realizado y de las deman-
das y acciones mentales y procedimentales durante el desarrollo de la técnica 
y la interpretación misma. Este proceso genera por parte del docente el diseño 
de estrategias reflexivas conducentes a despertar y conducir la reflexión del 
estudiante, a lo largo del proceso de aprendizaje del instrumento en el cual 
se indaga acerca del significado construido.

La construcción de significado implica, acceder de forma gradual y 
sistémica, a otros niveles de ref lexión, de tal manera que el estudiante 
construya un discurso argumentativo alrededor de la práctica, que lo faculte 
a adaptar o transferir lo construido a otras situaciones. De esta manera, el 
proceso de enseñanza y aprendizaje instrumental adquiere una dimensión 
estratégica integrada por pasos congruentes en que el estudiante a través 
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del acompañamiento ref lexivo, aprende a aprender a través de actividades 
conscientes.

La habilidad de reflexión guarda en su esencia la construcción de signi-
ficados dentro de determinada acción musical. Una experiencia formativa de 
carácter reflexivo implica, entre otros aspectos los siguientes componentes 
que se pueden asumir como estrategia orientadora: asumir una mirada crítica 
acerca de la calidad de la actuación en relación con los presupuestos musicales 
desarrollados; valorar los alcances de las actividades desarrolladas; supervisar 
los avances realizados; establecer metas propias; transferir lo aprendido a 
nuevas situaciones aprendiendo y compartir experiencias colectivas con otros.

De acuerdo con Schön (1992) “el conocimiento está en la acción” (p. 35) 
premisa que guarda relación con “aprender haciendo” pero de manera re-
flexiva, lo que de una manera u otra, conlleva a valorar los significados pre-
sentes a lo largo de la realización de determinada ejecución e interpretación 
musical.  En este sentido, la reflexión en la acción puede llevarse a cabo en dos 
momentos específicos: reflexionar sobre la acción o reflexionar en la acción. 
El primero de ellos se refiere al reconocimiento de los pensamientos que se 
llevan a cabo para encontrar el conocimiento que se elabora en determinado 
momento, en cambio, la reflexión en la acción, da cuenta de los pensamien-
tos construidos durante la actuación una vez terminada la ejecución. En un 
sentido u otro el acto reflexivo conlleva el reconocimiento de los conocimien-
tos, procedimientos o sensaciones interpretativas que genera el proceso de 
aprendizaje en la cual, de forma explícita e implícita se encuentran presentes 
en las acciones formativas. 

Estos procesos, por estar enmarcados en aprendizajes significativos, tie-
nen asidero en las experiencias previas de los estudiantes, razón por la cual, 
los componentes motivacionales, los intereses y expectativas personales son 
parte importante del proceso de formación. El hecho de aprender-haciendo 
conlleva en su desarrollo un tipo de interacción cercana entre el docente y el 
estudiante dado que permite compartir experiencias y producir de manera 
constante nuevos conocimientos, lo que estimula el desarrollo de procesos 
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cognitivos, como la capacidad de análisis en el abordaje de la partitura, la 
observación de los elementos sintácticos  e interpretativos de una obra, la 
capacidad de relacionar lo escrito con la ejecución mediado por la propia 
musicalidad, entre otros. 

Racionalidad problémica.

Garantizar el desarrollo gradual de la reflexión dentro del aprendizaje ins-
trumental conlleva ascender a niveles más altos de creatividad por parte del 
estudiante. En tal sentido, los procesos metacognitivos, en conjunto con las 
estrategias para resolver problemas, se constituyen en alternativas y pilares 
creativos para el desarrollo interpretativo del estudiante. 

Cuando el estudiante acoge y desarrolla la reflexión como medio para 
auto-interrogarse sobre las acciones a seguir y de los medios para resolver los 
problemas logra alcanzar mayores niveles de productividad interpretativa. 
En este sentido y de acuerdo con Garret, la resolución de problemas debe 
ser vista “como una actividad de aprendizaje, compleja, que incluye el pensar 
[…] y que, además, [...] puede ser descrita como un proceso creativo, ya que 
solucionar problemas es pensar creativamente [...] y [...] hallar una solución a 
un problema, es un acto productivo” (1989, p. 15, citado por García, 1998).

Asumir la tarea interpretativa, a través de mecanismos de resolución 
de problemas demanda un modelo de enseñanza que involucra cambios en 
la actuación docente para realizar nuevos planteamientos metodológicos 
en los que se pueda visualizar y desarrollar la problemática interpretativa 
desde diferentes perspectivas creativas. Las nuevas corrientes pedagógicas 
llaman la atención sobre la importancia de poner en juego las capacidades 
del pensamiento creativo, a través de diferentes mecanismos en la resolu-
ción de problemas como medio para asociar campos separados e integrar 
conocimientos.

Dentro del proceso interpretativo, la resolución de problemas consiste en 
presentar un enigma o interrogante a resolver en el cual el estudiante esté 
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en condiciones de ir más allá de lo conocido y de hallar, incluso, nuevas for-
mas de ejecución. La situación problema induce al estudiante a emplear los 
conocimientos previos disponibles y sus respectivas representaciones como 
base para la gestación y elaboración de nuevas ideas. En la solución de proble-
mas interpretativos están implicados varios momentos en los que es preciso 
evidenciar y reconocer explícitamente con la ayuda cercana del docente. No 
obstante, al estudiante le corresponde:

1.	 Representar mentalmente el proceso global de su actuación, a través 
de la formulación de preguntas que le permitan manifestar las carac-
terísticas y objetivos de la actividad, comparando acciones parecidas 
ejecutadas en contextos análogos.

2.	 Estar dispuesto a actuar, bien sea por ensayo-error, un procedimiento 
con la intención de ampliar y completar progresivamente el número 
de pasos, con la intención de generalizar el uso de procedimientos a 
otras situaciones para conseguir una representación más profunda y 
resolver el problema en cuestión.

3.	 Preparar varias contra-preguntas con el propósito de ampliar puntos 
de vista para construir más de una manera razonable de contestar 
o resolver la situación problema que demanda determinado asunto.

Con respecto al profesor éste ha de intervenir para suscitar ideas o re-
presentaciones que el estudiante prevea en la resolución del problema. Para 
ello, el profesor puede:

1.	 Acompañar al estudiante sobre lo que debe buscar e interrogar sobre 
el problema para identificar lo conocido y lo desconocido.

2.	 Trabajar con las ideas que el estudiante tiene del procedimiento téc-
nico e interpretativo a lograr, de tal manera que pueda explicitar las 
razones o imágenes localizadas en su memoria operativa. Al respecto, 
el estudiante puede exponer la pertinencia de las operaciones que 
conforman el nuevo procedimiento; presentar y debatir sus ideas con 
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otros expertos, para detectar situaciones o dominios diferentes que 
guardan relación y son comparables entre sí.

3.	 Proporcionar situaciones útiles y variadas al estudiante para que pueda 
hacer conciencia y de la ejecución del procedimiento en la forma inno-
vadora. Es útil acompañar al estudiante en la búsqueda de soluciones 
interpretativas con algunas preguntas críticas, para que éste pueda 
replantear lo que hace.

En un sentido u otro, la resolución de problemas como recurso para 
cualificar la labor interpretativa del estudiante de un instrumento musical, 
consiste en enfrentar el aprendizaje como un problema en el que es preciso 
convertir la realidad musical que le rodea en un problema que vale la pena 
ser indagado. Un estudiante que ha adquirido el sano hábito de resolver 
problemas es reconocido, no solo por la habilidad de descifrar el cuestio-
namiento a que haya lugar, sino por la manera en que logra poner en uso 
la solución respectiva.

El fomento de la creatividad en la solución de problemas

No sobra reconstruir, la concepción histórica de la creatividad que estuvo 
ligada a la noción de un don característico de determinados sujetos excep-
cionales con unos rasgos y características de genialidad con respecto a los 
demás. Este planteamiento inspirador (Boden, 1994) concibe la creatividad 
como una entidad llena de misterio y cargada de cierta fuerza o capacidad 
sobrehumana. La persona creativa es un ser dotado de un talento exclusivo 
que los demás no tienen. Sin duda, este punto de vista, a pesar de que persiste, 
ya no cuenta con tanta influencia.

A mediados del siglo XX la creatividad comienza a ser considerada como 
parte de los rasgos de la persona rompiendo de esta manera con el paradigma 
del genio romántico. La nueva perspectiva está centrada en el potencial crea-
tivo de la persona en función de algunas condiciones del contexto en que 
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se encuentre.  Se concibe, entonces, la creatividad como una capacidad o 
potencial propio de cada persona que transforma la realidad. 

El asunto de la creatividad comenzó a ser objeto de estudio aproximada-
mente hace setenta años; en cambio, los estudios con respecto a la creatividad 
musical tuvieron su comienzo hace unos cuarenta años. No obstante, el abun-
dante material y metodologías desarrolladas en función de la creatividad y su 
importancia en la educación, es importante circunscribir el estudio sobre su 
función en la educación musical. De los distintos enfoques y la articulación 
con esta investigación resulta pertinente desarrollar la argumentación desde 
el constructivismo y la teoría socio cultural. El constructivismo dirige su 
atención a la actividad de los sujetos en la construcción del conocimiento antes 
de recibirlo ya elaborado (Kafai y Resnick, 1996). Para ello, el contenido y la 
actividad del profesor deben dar paso al protagonismo del estudiante como 
responsable de su aprendizaje.

Desde la psicología hay acuerdo en considerar a la persona creativa como 
aquella que genera ideas nuevas y de alta calidad (Sternberg, 1988). Asimismo, 
Sternberg y Lubart (1997) aseguran que algo es creativo cuando es original:

Un producto es original cuando estadísticamente es poco común, cuando 
es diferente de los productos que otras personas tienden a producir. Un 
producto es original cuando no es predecible, y puede provocar sorpresa 
en el espectador porque la cadena lógica es algo más que el siguiente 
eslabón lógico (...) La originalidad percibida de un producto depende 
también de la experiencia anterior del público. Un producto debe des-
empeñar también cierta función, deber ser una respuesta apropiada a 
cierta pregunta, tiene que ser útil. Existe una gama de conveniencia que 
va desde lo que es mínimamente satisfactorio a lo que es una solución 
radicalmente buena de las limitaciones impuestas por el problema. Algo 
que sea original pero que no satisfaga las limitaciones del problema que 
se tiene entre manos no es creativo, es lo que diríamos curioso (y por 
consiguiente, irrelevante). (p. 28).
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Adicionalmente, estos autores aportan dos características esenciales de 
un producto creativo: la calidad de la obra en cuestión y la importancia que 
el público le otorgue. Desde luego algunos productos creativos no guardan 
una aplicación pragmática porque su intención inicial responde a un senti-
miento personal, siendo este un aspecto diferenciador entre algunas corrientes 
psicológicas.

Por su parte, Vygotsky (1996) define el hecho creativo como “toda reali-
zación humana creadora de algo nuevo, ya se trate de reflejos de algún objeto 
del mundo exterior, ya determinadas construcciones del cerebro o del senti-
miento que viven y se manifiestan solo en el ser humano” (p. 7). Al respecto, 
considera dos aspectos esenciales por los cuales se rige la conducta creadora 
del ser humano: la primera, es la reproductora, que se limita a repetir algo ya 
existente y, la segunda la creadora, cuando recurrimos a la imaginación para 
visualizar el futuro de alguna manera.

De esta manera, Vygotsky aborda el estudio de la creación artística con 
base en cuatro principios evolutivos:

1.	 La experiencia acumulada guarda estrecha relación con el hecho 
creador de la imaginación. A mayor riqueza construida mayor será 
el material de que dispone la imaginación. Por ello, es fundamental 
ampliar la experiencia del educando como componente esencial para 
la actividad creadora.

2.	 La imaginación no está supeditada a reproducir las experiencias pasa-
das, sino que, con base en ellas, es capaz de crear nuevas combinacio-
nes. La imaginación cuenta como recurso creador con las experiencias 
de otros. Es posible, por ejemplo, imaginar una obra musical origi-
naria de la India sin que se haya estado allí.

3.	 Asegura Vygotsky que “todas las formas de representación creadora 
encierran entre sí elementos afectivos” (p. 23). La relación entre ima-
ginación y emoción es mutua. “La ley de la representación emocional 
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de la realidad” plantea que los estímulos y representaciones prove-
nientes de la obra desencadenan emociones.

4.	 Es posible crear algo totalmente nuevo que no hace parte de las ex-
periencias previas ni existe previamente. Es el caso de los nuevos 
inventos que guardan un sentido práctico con la realidad.

Al comparar las definiciones de creatividad que plantean Sternberg y 
Lubart con Vygotsky coinciden en tres rasgos fundamentales para conside-
rar como válido y útil un evento creativo: debe ser algo nuevo, contener una 
función práctica y depende del contexto social en la manera en que influye 
en la conciencia de determinado grupo en un momento específico.

El pensamiento creativo.

Hacer referencia al pensamiento creativo en lugar de creatividad alude al 
proceso que conduce a la realización de una obra como producto de una idea 
que se considera como creativa. El pensamiento creativo es un proceso mul-
tidimensional y dinámico, en el cual es posible el tránsito recíproco entre el 
pensamiento divergente y convergente de ideas. 

Desde el punto de vista musical, Webster (1990) define el pensamiento 
creativo como “la aplicación de la mente en el proceso activo de estructura-
ción de pensar en sonidos con el propósito de producir algún producto que es 
nuevo para su creador” (p. 26). El hecho de consolidar una idea creativa hasta 
su materialización como proceso fluctúa entre el pensamiento divergente y 
convergente. El pensamiento divergente recurre a la imaginación mediante 
la exploración de posibilidades para sopesar decisiones; por ejemplo, un con-
tenido melódico o rítmico son pensamientos primarios imaginados. Estos 
primeros momentos son de exploración que es un rasgo del pensamiento 
creativo como tal, caracterizado por la depuración de las ideas que gradual-
mente darán lugar a la aparición de estadios de divergencia más elaborados.

El modo convergente, en cambio, es más práctico con inclinación a la 
solución pragmática y a la toma de decisiones pertinentes. En el plano mu-
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sical estas decisiones suelen ser de orden estético y con mayor elaboración 
cuyas acciones dejan de ser primarias. Aunque no siempre es así, este tipo 
de pensamiento suele aparecer al final del proceso creativo. En todo caso 
la creación se da en la interacción entre estos dos tipos de pensamiento que 
dependen de determinadas condiciones que lo propicien y de las capacidades 
de cada quien.

Procesos de creación como el planteado resultan particularmente 
significativos para el fomento del pensamiento musical. Wiggins (2002) 
asegura que una forma de conseguir tal significado consiste en llevar a 
cabo procesos creativos al interior del aula musical. Una experiencia de 
aprendizaje musical significativa debe responder a los intereses y expec-
tativas del estudiante.

Un proceso formativo en función del desarrollo del pensamiento a través 
de acciones metacognitivas permite un mayor compromiso y un nivel superior 
de comprensión del evento musical. Este tránsito entre acciones cognitivas y 
metacognitivas favorece la regulación del pensamiento que en su materiali-
zación práctica dará cuenta del nivel de inteligencia alcanzado. 

La inteligencia musical, de acuerdo con Gardner (1998) consiste en la 
sensibilidad de una persona para la melodía, la armonía, el ritmo y la estruc-
tura musical en que están involucrados el discernimiento de la escucha y el 
concurso de otros tipos de inteligencia como la espacial, lingüística y corpo-
ral. Este evento demuestra la manera como el pensamiento es inteligencia 
musical en acción. Pensar musicalmente cuando se canta, toca o compone 
son muestras de procesos creativos, con que cada músico proporciona su 
propia versión y sentido. El producto y el proceso creativo desarrollado por 
el estudiante proporcionan una valiosa información del pensamiento y de 
la comprensión del hecho musical como tal. Es posible advertir la manera 
cómo piensa de acuerdo a cómo aborda las partes de la obra y de las visiones 
holísticas de la misma; de la manera como compone, de las decisiones estéticas 
de si suena bien o mal, de las valoraciones y méritos colectivos que recibe una 
vez terminada la obra. 
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El hecho de que el concepto de creatividad deje de ser el reducto de los 
genios y se preste atención al proceso más que al producto en sí mismo y, en 
especial, la renuncia a ser aquel espacio misterioso y excepcional fruto de la 
casualidad, son razones suficientes para considerarlo una competencia que 
debe desarrollarse construyendo contextos adecuados para tal fin. Sin duda, 
la creatividad se aprende como resultado de procesos encaminados al desa-
rrollo del pensamiento. La base está en el fluir de las ideas como principio 
orientador de todo proceso encaminado a este fin.

La solución de problemas.

Desde nuestro punto de vista, existe la posibilidad de abordar la enseñanza 
musical mediante la solución de problemas a través de mecanismos que 
permitan desencadenar procesos y actitudes creativas. En este sentido y de 
acuerdo con Kraft (2005), la creatividad la podemos definir como “la ca-
pacidad de pensar más allá de las ideas admitidas, combinando de forma 
inédita conocimientos ya adquiridos” (citado por Moreno y Munuera, 2014, 
pp. 75-76). En un sentido u otro, se debe destacar el carácter original de esta 
asociación de conocimientos que puede desencadenar en un hecho innovador.

Schafer (1984) concibe al estudiante como un ser eminentemente creativo 
al que hay que comprometer con su propio aprendizaje, lo cual requiere de 
una nueva concepción formativa que parta de las habilidades e intereses del 
educando y poner en acción sus expectativas a través de procesos interactivos. 
La competencia musical se dimensiona y desarrolla a partir de la metodología 
de solución de problemas, a partir de los retos creativos y desafíos de acción 
que se plantean entre el profesor y sus estudiantes. 

Me parece que una competencia intelectual humana debe dominar un 
conjunto de habilidades para la solución de problemas —permitiendo al 
individuo resolver los problemas genuinos o las dificultades que encuentre 
y, cuando sea apropiado, crear un producto efectivo — y también debe 
encontrar o crear problemas —estableciendo con ello las bases para la 
adquisición de nuevo conocimiento. (p. 61).
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Sin duda, este entretejido de conocimientos hace parte de una estrategia 
en donde lo más importante es no perder de vista, que la creatividad puede 
presentarse en cualquier punto del proceso, desde la identificación del pro-
blema hasta el hallazgo de la respuesta. La aprehensión de la creatividad de-
pende, no solo del tipo de problema, sino en la actitud del estudiante cuando 
procure aislar y comprender los factores claves del problema; a cuestionar 
todas las suposiciones planteadas alrededor del mismo y no descartar ideas 
poco ortodoxas, como el tipo de problema y su proceso de resolución. Esto 
implica, además, superar aquellas cerraduras mentales que afectan el desper-
tar de la creatividad, evitando aquellos clichés, por ejemplo: “no puedo”, “esto 
no es lógico”, “obedece las reglas”, “no seas tonto”, “no cometas errores”, “este 
no es mi campo”, o “no soy creativo”, entre otros.

En consecuencia, resulta imprescindible fomentar la creatividad a través 
de diferentes mecanismos en la solución de problemas. De igual manera, es 
importante, no solo promover la solución de problemas, sino de hacerlo en 
forma proactiva. Al respecto, nuestra propia experiencia desarrollada nos 
enseña que el término más adecuado para representar una situación, que debe 
ser solucionada, lo constituye el hecho de enfrentarse a problemas, ya que este 
incluye todas las acciones para afrontarlos, desde la formulación, desarrollo 
y presentación del producto. El énfasis en la solución, a veces, puede no ser 
afortunado porque muchas soluciones no son siempre posibles o pertinentes 
y el interés por el resultado no da cuenta del proceso realizado. Como bien lo 
dejan ver Pozo y Gómez (1998), no se trata de que los estudiantes aprendan 
estrategias para resolver problemas, sino de crear el hábito y la actitud de 
enfrentar el aprendizaje como un problema y enseñar a plantearse proble-
mas, a convertir la realidad que les rodea en un dilema que merece la pena 
ser indagado.

En esta dirección, las situaciones se constituyen en un medio de apren-
dizaje estructural, conceptual, procedimental y de perfectibilidad personal, 
desencadenante de un pensamiento productivo a partir de una organización 
creativa desde la situación planteada. Dicha situación problémica nos permite, 
además, establecer una búsqueda de correlaciones, deducciones, representa-



57

Capítulo 2: El Modelo Crítico Reflexivo

ciones mentales, a través de recursos como la metáfora y la analogía, para 
establecer tipos de inferencias, generalizaciones, transferencias, contextua-
lizaciones, descontextualizaciones, etc., lo que va a permitir constituir  un 
nuevo piso simbólico y reconstrucción de conceptos y variados procedimientos 
musicales, más conscientes y reflexivos a las demandas de supervisión, regu-
lación y evaluación del aprendizaje metacognitivo. 

En este escenario, el proceso creativo no sigue un orden lógico ni mucho 
menos lineal como otros procesos, por el contrario, sigue un camino con 
idas y vueltas, con detenciones y avances que en apariencia parecen no llegar 
a ninguna parte. Pensar creativamente implica superar lo obvio, desafiar lo 
establecido, saltar las barreras mentales, pensar en más de una alternativa 
posible, entre otras razones. Asimismo, el pensamiento creativo como com-
petencia a desarrollar se ampara y soporta en otros tipos de pensamiento 
como el reflexivo, analógico, analítico y sistémico y guarda estrecha relación 
con la capacidad de observación, lo cual requiere de un espíritu inquieto con 
actitud innovadora, de flexibilidad y apertura hacia otros puntos de vista.

Cabe resaltar, que si hallar una solución a un problema, es un acto pro-
ductivo, éste depende en gran medida del grado de utilidad y originalidad 
que encierre. Un hecho o producto creativo que adolece de originalidad con 
alto nivel de utilidad es probable que se marchite, por el contrario, ideas o 
hechos creativos originales con escasa utilidad no pueden considerarse como 
innovadores. Si solucionar problemas es parte del proceso de pensar creati-
vamente, debemos establecer que existen diferentes tipos de problemas en el 
que los procesos de solución no son necesariamente iguales porque, de una 
manera u otra, éstos están determinados por el nivel de interés que despierte 
en la red cognitiva del estudiante, lo cual puede resultar significativo siempre 
y cuando, no solo haga parte de su zona de interés, sino que responda, además, 
a los cuestionamientos que realice.

¿Qué papel desempeñan la metacognición en las situaciones problémi-
cas como facilitadores de aprendizaje musical? Las prácticas musicales que 
pone en funcionamiento el saber qué, cómo, por qué y cuándo, son señales 
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de activación de un estado de conciencia, que suele ser considerado como 
metacognitivo. 

La capacidad para reflexionar sobre nuestros propios procesos mentales 
tiene importantes implicaciones educativas. Cuando una persona conoce sus 
capacidades y los recursos que se necesita para efectuar una ejecución eficiente 
en una determinada situación, entonces puede dar los pasos para satisfacer de 
modo adecuado esas exigencias planteadas. Sin embargo, si no es consciente 
de sus propias limitaciones, o de la complejidad de la tarea, o de las caracte-
rísticas y exigencias del contexto particular, difícilmente podremos esperar 
que adopte acciones preventivas, a fin de anticipar problemas o resolverlos 
adecuadamente.

En este sentido y de acuerdo con García (2004), la enseñanza debe ser 
practicada como “una mediación cuidadosamente prevista para promover el 
aprendizaje significativo en los alumnos a través de procesos de construc-
ción y reconstrucción de saberes” (p. 30). En esta dirección, el estudio de las 
estrategias metacognitivas permite avanzar hacia el reconocimiento de estas 
como componente coadyuvante en la resolución de problemas.

Lo que más interesa en el estudio de la metacognición es ver la rela-
ción entre lo que el sujeto sabe y lo que logra realizar en la solución del 
problema o de la tarea propuesta, es decir la regulación de la cognición 
y del aprendizaje, qué actividades, procedimientos y procesos permiten 
al aprendiz culminar con éxito la solución de los problemas escolares o 
vitales. (Flórez, 2000, p. 2).

Por lo tanto, los procesos de pensamiento musical, metacognición y 
creatividad guardan estrecha relación y funcionalidad simultáneamente. 
Esta conexión es posible en diferentes situaciones del aprendizaje, en donde 
la resolución de problemas es el eje central. Prueba de ello lo constituyen 
algunos indicadores, tanto de orden creativo como metacognitivo, que in-
tegrados son favorables y deseables en función de recuperar, organizar y 
aplicar determinada información a la situación problema. Para tal fin, es 
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importante ser consciente de la capacidad personal, conocer cuáles son las 
estrategias que se poseen y cómo identificar el problema, y las acciones 
para su solución. Para ello, es importante realizar una toma de conciencia o 
conocimiento del propio funcionamiento cognitivo que solucione de modo 
eficiente los problemas.

En consecuencia, si conocemos el tipo de pensamiento que deseamos 
despertar y desarrollar en el estudiante a través de determina situación 
problémica es posible sugerir y monitorear la estrategia metacognitiva res-
pectiva. En cuya implementación y reconocimiento es posible “desarrollar 
una formación como un proceso dialéctico en un contexto comunicacio-
nal donde se ref lexiona acerca de los momentos experimentados” (García, 
2004, p. 129).

La metacognición completa el panorama de la actividad mental subya-
cente a hacer música. El desarrollo de estrategias metacognitivas es de 
vital importancia en la ejecución, porque implica evolucionar de un apren-
dizaje totalmente dependiente del modelo del profesor a una regulación 
autónoma de la práctica. (Rusinek G., 2003, p. 59).

De este modo, la responsabilidad recae indirectamente en el estudiante 
y no en el docente por el reto que genera apropiarse del nuevo rol al ser 
protagonista central de su propio aprendizaje. En la medida en que el estu-
diante asume dicha función la actividad musical deja de convertirse en un 
aprendizaje mecánico y muchas veces memorístico a una formación signifi-
cativa dentro del plano de sus propios intereses cognitivos y afectivos. Con el 
acompañamiento del docente, y a partir de su propia estructura conceptual, el 
estudiante pasa de la imitación y la reproducción irreflexiva, a la búsqueda de 
caminos que lo lleven de manera autónoma, a la construcción de nuevo cono-
cimiento que permita desarrollar su pensamiento musical. Según, Monereo 
(1999, citado por Iriarte y Sierra, 2011), el modelamiento metacognitivo 
es un método que no pretende que el estudiante imite o repita las acciones 
observadas, sino que el experto sirva de ayuda en el proceso de construcción 
de su propio modelo de actuación, frente a la resolución de problemas.
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Además, no hay que olvidar que el estudio musical en cualquiera de 
las dimensiones formativas, como el desarrollo de la percepción auditiva, la 
práctica instrumental y el campo de la creación está fuertemente incorporado 
al concepto de práctica como medio para la ejecución e interpretación mu-
sical. Hecho que demanda una ejecución permanente, es decir, una práctica 
continuada, dados en cantidad y calidad, en donde los procesos cognitivos y 
metacognitivos deben participar de manera conjunta y reflexiva.  Es posible 
partir de un proceso inicial, lento y controlado, para llegar a través la práctica 
auto-reguladora, a un proceso automatizado, capaz de supervisar y regular 
con agilidad una gran cantidad de operaciones mentales. Por ejemplo, el 
aprendizaje del proceso lecto-escritural musical, de los procesos de desarro-
llo de la audición musical y la práctica instrumental, entre otros, implican 
una preparación personal diaria que, conforme se avanza en el proceso de 
aprendizaje, demanda una importante cantidad de tiempo, para lo cual cobra 
importancia la capacidad que tenga de autorregulación sobre dicho esfuerzo.

Por lo tanto, el estudiante de música que posee un buen aprendizaje me-
tacognitivo sabe lo difícil de llevar a cabo determina exigencia técnica en el 
dominio e interpretación de su instrumento musical, y esto lo conduce a través 
del conocimiento reflexivo a encontrar, por analogía, en otro contexto musi-
cal la solución requerida. Pero, en cambio, otro estudiante desconoce cómo 
realizar dicha tarea, para lo cual, la presencia del docente es fundamental. 
El maestro no se presenta como modelo a seguir sino como una guía para el 
análisis de las posibles alternativas para la elección de acciones interpretativas 
concretas a través de acciones, por ejemplo: comparar y ordenar los hechos, 
según algún criterio establecido; planificar el estudio en otra dirección, o los 
cambios en los procedimientos de ejecución, entre otros.

Desde el punto de vista musical, Nielsen (1999) asegura que el nivel en que 
los músicos son capaces de trabajar y comprometerse con la metacognición, 
tiene que ver con su grado de dominio o experticia. Los músicos expertos tie-
nen muy desarrolladas las habilidades metacognitivas que incluyen aspectos 
técnicos, de interpretación, ejecución, aprendizaje, concentración, planifi-
cación, monitorización y evaluación. Los músicos principiantes, en cambio, 
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tienen menos conciencia metacognitiva, y la estructura de su estudio tiende 
a estar determinada por otras motivaciones, razón por la cual es importante 
intervenir pedagógicamente para desarrollar la autoconciencia y el control 
de la actividad cognitiva musical.

En esta dirección, dentro del amplio campo del conocimiento de la propia 
cognición es importante considerar, entre otros, los afectos y motivaciones, 
dando lugar a una concepción más integral del lugar de la metacognición 
para cada estudiante y docente en particular. Desde esta perspectiva, vale 
incorporar al análisis el cómo y el por qué actuamos en consideración, incluso, 
a los factores emocionales y las expectativas en torno a nosotros mismos.

En esta dirección, sugerimos al momento de construir problemas musi-
cales tener presente la importancia de innovar en cuanto a los contextos invo-
lucrados, de modo que el planteamiento sea llamativo y significativo para los 
estudiantes. Es significativo emplear, en las situaciones problema, elementos 
actuales y cotidianos que tengan influencia importante en las representacio-
nes del estudiante. Todo lo anterior, con la finalidad de no seguir alimen-
tando la repetición y mecanización que encontramos en los programas, sino 
que permita la asimilación, interiorización y comprensión de acciones que 
se llevan a cabo al momento de resolver una situación problémica particular.

La nueva concepción estratégica parte de considerar el proceso sobre el 
resultado, las formas de desarrollo del pensamiento musical sobre los 
contenidos y la evaluación como un proceso de búsqueda del profesor y 
los estudiantes, donde ambos verifican sus aciertos y desaciertos. (Roa, 
2016, p. 209).

Desde esta perspectiva, para poder desarrollar el pensamiento musical en 
todos sus aspectos, es necesario transformar el currículo hacia una estructura 
multidimensional, en la que las conexiones entre el objeto musical a construir 
y otras campos del saber musical enriquezcan el actuar dentro del aula, gra-
cias a las interacciones entre el maestro, el estudiante y el saber circundante, 
propiciadas por las situaciones problema.
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El modelo mental del profesor

La historia de vida pedagógica del maestro de música.

Las historias de vida son una herramienta pedagógica útil para apreciar el 
sentido y consecuencias en la trayectoria vital del profesor. A partir de estas, 
se devela el potencial epistemológico de la práctica educativa como desenca-
denante de la reflexividad crítica, que es la base fundamental para generar el 
cambio. Según Fierro et al. (1999) “los seres humanos son sujetos históricos 
por excelencia, con la capacidad de elaborar de forma integrada el conoci-
miento adquirido en el pasado, para ‘resignificar el presente’ y ‘construir el 
futuro’ ” (p. 9, citado por Pérez, 2007). Por tanto, acercarse a la comprensión 
de sus historias nos ofrece antecedentes importantes sobre hechos relevantes 
de su hacer pedagógico que, permite descubrir, tanto las fortalezas como sus 
debilidades. 

En ese sentido, existe una variedad de interrogantes que son válidos para 
activar ese proceso, como por ejemplo: ¿qué hechos fueron determinantes 
en su vida como músicos y como educadores?, ¿cómo aprendió a ser maes-
tro?, ¿cómo se forma un docente que no es un licenciado en música?, ¿en 
qué medida la labor docente ha contribuido con su realización personal?, 
¿qué cuestionamientos frente al oficio musical se hizo en su formación es-
colar?, ¿cuáles fueron los motivos que lo llevaron a ser docente?, ¿dentro de 
su historia pedagógica, hubo profesores que lo motivaron a pensar y actuar 
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metacognitivamente?, ¿qué sentido tiene ser profesor? Son algunas de las 
preguntas que fueron empleadas en este proceso de auto-indagación.

Cuando se hace referencia a la formación de docente en música, se piensa 
como una travesía, en que están presentes las influencias musicales, los cues-
tionamientos internos, las motivaciones, valores y desafíos que conlleva la 
labor docente. El curso existencial, determinante desde la infancia y ado-
lescencia marca una forma de ver la vida frente a determinados modelos de 
profesores que se distinguieron por ser buenos ejemplos a seguir o por la 
influencia de otras personas que fueron inspiradoras. 

A mi padre le debo mi tarea formadora actual. Desde su experiencia personal 
como músico y maestro, hace un acercamiento a la persona a través de un trabajo 
proactivo. Incluso, uno se vuelve papá que también pone límites y condiciones. 
Ver a mi padre actuar fue fundamental. (L. Garzón, comunicación personal, 
18 de septiembre de 2015).

Las interacciones con otras personas y las maneras de actuación con otros 
profesores, considerados como buenos maestros, permite comprender y mirar 
el mundo de otra manera. Estas influencias de tipo personal, no necesaria-
mente desde el hacer musical, significan un hecho relevante que dejó una 
impronta que, de alguna manera, ha incidido en el estado actual de su pro-
fesión como docente. Estos primeros acercamientos fueron significativos y 
trascendentales para configurar lo que es hoy un estilo de enseñanza. 

Mi experiencias, en el colegio una maestra por medio de juegos nos enseñaba 
todo. Hoy en día, por medio del juego trato de enseñar. Con los niños y adultos 
el juego me funciona mejor. (A. Beltrán, comunicación personal, 20 de sep-
tiembre de 2015).

De otra manera, hay sucesos que son determinantes y de forma signi-
ficativa en la vida de cada profesor e incluso algunas de esas circunstancias 
fueron funestas, por los malos tratos recibidos o por los procedimientos me-
todológicos empleados.
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No quiero repetir los modelos de trabajo de los malos profesores que tuve en mi 
vida. En mi formación musical fueron más los malos profesores que los buenos, 
y de los buenos guardo en mi interior sus maneras tan cercanas para actuar 
conmigo. (S. Hernández, comunicación personal, 28 de septiembre de 2015).

Todo era una competencia por demostrar quién era el mejor.  Tuve clases con 
un compositor muy reconocido y sus clases era recurrente escuchar sus anécdotas, 
pero cuando yo hacía preguntas era despectivo y todo era obvio. (F. Rojas, 
comunicación personal, 2 de octubre de 2015).

No se escapan de las vivencias de los músicos en formación la aplicación 
de pedagogías de corte tradicional, a través de metodologías estáticas con 
énfasis en el adiestramiento de habilidades y contenidos por repetición que 
poco guardaron relación con sus intereses y expectativas. 

Yo, en mi vida escolar, me adapté a reproducir lo que me enseñaban. Todo el 
colegio fue una constante reproducción. No era crítico conmigo mismo. Era 
cumplido, hacía lo que tenía que hacer, así fuera contextualizado o no. (J. M. 
Gooding, comunicación personal, 10 de octubre de 2015).

No hay duda que uno de los tantos factores que han influido en las op-
ciones metodológicas de los profesores en torno a la enseñanza musical es 
la perspectiva en que se encontraron como estudiantes de música. En este 
caso, los docentes de este estudio desarrollaron su hacer pedagógico desde 
la perspectiva del músico educador a diferencia del educador musical. En 
el primero de los casos, el músico educador realiza su actividad formadora 
en pro del desarrollo de habilidades musicales con base en las influencias 
recibidas dentro del propio oficio musical y por las propias elaboraciones 
interiores; mientras que el educador musical, desde su formación pedagó-
gica, integra diversas estrategias provenientes de modelos o paradigmas de 
la educación musical.

Cuando los músicos son los encargados de impartir las enseñanzas musi-
cales bajo el criterio de dotar al estudiante de las herramientas para conocer 
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y dominar, suelen emplear las metodologías heredadas a través de la repro-
ducción del modelo en que fueron formados como estudiantes y músicos.  En 
estos casos, el profesor, que en la mayoría de los casos aprendió los reque-
rimientos musicales, desde la perspectiva del “aprendiz de artista”, enseña 
lo que debe enseñarse siguiendo los mismos parámetros formativos. A la 
pregunta: ¿de cuál fuente ha sacado el músico educador los saberes orientados 
de sus prácticas de enseñanza musical?, solo es posible responder mediante 
la experiencia propia, por la apropiación de un estilo de enseñanza heredado 
o por haber sido el aprendiz de un artista distinguido. 

A través de un aprendizaje lento el profesor internaliza el modelo de 
enseñanza que vivió como estudiante, al lado de sus profesores que influyen 
y determinan sus esquemas de formación, siendo este un tipo de formación 
experiencial de “aprender-haciendo” que configura el pensamiento práctico 
del profesor de música. 

No busqué ser músico ni docente. La docencia me buscó y la acepté. La vida me 
fue llevando. Por recomendación de algunos músicos desemboqué en la docencia. 
(S. Hernández, comunicación personal, 28 de septiembre de 2015).

Antes de graduarme como músico, ya me ofrecían el trabajo como profesor. 
(F. Rojas, comunicación personal, 2 de octubre de 2015).

La mayoría de los músicos irrumpen en la docencia sin sopesar el ta-
maño del compromiso que ello demanda, ni mucho menos, la complejidad 
que conlleva. La tarea de enseñar se aprende por la vía de la práctica, antes 
que por el diseño y desarrollo de estructuras de contenidos organizados de 
manera consciente. 

En Colombia asumir la docencia musical es lanzarse al agua, porque todos 
aceptamos o asumimos ese reto sin plena conciencia de lo que eso implica. Le 
corresponde a cada quien hacerse cargo de la calidad de este oficio. Muchos acep-
tan este ejercicio de la docencia sin vocación, lo asumen como un “escampadero”. 
(J. M. Gooding, comunicación personal, 10 de octubre de 2015).
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Los docentes viven la formación como un proceso de cambio continuo, 
en el cual se adquieren y perfeccionan los conocimientos de la disciplina y se 
enriquece la docencia de manera recíproca. 

La profesión y la docencia se nutren de forma simultánea. El pedirles clases a 
los grandes cantantes me fortaleció como músico y cantante. (S. Hernández, 
comunicación personal, 28 de septiembre de 2015).

También es una oportunidad de reflexionar y de sentar una postura crítica 
frente a las situaciones a las cuales se enfrentaron.

Tuve una mala preparación en la Universidad. Con deficiencias en entre-
namiento auditivo, dictados, piano aplicado. Y de mis profesores no rescato a 
ninguno. No fui un producto de la Universidad, por el contrario, fui su víctima, 
porque proliferaron los malos profesores. (S. Hernández, comunicación personal, 
28 de septiembre de 2015).

Como es natural, en las trayectorias de las historias de vida, aparecen 
transiciones y cuestionamientos frente a la labor musical como a las tareas 
formativas. Para llenar los vacíos epistemológicos dejados en la propia for-
mación, los profesores motivados por la auto-superación buscan cursos de 
acuerdo a sus intereses, indagan por lecturas y alternativas que mejoren su 
práctica a través del perfeccionamiento autónomo. Esto ha sido, sin duda, un 
hecho significativo en la continua reestructuración de su pensamiento y en los 
cambios metodológicos a los contenidos curriculares. Asimismo, los docentes 
expresan en sus relatos de vida la importancia de la formación permanente, 
reconocen en la profesión docente una labor con una gran responsabilidad 
social que demanda importantes esfuerzos de reflexión y de conocimientos 
para dar respuesta a las exigencias que demandan los tiempos modernos. 

He investigado, busco cursos y libros (como “Lo que hacen los mejores profesores 
universitarios”, de Ken Bain), nuevos procesos metodológicos, técnicas de inno-
vación, que suelo encontrar en internet, entre otros. (A. Beltrán, comunicación 
personal, 20 de septiembre de 2015).
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En las narrativas anteriores, la mayoría de los profesores, conciben como 
buenas prácticas de enseñanza musical a aquellas que potencian la acción 
práctica de tipo técnico, en el sentido de adquisición de destrezas y habilida-
des para el desempeño instrumental. De otro lado, están los profesores que, 
por formación autodidacta, experiencia adquirida y por estudios comple-
mentarios, apuntan al desarrollo de aprendizajes significativos relacionando 
la teoría con la práctica en constante complementariedad y juego dialéctico. 

No cabe duda, que la actuación de los profesores, no responde únicamente 
a criterios de orden vivencial, sino que ha estado encadenada por diversos 
hechos, como partes de un todo integrado: la formación académica específica 
alrededor de su especialidad musical, la periódica actualización didáctica; 
la integración de su saber y hacer musical con la docencia y las condiciones 
y dinámicas socioeconómicas en que se desenvuelve, cada una de las cuales 
tienen incidencia en las prácticas de aula. 

Un 90% de los músicos colombianos ejerce la docencia porque no hay em-
presas musicales que permitan vivir solo del énfasis. Los espacios para la 
labor musical son escasos. (J. M. Gooding, comunicación personal, 10 de 
octubre de 2015).

En la historia de los maestros recobra mayor importancia y trascendencia 
la integración y confrontación de los saberes construidos, a lo largo de su ac-
tuación artística como profesionales de la música con las dinámicas propias 
del aula. Aprendieron a ser docentes siendo docentes. 

La docencia ha sido una oportunidad para aprender, pensar y probarme en 
otro campo del ejercicio musical. Claro que si yo fuera músico de planta en una 
orquesta profesional no abandonaría la docencia; si no tuviera ese cargo lo 
extrañaría. (J. M. Gooding, comunicación personal, 10 de octubre de 2015).

En síntesis, los profesores de música reconocen que a través del ejercicio 
laboral han adquirido la experiencia y las herramientas necesarias para su 
desempeño como docentes. Han llegado a ser docentes compaginando su 



69

Capítulo 3: Desarrollo Metodológico

experiencia laboral y su práctica docente. Aunque no se hayan preparado 
académicamente para ejercer la docencia ven en esta labor una manera de 
mediar en la construcción de conocimientos musicales con otros beneficios. 
Es justamente esta mediación, que les ha permitido reconocer el lugar donde 
se construye su identidad como maestros de música. Se reconocen como 
sujetos de un conocimiento que se nutre recíprocamente entre la docencia y 
la labor profesional, de las experiencias significativas en el aula de clase y de 
la socialización de experiencias musicales con compañeros.

Para los docentes, el reconocimiento que hacen los demás de su labor 
estrictamente musical en conjunto con la docencia, constituye el centro de 
afirmación de su identidad profesional. Los diferentes episodios que hacen 
parte de la trayectoria pedagógica cobran especial sentido en las historias 
de vida de cada docente. Estos hechos, consolidan su quehacer profesional, 
situación que los lleva a reflexionar constantemente sobre las mejores maneras 
de cualificar las estrategias para enfrentar las dificultades de su labor. 

Naturaleza ética de la enseñanza.

Toda acción educativa está atravesada por cierta eticidad1, de la cual se des-
prende una concepción de hombre, de persona, como ser histórico y ético en 
determinadas circunstancias. En este apartado el interés central está orien-
tado a identificar aquellos valores que orientan el quehacer musical de los 
docentes. Se trata de develar, en forma sintética, cómo asumir los valores edu-
cativos con respecto al estudiante. Este conocimiento preliminar del profesor 
permite advertir de forma gradual la congruencia, entre el pensamiento, y la 
acción expresada y observada por el conjunto de profesores.

1	 Hablar de eticidad alude al ámbito de los valores. Hace referencia al ethos que orienta las acciones y 
formas de vida de un individuo o conglomerado social específico. Conlleva, desde el punto de vista 
de la persona, al proceso mediante el cual internaliza las pautas de convivencia; a las creencias, 
valores y actitudes que orientan el comportamiento y a las transformaciones de los esquemas de 
acción y de pensamiento por efecto de la relación del sujeto con la sociedad y la cultura.
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Una visión en conjunto con las apreciaciones de los profesores coincide 
en señalar como pilar fundamental en el proceso de enseñanza musical, la 
dimensión afectiva a través del fomento de la autoestima.  

El estudiante es ante todo una persona; no es recipiente de información que 
realiza un proceso de forma perfecta. Sus emociones, historia y expectativas 
afectan el trabajo para bien o para mal. (J. M. Gooding, comunicación personal, 
10 de octubre de 2015).

El principio orientador predominante en estos docentes, es el valor hu-
mano durante la enseñanza, donde interrogar es de vital importancia para 
que los educandos se problematicen y reflexionen sobre sus propias vidas. 
Algunos profesores asumen su actividad docente como un “filtro afectivo” 
que es útil en los procesos musicales, ya que todo proceso de aprendizaje 
musical posee una vivencia afectiva que determina, en alto grado la calidad 
interpretativa de lo aprendido.

Indago acerca de sus proyectos musicales e intento aterrizarlos con la realidad 
musical de los músicos profesionales de hoy y de sus posibilidades de trabajo. (L. 
Garzón, comunicación personal, 18 de septiembre de 2015).

Desde esta perspectiva, el componente ético de la enseñanza musical está 
ligado al aspecto emocional, atado además, al compromiso con las aspiracio-
nes del estudiante. Es la demostración de que el compromiso moral es también 
un impulso emotivo, un sentimiento e incluso una pasión (Hargreaves, 1996). 

Las tensiones y dilemas éticos en las relaciones con el estudiante juegan 
un papel preponderante como principio orientador. La profesora Alexandra 
Beltrán considera como hecho fundamental de su actuación reconocer los 
diferentes puntos de vista del estudiante y los interrogantes que plantea deben 
ser satisfechos, aunque, estos sean resueltos desde una pedagogía tradicional, 
que consiste en que el profesor proporciona toda la información posible al 
estudiante. Circunstancia que obliga a evaluar sus propios conocimientos y 
habilidades para llevar a cabo sus intervenciones.
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Ser honesto con el estudiante, darle la mejor y la mayor información sin ocultar 
la mejor parte. Si no conozco lo averiguo y después lo cuento. El estudiante es 
integral, quiero ser digna de darle clase a cualquier persona. Ser ético lo más 
posible, sin agredir al estudiante. (A. Beltrán, comunicación personal, 20 de 
septiembre de 2015).

Entablar los principios de actuación en términos de una buena enseñanza 
como parte de la reflexión del profesor guarda consonancia con la definición 
de Fenstermacher, (1989), citado por Wittrock (1997), quien asegura que: 

Preguntar qué es buena enseñanza en el sentido moral es preguntar qué 
acciones docentes pueden justificarse basándose en principios morales 
y son capaces de provocar acciones de principio por parte de los estu-
diantes. Preguntar qué es buena enseñanza en el sentido epistemológico 
equivale a preguntar si lo que se enseña es racionalmente justificable y, 
en última instancia, digno de que el estudiante lo conozca, lo crea, lo 
entienda. (p. 124). 

Al respecto los profesores claramente se refieren a estos principios en 
su interés por ofrecer estrategias válidas para responder a las inquietudes de 
los estudiantes y el tipo de habilidad para encontrar las herramientas que 
favorezcan el aprendizaje. De igual manera, en las narrativas de algunos 
profesores se advierten trazos morales en cuanto a la enseñanza respetuosa, 
generosa y responsable.

Ante todo soy un profesor que escucha y respeta al estudiante y me esfuerzo por 
que mis metodologías sean buenas y ante todo que las evaluaciones sean justas.

Tengo la conciencia del deber, es decir, debo responder a todas las dudas e in-
quietudes del estudiante. (S. Hernández, comunicación personal, 28 de sep-
tiembre de 2015).
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Mi labor más que enseñar es acompañar sus vidas, dar razones y motivos 
sobre cómo y para qué actuamos. (L. Garzón, comunicación personal, 18 de 
septiembre de 2015).

Pareciera que por el carácter expresivo de la actividad musical hay un 
fuerte sentido de sensibilidad moral por parte del profesor, a partir de los 
rasgos afectivos y emocionales en sintonía con los cognitivos e intelectuales 
del aprendizaje. Adicionalmente, existe un fuerte deseo de hacer las cosas de 
manera correcta en el sentido, de que una actuación ética produce enormes 
cambios significativos en el estudiante.

Deseo contribuir al desarrollo integral del estudiante con alto sentido de respon-
sabilidad hacia lo que hace y con los demás, más allá de la profesión. (L. Garzón, 
comunicación personal, 18 de septiembre de 2015).

No obstante, en algunos casos la tendencia está centrada en los valores 
cognitivos con disminución de los afectivos y emocionales por la presencia 
de algunos referentes teóricos de enseñanza, los cuales llevan a concebir la 
formación musical en función de contenidos y productos con énfasis en la 
técnica de ejecución instrumental, como tal. Desde esta postura el interés 
formativo está dado en la eficacia del resultado, donde predomina un sen-
tido tecnocrático de la enseñanza que no cuestiona, y mucho menos tiene en 
cuenta los conflictos de orden ético que este enfoque de la enseñanza puede 
desencadenar. 

Sin embargo, también hay apreciaciones e intereses por mantener un 
determinado contacto con el proyecto de vida de cada estudiante. El profesor 
debe entender que el aprendizaje de hoy en día, transciende los límites de 
la escuela, en donde existen ambientes múltiples y variados para aprender, 
empezando por las experiencias que proporciona la vida. Lo cual, enfatiza 
y orienta el aprendizaje con más experiencias significativas para la vida del 
estudiante y no solo la información teórica y descontextualizada.
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Pregunto sobre sus proyectos de vida para encauzarlos en ese sentido. Él debe 
saber para dónde quiere ir. Si no sabe la ruta la debemos encontrar. Ubicar el 
entorno en que debe estar el presente. No logro mi función cuando no sabe a 
qué debe enfrentarse en la calle. Medio, entre el aprendizaje del instrumento 
con lo que pasa en la calle. La enseñanza es cuestión de vida. Si no incluyo la 
vida en lo que enseño no es suficiente, considero que he fracasado. No solo soy 
responsable de su presente sino de su futuro. (L. Garzón, comunicación personal, 
8 de septiembre de 2015).

Sin duda alguna, el aprendizaje musical conlleva, tanto componentes cog-
nitivos como aspectos emocionales y valorativos, por lo que la intervención del 
profesor no puede considerarse como neutra o desprovista de un sentido más 
esencial, como servir de plataforma para el desarrollo integral del estudiante. 
Por tanto, el componente ético en la enseñanza musical implica una función 
reflexiva, es decir, un esfuerzo que permite al docente analizar su actuación 
conforme a su conciencia y capacidad para discernir la intervención musical 
desde un determinado valor ético.

Dilema cognitivo.

Se entiende por “Dilema Cognitivo”2, una categoría que revela un pro-
ceso de duda, desafío o incertidumbre que representa la actuación del do-
cente frente al estudiante y de su postura personal como músico y maestro. 
Implica, además, cambios de orden cognitivo, psicológico, cultural y so-
cial que están ocurriendo en la estructura mental y confronta el saber con 
la realidad subjetiva que subyace en ellos. Estos cuestionamientos como 
proceso de problematización, han permitido desencadenar la ref lexión, 

2	  Dentro de la teoría constructivista el fomento de la capacidad de razonamiento es consecuencia de 
un proceso de equilibrio y desequilibrio. Un equilibrio inicial provocado por medio de dilemas o 
circunstancias conflictivas provoca un desequilibrio que obliga al individuo a tomar determinadas 
decisiones y acciones con el fin de conseguir un nuevo estadio de equilibrio. En la toma de 
conciencia de un desequilibrio intervienen aspectos cognitivos y emocionales que pueden negar 
el desequilibrio e impedir el aprendizaje, o incluso a reconocer el desequilibrio y sentirse incapaz 
de superarlo adecuadamente, lo que impide, igualmente aprender.
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concientización, argumentación, cambios conceptuales, procedimentales 
y actitudinales en el profesor, que está aprendiendo a transitar del plano 
cognitivo al metacognitivo.

Recuerdo cuando empecé. Pasé por etapas. Al comienzo, con la mejor intención, 
daba y daba lo que imaginaba que necesitaban, lo que debían aprender los 
estudiantes. Los estudiantes debían hacer todo lo que se les decía que deberían 
hacer [...] después, me di cuenta que esto no servía porque cuando se da todo no 
lo dan todo. Salté al otro extremo a ser profesor cuchilla en que no se negocia 
nada. (F. Rojas, comunicación personal, 2 de octubre de 2015).

Este testimonio conduce a plantear, no solo un cambio didáctico ex-
tremo, sino un escenario relacional cercano y diferente en donde está aso-
ciado el cómo enseñar con el empleo de actividades didácticas mediadoras 
entre el educando y el conocimiento para la formación de los jóvenes artis-
tas. Es evidente que el escenario relacional puede funcionar mejor en un 
clima de concertación y diálogo, donde cada quién asume su responsabili-
dad. Durante esta concertación las emociones juegan un papel importante, 
implica un relación afable, cordial, amplia, multidimensional, entre el que 
aprende y el enseñante.

Muchas veces, el docente enfrenta un doble dilema, por un lado, los in-
terrogantes frente al desarrollo técnico e interpretativo de su propia práctica 
musical y, por otro, los desafíos que debe afrontar en la formación musical, 
más aún, cuando no ha resuelto sus propias inquietudes o vacíos de desarrollo 
con su propio instrumento. Sin embargo, la falta de experiencia suele suplirse 
por un gran interés y motivación que hacen que el propio docente busque la 
forma de mejorar su labor docente por sí mismo.

Tuve muy malos formadores. Me generaron un montón de “taras” y proble-
mas vocales. Mi proceso se deriva de mi experiencia con los buenos y malos 
profesores. Mi realidad era que mi nivel era mediocre y comienzo a indagar 
las preguntas sobre mi proceso como cantante. Encontré respuesta en muchas 
personas y mi propia experiencia. Mi información fue mediocre en mi época 



75

Capítulo 3: Desarrollo Metodológico

de estudiante. Fue un error tras otro. Mis respuestas eran intuitivas. Algunas 
respuestas las encontré solo, sin embargo, no creí en mis respuestas. Si yo hubiese 
tenido la información que hoy tengo desde el comienzo hubiese sido diferente. 
(S. Hernández, comunicación personal, 28 de septiembre de 2015).

En la mayoría de los casos los procesos de enseñanza y aprendizaje 
se forman a partir de los modelos de socialización aprehendidos en las 
etapas escolares, y repetimos modelos de enseñanza de nuestros antiguos 
profesores. Por ello, en este caso sería correcto hablar de creencias sobre el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, es decir, aquellas prácticas formativas 
que no han tenido formación teórica y por el contrario, parte de las creen-
cias de lo que debe ser la educación musical a partir de las propias vivencias 
y contactos entre colegas. Hecho que de una manera u otra, permite dar 
sentido a la labor docente en particular. El resultado es un profesor rico 
en experiencias musicales, poseedor de un saber práctico adquirido en el 
contacto permanente con la música, que intenta trasladar las maneras de 
ver el mundo musical al estudiante de la misma manera en que él construyó 
su propio saber y dominio musical.

Soy curioso con la experiencia de otros artistas extranjeros u otros profesores de 
otras universidades. Es importante que los estudiantes vayan a mirar a otros. 
Me gusta ir a oír las experiencias de músicos maduros. Me acerco a ellos porque 
es una manera de aprender y resolver dudas e inquietudes. (L. Garzón, comu-
nicación personal, 18 de septiembre de 2015).

Hecho interesante lo constituyen los profesores, que desde su saber prác-
tico, escasamente renuevan sus propuestas formativas con el propósito de 
mejorar la didáctica y el aprendizaje de los estudiantes. Prefieren conser-
var el esquema aprendido a pesar de los cambios del medio, por considerar 
que asumir otro modelo implica un esfuerzo innecesario dado la efectividad 
incuestionable del modelo adquirido. En este sentido Hargreaves (2003) 
asegura que los profesores no solo conceden escasa credibilidad a las teorías 
educativas, sino que excluyen cualquier debate pedagógico que no provenga 
de la propia experiencia pedagógica. 
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Asimismo, la tarea formadora del profesor atraviesa por ciertas circuns-
tancias que afectan su labor docente, lo que obliga a plantear desafíos de 
transformación de las actuales circunstancias pedagógicas. A menudo el pro-
fesor se encuentra con actitudes pasivas por parte de los estudiantes que, en 
muchos casos, se limitan a tomar nota y saber qué tipo de parcial habrá, con 
la intención de adquirir los conocimientos mínimos y conseguir de forma 
expedita aprobar la asignatura.

La tendencia del estudiante es decir que están aburridos. Nada les satisface, 
pero lo que debo buscar herramientas así sea el mismo ejercicio, pero planteado 
de otras formas. (F. Rojas, comunicación personal, 2 de octubre de 2015).

Desde el punto de vista curricular, tres situaciones enfrenta el profesor. 
La primera da cuenta de su preocupación, énfasis y afán por los resulta-
dos del aprendizaje musical los cuales deben ser evidenciados una vez ter-
minados los ciclos académicos como parte de la organización institucional 
académica-administrativa, la cual busca evaluar los contenidos previamente 
planeados. Como segunda medida, las expresiones de ausencia de articulación 
entre los distintos andamiajes que hacen parte de la estructura curricular 
dificultan el desarrollo interdisciplinario de cada una de las áreas musicales, 
lo cual entorpece el desarrollo natural de cada disciplina en particular. En 
tercera instancia, el desencuentro entre los distintos enfoques evaluativos de 
cara a las expresiones musicales varía, entre las que fomentan la competiti-
vidad y el que atiende las diferencias individuales.

Todavía no entiendo, por qué en una clase de piano tengo que resolver los pro-
blemas del solfeo. Desafortunadamente, mi clase se ha convertido en un espacio 
para aprender a leer música.

Llegan de las clases teóricas perdidos pero yo les tengo que aterrizar sus ideas. 
Hace falta mucha integración entre los contenidos de las asignaturas musicales.



77

Capítulo 3: Desarrollo Metodológico

Estamos en un medio y en un afán permanente por cumplir con tantos contenidos.
No me gusta la evaluación en la música. Se evalúa solo el desempeño técnico. 
(F. Rojas, comunicación personal, 2 de octubre de 2015).

Por lo tanto, el sentimiento de eficacia del profesor proviene de la sa-
tisfacción de atender a los estudiantes con mayores dificultades, lo que 
constituye un claro referente para evaluar su propia capacidad y estrategia. 
Cuando la cualidad del logro alcanzado no es el esperado el sentimiento 
y la autovaloración es de incompetencia, en cambio, el logro más la moti-
vación de los estudiantes constituye el factor que eleva el sentimiento de 
eficacia que no solo eleva el compromiso por las labores pedagógicas y la 
satisfacción, sino que se convierte en un mediador entre sus conocimientos 
y sus actos pedagógicos.

Las personas con más dificultades, las conflictivas, las pasivas son los que me 
cuestionan, que vienen con problemas serios o de una enseñanza equivocada. 
(S. Hernández, comunicación personal, 28 de septiembre de 2015).

Mi sentimiento es de frustración y de interrogación cuando no acierto con de-
terminada estrategia o con determinado estudiante. Sin embargo, analizo el 
por qué y cómo puedo cambiar. (S. Hernández, comunicación personal, 28 de 
septiembre de 2015).

La comprensión de los sentimientos es una fuerza poderosa en los des-
empeños formativos, que facilita o entorpece la labor de los profesores y 
en consecuencia de los estudiantes. El sentimiento de eficacia del profesor 
en el ejercicio de su instrumento musical en sintonía con las estrategias 
de enseñanza y aprendizaje, fomentan el uso variado de recursos y un 
inf lujo fundamental para adaptarse a las distintas singularidades de los 
estudiantes.
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El pensamiento de los profesores sobre el conocimiento de los 
estudiantes.

Para comprender y transformar de forma gradual el pensamiento del profesor 
es importante indagar acerca de su concepción, acerca del conocimiento del 
estudiante y la manera cómo es tenida en cuenta en su labor docente. Al res-
pecto, algunos adoptan una postura constructivista en la enseñanza musical 
como un objetivo educativo de vital importancia y partir del reconocimiento 
de las ideas iniciales que poseen los estudiantes y los contenidos que se tra-
bajan, a través de una sistemática interrogación o prueba diagnóstica. Con la 
premisa de esta visión formativa el maestro intenta reconocer los significados 
que el estudiante posee sobre determinados conceptos de orden musical, lo 
cual constituye, según declara un maestro, el punto de partida de la enseñanza 
para el aprendizaje por parte del estudiante.

Algunas expresiones ponen de manifiesto la importancia de llevar a cabo 
un proceso en donde el docente establece una relación directa de ideas y expe-
riencias con los estudiantes por medio de la discusión e intercambio de puntos 
de vista, sin embargo, el profesor enfrenta algunos dilemas que hacen que 
este intercambio sea difícil, ante todo por la dificultad de encontrar mutuos 
significados entre el que enseña y el que aprende. Hay una latente dificultad 
para hallar las vías o los medios por los cuales se pueda intercambiar mutuos 
pensamientos, de tal manera que, con el tiempo, el estudiante sea capaz de 
encontrar por sí solo, hasta donde debe y puede llegar. 

Me parece que debería ser lo más importante. Los estudiantes no saben sus 
metas. Es cada vez más importante saber qué quiere cada uno, qué quiere lograr 
con el instrumento. (F. Rojas, comunicación personal, 2 de octubre de 2015).

El problema estriba en encontrar una forma sistémica y ordenada entre las 
concepciones iniciales de los estudiantes y el conocimiento musical específico 
que deben aprender.

Tenemos una dificultad creciente, y es que no sabemos cómo manejar lo que el 
estudiante sabe previamente, para que a partir de ahí aprenda a generar nuevos 
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aprendizajes. Es difícil atraparlos desde allí y llevarlos a otro terreno. (F. Rojas, 
comunicación personal, 2 de octubre de 2015).

Es de resaltar, que determinados profesores que se identifican dentro del 
modelo tradicional de enseñanza musical, otorgan cierto valor a las ideas 
del estudiante. Escuchan las opiniones y conceptos de éste con respecto a los 
contenidos musicales por trabajar, sin embargo, el profesor puede intuir que 
algunas aseveraciones no son adecuadas e intenta cambiarlas por considerar 
que son errores de tipo conceptual; como ideas que no corresponden a la 
objetividad de lo que se pretende enseñar. Por tanto, al no ser correctas se 
corrigen con la respectiva explicación, hecho que revela cómo las ideas del 
estudiante no pueden ser consideradas como alternativas diferentes y muchas 
veces válidas para interpretar o comprender una realidad musical. 

Siembro, muchas veces, cosas que creo que no están bien y después las corrijo. 
(A. Beltrán, comunicación personal, 20 de septiembre de 2015).

Para algunos profesores las concepciones previas que los estudiantes tie-
nen sobre los temas deben ser expuestos en forma de preguntas problémicas. 
Estas preguntas venidas del estudiante sobre su propio proceso deberán ser 
resueltas por el profesor. Sin embargo, es el profesor que resuelve las dudas, 
muchas veces sin la participación, y consecuente retroalimentación y reen-
cuentro de significados entre el profesor y el estudiante. Al parecer solo existe 
una sola verdad incuestionable sin mediación entre la comprensión de unos y 
otros. Cuando estas situaciones se presentan la participación del estudiante es 
reducida, y en muchas ocasiones, se recurre a esta estrategia de conocimientos 
previos solo como recurso para motivar el ambiente o para introducir un tema 
y luego el profesor corrige los errores de tipo conceptual y práctico que debe 
acometer el estudiante.

En general, los profesores no realizan una prueba diagnóstica inicial 
de las ideas y experiencias de los estudiantes, con registros y sistematiza-
ción acerca de lo que expresan. De acuerdo a lo anteriormente descrito, 
el conocimiento acerca de las concepciones del estudiante solo sucede en 
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determinadas situaciones de forma aislada y con escasa participación por 
parte de éste último y no hay currículos en función de los intereses y ex-
pectativas del estudiante. 

En realidad, existe escaso valor epistemológico y aprovechamiento di-
dáctico con respecto al conocimiento que los estudiantes traen al aula de 
clase. En unos casos se muestra como un evento aislado con escasa plani-
ficación y supervisión, en otras ocasiones se refieren a problemas y ritmos 
de aprendizaje y, en la mayoría de los casos, no obedece a las maneras 
como el estudiante interpreta su realidad musical, sino a las formas en que 
debe reproducirse el conocimiento a partir de la información aportada por 
el profesor.

El quehacer didáctico.

¿Qué piensa el maestro cuando está enseñando? Para comprender la actuación 
del profesor en cuanto a su comportamiento dentro del trabajo musical, es 
pertinente conocer las cogniciones referidas a estas actuaciones. El proceso 
reflexivo llevado a cabo con los profesores se interpreta en relación directa 
con los niveles de complejidad, en este caso, nos referimos a los modelos 
técnico, práctico y crítico. El primero de ellos se fundamenta en la raciona-
lidad técnica de corte eficientista interesado en la calidad de los resultados 
directamente asociado a rutinas mecánicas muchas de ellas llevadas a cabo 
de manera irreflexiva con escaso nivel crítico.

El segundo modelo, es la resolución de problemas prácticos que con-
lleva a la ref lexión y presencia de otros valores que dan sentido a la ense-
ñanza musical. Por último, el crítico valora la importancia social y el papel 
emancipador de la educación (Habermas, 1982). En este caso, la ref lexión 
dentro de la perspectiva social intenta escudriñar los diversos significados 
dentro de las problemáticas educativas de enseñanza y aprendizaje en el 
desarrollo autónomo. 
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En el modelo técnico, la reflexión sobre las actividades de enseñanza mu-
sical se focalizan, primordialmente con criterio de eficacia en las actividades 
sujetas a métodos de lecto-escritura musical y de aprendizaje instrumental, 
que deben cumplirse de acuerdo a los niveles de desarrollo, contenidos a 
desarrollar, puntos de partida y de llegada de estos, con base en la repetición 
constante y ejercitación continua. Predomina en este caso, los condiciona-
mientos externos impuestos por la tradición y asociados al cumplimiento de 
objetivos centrados en contenidos que deben cumplirse.

Uno de los rasgos más importantes en la aplicación de los métodos ex-
puestos sobresale el diseño de contenidos, de menor a mayor complejidad con 
prevalencia en la lectura y escritura musical. Esta naturaleza y concepción de la 
técnica por la técnica, a través de esta graduación de ejercicios muy analíticos, 
conduce al ejercicio repetitivo, y muchas veces robotizado que descontextualiza, 
aísla y desconecta el aprendizaje de las piezas musicales mismas. En este sen-
tido, la técnica cobra un valor absoluto que, a través de la ejercitación continua, 
hace que se convierta en un fin en sí mismo de manera determinante.

Dentro de este modelo de transmisión los mecanismos de interacción 
entre el profesor y el estudiante están en función directa del “método”, que en 
síntesis es un compendio de ejercicios graduados de menor a mayor dificul-
tad. Este único estilo de enseñanza desconoce, por un lado, las necesidades 
e intereses del estudiante y no permite, por otra parte, la renovación de la 
praxis educativa por parte del profesor de forma reflexiva para adoptar un 
amplio repertorio de estilos de enseñanza, con el fin de adecuarse a diferentes 
formas de aprendizaje.

Con algunos estudiantes me siento como imponiendo una tarea, debe aprender 
determinados contenidos obligadamente. (F. Rojas, comunicación personal, 2 
de octubre de 2015).

Indudablemente, coincidir entre un mismo estilo de enseñanza con el 
del aprendizaje en función de un “método” elaborado en otros contextos, 
que generalmente corresponde a una tendencia estética de otras épocas, ha 
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permitido que los contenidos se presenten y desarrollen con cierta confor-
midad y monotonía. 

En el modelo práctico, la reflexión es muestra de un profundo interés por 
el factor humano del estudiante durante la enseñanza musical. En relación 
con esto, la inquietud de adaptar o adecuar la secuencia didáctica que se 
diseña, según los intereses, valores y niveles de madurez intelectual de los 
estudiantes.

La confianza con el estudiante. Demostrarle que estoy interesado en que el 
aprenda. Él debe brillar más adelante. Me preocupo por conocer cuáles son 
sus motivaciones, metas y aspiraciones. Pregunto sobre sus proyectos de vida 
para encauzarlos en ese sentido. (L. Garzón, comunicación personal, 18 de 
septiembre de 2015).

Algunas expresiones revelan un genuino interés por promover y dotar de 
significado la experiencia de aprendizaje musical, a partir de un sentido de 
utilidad del conocimiento y en relación directa con los saberes e intereses de 
partida del estudiante. Una de las alternativas consideradas es la búsqueda de 
nuevos repertorios por parte del estudiante es la constante negociación con 
el profesor de acuerdo a los niveles alcanzados.

Dentro de este modelo práctico se distinguen aquellos criterios por los 
cuales el profesor intenta un tipo de relación con el estudiante sin imposi-
ción de contenidos, por el contrario, existe cierto grado de flexibilización e 
intercambio de significados, a partir de criterios generales de diseño como: 
a) perspectiva dialógica de la enseñanza; b) énfasis en la recuperación del 
bagaje cultural de los estudiantes; c) enfoque de mediación diversos con 
distintas estrategias; y d) modelo de orientación docente para la autonomía 
del estudiante y de autorregulación de los aprendizajes.

Medito sobre el efecto que causa mi plan en el estudiante. Si sirve o no. Además, 
en la atmósfera de la clase y en la conexión con la gente. (J. M. Gooding, comu-
nicación personal, 10 de octubre de 2015).
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El diseño de actividades a través de la modelo crítico recae fundamental-
mente en dos aspectos: 1) una reflexión a ver el mundo musical de distintos 
modos; y 2) la transformación de realidades y prácticas musicales. Al respecto 
el profesor llama la atención sobre la importancia socio-educativa de las situa-
ciones de enseñanza a la manera de problemas en el interés de construir una 
imagen creativa, real y contextualizada de la música.  Desde una perspectiva 
de la transformación social, la reflexión apunta también, al reconocimiento 
de variables del contexto, así como al diseño de actividades especialmente 
orientadas a la movilización del estudiante en relación con lo que aprende y 
lo que sucede en el medio musical.

Mantengo un interés porque el estudiante encuentre relaciones entre lo que su-
cede en el mundo social y laboral de los músicos con lo que debe y puede aprender. 
Tienen que saber y sentir los retos de los músicos y cómo deben preparase desde 
ahora para llegar allá. (L. Garzón, comunicación personal, 18 de septiem-
bre de 2015).

Este nuevo enfoque, además de suponer una interesante perspectiva cen-
trada en el estudiante, en realidad es el profesor quién mantiene una incesante 
preocupación e interés en el proyecto musical del estudiante, desde que llega 
por primera vez al trabajo musical hasta el final con proyección a su activi-
dad laboral. En consecuencia, el profesor lleva a cabo sendas asociaciones 
del trabajo de aula con los desafíos y exigencias del medio musical. Para tal 
efecto, el profesor mantiene un constante conocimiento y acercamiento entre 
lo que sucede al interior del aula de clase en relación directa con las demandas 
sociales y culturales del medio musical. En este sentido, la práctica musical, 
para que sea significativa dentro de la estructura del estudiante, el profesor 
conecta el desarrollo de las aptitudes motrices e interpretativas de la práctica 
instrumental con los aspectos afectivos, cognitivos y, en especial, con los 
componentes sociales del estudiante.

Al respecto, el profesor refuerza su preocupación indicando el enorme 
auge que ha tenido en las últimas décadas la música centrada en la figura-
ción y la fama, su gran difusión a través de los medios de comunicación, y 
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cómo la poderosa capacidad de influir, ha permeado los espacios formativos. 
Situación que, en muchos casos, ha desvirtuado los valores educativos, por 
la transposición acrítica de lo que encierra y al desencuentro entre los ideales 
formativos con las aspiraciones del estudiante. 

Toma de decisiones.

Los profesores toman numerosas y diferentes decisiones a lo largo de cada 
una de las intervenciones al interior de su trabajo formativo. La pregunta 
central de este apartado es: ¿Cuáles son los pensamientos que llevan a la toma 
de decisiones por parte del profesor? 

Dentro de los factores que llevan a tomar decisiones están las posturas 
que fluctúan entre el cumplimiento de las exigencias de contenido de tipo 
reproductivo con carácter instructivo que demandan algunas asignaturas y 
aquellas orientadas alrededor del aprendizaje del estudiante. En la primera 
de ellas, las decisiones corren con el propósito de cumplir en los tiempos 
establecidos con los planes formativos, a través de los contenidos diseñados 
de antemano. Estas decisiones poseen un carácter racional, desprovisto de 
emociones o de afectividad del profesor por el estudiante. Estos presupuestos 
guardan relación con el profesor que debe ejecutar las prescripciones curri-
culares diseñadas con el fin de cumplir con la transmisión de contenidos. 

Uno de los pensamientos que en mayor proporción desarrollan los pro-
fesores lo constituye la planificación en el que están presentes las reflexiones 
antes y después de la interacción en clase. Al respecto, la planificación no 
solo permite organizar la tarea docente, sino que, contribuye a disminuir la 
incertidumbre cuando se enfrenta con la clase. Por tanto, la toma de deci-
siones está centrada en la pertinencia de las estrategias y su previsión para 
futuros encuentros con el estudiante.

Mis decisiones tienen que ver con mi capacidad de prever si la estrategia va a dar 
resultado o no. (J. M. Gooding, comunicación personal, 10 de octubre de 2015).
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En este sentido, el profesor decide acerca del resultado de las actividades 
desarrolladas, de la adecuación de los contenidos y del tiempo invertido en un 
proceso permanente entre valoraciones y toma de decisiones que le permiten 
eliminar o perfeccionar las actividades implementadas.  

Asimismo, las decisiones dentro de la planificación mental que realizan 
los profesores cuentan con el potencial para cambiar la enseñanza que permite 
relacionar los conocimientos teóricos con situaciones reales. Estas decisiones 
están dirigidas a eliminar o cambiar determinadas actividades de acuerdo a 
las circunstancias del momento, en la cual subyace la experiencia y el cono-
cimiento práctico adquirido por parte del profesor.

Tomo decisiones cuando la solución que estoy buscando no la encuentro.  Error 
es asumir que tengo la verdad absoluta. No todos los estudiantes aprenden de 
igual manera. Me planteo el conflicto personal. Esta persona no me entiende…
aprende rápido pero olvidó pronto, por lo que no estoy ceñido a un modelo único. 
(S. Hernández, comunicación personal, 28 de septiembre de 2015).

Un tercer factor que determina las decisiones del profesor, es el cono-
cimiento que tiene acerca del estudiante y con relación al contenido de la 
enseñanza musical. A través de las estimaciones sobre las aptitudes e incluso 
actitudes del estudiante, el profesor decide cambiar o mantener la planifi-
cación de su clase. Estas estimaciones determinan las decisiones frente a las 
dificultades y avances que pueda tener el estudiante, de cara a los contenidos 
a desarrollar. Por las evidencias mostradas, se puede aseverar que los profeso-
res deciden y actúan sin percatarse del gran número de decisiones en función 
de sus estudiantes. Sin embargo, en ciertos casos, se observa cuestionamientos 
y reflexiones sobre la finalidad educativa, es decir, que el estudiante parti-
cipe en la construcción de su mundo musical y para ello, es importante que 
propongan acciones.

Cuando encuentro una crítica o una propuesta, lo considero válido. Al comienzo, 
medito mucho, pienso por qué me dicen algo, establezco un objetivo y trato de 
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mirar el por qué y cómo lo puedo cambiar. (A. Beltrán, comunicación personal, 
20 de septiembre de 2015).

Según el estilo de enseñanza del profesor, existe la preocupación y el 
interés incesante de que el estudiante se dé cuenta de sus capacidades. Para 
ello, acompaña sus decisiones, fomentando la conciencia por la disciplina y 
autodisciplina, tenacidad y puntualidad, con miras hacia el trabajo y la for-
mación profesional del estudiante. 

La actitud. Si está aquí por pasar el tiempo me saca de quicio. Él debe saber a 
dónde quiere ir. Por tanto, debe decidir continuamente hacia dónde se dirige su 
proyecto de vida. (L. Garzón, comunicación personal, 18 de septiembre de 2015).

En síntesis, este tercer factor lo constituyen las decisiones en favor 
del aprendizaje del estudiante, en función de optar por una metodología 
adecuada, de las operaciones de pensamiento que se pueden promover, la 
manera en que se realizarán las actividades y sobre el grado de profundización 
y dosificación de los contenidos. 

Escenario relacional.

El escenario relacional da cuenta de los diferentes eventos comunicativos que 
se establecen entre el docente y el estudiante durante el quehacer didáctico. 
Dentro de esta perspectiva estas situaciones están mediadas por el nivel de 
cercanía o distanciamiento y de los recursos o ayudas para favorecer la comu-
nicación y el compromiso del estudiante por su propio aprendizaje. 

Para comprender las características de las interacciones propiciadas 
entre el estudiante y profesor es pertinente recurrir al concepto de “Zonas 
de Desarrollo Próximo” (ZDP) definido como:

La distancia entre el nivel de desarrollo real del estudiante, tal y como 
puede ser determinado a partir de la resolución independiente de pro-
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blemas y el nivel más elevado de desarrollo potencial, tal y como es de-
terminado por la resolución de problemas por la guía del adulto, o en 
colaboración con sus iguales más capacitados. (Vygotsky, 1978, p. 133). 

El conocimiento de nivel evolutivo y el grado de desarrollo potencial, 
hacia donde es posible conducir el proceso formativo entre un mediador ex-
perto, el profesor, con otro menos experto el estudiante. Para ello, el profesor 
debe establecer los medios para orientar el aprendizaje del estudiante, bien 
sea en el proceso de planificación, con el tipo de acompañamiento y comu-
nicación, a través de las ayudas didácticas al respecto. 

Una Zona de Desarrollo Próximo “es aquel lugar, que con los recursos 
y soportes, puede desencadenarse del proceso de construcción, modifica-
ción, enriquecimiento y diversificación de los esquemas de conocimiento 
que define el aprendizaje escolar” (Onrubia, 2007, p. 105). Para entender 
los diversos criterios y matices en que se desarrollan las relaciones a través 
de estas zonas se recurre a los siguientes interrogantes: ¿cuáles son los di-
ferentes tipos de ayudas y recursos empleados por el profesor para orientar 
el aprendizaje del estudiante?, ¿cuál es la cercanía establecida entre el pro-
fesor y el estudiante para favorecer el aprendizaje musical?, ¿cuáles son los 
criterios que argumenta el profesor para establecer niveles de proximidad 
con el estudiante? 

Al igual que en muchas disciplinas, la formación musical no es ajena a 
aquellas concepciones formativas como una oportunidad de distanciamiento 
bajo la premisa de que la responsabilidad por el aprendizaje recae únicamente 
en el estudiante. Esta forma de lejanía suele estar centrada en una enseñanza 
de tipo instruccional en que la comunicación está amparada bajo posturas de 
poder y autoridad de corte vertical. En estos casos, aparecen actividades de 
un único tipo, a través de repeticiones continuas, muchas veces de carácter 
mecánico que dejan por fuera alguna posibilidad de participación a aquellos 
estudiantes que, por diversas circunstancias, tienen más dificultades ante 
este tipo de actividades. 
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En este caso el criterio fundante consiste en proporcionar una instrucción 
al comienzo de las tareas a la espera de que el estudiante aprenda por sí solo. 
Sin duda, cuando no está presente el juego del habla es muy difícil regular 
los procesos mentales en el momento del aprendizaje musical, circunstancia 
que lleva al estudiante a un método de estudio pasivo, silencioso y aislado 
sin preguntas ni reflexiones. Con este modelo tradicional de aprendizaje no 
hay andamios o niveles estratégicos dentro de las ZDP donde el estudiante 
pueda recibir instrucciones metacognitivas y prácticas dentro de un marco 
formativo de carácter sistémico.

Sin embargo, estas formas de ayuda, como mecanismos para crear estas 
Zonas de Desarrollo Próximo no se presentan de la misma manera en todos 
los casos, por ejemplo, las estrategias observadas permiten advertir la ma-
nera cómo los profesores ajustan las ayudas de distinta manera. Una de ellas 
consiste en provocar desafíos que hagan cuestionar el sentido del aprendi-
zaje y permitan la modificación del estudiante en función de los objetivos 
propuestos. En este sentido, el profesor emplea gran diversidad de estrategias 
que los obliga a implicarse en un esfuerzo de comprensión y de actuación. 

El estudiante tiene que hacer música con las herramientas que le propongo. 
Tiene que oír música. Muchos no han oído una orquesta sinfónica, por eso casi 
que los obligo a ir aquí y allá, traigo nuevas grabaciones sobre un mismo reper-
torio. En fin, deben escuchar diversos intérpretes, observar otros estudiantes, 
tienen que equivocarse y aprender. (L. Garzón, comunicación personal, 18 de 
septiembre de 2015).

La música es la vida y no puede ser aburrida, tiene que enriquecerse conti-
nuamente, verla desde diferentes posibilidades de interpretación. (L. Garzón, 
comunicación personal, 18 de septiembre de 2015).

El criterio fundamental de esta postura de relación entre el profesor ex-
perto y el estudiante, consiste, en que más allá de practicar una determinada 
destreza o habilidad de tipo técnico, esta no puede separarse del objetivo 
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y significante último, debe servir y contribuir a la función interpretativa y 
comunicacional en la ejecución del instrumento musical. 

Otro tipo de ayuda empleada es la pregunta dirigida a valorar la capacidad 
del estudiante, con el fin de desafiar y desencadenar las operaciones mentales. 
Es posible, que el profesor preste su conciencia como recurso para provocar 
las habilidades metacognitivas del estudiante. A veces, recibe una pregunta 
que inmediatamente devuelve a quién la ha planteado; en otras, reformula el 
sentido de la pregunta antes de contestar, pero en todas las situaciones espera 
retroalimentación de los significados elaborados por el propio estudiante con 
respecto a las diversas formas de interpretación y de ejecución del instrumento 
musical respectivo. 

No obstante, y a pesar de este tipo de acciones y ayudas didácticas, al-
gunos profesores suelen encontrar estudiantes que se ven a sí mismo como 
poco competentes para el aprendizaje instrumental o del solfeo, porque vie-
nen de una historia de fracasos, ya que no muestran mayor interés por los 
contenidos musicales que se les ofrece. Tal situación, genera incertidumbre 
al no contar con herramientas que permitan solventar y canalizar estos in-
convenientes hacia niveles superiores de desarrollo. En estas circunstancias 
de enseñanza musical los mecanismos de interacción aparecen reducidos, en 
donde la participación del profesor queda supeditada a resolver problemas 
de orden emocional. 

A veces tengo que ser como un doctor para detectar síntomas. A veces creo que 
tengo un consultorio psicológico. Me cuestiono, qué pasa con la vida de los estu-
diantes; creen que están en una terapia. (S. Hernández, comunicación personal, 
28 de septiembre de 2015).

Sin embargo, otras posturas defienden la idea de partir de las vivencias, 
cuestionamientos e incertidumbres frente a la vida y del acontecer musical 
que no pueden desconocerse como estado real o de partida hacia niveles más 
altos de desarrollo. 



Metacognición y creatividad en la enseñanza musical

90

Me interesa establecer la confianza con el estudiante. Demostrarle que estoy 
interesada en que aprenda. (A. Beltrán, comunicación personal, 20 de sep-
tiembre de 2015).

Los estudiantes con más dificultades, los conflictivos y los pasivos, me obligan a 
establecer otro trato para ayudarles en sus procesos musicales. (S. Hernández, 
comunicación personal, 28 de septiembre de 2015).

Desde una perspectiva musical, la vinculación afectiva, cognitiva y social 
del profesor es esencial dentro del proceso de aprendizaje. Estas circuns-
tancias pueden constituirse en una oportunidad para construir una relación 
de confianza con involucramiento emocional; en este sentido, la conexión 
cognitiva, afectiva y actitudinal en la relación docente-estudiante beneficia el 
aprendizaje del estudiante que, a su vez, cualifica la enseñanza del profesor. 
Por todo lo anterior, es importante la presencia del docente experto que sea 
capaz de reducir la incertidumbre a través de determinadas ayudas educativas. 

El pensamiento del profesor y la creatividad musical.

En el caso de los docentes, al igual que en todos los seres humanos, la 
creatividad:

se mueve en un mundo experiencial, el cual es principio y razón de la 
profesión que desempeñan. Dicho mundo experiencial está configurado 
por vivencias, valores, actitudes y capacidades que el maestro posee y 
que son, en todo caso los referentes primordiales de su acción creadora. 
(Mendoza, 2001, p. 273).

Bien sabemos, que el grado de desarrollo creativo del estudiante como 
habilidad de pensamiento y como mecanismo para la resolución de proble-
mas, guarda una relación estrecha con las estrategias implementadas por el 
profesor. Asimismo, estas estrategias son producto de las concepciones de 
los profesores que se manifiestan de forma singular en cada uno de ellos, con 
sus propias características y grados de desarrollo al interior del aula de clase.
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Las concepciones que en su gran mayoría, expresan los maestros sobre 
la creatividad, no son plenamente conscientes, aunque éstas se manifiestan 
en sus discursos y en la forma en que se desarrolla en el aula de clase. En 
la diversidad de concepciones acerca de la creatividad y su enseñanza, es 
claro que no existe un modelo dominante ni existen posturas excluyentes, 
lo que permite inferir los múltiples matices dentro de la complejidad de la 
enseñanza creativa. En nuestro caso, encontramos cuatro concepciones de 
la creatividad:

•	 Una cualidad inherente al ser humano

•	 Un proceso de pensamiento

•	 Un recurso didáctico del profesor

•	 Un producto

En general, los docentes tienen la concepción de que la creatividad es 
una cualidad innata cuando se activa la imaginación a través de acciones 
lúdicas. Asimismo, coinciden en que la creatividad se manifiesta o expresa 
en términos de producto y en esa medida es valorado. Unos y otros coinciden 
en que la creatividad puede ser activada mediante un proceso formativo para 
lo cual el profesor debe proponer una rica y variada gama de estrategias que 
fomenten el pensamiento creativo del estudiante.

Las distintas concepciones sobre la creatividad, se comprenden a partir 
de diferentes fuentes como la disciplina, los rasgos representativos de su per-
sonalidad y aquellas experiencias que el profesor ha considerado como signi-
ficativas a lo largo de su vida personal y profesional. No obstante, cuando se 
establecen las relaciones entre la enseñanza creativa del profesor con respecto 
a la del estudiante existen diferencias notables. Por una parte, los profesores 
se ven a sí mismos como docentes creativos cuando logran implementar es-
trategias diversas que propician la motivación por el aprendizaje musical. Es 
decir, existe un marcado énfasis en la ideación de herramientas para variar el 
sentido de las clases en función de animar el aprendizaje. 
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Sin embargo, la mayoría de éstos creen que sus estudiantes son poco, o 
nada creativos. Varias son las razones que esgrimen los profesores, en cuanto 
a los factores que dificultan el desarrollo creativo de sus estudiantes. La pri-
mera de ellas proviene de la educación tradicional centrada en abundantes 
contenidos que escasamente activa procesos creativos. 

La mayoría de los estudiantes no son creativos. Vienen a que el profesor re-
suelva el camino. Provienen de un sistema basado en la memoria únicamente, 
hecho que dificulta la creatividad. (F. Rojas, comunicación personal, 31 de 
mayo de 2016).

Unos sí, otros no. No los hemos dirigido. Los hemos acostumbrado a recibir 
instrucciones y no a pensar. (J. M. Gooding, comunicación personal, 31 de 
mayo de 2016).

Un segundo hecho, en la voz de los profesores, que afecta el desarrollo 
creativo, sucede cuando los estudiantes pasan de un profesor a otro y de 
una asignatura a otra, sin ninguna interrelación o continuidad, hecho que 
demanda del docente un esfuerzo notable por adaptar al estudiante ante las 
nuevas situaciones.

Un tercer componente, hace alusión a la utilidad de la creatividad dentro 
de una planeación sistémica que desarrolla de manera organizada en el corto 
mediano y largo plazo. Al respecto, la creatividad es un hecho aislado que no 
siempre tiene sentido de utilidad, tanto para algunos profesores y estudiantes. 
Las razones que se aducen se deben a que “el contexto curricular ha estado ideado 
en función de resultados rápidos” (F. Rojas, comunicación personal, 31 de mayo 
de 2016). Por tanto, cualquier esfuerzo por implementar estrategias creativas 
resulta ineficaz, por no hacer parte de un sistema planificado de procesos que 
potencien la creatividad en las aulas musicales.  

Si la creatividad hace parte de una propuesta curricular que vela solo 
por resultados su evaluación plantea dificultades y controversias, dadas las 
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características por aquello que suele enmarcarse fuera de las reglas lógicas. 
Quiénes están inmersos e interesados en el desarrollo creativo, encuentran 
discrepancias, con el contexto curricular rico en contenidos interesado en 
mostrar resultados. 

Lo que es creativo para unos, no necesariamente lo es para otros. (F. Rojas, 
comunicación personal, 31 de mayo de 2016).

Es un error encasillar al estudiante por los resultados. Nada más contrario a la 
creatividad. (F. Rojas, comunicación personal, 31 de mayo de 2016).

Estas discrepancias encuentran su razón por la abundancia de conteni-
dos programáticos dentro de la planificación en relación con los rasgos de 
imprevisión, espontaneidad y originalidad como fenómenos propios de la 
creatividad. La creatividad no es una destreza que debe transmitirse a manera 
de contenidos, tampoco es cuestión de suerte, sino una habilidad que debe ser 
desarrollada. Como señala De Bono (1994) la creatividad no es una cualidad 
o destreza cuasi mística; tampoco es una cuestión solo talento natural, sino 
una habilidad que es posible cultivar y desarrollar de forma sistémica a través 
de técnicas y didácticas que permitan alcanzar niveles superiores.

En algunos escenarios la enseñanza musical se realiza en sesiones perso-
nalizadas donde los estudiantes emulan a su profesor y trabajan en su prác-
tica musical a la manera de ensayo y de error, a través de la metodología de 
“aprender – haciendo”. Modelo en el cual se espera que el estudiante sea lo 
suficientemente creativo para poner en práctica el conocimiento adquirido. 
Sin embargo, este tradicional modelo de aprendizaje, no siempre ha demos-
trado ser lo suficientemente eficiente para fomentar la capacidad creativa del 
estudiante. 

Como no nos han enseñado a ser creativos se nos dificulta enseñar creativa-
mente. Difícilmente le hemos permitido al estudiante que se exprese libremente. 
(F. Rojas, comunicación personal, 2 de febrero de 2016).
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Un profesor poco creativo. Los estudiantes vienen con una dinámica para me-
morizar información con costumbres que traen del colegio. Vienen entrenados 
para recibir información y memorizarla. (F. Rojas, comunicación personal, 
31 de mayo de 2016).

Dentro del plano de las estrategias ideadas por el profesor es de vital 
importancia el componente motivacional en función de la creatividad. Con 
ello, intenta conocer los rasgos de la personalidad del estudiante y, desde allí, 
promover actitudes y resultados creativos de gran significación.  Consideran 
algunos profesores que debe prestarse mayor atención, no solo a la mecánica 
de la creación sino al “motor” responsable de propiciar hechos creativos. Un 
estudiante motivado es un estudiante creativo porque muestra interés por 
preguntar y aclarar sus dudas, además, posee un alto nivel de participación 
y aprende por sí mismo. 

Son creativos los que llegan con una forma de hacer las cosas o los que están 
muy motivados. Los que no se aburren con las tareas. (F. Rojas, comunicación 
personal, 31 de mayo de 2016).

En este sentido, el profesor implementa diversas estrategias formativas 
con la intención no solo de favorecer el aprendizaje, sino además, como meca-
nismo para propiciar la motivación. Se infiere que el profesor intenta estable-
cer una relación entre las motivaciones de tipo extrínseco, a través del diseño 
de estrategias para propiciar la motivación intrínseca como desencadenante 
de la creatividad. En consecuencia, la motivación se convierte en un compo-
nente predictor de la creatividad y, sus productos son consecuencia del grado 
de estimulación que recibe por parte del profesor.

Al respecto, hay dos situaciones de enseñanza claramente observables en 
este contexto motivador. El primer hecho recae en las características de las 
tareas propuestas, que en últimas cubre una necesidad profunda del estudiante. 
El esfuerzo del profesor está dirigido a establecer una conexión entre los pro-
pósitos y con la comprensión de la tarea con respecto a sus propias expectativas 
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e intereses. Un segundo evento, claramente observable, es la manera como el 
estudiante percibe la estrategia que va a poner en juego, en lo cual se advierte 
una intención de conectar y relacionar el contenido por aprender con conoci-
mientos previos, con la experiencia cotidiana, o con otros temas afines.

Otro lado de esta realidad, lo constituyen los profesores que aseveran 
que los estudiantes “llegan muy desmotivados” o “unos tienen más ganas de 
aprender que otros”. Sin duda el hecho de que un estudiante se encuentre 
desmotivado no es responsabilidad únicamente suya. Esto denota la au-
sencia de alternativas de enseñanza que permitan explorar y activar nuevas 
posibilidades. La siguiente afirmación, de una manera u otra, conduce a 
inferir que la enseñanza está basada en el aprendizaje tradicional de corte 
reproductivo, donde el estudiante se limita a copiar y reproducir los con-
tenidos recibidos:

Me hace falta dar más espacio a la creatividad. Mi trabajo no siempre es crea-
tivo. No hay metodología para la enseñanza del piano de forma creativa. (F. 
Rojas, comunicación personal, 31 de mayo de 2016).

Sin lugar a dudas, la creatividad es una habilidad que se puede desarro-
llar, si proporcionamos el entrenamiento y las condiciones necesarias para 
su fomento. Es necesario asumir otro enfoque pedagógico, más allá de los 
procedimientos tradicionales pensados en formas de transmisión de conoci-
miento a cambio de didácticas centradas en la construcción de significados. 

No cabe duda que, tanto el estudiante y el profesor aportan a cada si-
tuación en concreto, pero ante todo, por las representaciones mentales que 
guardan el uno del otro. La diferencia entre los profesores motivadores y 
no motivadores consiste en que los primeros mantienen una relación con el 
estudiante, el cuál no solo se identifican con el conocimiento a desarrollar, 
sino que hay compromiso por los aspectos emocionales, las expectativas ge-
neradas y, en especial, por todo lo que implica encontrar sentido en las tareas 
de enseñanza y de aprendizaje.
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Sin embargo, la categoría de solución de situaciones problematizadoras 
como medio para activar el pensamiento creativo del estudiante, aparece ante 
los ojos de algunos profesores como una instancia propia de las ciencias ajeno 
a las disciplinas artísticas. Es claro, que existe cierta familiaridad entre las 
fases y recursos en que un artista y un científico pueden contar para resolver 
problemas, no obstante cada disciplina en particular demanda determinado 
pensamiento haciendo uso de diferentes estrategias.

Lo implícito y explícito en la enseñanza musical.

El argumento central de este apartado lo constituye el reconocimiento sobre 
las teorías implícitas y explícitas que orientan los procesos formativos musi-
cales de la muestra de profesores, a partir de las reflexiones de las historias 
de vida, los dilemas cognitivos, las distintas formas de interacción con el 
estudiante, las prácticas metodológicas, analizados a través de las entrevistas 
y observaciones de clase. La intención está dirigida, entre otros propósitos, a 
explorar las similitudes y divergencias entre los discursos pedagógicos de los 
docentes y sus actuaciones desde distintos paradigmas educativos que orien-
tan, actualmente, el acontecer educativo; activar los mecanismos reflexivos 
del profesor; reconocer los modelos reales de enseñanza e iniciar los diálogos 
metacognitivos posteriores. 

De acuerdo con Pozo (1996), las concepciones de los profesores provie-
nen de dos ámbitos de saberes totalmente diferentes. El primero, procede 
del saber formal, es decir, de los procesos de escolarización y el segundo, es 
el resultado de las experiencias personales. Al primer tipo de conocimiento, 
Pozo los denomina teorías explícitas, caracterizadas por hacer parte del dis-
curso o de la concepción teórica, en cambio, el segundo tipo de conocimiento 
es reconocido como teorías implícitas que son parte del estilo de actuación. 
Estas dos formas de conocimiento, discurso y actuación, hacen parte de la 
cultura de la persona, y de una manera u otra, determinan sus actuaciones y 
concepciones sobre el mundo.
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La importancia de reconocer las teorías implícitas y explícitas radica en 
la posibilidad de reestructurar la mentalidad del docente, por lo que se re-
quiere reflexionar profundamente acerca de los principios epistemológicos 
y conceptuales, que dan identidad a las teorías implícitas sobre la enseñanza 
y el aprendizaje musical. De esta manera, el docente transforma sus creencias 
en conocimientos; pasa de tener un punto de vista personal sobre el mundo 
pedagógico, a negociar su realidad con la de otros; pasa de pensar con teorías 
a pensar en teorías (Pozo y Scheuer, 1999).

Como bien señala Pozo (1996), no siempre las representaciones implí-
citas que los profesores tienen guardan relación con el contexto y las formas 
en que aprenden los estudiantes, por tanto, deben integrarse estos sistemas 
para reducir la distancias entre lo que se dice y se hace, teniendo en cuenta 
que el conocimiento explícito cambia con mayor fluidez que el implícito 
y, además, este último, tiende a ser estable, rígido y en consecuencia muy 
resistente al cambio.

Asimismo, es importante resaltar que cualquier representación musical 
realizada dentro de lo denominado saber práctico responde a una teoría. En 
el mundo de la enseñanza musical toda acción formadora responde necesaria-
mente a una teoría implícita, como cualquier acción guarda una correlación 
teórica que la justifica. Aunque toda práctica conlleva una teoría, no significa 
que siempre que hacemos algo lo hagamos conscientes de cuál es el encuadre 
teórico que lo respalda (Porlán, 1995).

Solo a través de la reflexión, es posible develar las prácticas tradicionales 
de los maestros hecho que implica cuestionar dichas actuaciones. Cuando la 
reflexión está ausente, los saberes implícitos permanecen inmutables y tienden 
hacia el reproduccionismo incuestionable. 

En consecuencia, para acceder a otros niveles de desarrollo docente, en 
particular las estrategias y pensamientos metacognitivos es indispensable 
la reflexión sobre la tarea de enseñar y sus implicaciones pedagógicas en 
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el contexto particular de la enseñanza musical. Conocer para transformar 
requiere de un acto de reflexión profundo que permita, por un lado, develar 
las prácticas tradicionales de los maestros y, por otro, cuestionar dichas actua-
ciones con el fin último de incidir en el mejoramiento de la labor profesional.

Análisis del pensamiento y la acción docente.

El análisis del discurso y la acción del profesor se realizó en dos niveles: 
el primero, observando la secuencia y desarrollo de actividades que despliega 
durante la clase y, el segundo, la relación entre las observaciones con las en-
trevistas realizadas.

Al observar y analizar las distintas posturas formativas y la manera como 
se lleva a cabo este ejercicio, se puede inferir, que los profesores poseen una 
teoría explícita acerca de la enseñanza musical y de forma paralela, tienen una 
teoría implícita sobre la misma. Este hecho revela, cómo las teorías implícitas 
poseen mayor preeminencia que las posturas explícitas, lo cual refleja las 
verdaderas posturas de tipo práctico que ejercen los profesores.

Inicialmente, se aprecia una disonancia muy marcada entre el pensa-
miento y la acción docente, entre creencias declaradas y acciones educativas 
explícitas. El análisis permite señalar que existe una falta de congruencia 
entre lo que los profesores “dicen que piensan” y lo que “dicen que hacen”. 
El conjunto de creencias analizadas revela que el conjunto de profesores 
posee conocimientos e incluso acercamientos, sobre cada uno de los mode-
los pedagógicos, aunque es evidente una mayor tendencia hacia el enfoque 
técnico. Asimismo, aparecen algunas acciones hacia el enfoque centrado en 
el estudiante-proceso, desde la construcción de conocimiento en considera-
ción con ritmos y formas de aprendizaje. De manera excepcional, aparecen 
disposiciones y actuaciones hacia el modelo crítico centrado en el desarrollo 
autónomo y prospectivo del estudiante. 

El modelo técnico, valora por encima del proceso, el logro del producto 
y los resultados del aprendizaje deseado en los estudiantes. Es un modelo 
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centrado en la transmisión del conocimiento con un marcado énfasis en la 
enseñanza mediante una fuerte tendencia hacia el control del ambiente y los 
contenidos por enseñar.  

En el modelo práctico, a diferencia del técnico, el interés está centrado en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje y no en el producto. En esta dinámica 
interactiva el estudiante no es un objeto, por el contrario, es considerado 
un sujeto vital que delibera, reflexiona y conforma un proceso continuo de 
toma de decisiones, al lado del profesor, comparte significados de la rea-
lidad musical.

La presencia de un tercer modelo, es decir, el crítico aparece con ciertos 
tintes en las expresiones y acciones de algunos profesores sin constituirse en 
un modelo con una presencia absoluta. Este modelo de orden crítico busca 
enfrentar a estudiantes y docentes con los problemas de la realidad objetiva 
y, para el logro, es fundamental activar y direccionar la autorreflexión hacia 
la autonomía.

El valor pedagógico de este modelo radica en la capacidad para ayudar 
a los docentes a transformar su propia práctica, lo que replantea sus didácti-
cas formativas hacia la emancipación de los estudiantes participando en sus 
procesos de aprendizaje. 

A través del diálogo, el profesor -de-los-alumnos y los alumnos-del-pro-
fesor dejan de existir y surge una nueva expresión: profesor-alumno con 
alumno-profesor. El profesor deja de ser meramente quien-enseña, para 
pasar a ser alguien que es enseñado en el diálogo con los alumnos, quié-
nes a su vez, al tiempo que son enseñados, también enseñan. (Freire, 
1972, p. 53). 

En síntesis, la mayoría de los profesores orientan sus acciones con mayor 
prelación alrededor del modelo técnico, contrariamente a lo manifestado en 
sus creencias. Es evidente que los profesores logran identificar y describir 
cada uno de los modelos en estudio, sin embargo, la ref lexión acerca de 
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cómo abordar la enseñanza musical guarda una mayor inclinación por las 
posturas de corte técnico. El conjunto de profesores posee conocimientos 
superficiales sobre los sustentos epistémicos de cada uno de los enfoques, 
no obstante, el “saber cómo” desarrollar cada uno de estos modelos no ha 
sido un campo de exploración premeditado o, incluso como escenario de 
deliberación y ref lexión sino como posibilidad factible de aplicación dentro 
de los procesos de enseñanza musical. Recapitulando, las características 
formativas de orden musical se sitúan con prevalencia entre los siguientes 
modelos, a saber:

Modelo Técnico por Transmisión.

Las clases con orientación transmisionista, consisten en presentar y 
pedir a los estudiantes una repetición continua de ejercicios y repertorios 
preestablecidos. Al respecto, los profesores consideraban que el estudiante 
debe saber y aceptar este tipo de ejercitación y dominio para llegar a niveles 
de ejecución eficiente en torno a los cuales, la tarea del maestro consiste 
en dirigir la mejor manera de realizar los ejercicios o los montajes respec-
tivos. Este estilo de enseñanza encuentra su asidero, a través del modelo 
conductual, orientado al cumplimiento de los contenidos a través de la 
permanente práctica. 

En este mismo sentido, las clases están prestablecidas mediante el es-
quema de presentación de la información a desarrollar y una vez terminado 
continuar con otra ejercitación hasta finalizar la clase. Según Porlán (1995), 
esta orientación se caracteriza por: mantener el control de la clase y cen-
trarse, tanto en los contenidos de enseñanza, como en el rol preponderante 
del profesor.

Estas observaciones confirman la evidencia habitual, de que aún en el 
aula de clase hay un predominio muy marcado alrededor de la enseñanza de 
corte tradicional en la que el profesor ejerce su autoridad y poder para vigilar 
el dominio de los contenidos de aprendizaje por parte del estudiante. 



101

Capítulo 3: Desarrollo Metodológico

Modelo Práctico.

Dentro del análisis del discurso y de la acción de los profesores aparece 
de manera secundaria el interés formativo de tipo práctico, en que se otorga 
al estudiante la posibilidad de construir su propio conocimiento, a través del 
encuentro interactivo profesor-estudiante. Esta enseñanza está centrada en el 
aprendizaje del estudiante donde el aula de clase se convierte en un encuentro 
de exploración, un laboratorio de conocimiento. En síntesis, esta enseñanza se 
caracteriza por: el nivel de estructuración de las clases en consideración a los 
intereses y necesidades de cada estudiante; el interés marcado de adaptación 
del profesor a las circunstancias particulares; con empleo diverso de estra-
tegias en consideración a las opiniones de cada participante, y la valoración 
del estudiante cuando siente que es atendido y reconocido por su maestro.

Tipología de las creencias pedagógicas de los profesores.

Al analizar el grado de articulación entre las teorías explícitas en relación 
con las implícitas vistas en el trabajo de aula, es evidente el grado de incon-
gruencia entre el discurso y la práctica educativa realizada por el profesor, 
que en varios aspectos plantea dificultades e incompatibilidades entre cada 
una de ellas.

Un primer aspecto tiene que ver con la evaluación que realizan los pro-
fesores que practican el modelo de tipo práctico. Si bien, sus procesos de 
desarrollo están dirigidos a dotar de sentido la práctica formativa en función 
del estudiante, la práctica evaluativa se centra en una evaluación de productos 
propia del modelo de resultados, es decir, del enfoque técnico por transmisión 
de conocimientos.  

En tal sentido, los profesores no mantienen una concepción dentro del 
enfoque práctico a la hora de evaluar. Hecho que resulta contraproducente 
y que de manera insospechada puede afectar el rendimiento del estudiante 
cuando se concibe la enseñanza de una manera, pero se evalúa desde otro 
modelo formativo. 
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El segundo aspecto de desarticulación tiene que ver con los planteamien-
tos discursivos por parte del docente, en que se evidencia la lejanía entre su 
postura explícita con respecto a la implícita. Según Pozo y Scheuer (1999) los 
docentes no suelen encontrarse en ninguna de éstas de forma total, en cam-
bio, es indudable la presencia de ciertos mimetismos en que se enmascaran 
teorías implícitas con otras. Es algunas situaciones, parece que el docente va 
del modelo técnico al práctico por conveniencia o porque la circunstancia, 
en muchos casos, exige del estudiante acciones rápidas. Es innegable, que 
alcanzar un nivel de apropiación con una sola teoría requiere de un alto grado 
de dominio a lo largo de un proceso de interiorización conceptual. En este 
caso, los profesores no logran identificar el modelo del otro desde instancias 
separadas o como cuerpos epistemológicos diferentes, sino que son vistos 
como escenarios complementarios.

Diálogos metacognitivos

En este apartado se procede a interpretar los resultados de los profesores par-
ticipantes con base en las nuevas realizaciones al interior del aula de clase. A 
lo largo de este proceso comunicativo, tanto el investigador como cada uno de 
los profesores participantes interactúan con el fin de estimular la reflexión y 
el pensamiento metacognitivo, dirigido, como última instancia, a desencade-
nar nuevas maneras de previsión, planificación y autorregulación estratégica 
desde distintas posibilidades de asumir la enseñanza musical. 

Para tal efecto, las preguntas orientadoras se referencian a continuación:

•	 ¿De qué manera evolucionan las concepciones y creencias sobre la 
enseñanza musical de los profesores a través del desarrollo de estra-
tegias metacognitivas?

•	 ¿Cómo evolucionan las representaciones mentales de los profesores 
sobre la resolución de problemas en la interpretación musical, al apli-
car la reflexión con propósitos metacognitivos y auto-reguladores?
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•	 ¿Cómo evolucionan los cambios en sus formas de relación en el aula 
una vez que desarrollan la reflexión con propósitos metacognitivos y 
auto-reguladores?

•	 ¿Cuáles son los obstáculos y resistencias implícitas y explícitas más 
frecuente que se presentan y hasta qué punto, cada profesor logra 
superarlos mediante la reflexión?

•	 ¿Cuál ha sido el papel de la reflexión como desencadenante de las 
transformaciones didácticas del profesor?

•	 ¿De qué manera el profesor regula su actuación en función del estu-
diante y en concordancia con sus propias representaciones mentales, 
acerca de la enseñanza musical? 

Como parte del proceso, cada profesor e investigador, establece un diálogo 
crítico y constructivo en el cual construyen nuevos significados y orientan 
posibles acciones metacognitivas de intervención formativa. Posteriormente, 
cada profesor, traslada al aula de clase la nueva actuación didáctica con he-
rramientas prácticas para ahondar y canalizar el componente metacognitivo 
en las relaciones con el estudiante. Como último paso, el docente vuelve al 
investigador para reflexionar de manera compartida y crítica las distintas 
posibilidades, en que evoluciona su práctica educativa. 

Por tratarse de un proceso complejo que requiere madurez en la forma 
de pensamiento y en la práctica del profesor, el método empleado en estos 
diálogos fue el análisis cualitativo, dirigido a reconocer los significados y la 
trascendencia de los cambios que se producen en las reflexiones y acciones 
dentro del aula por el conjunto de profesores, por intermedio de las siguien-
tes categorías de análisis: a) La reflexión convertida en el hilo conductor del 
proceso de cambio e intervención; b) la creación de nuevos espacios y mo-
mentos de proximidad  con el estudiante; c) las manifestaciones de cambio 
en las creencias y concepciones de la enseñanza musical; d) la resistencia al 
cambio en cuanto se asume la enseñanza musical desde otras perspectivas 
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epistemológicas; e) la problematización de la realidad musical como nuevo 
campo de intervención formativa y, f) aquellas expresiones en que se puede 
prever, planificar y regular la nueva actuación en función del estudiante. 

La activación del pensamiento reflexivo.

La reflexión, como hilo conductor del proceso, debe hacer parte de los me-
canismos de anticipación, planeación, regulación y transformación de las 
creencias del profesor. Asimismo, habrá de guardar una fuerte vinculación 
con los diversos mecanismos de resolución de problemas con fines creativos. 
Para ello, tiene que asumir una postura autocrítica para facilitar y propender 
por la autorregulación de la práctica y de la enseñanza musical y la compren-
sión de expectativas y lógicas personales del estudiante. Hecho que demanda 
un acercamiento diferente, más cercano, centrado en la confianza con el 
estudiante. 

Las primeras reflexiones de los profesores conducen a apreciar, cómo el 
conocimiento musical adquirido y construido estuvo supeditado a prescribir 
maneras de actuación. En los primeros estadios de reflexión el conjunto de 
docentes advierte:

1.	 Reconocimiento de la enseñanza musical como mecánica y poco re-
flexiva con escasa vinculación con las ideas de los estudiantes. 

2.	 Apego al concepto, de que el conocimiento debe transmitirse de ma-
nera fiel y organizada por considerar el carácter estático del conoci-
miento que se enseña. 

3.	 No contar con el hábito ni el aprendizaje para llevar a cabo procesos 
de reflexión de forma sistémica. 

4.	 La ausencia de lo problemático como campo de reflexión en el con-
texto musical del estudiante.
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Como parte de la actitud de cambio y perfeccionamiento de las labo-
res de aula, el trabajo ref lexivo compara las teorías del aprendizaje con la 
actividad en el salón de clase y la relación directa con los diversos estilos 
de enseñanza. 

Analizo conmigo misma lo hecho, comparo con lo que he leído y aprendido, y 
he llegado a replantearme muchas cosas. (A. Beltrán, comunicación personal, 
3 de julio de 2016).

En la medida en que se avanza, la activación del pensamiento reflexivo 
adquiere otros matices y los compromisos personales que favorecen la parti-
cipación y el avance en cuanto las propuestas de clase comienzan a florecer. 
Se reconoce la importancia y la necesidad de que el contexto general de 
profesores, no solo aborden la autorreflexión para realizar transformaciones 
personales, sino que esta sea traslada a los trabajos de aula. 

Considero que he iniciado otra forma de trabajo con mis estudiantes. (L. Garzón, 
comunicación personal, 10 de julio de 2016).

Una vez que se da el contacto y conocimiento consciente que permite 
comprender de dónde provienen los particulares estilos y metodologías de 
enseñanza musical, la autorreflexión del profesor se orienta a desencadenar, de 
igual manera, la reflexión del estudiante como un imperativo que, de forma 
natural y, a veces obligada, conlleve a posturas críticas de unos y otros como 
entre ellos mismos, frente a sus propias actuaciones. 

La reflexión del maestro debe impactar y trascender en los estudiantes 
como medio obligado para que se autorregulen y reflexionen por sí mismos, 
razón por la cual deben anticiparse acciones en esa dirección, no solo como 
un hecho esporádico, sino como una estrategia sistemática. Hecho que exige, 
de forma gradual, vencer las resistencias y dificultades del estudiante para 
reflexionar cómo aprender constantemente.
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No me había preocupado, ni mucho menos interesado, en saber cómo el estu-
diante planifica y evalúa su aprendizaje. (S. Hernández, comunicación per-
sonal, 3 de agosto de 2016).

Dentro del campo de la anticipación, el profesor reconoce la necesidad 
de prever acciones más significativas e impactantes dentro de los intereses 
del estudiante, porque anticiparse significa, de alguna manera, un conoci-
miento creciente de las lógicas y necesidades del plano musical y cultural del 
educando. Asimismo, la previsión y exploración de estrategias o situaciones 
problémicas es un baluarte importante para desencadenar la reflexión con 
fines creativos y metacognitivos que no deben aparecer de forma coyuntural, 
sino, ser planeados de forma sistémica y ordenada que sirvan para experimen-
tar cambios significativos en las formas de pensamiento del estudiante y en 
las formas de replantear y enriquecer el campo epistemológico del profesor de 
forma permanente, constituyéndose en una meta-reflexión donde docente- 
estudiante dialogan de manera simétrica. 

La reflexión me cambió y los estudiantes cambiaron. (J. M. Gooding, comuni-
cación personal, 5 de agosto de 2016).

Antes no estudiaba al estudiante. (S. Hernández, comunicación personal, 3 de 
agosto de 2016).

El estudiante debe aprender a regularse, no solo el profesor. Cada estudiante 
debe disponerse a esa autorregulación y es un reto para uno como profesor. De 
todas maneras, deben anticiparse ayudas en este orden. (F. Rojas, comunicación 
personal, septiembre 3 de 2016).

Esta última vinculación, permite anticipar acciones de comunicación y 
acercamiento, lo que en últimas, facilita la construcción de nuevo conoci-
miento. Este vínculo de carácter epistemológico se arraiga paulatinamente 
en la mentalidad del profesor consolidando una visión favorable, no solo para 
favorecer la labor didáctica, también en función de que el estudiante tome 
conciencia de sus dificultades y autorregule su actuación.
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Son pocos los estudiantes que se autorregulan y esa faceta implica más libertad. 
(F. Rojas, comunicación personal, septiembre 3 de 2016).

Otros elementos que sirven de anticipación y de desarrollo epistemológico 
del profesor están dados, cuando encuentra conexiones entre las prácticas 
musicales de aula de tipo académico con las formas de aprendizaje musical en 
el contexto natural y cotidiano del estudiante; en favorecer aún más procesos 
creativos por encima de los mecanismos de reproducción; en fortalecer y dina-
mizar estrategias de procesos más que resultados, y de orientar la enseñanza 
por el autoaprendizaje musical con formación metacognitiva. 

Asimismo, estas formas de anticipación fortalecen, no solo las visiones epis-
temológicas del maestro, sino que permiten visualizar diferentes herramientas 
para el desarrollo del pensamiento musical del estudiante. Es evidente el esfuerzo 
por replantear los contenidos de aprendizaje que deben corresponder a una bús-
queda entre el profesor y el estudiante, lo que constituye un reto para el docente, 
acostumbrado a imponer o trasladar su conocimiento al alumno. Es, por lo tanto, 
incuestionable el cambio en las valoraciones con respecto al estudiante:

Ahora, que he comprendido la importancia de la metacognición, me cuestiono 
mi propia actuación como profesora y cómo ésta afecta la del estudiante. (A. 
Beltrán, comunicación personal, 3 de julio de 2016).

Las estrategias y la actitud metacognitiva del profesor hacia sí mismo y 
dirigida en función de los estudiantes permite reconocer las dificultades y 
logros del estudiante, a través del monitoreo, hecho que favorece la previsión 
de acciones apropiadas a cada situación. De igual modo se reconoce que, así 
como el profesor reflexiona acerca de los campos asociados a la previsión, 
planificación y regulación de la enseñanza debe existir un proceso equiparado 
en el aprendizaje por parte del estudiante. Este es un medio por el cual, la 
metacognición se convierte en un recurso de reflexión crítica para favorecer 
la transformación de las prácticas de enseñanza del profesor y de aprendizaje 
del estudiante como mecanismos para cambiar los rasgos negativos y para 
potenciar los propios logros. 
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Me permite regular lo que voy haciendo y me lleva a pensar de otra forma. (A. 
Beltrán, comunicación personal, 3 de julio de 2016).

Durante las clases hago énfasis en que el estudiante tome decisiones en una vía 
u otra y en qué lo lleva a equivocarse. (L. Garzón, comunicación personal, 10 
de julio de 2016).

Otras actitudes de anticipación, que dan cuenta del grado de evolución 
en la interacción con el estudiante lo constituye la atención personalizada, 
por aquel estudiante que muestra mayores dificultades, hecho que evidencia 
una representación con alto contenido ético y compromiso por la enseñanza 
musical. En este sentido, las consideraciones frente a la autoestima del estu-
diante requieren acciones que permitan la libre expresión, circunstancia que, 
igualmente, prevé los medios para este logro.

Avanzar en la creación de estrategias con propósitos metacognitivos en 
la solución de problemas demanda, no solo una toma de conciencia por parte 
del docente y del estudiante, sino que es menester, crear el hábito e incluso 
el entrenamiento constante. La tendencia a regresar a anteriores esquemas 
formativos tradicionales es alta cuando no se persiste en los beneficios y en 
las trasformaciones que ella conlleva.

Todo comienzo es duro; estoy llevando a cabo algo que ha contribuido a mi de-
sarrollo personal. (S. Hernández, comunicación personal, 3 de agosto de 2016).

Creo que una práctica regular entorno a la reflexión acerca del oficio musical y 
el debate contribuyen a superar errores y a comprender el proceso de enseñanza 
y aprendizaje de forma dinámica. (J. M. Gooding, comunicación personal, 5 
de agosto de 2016).

Hay, todavía, aspectos en los que nunca me había detenido a pensar, por lo 
que la reflexión entre todos me ayuda a formarme una idea de cómo construir 
conocimiento. (F. Rojas, comunicación personal, septiembre 3 de 2016).
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El avance continúa, cuando es posible anticipar medios más cercanos 
a los estudiantes en términos de contextualización del saber y de la ense-
ñanza en favor del aprendizaje. Aunque son visibles, en un comienzo, las 
dificultades para vincular la ref lexión en el trabajo de aula, la anticipación 
de estrategias que desencadenen el diálogo, nacen y se acrecienta paulati-
namente, en un ir y venir entre la ref lexión metacognitiva del profesor con 
la del estudiante.

En conclusión, como una forma de auto-información acerca de los pro-
pios pensamientos en los diferentes momentos de la actividad formativa es 
pertinente recurrir al habla internalizada. Esta informa y organiza las repre-
sentaciones mentales y las formas de regulación tanto del profesor como del 
estudiante. Cada una influye en la otra, a través del habla, que en lo que co-
rresponde al estudiante, el trabajo personal permite avanzar a mayores niveles 
de autonomía y desarrollo en la medida en que es capaz de autorregularse. 

Procesos de interacción.

No cabe duda que el aprendizaje musical es un proceso activo, y para ello, 
debe contar con la presencia orientadora de un guía, que no dé por sentado la 
actividad mental que se desea desplegar sin discernir acerca de los significados 
e interpretaciones llevadas a cabo por el estudiante. En muchas ocasiones, 
el éxito o el fracaso del estudiante, guarda estrecha relación con la cercanía 
y la motivación desplegada por el profesor. Sin embargo, acercarse al estu-
diante con fines motivacionales no es suficiente, si de por medio no hay una 
conciencia de la enseñanza dirigida hacia la autorregulación del educando.

Un buen desarrollo cognitivo como efecto de un proceso de enseñan-
za-aprendizaje implica una gradual autorregulación. Frecuentemente, se 
escucha decir por parte de los propios estudiantes el hecho de sentirse des-
motivados. Muy probablemente, una de esas razones obedezca a la ausencia 
de un guía que dirija la regulación del estudiante.  Para ello es fundamental 
que el profesor provea la instrucción necesaria, de tal manera que con el paso 
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del tiempo, el estudiante demande menos asistencia, porque su capacidad de 
regulación aumenta y por ende su autonomía crece progresivamente. 

Es evidente la importancia de la cercanía entre el profesor y el estudiante 
como un espacio de interacción favorable para el crecimiento cognitivo del 
educando y para ello, es importante crear espacios y momentos de proximi-
dad, en que sea posible construir y ampliar los esquemas de pensamiento en 
relación directa y funcional con los contenidos, a los cuales se les otorgue 
un significado único. Todo lo anterior implica una actitud y una especial 
sensibilidad ante lo que dice y hace el estudiante. Una actitud reflexiva que 
interprete las actuaciones en su proceso de aprendizaje y de los factores que 
resultan de mayor o menor dificultad.

En los primeros momentos y avances del proceso, los mecanismos de 
interacción del conjunto de profesores guardan semejanzas y matices diver-
sos, en cuanto a sus expresiones. Algunos mecanismos de interacción han 
estado supeditados a proporcionar buenas explicaciones, creer que todos los 
estudiantes aprenden al mismo ritmo y piensan igual; suponer que las exigen-
cias y desafíos deben ser generales sin atender determinadas particularidades 
de aprendizaje, y dificultad para promover la participación por temor a lo que 
piensan los estudiantes.

La interacción antes era muy relajada. Ahora no es amistad, sino que debo 
ser un facilitador. Lo sigo trabajando porque hasta hace poco consideraba poco 
relevante la relación con el estudiante”. (S. Hernández, comunicación personal, 
3 de agosto de 2016).

Estas causales son reconocidas como consecuencia de haber recibido una 
formación irreflexiva y por no hacer parte de un estilo personal de reflexión 
consigo mismo, donde no han estado presentes mecanismos de autoeva-
luación del aprendizaje y mucho menos de la propia enseñanza. Es en esta 
instancia es posible anticipar mecanismos de intervención didáctica, que du-
rante la reflexión y el intercambio encuentra el impulso para llevar a cabo 
transformaciones significativas en la mentalidad del profesor. 
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Mi estilo era muy tradicional hasta que sentí la necesidad de cambiarlo; lo hice 
conociendo otras experiencias de trabajo musical. (J. M. Gooding, comunicación 
personal, 5 de agosto de 2016).

Creo, que antes de que me evalúen mis estudiantes u otras instancias acadé-
micas, me debo evaluar personalmente. (A. Beltrán, comunicación personal, 
3 de julio de 2016).

Ahora, intento que sean ellos (los estudiantes) los protagonistas, sin despren-
derme del todo, siendo yo un protagonista más. (L. Garzón, comunicación 
personal, 10 de julio de 2016).

Mis concepciones han cambiado, porque no hay que decirle y darle todo al estu-
diante. (S. Hernández, comunicación personal, 3 de agosto de 2016).

En general, todo cambia y se desencadena de forma gradual una vez 
que el profesor comprende y trabaja en función del aprendizaje musical del 
estudiante y sus construcciones personales. El diseño didáctico y el tipo 
de cercanía se transforman cuando se capta la necesidad de conocer cómo 
piensa el estudiante. Sin embargo, es imperioso ir más allá de conocer las 
lógicas del estudiante, implica cuestionar y ampliar los significados de 
aquello que no domina ampliamente a partir de planteamientos de nue-
vos desafíos musicales. Significa atender sus demandas con exigencia ante 
situaciones que los obliguen a un mayor esfuerzo y comprensión. Lo que 
conlleva a tener una actitud de observación y sensibilidad frente a lo que 
hace y dice el estudiante. 

Descargo el uso de la palabra como medio para adueñarme del proceso y para 
conocer cómo es que aprende por sí mismo. (S. Hernández, comunicación per-
sonal, 3 de agosto de 2016).

Interactuar de esta manera con el estudiante, representa ajustar las plani-
ficaciones con el fin de colaborar en la realización de tareas de manera con-
junta, el desprendimiento gradual del protagonismo del profesor en función 
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del desarrollo autónomo del estudiante y el empleo de diversos instrumentos 
de apoyo, no solo de orden musical, sino emocional.

Frecuentemente me encuentro con problemas musicales y emocionales conjuga-
dos por lo que acercarme al estudiante representa un compromiso con su propio 
proyecto personal para velar por todo su proceso. (S. Hernández, comunicación 
personal, 3 de agosto de 2016).

Los ritmos de aprendizaje son diversos por lo que hay que mirar al estudiante 
no como un receptor sino como un activo del proceso. (F. Rojas, comunicación 
personal, septiembre 3 de 2016).

La dificultad es contar con herramientas para cada caso, porque algunos tienen 
problemas en sus compromisos y otros en la manera cómo deben realizar las 
tareas. (F. Rojas, comunicación personal, septiembre 3 de 2016).

Con base en las reflexiones y conclusiones frente a los modos de in-
teracción con el estudiante, es claro por parte del profesor un cambio de 
perspectiva en su actuación didáctica. Ha implicado, por un lado, cambiar la 
concepción tradicional de “dictar clases” a cambio de crear escenarios o situa-
ciones de aprendizaje, en conexión estrecha con las motivaciones, necesidades 
y expectativas del estudiante. Por otro lado, un interés por construir un tipo 
de relación diferente, sobre la base de propiciar la autonomía del estudiante 
a través de una comunicación horizontal. 

Estas son muestras, de que a partir de la autorreflexión con y por inter-
medio de elementos metacognitivos es posible ampliar las propias represen-
taciones mentales y los medios de anticipación para favorecer la interacción 
y el acompañamiento de los estudiantes, con el cual es importante crear un 
ambiente de confianza para que dé a conocer sus ideas.
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Transformación de creencias y prácticas.

Los ámbitos de intercambio de las creencias y prácticas formativas hacen parte 
de un conjunto de variables que, dentro de una red de relaciones, pueden ser 
analizadas para avanzar de forma integrada, en las trasformaciones menta-
les y didácticas del profesor y, por su puesto, en los procesos de aprendizaje 
del estudiante.

La primera manifestación de cambio tiene que ver con la introspección 
que lleva a cabo el maestro en relación con su formación pasada, en que 
reconoce la ausencia de ref lexión sobre la mecanización del propio apren-
dizaje; en el reconocimiento de las formas tradicionales en la formación 
profesional; en la ausencia de estrategias en torno a la solución de problemas 
por creer que éstas solo hacen parte de las áreas de las ciencias, entre otros 
factores. El punto de partida en la transformación mental del profesor 
comienza cuando examina sus propias limitaciones que antes del proceso 
no eran reconocidas. 

He reflexionado ahora, y soy consciente de mis limitaciones. (J. M. Gooding, 
comunicación personal, 3 de febrero de 2017).

La educación que tuve consistió en copiar y copiar. Me daban todo, no era 
investigación. Todo lo que daba el profesor era palabra de Dios y venía yo con 
esas enseñanzas y no ha sido fácil cambiar. (A. Beltrán, comunicación personal, 
5 de febrero de 2017).

Es claramente observable el proceso de cambio en forma de espiral en 
un recorrido de ida y vuelta, en que la reflexión posibilita, no solo el recono-
cimiento de las propias visiones sobre la enseñanza, sino que permite com-
prender las lógicas del estudiante. Cuando la autorreflexión se activa, pone al 
descubierto los desajustes entre la realidad del estudiante y la estructuración 
de las estrategias empleadas.

A veces creemos que estamos haciendo bien las cosas sin reflexión previa. La re-
flexión es el canal por el cual es posible enriquecer nuestras representaciones menta-
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les sobre la música y su enseñanza, partiendo y en consideración de las ideas de los 
propios estudiantes. (J. M. Gooding, comunicación personal, 3 de febrero de 2017).

Igualmente, la reflexión permite tomar conciencia de las actitudes inade-
cuadas, adoptadas en clase, en lo que respecta a los significados construidos 
por el estudiante. 

Me he limitado a explicar los contenidos sin verificar el grado de comprensión por 
parte del estudiante. (F. Rojas, comunicación personal, 10 de febrero de 2017).

El intercambio reflexivo con otros profesores permite la introspección de 
cada docente y se constituye en la base por la cual, la reciprocidad de expe-
riencias centradas en el estudiante fortalece la metodología de trabajo. Quizá 
el mayor nivel de reflexión alcanzado por un profesor consiste en reconocer 
cómo un estilo de enseñanza reproductivo puede determinar el fracaso o el 
bajo rendimiento del estudiante, circunstancia  que, conlleva necesariamente 
a diseñar nuevos enfoques de enseñanza, más cercanos a los rasgos cognitivos 
y emocionales del estudiante.

Cuando abordé la reflexión, me di cuenta de que muchos fracasos de los estu-
diantes pudieron darse por un estilo o forma de enseñanza particular. (J. M. 
Gooding, comunicación personal, 3 de febrero de 2017).

Este es sin lugar a dudas, un enorme potencial de cambio que se vive en el 
momento en que el profesor mediante la reflexión logra representar sus propias 
limitaciones, en especial cuando toma conciencia de las dificultades para orien-
tar determinadas actividades, o elegir las preguntas más adecuadas, o enseñar 
por medio de problemas y reconocer, además, las dificultades de sus estudiantes 
para participar y asumir su responsabilidad a lo largo del aprendizaje.

Una vez que el profesor asume conscientemente sus propios aciertos y 
desaciertos, intenta trasladar la reflexión al campo de interacción, plena-
mente convencido de este beneficio en la estructura mental del estudiante y 
su desenvolvimiento.
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Me he dado cuenta de que debo comprender las lógicas del estudiante, en-
tender como ellos piensan. (J. M. Gooding, comunicación personal, 3 de fe-
brero de 2017).

Un estudiante no es la imagen que uno quiere como profesor; he aprendido que 
él debe construir su propio camino. (F. Rojas, comunicación personal, 10 de 
febrero de 2017).

Este es un momento propicio para anticipar acciones que permitan 
conocer y adaptar las lógicas del estudiante al mundo de las acciones mu-
sicales de cada momento.  Hecho, que sin duda demanda un nuevo tipo de 
acercamiento, a partir de la confianza y cooperación como campo propicio 
para fomentar el debate, la cooperación y el mejoramiento de las ideas 
del estudiante.

Debo reconocer que la reflexión no hizo parte de mi formación. (J. M. Gooding, 
comunicación personal, 3 de febrero de 2017).

La reflexión me cambió y los estudiantes cambiaron. (J. M. Gooding, comuni-
cación personal, 3 de febrero de 2017).

La anterior ref lexión, es una actitud de autocrítica que facilita enten-
der las ideas y los niveles de comprensión de los estudiantes a cargo. Al 
transformar la perspectiva sobre el conocimiento musical y desmitificar su 
construcción, es factible un cambio en la forma de ver y abordar la con-
cepción sobre los problemas y su solución como medio alternativo de la 
enseñanza musical.

Es incuestionable la necesidad de cambio de estilo, más allá de la forma 
tradicional en que se aprendió, por lo que se debe recurrir a determinadas 
estrategias personales en donde la reflexión y la innovación sean el eje fun-
damental del cambio. Sin olvidar, claro está, que el elemento transformador 
lo constituye la necesidad de construir hipótesis que sirvan y contribuyan, 
como campo de reflexión contextual, para planificar las actuaciones y que 
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provean el análisis, sobre cómo se aprende y cómo se enseña. Circunstancia 
que demanda la construcción teórica de los saberes prácticos musicales que 
fundamenten y guíen las actuaciones del maestro.

Me he conformado con lo que mi experiencia docente me ha enseñado; desconozco 
qué otros avances hay en la docencia musical. (S. Hernández, comunicación 
personal, 1° de marzo de 2017).

Otro indicador de cambio, propiciado por la reflexión, lo constituye la 
necesidad de establecer un diálogo con el contexto musical respectivo, en la 
socialización de experiencias. Este intercambio es el que permite visualizar 
nuevas posibilidades didácticas donde la metacognición en la enseñanza haga 
posible el abordaje creativo de los problemas, tanto didácticos como de eje-
cución e interpretación musical. 

La creatividad y la metacognición son ilimitadas. ¿Qué puede surgir? Los 
problemas musicales son casi los mismos, pero las soluciones no son las mis-
mas; por el contrario, son infinitas. (F. Rojas, comunicación personal, 10 de 
febrero de 2017).

Además, el cambio guarda estrecha relación con los niveles de interac-
ción con el estudiante. El cual, está condicionado a un acercamiento vital 
en procura de resolver problemas de manera conjunta entre el maestro y el 
estudiante. Cuando se integra la autorreflexión en un plano de interacción 
horizontal con el estudiante florece la actitud investigativa, que a su vez 
permite la regulación personal del profesor y el estudiante, que en últimas, 
devela cómo de forma implícita, aparecen ciertas responsabilidades media-
das, que desencadenan la motivación por la enseñanza y por el aprendizaje 
respectivamente. 

Estoy generando conciencia en que soy, como profesora, una guía que muestra 
el camino, pero que no soy el camino. Todavía lo sigo trabajando porque nos 
enseñaron que deberíamos dar toda la información. (A. Beltrán, comunicación 
personal, 5 de febrero de 2017).
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De esta manera, es posible acercase a una nueva relación en el proceso 
enseñanza y aprendizaje, en que cada uno de los actores involucrados apren-
dan de sí mismos. Lo anterior implica saber prever y conducir estratégica-
mente las acciones adecuadas para fortalecer, incluso, el piso epistemológico 
del profesor.

El estudiante comienza a reconocer abiertamente en qué está fallando en 
su proceso de aprendizaje. (S. Hernández, comunicación personal, 1° de 
marzo de 2017).

En este mismo sentido, la reflexión sirve como mecanismo personal del 
profesor en el cambio de perspectiva, para avanzar en la propia autoevaluación, 
a partir de los resultados de sus estudiantes. Si el estudiante fracasa, muy proba-
blemente, una causal está determinada por el estilo de enseñanza del profesor.

Estoy en un proceso simultáneo en el que observo mi proceder y el del estudiante. 
Es una sensación diferente, porque ahora vigilo cada palabra que pronuncio 
y los efectos en el estudiante. (J. M. Gooding, comunicación personal, 3 de 
febrero de 2017).

Del mismo modo, estas representaciones se acrecientan y actualizan en la 
medida en que se reconocen las ideas del estudiante, convirtiéndose, de esta 
manera en un ciclo de crecimiento y dinamismo en la formación musical. Por 
lo tanto, la evolución de las formas de pensamiento del profesor se fortalece 
al auto-observar su propio desempeño didáctico, lo que se constituye en un 
componente clave en la perfectibilidad como maestro. 

En esta misma dirección, es evidente la evolución del pensamiento del 
profesor en la medida en que logra visualizar la posibilidad de integrar ac-
ciones problematizadoras. Para ello, es relevante mantener una actitud in-
novadora que impida la tendencia o la tentación por volver a los esquemas 
didácticos tradicionales. Sobre la resolución de problemas como medio de 
creación musical, la expresión que mejor recoge su trascendencia es la del 
profesor cuando asegura que: 
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Me di cuenta de que expresar en voz alta lo que significa resolver un problema 
posee una fuerza sin igual en mi mentalidad y en la del estudiante. (L. Garzón, 
comunicación personal, marzo 15 de 2017).

Comienzo a ser creativa cuando veo la necesidad; la metacognición me ayuda 
cuando comparto mis soluciones con mis estudiantes, se les abre un mundo de ideas 
y la creatividad se hace presente en el ambiente. Los muchachos me han ayudado a 
mí y yo a ellos. (A. Beltrán, comunicación personal, 5 de febrero de 2017).

Este hecho, representa un cambio en el protagonismo tradicional del 
maestro y del estudiante. Uno y otros observan las distintas formas de asumir 
los problemas musicales en una visión tanto compartida como individual, 
hecho que reitera la importancia del cambio en la forma de comunicación 
cercana para el logro de acciones conjuntas.

No obstante, los primeros momentos, además de la importancia sobre la 
reflexión de estos mecanismos de enseñanza y aprendizaje, hace crisis cuando 
prevalece el carácter eficientista de la educación musical. Es posible, mediante 
una reflexión sistemática y participativa cambiar la cultura del resultado por 
el de proceso.

La clave es la reflexión. Por ahí, los estudiantes aceleran su proceso. Mis es-
tudiantes comienzan a ser reflexivos; son muchos más atentos a sus propios 
cuestionamientos y errores. (S. Hernández, comunicación personal, 1° de 
marzo de 2017).

Aún, cuando se trata de pensar en la solución de problemas musicales se 
puede afirmar que estamos enseñando y aprendiendo de forma significativa, 
construyendo un conocimiento compartido. Desde el punto de vista del pro-
fesor, significa transmitir una representación personal sobre cada estudiante 
en particular, porque como es bien sabido, cada uno es un mundo interior 
distinto, por tanto, acercase a sus propias interpretaciones es empezar a cono-
cerlo en toda su integralidad. Por parte del estudiante, la solución de proble-
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mas, bajo el acompañamiento respetuoso del profesor, implica un paulatino 
desarrollo de su autonomía y de sus competencias personales y profesionales.

Obstáculos del proceso.

Preguntarse acerca de las subjetividades del maestro, implica un encuentro 
con determinados obstáculos del proceso, en donde la reflexión cumple un 
rol fundamental y mediador de cambio y transformación. Como es natural, 
la implementación de un proceso de desarrollo metacognitivo presenta re-
sistencias, en cuanto a las formas de asumir el conocimiento musical desde 
otras perspectivas epistemológicas. Precisamente, los primeros obstáculos 
del proceso son de orden epistémico, ya que frena el desarrollo de algunos 
profesores. Estos impedimentos están caracterizados por la dificultad para 
verbalizar y expresar los argumentos con los cuales orientan sus actuaciones. 
Prevalecen, en este caso, las opiniones por encima de los conceptos, siendo 
las razones superficiales y con escasas elaboraciones. 

Desde esta perspectiva, los planteamientos de los profesores encuentran 
mayor asidero dentro del plano de las creencias, caracterizado por conoci-
mientos de tipo práctico, que por conocimientos científico pedagógicos. Estas 
creencias actúan a manera de teorías implícitas que no cuentan con sólidos 
argumentos y muchas veces no se ajustan a la realidad musical.

Están cargadas de subjetividades relacionadas con emociones y sentimien-
tos ajenos a cualquier fundamento científico, razón por la cual, el proceso 
de cambio y renovación está rodeada de escepticismo y de resistencia, en 
algunos casos.

Dentro de este panorama inicial, el profesor relaciona el conocimiento 
musical con la cantidad de información bajo el criterio de “dominio de con-
tenidos preestablecidos” para lo cual, el docente presenta el contenido de 
forma lógica, ordenada, eficiente y el estudiante debe aplicarlo de la ma-
nera planteada.
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Estas posturas epistemológicas iniciales, desconocen la importancia de 
estrategias que articulen las lógicas y motivaciones del estudiante con las de 
los profesores, al considerar que debe primar un distanciamiento emocional 
entre unos y otros, bajo el criterio de la objetividad del conocimiento sin me-
diación de las subjetividades a que haya lugar. Estas posiciones epistemológi-
cas cerradas y a veces, incuestionables, no permiten el empleo de estrategias 
que conecten con la lógica y estímulo de los estudiantes. 

Estos obstáculos comienzan a cuestionarse en la medida en que el pro-
fesor comprende que el aprendizaje es una construcción conjunta y perma-
nente. Solo cuando el profesor logra desarrollar su sensibilidad y conciencia 
formativa en torno a los prejuicios y a los cuestionamientos de su pasado, 
habrá superado sus incontrovertibles creencias y dando paso a propuestas 
pedagógicas innovadoras. Para ello, es necesario problematizar cada creencia 
que se considera verdadera y sus posibles vínculos con el conocimiento para 
controvertir, si es el caso, los postulados y fundamentos en que se ampara. 

Además de los obstáculos epistemológicos, las limitaciones y resistencias 
del contexto académico ideado a través de resultados son determinantes para 
el desarrollo y el cambio en las metodologías de trabajo creativo. Es reitera-
tiva la presión por la eficiencia dentro del contexto institucional, cuando se 
afirma, por ejemplo, que: 

Estoy cambiando, pero esto me confronta con los demás maestros que traba-
jan desde el modelo tradicional. (F. Rojas, comunicación personal, 10 de fe-
brero de 2017).

Uno puede partir de una planificación juiciosa, pero hay que jugar con el con-
texto controlador de presentación de notas y el cumplimiento de fechas y demás.” 
(F. Rojas, comunicación personal, 10 de febrero de 2017).

La resistencia al cambio, que proviene del estudiante, en que aparecen 
mezclados problemas musicales y emocionales dentro de particularidades de 
cada uno, más la presencia de un número en crecimiento de estudiantes en el 
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aula de clase, son factores que, afectan el ámbito motivacional del maestro, 
razón por la cual, es necesario anticipar estrategias innovadoras dentro de 
las dinámicas de aula. 

Los estudiantes no comprenden y muchas veces repiten lo que otros dicen”. Me 
he dado cuenta de que debo comprender las lógicas del estudiante, advertir como 
piensan. (F. Rojas, comunicación personal, 10 de febrero de 2017).

Obstáculo real ser tan paternalista con unos procesos. (S. Hernández, comuni-
cación personal, 1° de marzo de 2017).

Si a todo esto se suman las limitaciones personales para agilizar nuevas es-
trategias de aula, es posible que la construcción de confianza entre estudiantes 
y maestros se vean afectados, razón por la cual, es importante insistir, no solo 
en la anticipación de acciones, sino en generar transformaciones sustanciales, 
como medios y recursos didácticos que generen contrapeso a los obstáculos 
y demás resistencias del contexto musical.

Debo seguir trabajando de esta manera; ahora no tendría sentido trabajar de la 
forma tradicional. (A. Beltrán, comunicación personal, 5 de febrero de 2017).

Cuando se insiste en la autorref lexión y en la autorregulación como 
dinamizador del cambio, a partir de una actitud en constante problema-
tización, es posible intervenir en la cultura académica como medio racio-
nal para actuar sobre cada una de las dinámicas del contexto curricular 
en general. 

La solución de problemas.

La evolución del maestro es progresiva e incluso lenta cuando se compagina 
lo ambiguo, la indefinición y la duda sistémica, entre la lógica de la teoría 
con su propia experiencia y el diseño didáctico problematizador con propó-
sitos creativos de su práctica, y la realidad que vive en el aula de clase. Solo 
cuando la autorreflexión se consolidada como un hábito es posible discernir 
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sobre los errores, limitaciones y logros de las actuaciones en la planificación 
de las clases.

En los primeros estadios de desarrollo didáctico problematizador, no 
se cuenta con una presentación mental plenamente elaborada, frente a los 
métodos y técnicas apropiadas para la resolución de problemas. La solución 
de problemas es, desde un punto de vista técnico de la enseñanza una visión 
inductiva y esporádica e incluso desconocida como herramienta intencional 
de desarrollo musical. 

Siempre pensé que en mi área no había espacio para la creatividad. Como está 
planteada la asignatura a nivel institucional, la creatividad no existe. (F. 
Rojas, comunicación personal, 10 de febrero de 2017).

Por lo tanto, romper con esta tradición educativa que aborda el conoci-
miento como un asunto inobjetable es la misma para profesores y estudiantes, 
lo cual demanda un profundo cambio. Implica para el profesor aceptar que 
su conocimiento es cuestionable y en cuanto al estudiante, la obligación de 
interpretar la realidad desde sus propios significados, en lugar de reproducirla.

Al comienzo del proceso metacognitivo es evidente la dificultad para 
seleccionar problemas y anticipar estrategias que propicien la construcción de 
conocimiento desconectado de las formas tradicionales de enseñanza. Hecho 
que es considerado complejo, por lo que se requiere de un proceso problemati-
zador, entre profesores y del análisis de posibilidades de intervención, dentro 
de los rasgos disciplinares de cada área musical en particular. 

Es muy complicado hacer que mis estudiantes aprendan a reconocer y a resol-
ver problemas de manera consciente. (F. Rojas, comunicación personal, 10 de 
febrero de 2017).

No obstante, con base en las observaciones realizadas y en los avances 
logrados es reconocida la presencia de tres tipos de solución de problemas 
musicales llevados a cabo por los profesores. El primero, tiene un carácter 
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propositivo por parte del profesor, en cuyos planteamientos es el único que 
conoce el proceso y la solución del mismo. Si en el modelo tradicional el pro-
fesor detecta y resuelve un problema técnico e interpretativo sin el concurso 
consciente y reflexivo del estudiante, es inevitable un cambio de metodológica 
donde, por el contrario, la participación del estudiante se hace fundamental, 
a partir del diálogo compartido. 

El estudiante va encontrando su manera de aprender por medio de los proble-
mas. (F. Rojas, comunicación personal, 10 de febrero de 2017).

El segundo tipo, corresponde a los problemas planteados por el estu-
diante. Aquí, el docente conoce la solución, pero a través de un acompaña-
miento constructivo le corresponde al estudiante hallar el procedimiento y 
las soluciones pertinentes. 

El tercer tipo de problemas son los planteados, o por el profesor o por 
estudiante, en que ninguno conoce necesariamente el resultado y donde la 
solución, incluso, no está garantizada de manera exitosa, pero sin duda, hay 
un interés de indagación compartida.

Los planteamientos problémicos los ayudan a pensar. Llevar el aprendizaje por 
reproducción no implica que haya una demanda o una exigencia para pensar. 
(S. Hernández, comunicación personal, 1° de marzo de 2017).

En este proceso de experiencias problematizadoras, los rasgos y acti-
tudes creativas aparecen en diferentes modalidades y estrategias como por 
ejemplo: un esfuerzo notable por llegar a una comprensión de los aspectos 
musicales planteados; un ejercicio sobre la originalidad con ideas, muchas 
veces impensadas con el planteamientos de hipótesis de trabajo novedosas; 
una enseñanza a través de los procesos inherentes al quehacer musical como el 
empleo de la imaginación creadora por medio del uso de metáforas, imágenes 
y sensaciones en la ejecución e interpretación musical; creación de ambientes 
de interés compartido y una actitud abierta al error y a las limitaciones de 
algunos procesos musicales, entre otros. 
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He trabajado muchas imágenes mentales que me han servido para lograr resul-
tados adecuados para apoyar la solución de ciertos problemas dentro del nivel de 
cada estudiante. La clave es la reflexión, que ayuda al estudiante a cuestionarse. 
(S. Hernández, comunicación personal, 1° de marzo de 2017).

Igualmente, es deseable el abordaje de las problemáticas que viven los 
músicos actualmente y de la manera cómo han llevado a cabo soluciones 
creativas. Cuestionamientos acerca de lo que preocupa a los artistas, expec-
tativas e intereses son escenarios pedagógicos, que ayudan a dar sentido a las 
labores de enseñanza y aprendizaje. En esta dirección, es aconsejable inda-
gar los hechos pasados, sobre qué hicieron los músicos en otros momentos; 
cuáles fueron los problemas y sus soluciones sin dejar de lado el análisis de 
los procesos históricos, en relación con las formas de vida y los códigos de 
conocimiento de cada época.

Esta variedad de soluciones en torno a problemas musicales es aconseja-
ble para elegir estrategias entre profesores y estudiantes; para comprender y 
sumar diferentes visiones creativas. De una manera u otra, estas situaciones 
problémicas pueden adaptarse a los estilos cognitivos y enseñanza del apren-
dizaje entre estudiantes y profesores.

Regulación didáctica.

¿De qué manera el profesor puede prever, planificar y regular los posibles re-
sultados que se pueden obtener y las formas de realizar las actividades, a partir 
del diálogo consigo mismo? Se puede decir, que observando y percibiendo 
el acontecer en clase, los inconvenientes, los casos particulares, el desarrollo 
de la clase, los aciertos y las limitaciones del día a día. Como estratega del 
procedimiento, la previsión lo faculta para idear un plan coherente con las 
realidades de su propio acontecer sin perder de vista otros imprevistos. 

Una manera para cuestionar las propias representaciones mentales, con-
siste en reconocer los aciertos y desaciertos y desde allí, prever las soluciones 
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para cambiar o enmendar situaciones presentadas. Es posible advertir los 
resultados que se pueden dar y abducir posibles formas de realizar activida-
des a partir de estos diálogos internos, para lo cual, tiene que interpretar lo 
que sucede dentro del aula, el ambiente, los casos particulares, las formas de 
aprendizaje, el manejo de grupo, entre otros. 

Inicialmente, los profesores toman conciencia y critican sus representa-
ciones, desde la cual construyen una nueva imagen, no obstante, el cambio, 
no se ajusta en algunos casos, con los diseños de algunas nuevas actividades 
que suele criticar. 

He venido cambiando, aunque todavía tengo algunas dificultades; aun así, me 
siento motivado para continuar. (L. Garzón, comunicación personal, marzo 
15 de 2017).

Esta discusión entre las lógicas persistentes y las lógicas de cambio son 
visibles en los intentos de regreso a las posturas antiguas centradas en la 
trasmisión del conocimiento por imposición de conocimiento, contra la pos-
tura personal, que implica una atención consciente en torno a las ideas del 
estudiante y partiendo de sus aprendizajes previos. 

Es difícil desconectarse de los métodos aprendidos por herencia, aunque he inten-
tado avanzar cuando me observo y medito sobre ello. (A. Beltrán, comunicación 
personal, 5 de febrero de 2017).

De forma paulatina, la acción auto-reguladora pone en tela de juicio la 
formación pasada y la actuación presente del maestro, en que se advierten las 
relaciones y sus consecuencias en el trabajo de aula. Esta acción de cambio 
conlleva, desde el plano personal a reflexionar sobre la manera en que actúa, 
en el grado de conciencia frente a las limitaciones de la propia enseñanza y, 
desde la didáctica aplicada, cómo la reflexión lleva a enfatizar el conocimiento 
sobre el estudiante acerca de cómo aprenden, qué aprende y lo que hace falta 
por aprender. 
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La metacognición me permite, según el perfil del estudiante, adecuar mis re-
presentaciones mentales personales para poder actuar acerca de cómo aprende y 
siente el estudiante. (A. Beltrán, comunicación personal, 5 de febrero de 2017).

Es desde, la contextualización del saber y mediado por las ideas del es-
tudiante que se constituye un primer indicio y referente de cambio por parte 
del profesor, el cual procede como un medio de regulación didáctica. Esto 
opera como una motivación intrínseca que demuestra un cambio de acti-
tud proactiva. 

Creo que es muy importante conocer lo que piensan los estudiantes como punto 
de partida. (S. Hernández, comunicación personal, 1° de marzo de 2017).

La regulación didáctica gracias a la solución creativa de problemas, im-
plica contar con las hipótesis que sugieren los estudiantes, para lo cual es 
necesario pronosticar acciones, cuya búsqueda involucra tensiones que llevan 
a realizar ajustes en las Z.D.P. de los estudiantes.

Soy consciente de que la anticipación de medios debo someterla a prueba y con-
sideración con los estudiantes. (A. Beltrán, comunicación personal, 5 de fe-
brero de 2017).

Es indudable que, la participación del estudiante en la solución de pro-
blemas musicales es mayor cuando asume una relación no impositiva por 
parte del docente, el cual demanda acciones estratégicas para favorecer dicha 
comunicación. Desde esta postura comunicacional la solución de problemas 
requiere, como primera instancia, acudir a los conocimientos previos del 
estudiante para reflexionar sus lógicas musicales.

Bueno y, ¿qué pasa con los contenidos por aprender? Observo que ya no son 
los únicos medios para estimular el pensamiento musical del estudiante”. 
(J. M. Gooding, comunicación personal, marzo 20 de 2017).
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Este es, justamente, un momento de anticipación y de regulación por 
parte del maestro en que recaba y comprende la importancia de las ideas de 
sus estudiantes por encima de los contenidos enseñados, razón por la cual, es 
importante construir estrategias y acciones de intervención en pro del mejor 
desarrollo musical del estudiante. Hecho significativo que obliga a mantener 
una actitud reflexiva para cuestionar los anteriores diseños y mejorarlos. Sin 
embargo, no basta con el convencimiento, se requiere activar la creatividad 
estratégica para idear los medios y las acciones musicales más apropiadas a 
cada situación. Sin duda, para un profesor sus cambios en las representaciones 
mentales tendrán sentido y congruencia cuando éstos producen trasforma-
ciones en sus estudiantes.

Representación Anticipación Planificación Regulación

Reconocimiento 
del Modelo de 
enseñanza en 
curso

Formas en que 
anticipa las 
estrategias para 
llevar a cabo

Orden de 
realización 
y grado de 
conciencia 
de los 
procedimientos 
posibles

Formas en 
que controla y 
ajusta su propio 
modelo

 
Figura 1. Ciclo de ref lexión metacognitiva. Elaboración Henry Roa. 

En conclusión, los diálogos metacognitivos nos conducen a reconocer 
que hay diversas maneras de enseñar y la clave está en examinar cuál es la 
concepción sobre la música más cercana a cada demanda y sus respectivos 
mecanismos de enseñanza aprendizaje que hay detrás de cada posibilidad. 
Esto hace un profesor que está en proceso de activar procesos metacognitivos; 
de resignificar su propio estilo de enseñanza, de prever los alcances de sus 
propuestas; de planificar una estrategia pertinente; y de controlar y regular las 
diversas condiciones y variables que surgen dentro de las dinámicas de clase.
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Evidentemente, el elemento transversal lo constituye la reflexión, en el 
cual el profesor se auto-observa y se auto-interroga acerca de la pertinencia y 
relevancia de sus decisiones formativas de acuerdo a la realidad de los estu-
diantes. Profundizar en la reflexión consigo mismo permitirá avanzar, a tra-
vés de las representaciones sobre la enseñanza que paulatinamente construyó 
y que ahora elabora; acerca de las formas en que puede anticipar determinadas 
acciones formativas que conlleven a una planificación ordenada y, finalmente, 
cómo en medio de ella, logrará cambiar, mejorar o transformar su actuación 
en clase una vez que pone en acción un plan estratégico. 

Más allá de estas ventajas en favor del estudiante y del profesor, el proceso 
permite, a este último, aproximar sus propias teorías implícitas y explícitas 
de forma coherente y articulada, de cara a los desafíos y exigencias de cada 
momento. Si la reflexión metacognitiva, incluso, como condición ética de un 
proyecto de vida, hace parte del plan de enseñanza del profesor, sin duda, le 
permitirá reconocer errores y aciertos como condición favorable para dina-
mizar nuevos aprendizajes en la construcción de conocimiento. 

De ahí, la importancia de reflexionar acerca de las propias representaciones 
o modelos mentales como una manera para avanzar hacia otras formas de en-
señanza, en particular, el problematizador. De igual manera, es fundamental 
propender por la regulación del estudiante para planificar con coherencia las 
representaciones mentales como instancias auto-reguladoras del profesor. Por 
ello, la importancia de identificar el modelo personal y reconocer otros modelos 
en la configuración de la personalidad formativa. Es fundamental mantener 
una valoración personal de los objetivos, sobre el proceso llevado a cabo y los 
resultados a través de la evaluación del plan estratégico implementado y la 
manera cómo es posible proponer ajustes a las propias intervenciones.

De esta manera, ha sido posible crear un ambiente metacognitivo cíclico 
y permanente que de forma gradual gestó lazos intersubjetivos de autorre-
gulación que, de otra manera, permitan transformar concepciones y actua-
ciones en favor de la creatividad. Todo lo anterior nos conlleva a afirmar la 
importancia de valorar los aspectos positivos del ejercicio docente y de ana-
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lizar lo negativo como una clara opción de cambio, que mediante el recurso 
metacognitivo y la autorregulación es posible enjuiciar los propios modelos 
y deficiencias que contribuya a una nueva toma de decisiones posibles de 
introducir en el trabajo del aula.

Situaciones problémicas

El objetivo fundamental de un proceso metacognitivo está orientado a que los 
estudiantes aprendan a aprender de manera independiente, adoptando para 
ello, posturas reflexivas que se desarrollen a través de estrategias centradas en 
la solución de problemas. Para esto, es imperativo que el profesor adopte nue-
vos principios de acción que superen o trasciendan el modelo tradicional de 
enseñanza. Además, resulta relevante acudir a nuevas estrategias de interven-
ción en que estén presentes de manera intencional acciones metacognitivas. 
Una vez estudiados e incorporados los principios y las posibles estrategias de 
orden metacognitivo, el profesor estará en condiciones para abordar, dentro 
de su especialidad musical, la solución de problemas de forma creativa. Este 
apartado consta de tres momentos: principios orientadores, los posibles pasos 
de intervención y la solución de problemas específicos. 

Principios orientadores.

Comunicación pedagógica facilitadora.
Desde un enfoque de comunicación pedagógica, es posible que el profesor 
desarrolle estrategias metacognitivas para regular sus procesos de enseñanza. 
De igual modo, el estudiante puede regular sus esquemas de aprendizaje por 
medio de una comunicación pedagógica abierta y constructiva en interacción 
y cooperación con el entorno. Por cuanto “quien enseña, aprende al enseñar 
y quien aprende, enseña al aprender” (Freire, 1996).

Dentro del panorama de las estrategias metacognitivas el diálogo se 
constituye en un medio para reflexionar metacognitivamente, sobre cómo 
se comunica para autorregular las actuaciones de profesores y estudiantes.
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La transformación práctica de las ideas.

El proceso de comunicación metacognitivo es una oportunidad novedosa en 
la cual, el profesor ofrece ayuda al estudiante en un clima formativo apoyado 
en el diálogo. Esta interacción es un continuo que va del conflicto al acuerdo, 
del desencuentro al encuentro, de la desestabilización a la estabilización como 
posibilidad deliberada para regular y autorregular la enseñanza aprendizaje 
entre las responsabilidades de profesores y estudiantes. Para ello se hace 
necesario generar:

Aprendizajes significativos en contextos variados.
En los procesos de regulación de la comunicación el aprendizaje se realiza 

como una experiencia social, en cuyo efecto constructivo y enriquecedor es 
importante centrarse en contextos diferentes y novedosos. Estos contextos 
variados de interacción permiten construir significados y significantes, entre 
el estudiante y el profesor que a la par posibilitan cambios didácticos por 
parte de los dos.

Procesos de creación y negociación de significados.
Los esquemas o modelos pensamiento se acrecientan cuando existen pro-

cesos de acercamiento alrededor de la creación y negociación de significados, 
a través del intercambio intersubjetivo entre los profesores y estudiantes. El 
éxito del aprendizaje reside, en gran medida, que profesores y estudiantes 
lleguen a compartir sus propias concepciones, superando viejos esquemas 
de imposición.

Aprendizaje cooperativo.

La búsqueda de diversos modelos de interacción se centra en el estudiante que 
aprende y supera la perspectiva interactiva centrada, únicamente en la figura 
del profesor. El fomento del aprendizaje cooperativo es deseable en la medida 
en que favorece una mejor producción y fuerte cohesión entre el profesor y 
estudiante quiénes comparten objetivos y roles, que de hecho, incrementan 
la vitalidad de la integración.
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El conflicto socio-cognitivo del estudiante y el profesor.

El conflicto es el recurso mediante el cual, profesor y estudiante someten 
sus concepciones de aprendizaje y de enseñanza respectivamente, al diálogo 
metacognitivo, por tanto se requieren determinadas condiciones didácticas, 
asociadas directamente a la idea de interacción y cooperación. La actividad 
metacognitiva permite cuestionar y replantear nuestras propias representa-
ciones interiores, que como motor de cambio, controvierten nuestras propias 
contradicciones para mejorar los habituales esquemas formativos. 

Las zonas de desarrollo próximo en la formación del estudiante.

El fundamento de Z.D.P. consiste en el abordaje de la enseñanza como 
un proceso de intercambio de significados dirigidos a la autonomía del 
estudiante. Que el estudiante sea capaz de trabajar por sí solo es tarea del 
docente, para lo cual, debe promover la actividad mental autoestructurante 
que posibilite distintas formas de abordar una temática específica y, por 
supuesto, la actuación autónoma. Sin duda, poder identificar y acercarse a 
la Z.D. P. implica un determinado grado de colaboración entre el profesor 
y el estudiante de manera recíproca. Para ello, es importante que el profesor 
esté atento a intervenir de forma contingente a las necesidades que presente 
el estudiante.

En síntesis, el profesor debe asumir un nuevo modelo de interacción 
centrado en el aprendizaje, una mediación pedagógica a través del conflicto 
cognitivo en medio de un clima de cooperación y diálogo intersubjetivo, 
aunado con el diseño y aplicación de actividades y estrategias metacognitivas 
en las Z.D.P. Para ello, el maestro debe mantenerse alejado como poseedor 
de la “única verdad” y evitar los juicios, hasta tanto no surjan nuevas ideas y 
se planteen los otros procedimientos.

Para llevar a cabo todo lo anterior y como condición “sine qua non” es 
fundamental desarrollar y mantener un contacto mucho más cercano entre 
el estudiante y el docente desde el inicio de la premisa la enseñanza está 
orientada al aprendizaje del estudiante. El maestro, como pilar fundamental 
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de su actuación, debe jugar conscientemente con su estudiante. En ocasiones 
puede la lúdica en la elaboración una planificación conjunta que responda a las 
expectativas del estudiante, en otros momentos, a crear un clima de libertad 
en el cual es el guía o colaborador del proceso de aprendizaje. 

Bajo el pretexto de la pretendida objetividad, muchos profesores se 
distancian de sus estudiantes. Se parte de la proposición de distanciarse 
para ver las cosas desde otro ángulo o con mayor claridad. Postura que 
inevitablemente conlleva a posturas de poder de tipo vertical, en el cual la 
comunicación queda supeditada a instrucciones que deben acometerse. Por 
el contrario, una enseñanza cercana y comprometida pensada en colaborar 
en las distintas formas de aprendizaje convierte los objetos de enseñanza 
cercanos a la cotidianidad del estudiante. Una comunicación cercana permite 
al profesor, entre otros hechos, a replantear la propia concepción pedagógica 
y conocer la forma como el estudiante piensa y elabora sus propias construc-
ciones. Comenzando este diálogo, el maestro podrá valorar la pertinencia 
de sus procesos de intervención, y al estudiante le corresponderá aprender a 
relacionarse con el conocimiento y consigo mismo, más desde las pregun-
tas que él mismo se hace que desde las respuestas a preguntas que nunca 
se ha hecho.

Pasos de intervención.

Las estrategias metacognitivas ideadas y compartidas por el conjunto de 
profesores para desarrollar la creatividad musical del estudiante, a través de 
los mecanismos de resolución de problemas son:

Pensar en voz alta.

Un primer modelo consiste en que el profesor dé a conocer en “voz alta” su 
propio proceso mental durante la realización de una tarea musical en parti-
cular. El propósito es conocer el diálogo interno que lleva a cabo el docente 
exponiendo todas las ideas que aparecen en su cabeza en el momento de 
realizar la ejecución o interpretación musical. Verbaliza las preguntas que 
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se hace, identifica los errores que comete, los obstáculos motrices que de-
manda la ejecución, los pasos para ejecutar la tarea interpretativa, la forma 
en que auto evalúa su ejecución, las acciones específicas y complejas que 
demanda determinado pasaje musical, los propósitos para los posteriores 
estudios, etc. 

En síntesis, el profesor ofrece su propio modelo de proceso pedagógico, 
encaminado a una toma de decisiones de forma consciente frente a las di-
ficultades, sobre como controla el tiempo y del procedimiento empleado 
en distintos momentos para que el estudiante lo observe en el conjunto de 
situaciones y de esta manera construya sus propias representaciones mentales 
para la práctica musical. Sin olvidar, claro está, que esta estrategia requiere 
de un acompañamiento sistémico y cercano gracias a una retroalimentación 
permanente. 

Para ilustrar este concepto educativo a partir de un ejemplo, se puede tomar 
el aprendizaje postural respiratorio durante el acto de cantar. El profesor puede 
propiciar la adquisición de una buena y adecuada respiración, verbalizando de-
lante del estudiante todos los componentes necesarios que son fundamentales 
para lograr la interpretación de una partitura, al mismo tiempo que realiza la 
acción. También, puede expresar en voz alta los sucesivos ajustes que efectúa 
para conseguir la interpretación deseada mediante el manejo de la respiración, 
explicando al estudiante las razones que justifican estos ajustes.

Posteriormente, el profesor invita al estudiante a expresar su manera de 
actuación siguiendo el modelo realizado previamente. Este es un mecanismo 
adecuado, no solo para escuchar los pensamientos y motivaciones, es un medio 
idóneo, para conocer, de primera mano, los conocimientos anteriores del es-
tudiante en la intención de comparar su procedimiento con el del profesor. Se 
constituye, además, en una oportunidad valiosa para que el profesor ayude al 
estudiante a planificar la actividad dirigiendo su atención, no solo a una buena 
interpretación o ejecución, sino que lo encamina a corregirse y a supervisarse 
adecuadamente. Cuando el profesor observa que el estudiante ha omitido cier-
tos elementos, le motiva y le hace preguntas, tanto de orden cognitivo como 
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metacognitivo, para dirigir su atención hacia los elementos omitidos. El pro-
fesor, también puede volver a la etapa de expresar en voz alta para hacer énfasis 
en aquellos elementos que demandan más atención del estudiante.

Después de las sucesivas retroalimentaciones, el estudiante está en con-
diciones de practicar sin la presencia del profesor. Deberá mantener por sí 
mismo el diálogo interno a través de preguntas que permitan mantener e 
implementar la práctica de forma ordenada y con sentido. Puede imaginar, 
incluso, dentro de su estructura mental, la interacción mantenida con su 
profesor en los encuentros previos, realizando de forma simultánea el papel 
de profesor y estudiante. 

El modelo de pensamiento metacognitivo construido desde los rasgos 
personales de cada estudiante debe ser monitoreado por el profesor con el 
propósito de retroalimentar de forma gradual los ajustes a que haya lugar. 
Además, el estudiante puede diseñar y desarrollar un plan estratégico orien-
tado al estudio efectivo, que posteriormente será fundamental para la solución 
de problemas creativos en la interpretación musical. 

Desde ese punto de vista, para la resolución de problemas es importante 
considerar los modelos propuestos, entre otros, por Elosúa, M y García, E. 
(1993) y Martínez (2011) por medio de determinados desafíos cognitivos con 
monitoreo y valoración metacognitiva. Los pasos a seguir están organizados 
en el siguiente orden: primero el profesor resuelve solo el problema, indicando 
en “voz alta” los requerimientos y los pasos que, desde su experiencia musical, 
son importantes en la solución. Posteriormente, el problema es resuelto de 
manera conjunta entre el profesor y el estudiante, siendo el primero quién 
guía el proceso, por medio de la reflexión de ideas y estrategias de solución 
del proceso frente al desafío por resolver; en un tercer momento, continúa 
la tarea de resolución del problema de forma conjunta, pero es el estudiante 
quién guía el proceso mediante la organización del plan de estudio y ma-
niobras de autorregulación para acometer en la solución; por último, en el 
cuarto momento, el estudiante resuelve el problema de forma independiente 
con posibles aplicaciones a otras situaciones. 
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Aprender a estudiar.

Previo al abordaje de estrategias metacognitivas ideadas para favorecer pro-
cesos y productos creativos alrededor de situaciones problemáticas, es acon-
sejable llevar a cabo acciones metacognitivas al alrededor de las técnicas de 
estudio musical, por parte del estudiante. Implementar un estudio o técnica 
de ensayo no significa tocar o cantar durante mucho tiempo. Una actitud 
dirigida al cumplimiento de los objetivos propuestos, junto al empleo de 
estrategias de autorregulación del aprendizaje y ensayo es importante para el 
logro de buenos resultados. Un estudiante autorregulado es aquel que orga-
niza o planifica el tiempo y es capaz de auto-evaluar el grado de aprendizaje 
alcanzado. Situación que demanda un acompañamiento que refuerce y valore 
de forma constante las estrategias empleadas por el estudiante en la intención 
sistemática, de cualificar su propio estudio.

Al tener en cuenta que la mayoría de los estudiantes tardan bastante 
tiempo en adquirir habilidades de autorregulación es importante que el pro-
fesor desempeñe un rol en la promoción de estas actividades. El proceso, sin 
duda, es lento y requiere una interiorización gradual por medio de la inte-
racción entre el docente y el estudiante. El diálogo interno, es posible en la 
compañía del profesor que coadyuve en la organización mental del estudiante, 
por medio de las siguientes acciones:

Planificación.
Esta etapa se orienta en determinar objetivos a corto, mediano y largo 

plazo de forma organizada y secuencial para la organización del tiempo de 
estudio y de prever las estrategias correspondientes. Esta planificación puede 
ser plasmada en un diario de campo donde el estudiante lleva a cabo sus 
propias observaciones y reflexiones metacognitivas como las diversas ano-
taciones y consideraciones acerca de los análisis sobre la partitura, de las 
ejercitaciones técnicas e interpretativas del instrumento, entre muchos otros 
aspectos. Es deseable, desde todo punto de vista, que profesor conozca este 
diario de campo, con la finalidad de impulsar la autorregulación del propio 
nivel de aprendizaje por parte del estudiante.
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Ejecución de la práctica.

Toda planificación debe llevar, en consecuencia, a la ejecución a través de 
las acciones planteadas de forma organizada. Es posible, por ejemplo, planear 
un estudio que va de las partes al todo o viceversa, como también, ensayar 
aquellos fragmentos que representan mayor dificultad para luego abordar las 
secciones más amplias, practicar lentamente o a diferentes ritmos, con o sin 
metrónomo, o aumentando las velocidades de forma gradual. Sin embargo, 
no basta con llevar a la práctica las ejecuciones ideadas previamente, es im-
portante supervisar el nivel de ejecución, identificar dificultades y sus posibles 
causas, efectuar cambios de estrategia, si fuera necesario. 

Situación que conlleva un esfuerzo en una doble dirección, entre lo real y 
lo mental, de frente a lo logrado y lo que falta por alcanzar, hecho que obliga a 
pensar de forma metacognitiva la manera en que hubo logros importantes y la 
forma en que se debe ajustar el proceso para alcanzar los resultados deseados.

Observación y evaluación de la práctica.
El estudiante debe vigilar sus propios progresos, comprobando la eficacia de 

las técnicas empleadas en su estudio, evaluar la calidad de los resultados y sope-
sar la pertinencia de las estrategias elegidas. De manera concreta, puede tomar 
nota acerca de los pasajes difíciles, marcar la partitura en donde se presentan 
los problemas, crear nuevas tácticas para hacer frente a los desafíos, grabar en 
audio y/o en video las propias ejecuciones para evaluar los resultados, son ejem-
plos de esta fase. Así, se puede percibir “un círculo virtuoso en el que la actitud 
metacognitiva promueve la práctica, que a su vez promueve el aprendizaje, que 
a su vez promueve la autoeficacia y la motivación” (Capistrán, 2015, p. 23).

El proceso de desarrollo del pensamiento metacognitivo demanda espe-
cial atención en cada una de sus partes constitutivas. No basta con realizar 
una buena planificación si esta no es supervisada y valorada posteriormente 
por el propio estudiante. Como tampoco es posible llevar a cabo acciones 
aisladas que no respondan a una planificación estructurada dentro del propio 
estilo de aprendizaje del estudiante. Por todo lo anterior, es pertinente prestar 
atención a cada una de las actividades y problemas que pueden ser resueltos de 
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manera creativa dentro del proceso de planificación, supervisión y evaluación 
en las tareas de estudio.

Es posible, en consecuencia, llevar a cabo el estudio o ensayo de deter-
minada partitura o lección estableciendo de antemano que la planificación 
responde a un antes de comenzar, en donde es posible prever las diferentes 
acciones a acometer. La supervisión responde a un durante, es decir la reali-
zación consciente del plan y, finalmente, la evaluación da cuenta de la calidad 
de lo realizado y de las dificultades presentadas.

La primera parte, (planificación) es decir, antes de tocar el instrumento, 
puede incluir las siguientes actividades:

1.	 Reflexionar acerca de la obra, partitura o ejercicio musical que hace 
parte del proceso de aprendizaje.

2.	 Responder preguntas sobre la percepción que la obra sugiere 
al estudiante.

3.	 Activación de conocimientos previos, establecimiento de objetivos y 
decisión sobre la estrategia a emplear.

La segunda parte, (supervisión) durante la ejecución, puede comprender 
actividades tales como: 

1.	 Tocar o cantar, con base en la estrategia previamente seleccionada.

2.	 Prestar atención al proceso de comprensión.

3.	 Identificar dificultades, si las hay. 

4.	 Cambiar de estrategia si es necesario. 

Finalmente, la tercera parte (evaluación), después de la ejecución de tocar 
o cantar, evalúa lo realizado, tanto desde el punto de vista del contenido de la 
interpretación realizada como del proceso mismo, a través de actividades como: 
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1.	 Reflexionar críticamente sobre lo ejecutado, por cuanto se refiere a la 
calidad de lo realizado como a las estrategias utilizadas.

2.	 Identificar las ideas nuevas presentes como producto de las acciones 
llevadas a cabo.

3.	 Determinar el logro del objetivo previsto.

4.	 Anticipar las posibles aplicaciones de lo aprendido.

Tabla 1
Proceso de acompañamiento metacognitivo

Categorías Ejecución del instrumento Resolución de problemas

Planificación

Antes de Tocar

- Reflexión previa sobre el tema. 

- Activación de conocimientos previos.

- Definición de los propósitos de la 
ejecución.

- Definición de la estrategia a utilizar 
en la ejecución.

- Anticipación de posibles 
limitaciones.

Situación Inicial

- Identificación de posibles problemas.

- Comprensión y representación del 
problema.

- Clarificación del objetivo, meta o 
incógnita.

- Definición de la estrategia de resolución.

- Anticipación de posibles limitaciones.

Supervisión

Durante la Ejecución

- Control de la comprensión.

- Identificación de dificultades y sus 
causas.

- Flexibilidad para cambiar de 
estrategia.

Proceso de Resolución

- Control del proceso de resolución.

- Toma de decisiones sobre el progreso.

- Identificación de dificultades y sus causas.

- Flexibilidad para cambiar de estrategia.

Evaluación

Después de la Ejecución

- Reconocimiento del conocimiento 
adquirido.

- Juzgar la utilidad de la estrategia 
utilizada.

- Valorar la importancia del contenido.

- Internalizar los aspectos positivos.

- Reflexión sobre la transferencia de lo 
aprendido.

Situación Meta

- Expresar la solución.

- Comprobar los resultados.

- Juzgar la utilidad de la estrategia 
utilizada.

- Internalizar los aspectos positivos.

- Reflexionar sobre la transferencia de lo 
aprendido.

Elaboración: Henry Roa. 
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Las orientaciones metacognitivas del profesor.

La creación de situaciones de aprendizaje en torno a problemas de inter-
pretación y ejecución musical, implica la problematización de conflictos 
cognitivos, valoraciones, supervisión y reflexiones metacognitivas como 
respuesta al desarrollo de acciones de autorregulación del aprendizaje por 
parte del estudiante.

Un estudiante de música que posee conocimientos metacognitivos, es 
consciente sobre lo difícil que es memorizar algo que nunca vio escrito y eso 
lo conduce a escribir la frase musical o el ritmo respectivo. Pero, en cambio, 
otro estudiante que desconoce cómo realizar dicha tarea no sabe responder 
respecto a esta dificultad en particular, el docente acompañante, al reconocer 
las actividades reflexivas que se deben realizar, puede ayudar a la solución y 
llevar al estudiante a reconocer diferentes posibilidades en cada una de las 
etapas que a continuación son señaladas: La primera de ellas es planifica-
ción (antes de la práctica musical), luego supervisión (durante la práctica) y, 
finalmente, evaluación (después de la práctica).

Planificación.
En el caso de la aplicación de estrategias metacognitivas, el punto de 

partida lo conforma la planificación. Acá el estudiante debe preguntarse a 
sí mismo: ¿tengo conocimientos previos del tópico en cuestión?, ¿cuáles son 
los objetivos de mi aprendizaje?, ¿cuál es el plan de acción que debo seguir 
para el logro de los objetivos? Con respecto al profesor puede valorar su 
intervención, preguntándose, por ejemplo: ¿cuáles serían los componentes 
sistemáticos de mi intervención como profesor?, ¿hacia dónde deseo llevar el 
aprendizaje del estudiante?

Por tanto, la planificación fija objetivos de selección y secuenciación de es-
trategias, y asigna recursos que influirán en la ejecución. Por lo que podemos:

1.	 Orientar al estudiante frente a la construcción de objetivos, con el fin 
de dirigir las actividades del período académico. 
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2.	  Emplazar la planificación del estudio con el fin de obtener un mejor 
rendimiento. 

3.	 Tener en claro, de qué formas se pueden trabajar determinados ejer-
cicios de lectura o de desarrollo de la audición musical o práctica 
instrumental.

4.	 Ayudar a determinar prioridades acerca de lo que se debe estudiar. 

5.	 Planificar cómo abordar el estudio de los ejercicios musicales. 

6.	 Definir cómo avanzar en el estudio eficaz a través del diseño de ob-
jetivos específicos por parte del estudiante. 

7.	 Propiciar el pensamiento prospectivo, ligeramente antes de expre-
sarlo. Por ejemplo: pensar en las notas/fraseo/respiración/ antes de 
su interpretación.

8.	 Conducir al estudiante a proyectar en lo que desea conseguir cuando 
trabaja algún pasaje o parte de un ejercicio musical. 

Supervisión.

Ya iniciado el proceso de aprendizaje, el estudiante acepta la supervisión 
y en esta fase surgen preguntas como: ¿cuál es el grado de aproximación a la 
meta?, ¿en el desarrollo de mi aprendizaje he tenido dificultades, ¿cuáles son 
las causas de éstas?, ¿han sido eficaces las estrategias que estoy aplicando en 
mi aprendizaje y de no ser así, cómo las adecúo? De igual manera, el profesor 
puede cuestionar su actuación preguntándose: ¿cuáles fueron los aciertos y 
desaciertos de mi intervención como profesor?, ¿qué ajustes puedo implemen-
tar a mi propuesta metodológica?

En consecuencia, la supervisión la debemos comprender como la utili-
zación de nuevas estrategias, y si el progreso no es satisfactorio, reconocerlo 
para realizar ajustes en el transcurso de la acción y trazar estrategias alternas, 
para tal fin se debe:
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1.	 Observar que el estudiante pueda supervisar cada ejercicio de forma 
organizada y eficiente. 

2.	 Propiciar que el estudiante consiga controlar cada uno de los pasos 
de un estudio musical en particular. 

3.	 Crear en el estudiante la capacidad de atención que le permita com-
probar que todo está en su sitio. 

4.	 Ayudar al estudiante a identificar aquello que le impide obtener un 
buen rendimiento al estudiar. 

5.	 Animar al estudiante a cambiar o a insistir, si es el caso, la forma 
en que se estudia un determinado ejercicio o pasaje musical para la 
búsqueda de soluciones a los problemas planteados.

6.	 Alentarlo a cumplir con los propósitos planteados, aunque tenga que 
cambiar de táctica. 

7.	 Animar la búsqueda de soluciones cuando un ejercicio no sale o 
es difícil. 

8.	 Propiciar la capacidad de auto-escucha que permita comprobar la 
lectura musical correcta. 

9.	 Favorecer la eficacia en la realización de un ejercicio mediante el 
propio control. 

10.	Colaborar en la identificación y corrección de errores cuando se tra-
bajan aspectos musicales. 

Evaluación.
Posteriormente, el estudiante en esta fase se hará preguntas tipo: ¿he 

alcanzado los objetivos?, ¿cómo lo compruebo?, ¿tuve dificultades en la 
aplicación de las estrategias utilizadas en mi proceso de aprendizaje?, ¿cómo 
las superé? Así mismo, el profesor es necesario que se pregunte acerca de las 
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maniobras empleadas ¿logré llevar a cabo los propósitos formativos con el 
estudiante?, ¿cómo evalúo mi desempeño? 

La evaluación metacognitiva la podemos definir como la valoración 
de los procesos reguladores dados los productos del aprendizaje. Esto 
implica la apreciación de la eficacia de las estrategias utilizadas o la mo-
dificación del plan de acción en función de los resultados obtenidos. Al 
respecto debemos:

1.	 Analizar con el estudiante lo que necesita hacer para mejorar musi-
calmente en el proceso de aprendizaje técnico y expresivo. 

2.	 Propiciar la reflexión de si ha sido útil/efectiva la manera de estudiar.  

3.	 Reflexionar sobre los aspectos en los que necesita mejorar en el es-
tudio musical. 

4.	 Indagar hasta qué punto consiguió lo que se propuso. 

5.	 Reflexionar acerca de las formas de trabajo eficaz comparándolas con 
aquellas que son ineficientes. 

6.	 Encaminar la autorreflexión del estudiante hacia el seguimiento de 
los progresos en el campo de su aprendizaje musical respectivo. 

La pregunta como activador del aprendizaje musical.
El desempeño, a veces, errático de muchos de nuestros estudiantes de-

muestra que la escuela no ha reflexionado lo suficiente sobre la importancia de 
la habilidad para formular preguntas. Existe la creencia de que esta pericia se 
adquiere de manera espontánea, para lo cual, no hay un proceso de enseñanza 
ordenado y sistemático. Los hechos demuestran que la mayor parte de los 
estudiantes desconocen la importancia y la necesidad de plantear preguntas 
como medio para subsanar sus niveles de comprensión en la ejecución instru-
mental y, así mismo, como recurso para reflexionar sobre los propios procesos 
cognitivos. Sin duda, una estrategia creativa en el aprendizaje instrumental 
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dirigido, mediante el arte de la pregunta que desencadena la reflexión fa-
culta al estudiante a adquirir herramientas para aprender y comprender su 
tarea formadora.

La habilidad para formular preguntas es, en efecto, un componente ne-
cesario para el adecuado proceso de aprender a comprender y manejar los 
requerimientos técnicos e interpretativos de determinado instrumento mu-
sical. Esta destreza, dentro de la racionalidad técnica tradicional, interviene 
solo, inicialmente en los niveles iniciales –tales como el procesamiento técnico 
o la representación acerca de cómo deben realizarse las ejecuciones– ya que 
estos deben llegar a resolverse de manera automática cuando el aprendizaje se 
cumple satisfactoriamente. Sin embargo, las preguntas de carácter reflexivo, 
cumplen, una función importante y significativa para alcanzar niveles más 
profundos de comprensión, lo que implican un auténtico aprendizaje.

Los estudiantes noveles suelen plantear pocas preguntas. No advierten la 
importancia de la pregunta problémica como un medio para profundizar en 
el conocimiento. Es probable que estas posturas provengan de las dinámicas 
planteadas por el docente al interior del aula de clase. Casi siempre, dentro 
de la práctica y enseñanza instrumental es el docente quien advierte una 
problemática técnica e interpretativa que resuelve inmediatamente, donde 
el estudiante, escasamente participa de reconocimiento y solución a sus pro-
blemas mediados por preguntas que puedan ser resueltos de manera creativa.

Las interpelaciones desempeñan un papel importante en el proceso de 
aprendizaje, en la modificación de los modelos mentales y en particular, a 
la conducción y reflexión de las distintas formas de estudio por parte del 
estudiante. 

Yo oriento a la clase haciendo una pregunta o planteando un problema. 
Estas preguntas o problemas son de un tipo especial: deben admitir tantas 
soluciones como alumnos haya en el aula. La clase debe convertirse en una 
hora de mil descubrimientos y el secreto está en la pregunta formulada. 
(Schafer, 1984, p. 18). 
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La calidad de las preguntas no solo ayuda a construir conocimiento, 
permite la reflexión y la introspección del estudiante en sus formas de 
auto-conocimiento y auto-regulación, lo que constituye, además, un medio 
para que el estudiante formule sus propias preguntas y reconozca su estilo 
de aprendizaje y, en particular, las formas como planifica, supervisa y evalúa 
su desempeño y aprendizaje. 

Dentro de los procesos de aprendizaje en general, la pregunta es un re-
curso, mediante el cual se expresan los problemas y funge como activador 
del aprendizaje. Cumple, además, con otras funciones dentro del trabajo 
de aula, por un lado, promueve la participación del estudiante, y el manejo de 
la clase por parte del profesor. En un sentido, hay preguntas orientadas 
al análisis y a la recordación que son propias de las estrategias de orden 
cognitivo, como también las hay, para dirigir la regulación, que podemos 
denominar como preguntas de orden metacognitivo.

Empoderar al estudiante sobre la importancia de la pregunta demanda 
un proceso reflexivo dirigido por el profesor para evaluar el grado o nivel de 
comprensión e identificar la fuente de las dificultades y desarrollar planes y 
acciones estratégicos en función de la pregunta. Obviamente, el aprendizaje 
musical alrededor de la habilidad para formular preguntas comprende com-
ponentes cognitivos y metacognitivos complejos que deben ser tenidos en 
cuenta en el diseño de actividades de formación musical. Un acompañamiento 
ideado a través de problemas por resolver, gracias a preguntas orientadoras le 
permite al estudiante observar su propia impericia y en consecuencia podrá 
actuar creativamente.

El objetivo consiste en orientar el desempeño autónomo del estudiante 
en la formulación y desarrollo de problemas comprensivos y procedimen-
tales en la interpretación de su propio instrumento musical empleando 
estratégicamente la pregunta de tipo metacognitivo y cognitivo, que lleve al 
estudiante a repensar sobre sus dificultades. De igual modo, es posible que 
el docente revierta el sentido de la pregunta del estudiante para reflexio-
nar sobre sus propios modelos de enseñanza musical, sus propias dinámicas 
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metodológicas como en el conocimiento sobre su estudiante y las distintas 
formas de enseñanza/aprendizaje. 

La tarea del maestro consiste en convertir a su estudiante en un buen 
músico. Capaz de evaluar por sí mismo su desempeño y de superar sus 
dudas, mientras lleva a cabo las acciones de ejecución e interpretación 
instrumental de manera eficaz. Para ello, las preguntas metacognitivas 
son un referente de partida para el diseño y el control sobre los propios 
procesos cognitivos.

Dentro de esta dinámica, es importante establecer las diferencias entre 
preguntas de orden cognitivo con respecto a las metacognitivas en el amplio 
campo del aprendizaje instrumental. Las primeras se refieren a operaciones 
cognitivas involucradas en la comprensión técnica e interpretativa que incluye 
procedimientos sensoriales y sensaciones cenestésicas; codificación de mo-
vimientos coordinados; codificación integrada entre componentes técnicos 
conjuntamente con los expresivos; codificación de la partitura e integración 
estilística para construir un modelo coherente e integrado de interpretación 
musical. Para ello, el estudiante debe buscar relaciones entre las partes, es 
decir, entre los componentes técnicos y expresivos, distinguir puntos impor-
tantes y secundarios y concretizar las destrezas, mediante las aplicaciones 
musicales respectivas.

Con respecto a las preguntas metacognitivas, estas van dirigidas a des-
pertar y dirigir la conciencia del estudiante frente a lo que sabe o no sabe, 
monitorear la planeación y eficacia del plan de aprendizaje, diagnosticar 
las causas de las dificultades, ajustar el proceso de aprendizaje, entre otros.  
Sobre esta base, la intervención del docente no debe limitarse solamente a 
los cuestionamientos y estrategias de tipo cognitivo, además, puede incluir 
actividades e interrogantes de evaluación y regulación en la comprensión. 
De esta manera, la selección de preguntas desafiantes y cuestionadoras, con 
el desarrollo de actividades pertinentes, ayudará al estudiante a mejorar su 
interpretación y analizar en qué medida las estrategias aplicadas pueden cua-
lificarse. Así mismo, las preguntas metacognitivas promueven el pensamiento 
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estratégico, la actitud planificadora, el f lorecimiento de ideas creativas y el 
desarrollo autónomo del estudiante. 

Para tal efecto, la siguiente propuesta ordena sistémicamente los tipos de 
preguntas con base en la adecuación del modelo orientador propuesto por 
Teresa Mauri (1997) en el artículo ¿Qué hace que el alumno y la alumna 
aprendan los contenidos escolares? está ideada para que el estudiante adquiera 
destrezas metacognitivas que le permitan asegurar el control personal sobre 
sus propios procesos de aprendizaje. Con este propósito y para un mejor logro 
del proceso es pertinente que la secuencia de preguntas se cumpla porque de 
esta manera se asegura la calidad del proceso metacognitivo.

Preguntas de activación y recuperación.
Estas preguntas pretenden indagar los pre-saberes más significativos que 

el estudiante posee relacionado con el contenido y la nueva información 
que es necesario aprender. Este mecanismo le permite al estudiante tomar 
conciencia acerca de lo que sabe y cómo lo sabe. Si las actividades de apren-
dizaje se presentan de manera adecuada es posible conocer las habilidades y 
conocimientos que domina el estudiante, sino que tome conciencia de ellas, 
averiguando sus limitaciones, resistencias, obstáculos y potencialidades y esté 
dispuesto a modificarlas, si es el caso.

Preguntas: ¿qué conoces del tema?, ¿cómo es la forma procedimental 
para llevar a cabo determinado recurso técnico, según la propia experiencia?, 
¿cuáles pasos crees que son necesarios para llevar a cabo determinado recurso 
técnico?, ¿qué disposición debes tener para leer determinado pasaje musical?, 
¿qué postura debes tener para realizar bien este ejercicio?

Preguntas de codificación y retención.
La elaboración de este tipo de preguntas intenta recoger los diversos y 

posibles significados en determinado momento. Son una herramienta para 
conectar nuevos conocimientos con los pre-saberes, por medio de un proceso 
de comparación o diferenciación, entre diversas situaciones o maneras de 
resolver determinado problema en particular. 
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Preguntas: ¿qué habilidades has desarrollado hasta ahora en la ejecución 
de tu instrumento?; ¿qué pasos debes seguir para…?, ¿qué tipo de dificultades 
tienes para llevar a cabo determinado pasaje musical?, ¿cómo puedes resolver-
las?, ¿En qué partes ocupas demasiado tiempo…?, ¿cómo lo has hecho?, ¿qué 
estrategias has usado para resolver las dudas?, ¿qué dificultades has encon-
trado y cómo las has resuelto?, ¿cómo puedes relacionar la información con 
otros momentos o contextos musicales?, ¿crees que solo hay una única manera 
de interpretación de determinado ejercicio?, ¿por qué has hecho eso así y no de 
otra manera?, ¿pueden darse respuestas igualmente válidas?, ¿quieres discutir 
tu respuesta con la de tus compañeros?

Preguntas de dirección, regulación y control de los propios procesos de pensa-
miento y acción.

Este tipo de pregunta pretende regular el propio proceso de aprendizaje 
del estudiante. Consiste en revisar permanentemente lo que hace y cómo lo 
hace, para propiciar otras formas de realización de determinado concepto 
o procedimiento. En este punto, es posible que el estudiante plantee y 
resuelva preguntas tales como: ¿qué característica tiene esta forma de eje-
cución o de interpretación de determinado momento musical?, ¿en qué es 
igual o distinto a…? Tengo este problema técnico, ¿cómo puedo resolverlo 
por mí mismo?

De igual manera, el profesor puede indagar preguntando, por ejemplo: 
¿por qué has hecho eso así y no de otra manera?, ¿puede haber otras formas 
de solución igualmente válidas?, ¿quieres socializar tu respuesta o interpre-
tación con tus compañeros? Este tipo de aseveraciones conlleva a la solución 
creativa de problemas por parte del estudiante que lo obliga a diferenciar 
lo conocido de lo desconocido, sentir curiosidad por averiguar aquello que 
ignora haciéndolo sentir cómodo preguntando y siendo cuestionado, resol-
viendo dudas, planteándose problemas y ayudando a otros, resolviendo inte-
rrogantes que demandan y exigen actitud creativa.

A nivel de procedimientos es posible preguntar: ¿cuáles son los pasos 
para llevar a cabo determinada ejecución técnica y cuál de ellos es el más 
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conveniente y por qué?, ¿se ha cumplido la meta propuesta?, ¿qué otras formas 
de realización son posibles?

En resumen, las preguntas metacognitivas están dirigidas hacia el fo-
mento del pensamiento estratégico, a través de una actitud planificadora. 
Esta actitud está orientada a discernir cuando hay que seguir adelante y saber 
tomar decisiones pertinentes en la generación de ideas creativas. Así mismo, 
este tipo de preguntas ayudan al estudiante a organizar ingeniosamente su 
pensamiento durante las tareas técnicas e interpretativas, hecho que les per-
mite estar a la expectativa de relaciones de pensamiento problemáticas y 
buscan respuestas a problemas musicales por sí mismos.

Ejemplos de situaciones problémicas.

Desde el paradigma constructivista y participativo, los profesores que hicieron 
parte de esta investigación dan cuenta del alcance de los postulados teóricos 
construidos y de las reflexiones realizadas dentro de cada una de las discipli-
nas musicales en que se desempeñan. Cada profesor es presentado como un 
caso diferente dentro de las particulares de cada contexto de aprendizaje, sin 
embargo, la exposición de motivos y de acciones muestran las concordancias 
y las variantes, entre las diversas maneras de abordaje de los contenidos mu-
sicales desde la perspectiva metacognitiva.  

Como consecuencia de los diálogos metacognitivos y una vez elaborados 
los principios de acción y las pautas de intervención, cada profesor planeó 
una unidad didáctica para aplicarla, según el caso, con un estudiante o un 
conjunto de ellos. La estrategia tuvo como propósito central comprome-
ter la labor docente alrededor de la ref lexión con criterios metacognitivos 
para resolver un problema de manera creativa. Lo anterior, requirió un 
permanente cuestionamiento e indagación acerca de la mejor manera de 
abordar el problema, previamente identificado, mediante acciones sisté-
micas y ordenadas. 
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Este hecho, requirió un gran esfuerzo para romper con las formas tradi-
cionales de enseñanza. La tríada investigador - docente - estudiante, asume 
la tarea de abordar un proceso formativo innovador retomando el rol de in-
vestigadores comprometidos con la renovación de sus prácticas de enseñanza 
y de aprendizaje. 

Caso 1: El concepto de “centro del sonido” en el estudio de la trompeta.

Introducción
En el ambiente de los trompetistas suele definirse el concepto de “cen-

tro de sonido” como el conjunto de operaciones integradas para lograr una 
sonoridad adecuada. Estas acciones responden a un todo integrado, que a la 
manera de un sistema de partes se articulan para llevar a cabo una tarea en 
común. Cuando una de las partes falla o no sabe responder con claridad y 
eficiencia afecta el sistema en general. La ejecución de la trompeta responde 
a un todo conformado por diversas acciones de orden físico y musical. 

La primera de ellas, tiene que ver con la resistencia física del trompetista: 
la postura del cuerpo, el juego sincrónico entre la relajación y la respiración 
y el manejo adecuado de la boquilla para realizar los ataques de lengua. Con 
respecto a los componentes musicales es preciso una buena afinación, el 
manejo del fraseo y una amplia tesitura. Aunados, estos factores de manera 
consciente y dentro de la estructura corporal del trompetista permiten una 
buena calidad de sonido.

Evidentemente, una condición sine qua non para hallar el centro del sonido, 
no solo radica en atender estos factores, es necesario, además, que el trompetista 
logre establecer el sonido adecuado a cada situación musical en particular. Es 
probable, por ejemplo, que un sonido esté afinado mas no centrado, porque no 
posee un particular brillo característico. Para ello, el trompetista, no solo debe 
atender los componentes físicos, técnicos y musicales al respecto, sino que, debe 
estar atento en construir y elaborar sus propias sensaciones de diverso orden 
para desarrollar una buena calidad sonora, venida de sus propias percepciones 
sonoras. Si la trompeta es una prolongación de la estructura y esquema corporal 
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del instrumentista, para ello, debe encontrar las conexiones más adecuadas para 
hacer de su instrumento una parte esencial de su corporalidad y cognición.

Descripción del problema
Cuando el estudiante no establece el concepto y la vivencia del “centro del 
sonido” tiene afectaciones y repercusiones en su propio proceso de aprendi-
zaje. Suele encontrarse estudiantes con buenos recursos técnicos que adolecen 
de una clara conciencia de la necesidad de construir para sí mismos un buen 
reconocimiento con buena sonoridad. De hecho, al desconocer la manera 
de hallar este centro de sonido el estudiante lleva a cabo esfuerzos innece-
sarios, como, por ejemplo, exagerar el impulso del soplo y del manejo de la 
respiración con mayor fuerza, entre otros. Situaciones que, de otra manera, 
conllevan a sonoridades opacas y sin brillo, con escasos sonidos armónicos y, 
por supuesto, llena de interrogantes por parte de unos y otros, al no encontrar 
las razones de dichos desaciertos.

Objetivo
Identificar el “color” característico que define el centro del sonido en el es-
tudio de la trompeta.

Desarrollo del proceso
Para hallar el “centro del sonido”, el profesor interrelaciona, tanto componen-
tes técnico-musicales como sensoriales, a partir de interrogantes metacogni-
tivos con la intención sistémica de desencadenar la reflexión del estudiante. 
Uno de los recursos de orden técnico utilizados consistió en el empleo del 
“bending”, que es básicamente una nota ligada que desciende y asciende un 
semitono y que debe terminar en la altura que permita un brillo y sonoridad 
sobresaliente de la trompeta. Otro recurso de orden técnico, estuvo centrado 
en el estudio de octavas descendentes y ascendentes en medios pistones. Estos 
ejercicios intentan que, de forma gradual, el estudiante perfeccione la técnica 
apropiada para su instrumento. Simultáneamente, con base en este tipo de 
estudios y en los avances del estudiante, el profesor realiza preguntas diversas 
relacionadas con las percepciones sensoriales, con las formas de estudio y con 
los conceptos construidos. 
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Componentes 
Técnico-musicales

Componentes 
musicales

Realización de inferencias
Identificación de 

secuencias de acción

Estrategias antes, durante 
y después

Procesos de integración de 
conceptos y habilidades

Centro del sonido

Sentido global

Figura 2. Proceso problematizador para hallar el “centro del sonido” 
en la trompeta. Elaboración: Henry Roa.

Inicialmente, el diálogo avanza entre el profesor y el estudiante atendiendo 
conjuntamente la diversidad de sensaciones para cada sonido en la realización 
de cada uno de los componentes técnico musicales en la interpretación del 
instrumento. El estudiante atiende a cada sensación en particular en cada 
una de los ejercicios propuestos de forma metódica, tal es el caso del efecto 
sensorial que producen las notas largas ligadas y deslizadas a un semitono. 
Estos momentos específicos son registrados y valorados conjuntamente con 
la condición de mantener la misma digitación y una buena administración 
del aire. Esta estrategia de supervisión y evaluación por auto-escucha del 
propio estudiante le permite atender cada sonido en particular, en el intento 
continuo de hallar y perfeccionar el centro del sonido.
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Cada momento del aprendizaje por exploración y experimentación es 
orientado por el profesor mediante preguntas y reflexiones antes, durante y 
después, alrededor de las sensaciones que el estudiante debe construir y per-
feccionar de forma gradual. Al respecto, los cuestionamientos iniciales están 
dirigidos a conocer, qué tanto control tiene el estudiante sobre la calidad de 
su estudio, de aquello que le cuesta diferenciar, entre lo que está realmente 
bien de lo que no, o del grado de consciencia de los aspectos técnicos que 
domina en la búsqueda del centro del sonido, entre otros.

Otras preguntas están dirigidas al desarrollo de las actividades del es-
tudiante, por ejemplo: ¿hasta dónde eres consciente de cuándo trabajar de 
una forma u otra?, ¿en qué momento es más efectiva una forma de trabajar 
que otra?, ¿puedes escucharte y comprobar que el centro de sonido ha sido el 
correcto?, ¿cómo vas valorando la eficacia de tu trabajo y de las sensaciones 
que vienes construyendo? Se realizan, además, otro tipo de preguntas para 
indagar la forma en que el estudiante regula su aprendizaje de forma indepen-
diente: ¿te preguntas cuáles formas de trabajar son eficaces y cuáles no?, ¿ya 
tienes un banco de sensaciones para evaluar el mejor centro del sonido para 
cada momento musical en la interpretación de la trompeta?, ¿cuáles son esas 
sensaciones?, ¿cuáles y cuántos son los conceptos aprendidos en clase?, ¿qué 
y cuántos ejercicios te ayudaron a comprender los conceptos?, ¿cómo debería 
iniciar su siguiente sesión?

Así, al final de la clase, y con el propósito de recordar los puntos impor-
tantes para tener en cuenta en su tiempo personal de estudio del instrumento, 
se realizan preguntas relacionadas con los elementos vistos en clase como: 
¿tienes identificada una referencia sensorial relacionada con el estudio suge-
rido para avanzar en la solución de la dificultad técnica que se trabajó?, ¿qué 
tipo de avances o dificultades tuviste en el proceso individual con respecto 
a la sensación que se trabajó en la clase pasada?, ¿en cualquiera de los casos, 
podrías compartir qué tipo de circunstancias enfrentaste con los ejercicios 
realizados en el tiempo de estudio individual con el instrumento?, ¿hubo 
algún descubrimiento en el proceso de estudio durante la semana?, ¿pudiste 
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evidenciar algún beneficio que no hayamos considerado en la clase? A nivel 
físico: ¿se manifestó algún cambio?, ¿fue necesario hacer cambios en tu ru-
tina de estudios después de encontrar el cambio que buscabas?, ¿qué tipo de 
cambios fueron necesarios?, ¿cuánto tiempo de estudio dedicaste al estudio 
sugerido para resolver alguna dificultad técnica o musical?, ¿buscaste alguna 
alternativa de estudio que haya funcionado para la solución del problema y 
que no haya sido sugerida en la clase? En alguna ocasión el profesor indaga la 
manera como el estudiante está planificando su tiempo de estudio y el sentido 
que le otorga a la repetición de los ejercicios establecidos, así: ¿cómo es un día 
de estudio?, ¿recordaste la sensación que te ayudó en la clase pasada?, ¿pudiste 
identificar una secuencia de estudio apropiada?

Conclusiones del caso 1
Sin duda, el acompañamiento cercano del profesor permite hacer aportes 

a la metacognición del estudiante con la intención sistemática de aprehender 
los conceptos por vivencia directa con el objeto de estudio. 

Progresivamente, el estudiante evoca las sensaciones interiores cons-
truidas y que adapta en cada momento musical en particular, porque ha 
construido para sí mismo sus propias percepciones y está en condiciones 
de implementar las respectivas inferencias y acciones particulares para cada 
momento. Del mismo modo, está en condiciones de identificar las distintas 
acciones para cada obra musical, pero en particular, para el perfeccionamiento 
de su propio “centro de sonido”.

El estilo problematizador realizado por el profesor es amplio y diverso 
alrededor de la pregunta. A través de los cuestionamientos, el estudiante 
es conducido a deducir conceptos para construir conocimiento. Los con-
ceptos adquiridos fueron realizados por asociaciones cognitivas previas, 
gracias a la búsqueda de sensaciones venidas de la mente y la corporalidad 
del estudiante. Al final de la experiencia, el profesor le hace caer en cuenta, 
que los conceptos descubiertos y empleados fueron hallados a través de la 
problematización.
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Puede afirmarse, que la experiencia vivida corresponde a un proceso de 
descubrimiento guiado. Los problemas y los cuestionamientos permanen-
temente planteados que corresponden al eje central de la estrategia permi-
ten, no solo concluir modos de interpretación musical o maneras singulares 
para elaborar los propios conceptos, son, ante todo, una forma creativa de 
autoconocimiento por parte del estudiante. Se destaca el papel regulador 
de la enseñanza del profesor que desafía de forma constante la inteligencia de 
su estudiante, conduciéndolo a resolver sus propios problemas. 

Caso 2: La fuga en la interpretación pianística.

Introducción
La fuga es un procedimiento contrapuntístico en el que se superponen 

ideas musicales denominadas sujetos. Este sujeto aparece una y otra vez en 
cada una de las voces y su composición se apoya en la imitación y desarrollo en 
distintas tonalidades. Se basa en un tema que comienza en una voz, se imita, 
luego, en otra, vuelve a ser imitado en otra y así hasta que se completan todas 
las voces. La mayoría de las fugas de Bach constan de cuatro voces y avanzan 
gradualmente en complejidad y, para ello, el estudiante debe ser capaz de tocar 
el conjunto de estas voces resaltando cualquiera de ellas, elevando, cuando sea 
necesario, el volumen de cada una de ellas. En el caso de la Fuga N° 2 en do 
menor, una de las expresiones de la técnica contrapuntística hace parte de El 
Clave bien Temperado, y requiere para ser ejecutado, el manejo de una serie 
de aspectos musicales y pianísticos concretos.

Aspectos musicales generales a estudiar
•	 El sujeto como elemento principal, debe ser presentado con claridad 

en todos los momentos y en cualquier voz de la textura musical. Tiene 
prelación con respecto a los otros materiales usados y siempre debe 
ser resaltado.
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Aspectos técnicos necesarios para la realización
•	 Conocimiento práctico de las digitaciones de la escala tonal de do 

menor: sol mayor, mi bemol mayor y si bemol mayor. La ejercitación 
previa no solo de escalas, sino de arpegios e intervalos conlleva el 
desarrollo de la memoria muscular de los dedos, que tendrá su repli-
cación y adecuación, casi automática, en la interpretación de la fuga.   

•	 Control del peso o balance entre manos: dado que esta fuga está a 
cuatro voces, es necesario manejar con precisión las diferencias de 
volumen entre las dos manos, ya que en algunos momentos el sujeto 
está en soprano o contralto (mano derecha generalmente) o en tenor 
y bajo (mano izquierda).

•	 Control de peso-volumen en los dedos: en una fuga a cuatro voces 
cada mano suele desarrollar una, dos y hasta tres voces, razón por la 
cual, el estudiante deberá entrenar la separación de las voces “al in-
terior” de cada mano, por medio de ejercicios específicos y mediante 
una audición consciente.

Descripción del problema
Desde el punto de vista musical, la fuga representa para el estudiante 

objeto de intervención, un cambio en las usuales formas de interpretación 
pianística. Es habitual en todos los estilos y épocas la práctica de la melodía en 
la mano derecha con acompañamiento en la izquierda, hecho que representa 
un cambio en la manera de ejecución y de equilibrio interpretativo entre las 
dos manos. Reconocer y resaltar el papel preponderante de cada idea musical 
demanda en equilibrio funcional entre las voces, una atenta audición cons-
ciente del hecho sonoro y un pleno ejercicio en el control y regulación en el 
volumen de la digitación para cada voz. Algunos problemas de orden técnico 
lo constituyen la dificultad de resaltar las voces del centro de la textura mu-
sical, es decir, la contralto y el tenor o por razones de ubicación en el registro 
de las voces se debe establecer cuando emplear la mano derecha o izquierda. 
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Además de las dificultades señaladas, el estudiante, con frecuencia, tiene 
escasos criterios de orden auditivo con respecto a los anteriores aspectos. 
Presta escasa atención a cada uno de los detalles, desconoce cómo otorgar 
mayor protagonismo al sujeto que debe resaltar en determinados momentos 
y son poco elaboradas las descripciones y explicaciones que otorga a cada 
realización.

Desarrollo del proceso
El proceso de aprendizaje y de enseñanza musical de la fuga, demandó un 

proceso de intervención alrededor de tres dimensiones: musical, técnica y me-
tacognitiva. Cada dimensión es una entidad independiente, pero así mismo, 
mantienen relaciones de contenido e interconexión. La acción articuladora 
radica en la audición atenta, que permite alinear la alrededor de ella las demás 
dimensiones. Su función consiste en regular y valorar, desde el punto de vista 
cognitivo y metacognitivo, la realidad externa e interna del intérprete.

Oído interno

Componente 
metacognitivo

Aspectos 
musicales

Aspectos 
técnicos

Figura 3. Dimensiones musicales, técnicas y metacognitivas en el aprendizaje 
de la Fuga N° 2 de J. S. Bach. Elaboración: Henry Roa.
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Aspectos Musicales
El proceso de análisis consistió en identificar el lugar que recorre el sujeto 

y su relación con el contra-sujeto. Como en algunos pasajes el sujeto se halla 
en la soprano acompañada por un contra-sujeto o contrapunto libre en la voz 
de la contralto, la mano derecha deberá asignarle un rango específico para 
hacer visible la presencia del sujeto. En este caso concreto la parte externa 
de la mano con los dedos 3, 4 y 5 son los responsables de esta acción y en 
consecuencia es importante controlar y mantener el volumen de los dedos 1, 
2 y/o 3 más bajo. Esta separación en voces “al interior” de cada mano debe 
ser entrenada con algunos ejercicios y sobre todo con la práctica esforzada de 
pasajes a través de la audición consciente. 

Algunas observaciones interesantes y llamativas sugeridas para resaltar 
el sujeto, consistieron en convertir lo simultáneo en sucesivo. Hecho que se 
fundamenta en tocar de forma anticipada una de las líneas a través de un 
matiz forte, tal y como aparece en la Figura 4, en el cual, la voz soprano se 
anticipa rápidamente a la contralto. Por ejemplo, el La b de la soprano aparece 
por un instante antes que el Fa de la contralto, luego, sucede lo mismo con 
el Re y después el Fa de la contralto, en seguida el Re soprano antes que el 
Si de la contralto, y, finalmente, el Mi b de la soprano un instante antes que 
el Do de la contralto.  

Figura 4. Ejemplo de anticipación del “sujeto” musical. J.S. Bach (1971) clave bien 
temperado. Ed. Peters Leipzig. Urtext edition. Editor: Hermann Keller. 
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Figura 5. Ejemplo de interpretación del “sujeto” musical en forma 
de pregunta-respuesta. J.S. Bach (1971) clave bien temperado. Ed. Peters Leipzig. 

Urtext edition. Editor: Hermann Keller. 

En otros pasajes es posible hallar una escritura diferente a la estructura 
homofónica, en la cual es posible desarrollar el recurso de “pregunta y res-
puesta” como un medio para hacer más comprensible su ejecución. 

La Figura 6, es un claro ejemplo, en donde la voz contralto asume el rol 
del sujeto en el que, por razones de economía de esfuerzos, el tenor puede ser 
tocado con la mano izquierda excepto las notas Sol y Fa que por extensión 
son más fáciles de tocar con la mano derecha.  

Aspectos Técnicos
Desde el punto de vista técnico, el abordaje del problema en donde se 

destaque una voz de otra en la interpretación de la fuga, el profesor planteó, 
conjuntamente con el estudiante, las siguientes acciones: 

•	 Lectura general de la obra con el propósito de establecer cierta fami-
liaridad con la tonalidad, los componentes contrapuntísticos como 
sujeto, contra-sujeto, contrapunto libre, episodios, entre otros.

•	 Identificación de las características técnicas de la ejecución como di-
gitaciones adecuadas a la tonalidad, (de escalas, arpegios y fragmentos 
de estos) rango de extensión en la mano, pasajes rápidos.
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•	 Reconocimiento del ritmo y tipos que conforman la obra dentro del 
plano de una buena lectura musical de la obra, razón por la cual es 
recomendable un buen nivel de solfeo.

Luego de estar familiarizados con las acciones concretas físicas necesarias 
el profesor propuso ejercicios de disociación así:

•	 Tocar una voz y cantar otra, por ejemplo: tocar contralto y cantar 
soprano, todas las posibilidades son beneficiosas. 

•	 Tocar dos voces cantar una, también en todas las formas.

•	 Tocar tres y cantar una en todas las posibilidades.

•	 Tocar por manos. La mano derecha con su soprano y contralto. La 
izquierda generalmente con tenor y bajo.

Componente Metacognitivo
¿Cómo empezar a resaltar una de las dos voces de cada mano? En la 

solución de este interrogante la estrategia metacognitiva empleada consistió 
en compartir experiencias y posibles soluciones a través del recurso del pen-
samiento en voz alta de parte del profesor y del estudiante respectivamente. 
Con base en la experiencia y memoria de trabajo el profesor piensa hablando 
acerca de la “imagen de peso” como recurso primario para asignar y modular 
la intensidad de determinados dedos de cada mano: “ imagino más pesados los 
dedos 4 y 5”, “controlo el ataque del pulgar que por naturaleza es más fuerte”.

Posteriormente, el estudiante con el mismo propósito de realzar una voz 
dentro del conjunto de voces que conforman la fuga y siguiendo el modelo 
de pensar hablando relató, en sus propias palabras, una posible solución con 
base en una nueva imagen. Para ello, recurrió a la oveja enferma dentro de 
un rebaño. El símil consistió en que las ovejas no lleguen a maltratar, golpear 
o, incluso, rosar a la oveja afectada. Aunque esté en medio de las demás debe 
contar, por un lado, con un espacio más grande y adecuado para desplazarse 
en medio del rebaño, como también es posible, prestar mayor atención a las 
ovejas sanas para alejarlas de la enferma. 
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Figura 6. Recurso metafórico de la “Oveja Enferma”. J.S. Bach (1971) clave bien 
temperado. Ed. Peters Leipzig. Urtext edition. Editor: Hermann Keller.

El relato fue aplicado a los fragmentos en que el sujeto a resaltar dentro 
de la fuga se ubica en la voz de tenor o contralto, hecho que permitió desta-
car las voces en mención y ejercer control y disminución del volumen de las 
restantes.  En una vía u otra, la solución, a través del control del peso o de 
manejo de la oveja enferma permitió asignar mayor relevancia a una parte 
de la mano que a otra.

Evidentemente, las valoraciones posteriores provienen de la audición 
atenta que el estudiante ejerce una vez que aplica su propia imagen. El ejemplo 
dado permite ampliar la capacidad de escuchar mejor los importantes detalles 
musicales presentes a lo largo de la interpretación. El oído atento regula el 
procedimiento realizado y propende por la búsqueda de la mejor manera de 
ejecución. En palabras del profesor, una imagen metafórica admite una toma 
conciencia de lo realizado, de las dificultades y aciertos y una forma de pensar 
de forma diferente. De esta forma, el oído se convierte en la puerta hacia la 
metacognición que sabe discernir la mejor opción de acuerdo a la mentalidad 
de cada estudiante. 

Conclusiones del caso 2
La consecución del objetivo propuesto, es consecuencia de varias circuns-

tancias desarrolladas alrededor de la fuga N° 2 de J. S. Bach. Uno de ellos 
consistió en visualizar e intervenir los diferentes ámbitos o dimensiones de 
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estudio, de una manera sistémica a través de acciones de orden cognitivo y 
metacognitivo.  Es importante la activación y desarrollo de cada dimensión 
del sistema de forma articulada y funcional, hecho que permitió, en el estudio 
de un caso específico, un aprendizaje global y una mayor conciencia sonora 
en la interpretación de la fuga en mención.

El abordaje de estas dimensiones sonoras conlleva la necesidad de con-
tinuar en la auto-observación y la planificación de acciones de estudio por 
parte del estudiante. Un tratamiento estratégico de acciones articuladas debe 
conducir al desarrollo de mayores niveles de conciencia que paulatinamente 
comporte una interiorización de los mejores mecanismos para la ejecución 
e interpretación de las obras. El hecho de pensar en voz alta, es una parte 
constitutiva del estudio musical que, por una parte, le permite al profesor 
conocer cómo piensa el estudiante porque pone en evidencia el conocimiento 
implícito e explícito que tiene y otra, el proceso mental que elabora frente a 
las tareas. Además, indica la cantidad y calidad de inferencias realizadas, el 
modo en que procesa el conocimiento y la manera en que logra adaptarse a 
cada situación. 

Pensar en voz alta le ayuda al estudiante a elaborar un proceso cons-
ciente por encima de cualquier procesamiento automático y sin sentido. Es 
un desafío para hallar en su interior las relaciones de significado presentes 
en cada plano sonoro del sistema implementado y en las posibles conexiones 
con lo que sabe, a priori sobre el tema y relación con la solución. De igual 
modo, lo faculta para idear una estrategia en la solución del dilema que se le 
presenta, y predecir, incluso, la mejor manera de ejecución de la obra. Este 
diálogo directo y abierto consigo mismo y con el profesor se convierte en 
una forma para encauzar y re-direccionar los esfuerzos, en el cual la audición 
consciente se convierte en un baluarte fundamental. El proceso de cualifi-
cación de la audición recae, no solo en los aspectos musicales, es preciso su 
presencia y activación frente a la valoración de lo realizado y de la calidad de 
los procedimientos.
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Caso 3: El aprendizaje de la lectura musical a primera vista

Introducción
La lectura a primera vista de una partitura, es una competencia funda-

mental dentro de las habilidades del músico. Su dominio demanda tiempo 
de estudio, dedicación y esfuerzo para hacer de ella una destreza fluida y 
automática. El proceso de aprendizaje conlleva dos aspectos fundamentales: 
el primero de ellos es la lectura del ritmo a través de la distribución de los 
sonidos en el tiempo, según los valores de duración asignados a cada figura 
musical; y el segundo componente, alude a la lectura de las notas dentro del 
pentagrama, en cuanto al nombre y a la altura definida de los sonidos.

Asociar los valores de duración de cada figura con la ubicación respectiva 
dentro del pentagrama demanda, por parte del estudiante, una ejecución 
precisa del ritmo como primer baluarte hacia la entonación de los sonidos y 
la respectiva transferencia al estudio del instrumento. Relacionar el movi-
miento preciso, mediante un ritmo exacto requiere de un esfuerzo cognitivo y 
motriz para lo cual, es necesario un proceso pedagógico que ponga en acción 
las diferentes formas de abordar su estudio por parte del profesor y de los 
estudiantes en particular. 

Descripción del problema
Varios son los componentes de la problemática de la enseñanza y el apren-

dizaje de la lecto-escritura musical que suelen afectar la comprensión y apro-
piación de su sentido práctico en las labores formativas del estudiante. Aún se 
conservan las viejas prácticas tradicionales de enseñanza, en que se presenta 
la información codificada por parte del profesor sin ningún tipo de vivencia 
previa, con contenidos que se han impartido, muchas veces, desconectados 
al pensamiento del estudiante. Asegura la profesora Alexandra Beltrán, en-
cargada de esta asignatura que, por vivencia personal, la tarea ha consistido 
en escuchar y reproducir, sin reflexión, lo que el profesor consideraba qué y 
cómo aprender el contenido respectivo. 

Algunas de las problemáticas del solfeo rezado se han distinguido por 
estar desconectadas de un contexto musical significativo, que permita hacer 
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vínculos con las vivencias del estudiante, para comprender, por ejemplo, las 
diferencias de compás de 2/4, 4/4 o 2/2 o el sentido rítmico de determinados 
contenidos con patrones cercanos a los géneros o estilos que hacen parte de 
la cultura musical del estudiante.

Objetivo
La intención formativa está dirigida a que cada estudiante elabore y per-

feccione sus propias estrategias cognitivas para la adquisición, el empleo y 
control de las habilidades de lectura musical a primera vista.

Descripción del proceso
Cada estudiante asume la lectura musical de diferente manera, de acuerdo 

a las destrezas y tácticas para comprender y realizar una lectura fluida. Al 
respecto, la variedad de casos refleja las diversas formas en que los estudian-
tes intentan llevar a cabo la lectura. En un primer escenario se encuentran 
aquellos estudiantes que realizan una acertado ritmo, pero las notas son 
erradas, para ello, intentan solucionar el problema ubicando como referente 
las notas graves y agudas y su respectiva ubicación en el pentagrama, de igual 
manera, hay un esfuerzo por precisar la presencia de saltos o de escalas como 
preparación a la lectura.

Caso contrario son los estudiantes que poseen un errado ritmo, aunque 
la lectura de las notas en el pentagrama es correcta. Al respecto, la estrategia 
consiste en llevar a cabo una pulsación lenta que les permita leer cómoda-
mente. Eligen la figura musical más compleja que sirva de referente para 
adecuar el pulso adecuado. Una vez descifrado el ritmo con su respectiva 
pulsación es vinculado a toda la lectura del pasaje musical respectivo.

Una tercera situación es representada por estudiantes que poseen una 
desacertada lectura del ritmo, al igual que la ubicación de las notas de los 
sonidos en el pentagrama. Intentan hallar las figuras musicales conocidas 
como base para encontrar relaciones con otras figuras. Un cuarto caso son 
los estudiantes que leen bien el ritmo y saben ubicar con acierto las figuras 
musicales, por medio de un tempo adecuado. La estrategia de estos últimos, 
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consiste en adecuar el tempo que les permita pensar y leer mejor, más aún, 
cuando trasladan la lectura al instrumento musical que en las primeras eje-
cuciones suele ser lento.

La tarea de la profesora Alexandra Beltrán consistió en identificar las 
anteriores fortalezas y debilidades de cada estudiante en sus procesos de 
aprendizaje. El proceso de intervención estuvo centrado a través de las pre-
guntas de corte metacognitivo. La variedad de preguntas que realizó, de 
manera reiterada e incluso, premeditada, intentaba desencadenar el sentido 
reflexivo y auto-crítico del estudiante frente a sus propias formas de asumir la 
lectura. Al respecto, la función mediadora de la profesora consistió en aplicar 
y direccionar las preguntas respectivas con un propósito metacognitivo. En la 
intención sistemática de que cada estudiante en particular, logre encontrar la 
mejor estrategia y una adecuada lectura. Para responder dentro de un sentido 
de proceso las preguntas, no estuvieron supeditadas a un único momento, 
por el contrario, hicieron parte de un constante cuestionamiento, tanto al 
comienzo, durante y al finalizar cada clase.

Para ello, se elaboró un “banco de preguntas” estructurado con base 
en dos frentes de desarrollo metacognitivo: el auto-conocimiento y la au-
to-regulación. Las habilidades específicamente metacognitivas de autoco-
nocimiento hacen referencia al conocimiento declarativo, procedimental y 
condicional que el estudiante tiene sobre sí mismo, mientras que la auto-re-
gulación da cuenta de cómo actúa, a partir de la planificación, supervisión 
y autoevaluación de los propios alcances operativos al momento de estudiar 
(ver Tabla 2). 

A pesar de ello, sabemos que cada estudiante tiene una forma de asumir 
el reto que se le presenta, vemos que la situación señala tres problemas 
puntuales: uno, obedece al desconocimiento de los diferentes aspectos 
que debe dominar para llevar a cabo una acertada lectura, otro es la falta 
de criterio para aplicar una estrategia específica y el último, no menos 
importante, hace referencia a la escasa ref lexión sobre la utilidad de su 
propio trabajo.
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Tabla 2 
Tabla de variables relacionadas con la metacognición

Preguntas metacognitivas

Antes Durante Después

Conocimiento 
Metacognitivo

Hace referencia 
al conocimiento 
que el estudiante  
posee sobre su 
propia cognición 
y sus procesos de 
aprendizaje

Conocimiento 
Declarativo

Tiene que ver con 
el conocimiento 
acerca de uno 
mismo como 
aprendiz y de 
los factores que 
inf luyen en la 
ejecución de 
tareas, sean estas 
académicas o no.

¿Consideras que 
tienes control 
sobre la calidad 
de su estudio?

¿Crees que 
eres bueno 
resolviendo las 
dificultades 
con las que te 
encuentras al 
estudiar?

¿Sabes lo que el 
profesor quieres 
que aprenda con 
el estudio de la 
lectura entonada? 

¿Puedes detectar 
lo que impide que 
te salga bien un 
pasaje o ejercicio 
determinado?

Cuando estás 
estudiando ¿te 
cuesta diferenciar 
lo que está 
realmente bien de 
lo que no?

¿Mientras 
realizas tus 
actividades 
de lectura 
musical estás 
concentrado? 

Una vez que 
terminas de leer 
determinada 
melodía ¿eres 
consciente de los 
aspectos técnicos 
que dominas y 
los que no con el 
estudio del solfeo 
entonado?

Terminas de leer 
una melodía y 
¿sabes distinguir 
lo importante que 
hay que trabajar 
en un ejercicio 
determinado?

Conocimiento 
Procedimental

Hace referencia 
al modo de 
realización de 
las tareas o a 
cómo utilizar las 
estrategias.

¿Sabes cómo 
trabajar 
eficazmente 
los aspectos 
musicales de 
una melodía 
cualquiera?

Sabes ¿cómo 
conseguir una 
buena lectura 
con base en 
los ejercicios 
implementados?

Cuando lees un 
nuevo ejercicio 
melódico ¿Tienes 
claro cómo 
trabajarlo?

Cuando 
estás leyendo 
¿Reconoces los 
pasos que tienes 
que dar para que 
un ejercicio o 
pasaje difícil te 
salga bien?

¿Has aprendido 
a reconocer 
y utilizar las 
estrategias que 
te permiten 
alcanzar los 
objetivos?

¿Ya sabes lo que 
te falta para 
llegar a conseguir 
los objetivos que 
te propones?

Conocimiento 
Condicional

Conocimiento 
sobre cuándo y 
por qué aplicar 
las estrategias de 
aprendizaje

¿Conoces los 
propósitos 
concretos de cada 
forma de trabajar 
que empleas?

Antes de 
comenzar un 
ejercicio ¿Usas 
tus puntos fuertes 
de tus aptitudes 
en la lectura 
musical para 
compensar las 
debilidades?

¿Sabes cuándo 
es conveniente 
trabajar 
fragmentos 
reducidos o 
amplios?

Sabes ¿Cuándo 
es conveniente 
trabajar a una 
velocidad u otra? 

Cuando estudias 
¿Eres consciente 
de cuándo 
trabajar de una 
forma u otra?

Ya sabes 
¿Cuándo será 
más efectiva cada 
forma de trabajar 
que utilizas?
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Preguntas metacognitivas
Antes Durante Después

Regulación 
Metacognitiva

Concierne a 
la actividad 
cognitiva 
supervisora y 
reguladora de 
diversos procesos 
cognitivos y 
conductuales, 
llevada a cabo 
durante la 
actividad del 
aprendizaje.

Planificación

Incluye la fijación 
de objetivos, 
la selección y 
secuenciación 
de estrategias, 
y la asignación 
de recursos que 
inf luyen en la 
ejecución.

Antes de leer 
un ejercicio, 
¿Planificas 
una estrategia 
con el fin de 
obtener un mejor 
rendimiento?

En cada sesión 
de estudio de 
un ejercicio en 
concreto, ¿Tienes 
claro de qué 
manera lo vas a 
trabajar?

Cuando estudias 
para la siguiente 
clase, ¿Te 
pones objetivos 
concretos con el 
fin de dirigir las 
actividades en 
cada clase?

Mientras 
estudias, ¿Sueles 
marcarte 
objetivos 
específicos 
con el fin de ir 
avanzando más 
eficazmente?

Cuando estás 
estudiando o 
leyendo algún 
pasaje melódico 
¿Te anticipas 
mentalmente a lo 
que cantas? 

Has venido 
aprendiendo 
¿De qué manera 
vas a interpretar 
las melodías 
propuestas? 

El proceso de 
estudio, ¿Te 
ha enseñado 
a estudiar 
determinando 
las prioridades 
de lo que quieres 
trabajar y 
conseguir?

Supervisión

Supervisión de 
la utilización de 
las estrategias, y 
si el progreso no 
es satisfactorio, 
reconocerlo, 
realizar ajustes 
en el transcurso 
de la acción y 
trazar estrategias 
alternativas.

Antes de 
comenzar 
una lectura 
melódica ¿Logras 
identificar 
y ajustar lo 
que te impide 
obtener un buen 
rendimiento? 

Previamente, 
¿Sabes cómo 
realizar un 
ejercicio, 
controlando 
con eficacia la 
ejecución?

Cuando estudias 
¿Supervisas la 
ejecución de cada 
ejercicio para 
realizarlos de 
forma organizada 
y eficiente?

Cada vez que 
repites un pasaje 
de un ejercicio, 
¿Escuchas con 
atención, para 
comprobar si está 
todo en su sitio?

¿Consigues 
controlar los 
pasos que das 
cuando estudias?

Si un pasaje no te 
sale estudiándolo 
de una forma 
determinada, 
¿Lo cambias e 
insistes?

Cuando haz 
realizado 
un ejercicio 
nuevo ¿Puedes 
escucharte y 
comprobar que 
la lectura fue 
correcta?
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Preguntas metacognitivas
Antes Durante Después

Regulación 
Metacognitiva

Concierne a 
la actividad 
cognitiva 
supervisora y 
reguladora de 
diversos procesos 
cognitivos y 
conductuales, 
llevada a cabo 
durante la 
actividad del 
aprendizaje.

Evaluación

Valoración de 
los procesos 
reguladores de 
los productos 
del aprendizaje. 
Esto implica la 
apreciación de 
la eficacia de 
las estrategias 
utilizadas o la 
modificación del 
plan de acción 
en función de 
los resultados 
obtenidos.

Previamente 
¿Analizas lo que 
necesitas hacer 
para mejorar 
musicalmente 
en tu proceso de 
lectura melódica? 

Antes de 
comenzar una 
lectura melódica 
¿Sabes reconocer 
la mejor forma de 
trabajar? 

Durante la 
experiencia 
¿Reflexionas 
sobre los aspectos 
en los que 
necesitas mejorar 
con tu proceso de 
lectura melódica? 

Durante el 
curso te has 
cuestionado 
¿Qué formas 
de trabajar son 
eficaces y cuáles 
no?

Cuando acabas 
de trabajar un 
ejercicio ¿Te 
preguntas si ha 
sido útil/efectiva 
la manera de 
estudiarlo?

Cuando acabas 
de estudiar 
¿Reflexionas 
sobre la eficacia 
de tu trabajo?

Cuando terminas 
de trabajar un 
ejercicio ¿Te 
preguntas hasta 
qué punto has 
conseguido lo 
que te habías 
propuesto?

Elaboración: Henry Roa.

Llegar a una estrategia pertinente para cada uno y cada momento en 
particular, implicó, previamente, una toma de conciencia frente a las distintas 
maneras en que es posible aprender por sí mismo, no sin antes conocer, cómo 
otros estudiantes tienen otras alternativas que pueden ser viables o no a la 
estructura mental de cada quién. Antes que asumir una estrategia prestada, 
el estudiante debe valorar si se adecúa a su mentalidad y a la forma operativa 
de llevarla a cabo.

Es evidente que cada estudiante, mediante las preguntas de reflexión, 
tiene una manera de ver los desafíos que se le van presentando, tanto así, que 
confronta sus propios modelos de lectura con los que van surgiendo, esto 
permite, en últimas y de forma gradual, hallar nuevas maneras de abordaje. 
Así mismo, el proceso de cuestionamiento pone en evidencia al propio es-
tudiante consigo mismo, es decir, el grado de conocimiento que posee para 
asumir de forma eficaz sus propias estrategias. 
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Conclusiones caso 3
Evidentemente, la habilidad del profesor que tiene el interés de activar la 

conciencia del estudiante por el aprendizaje, reside en saber elegir la pregunta 
pertinente en el momento adecuado. Aunque, no todas las preguntas tienen 
la misma capacidad de abrir las puertas del conocimiento, otras, en cambio, 
tienen la facultad de despertar la conciencia del estudiante, de la forma en 
que aprende, de los objetivos y de los logros alcanzados. 

Una vez concluida la experiencia, es innegable la valía de la diversidad 
de preguntas que surgen de la imaginación creadora de la profesora. Son 
preguntas que animan a dar razones del porqué se piensa de una manera y 
no de otra; otras que surgen con la intención de someter a la crítica lo que 
se dice; algunas para aclarar el pensamiento, es decir, por qué se piensa de 
determinada manera; las preguntas orientadas a la corrección, por ejemplo, 
qué otras soluciones hay y las preguntas que animan a la corrección. En 
una dirección u otra las preguntas desencadenan la ref lexión sobre cómo 
aprender a pensar mejor. Al respecto, algunas preguntas determinantes 
fueron: ¿sabes cómo aprender mejor?, ¿cuál es tu mejor estrategia para leer 
a primera vista?

Caso 4: La técnica de respiración de un estudiante de canto

Introducción
El conocimiento práctico de la mecánica respiratoria es un requisito fun-

damental para el buen desempeño de la voz cantada. Es recurrente hallar un 
número creciente de errores, por parte de estudiantes de canto, y acerca de 
lo que podría ser una correcta técnica respiratoria aplicada al canto. Es fun-
damental que el estudiante en formación adquiera el conocimiento práctico 
del mecanismo de la respiración alrededor de las respectivas sensaciones y un 
adecuado manejo del cuerpo como condición esencial para su pleno dominio.

Descripción del problema
Un estudiante de canto llega por primera vez a su clase de afinación des-

conociendo la mecánica correcta de respiración. Su respiración es clavicular, 
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ubicada en la parte superior de los pulmones con ascenso de los hombros y 
la clavícula. Esta forma de respiración conlleva esfuerzos musculares inne-
cesarios a nivel del cuello y laringe y en consecuencia la voz limita, tanto su 
capacidad sonora, como en su emisión y fluidez. Esta actividad inconsciente 
no da cuenta del trabajo del músculo diafragmático, que es el eje fundamental 
de una buena técnica de respiración.

Objetivo
Lograr que el estudiante lleve a cabo un cambio en la vivencia y en la 

cognición con respecto al buen manejo de la respiración.

Descripción del proceso
La solución al dilema, abarcó dos pasos fundamentales: el primero con-

sistió en hallar la correspondencia entre una situación conocida con el nuevo 
escenario de aprendizaje y, la segunda en indagar, dentro de la mentalidad 
del estudiante, aquellas imágenes y sensaciones para acomodarlas en el nuevo 
mecanismo respiratorio.

La situación conocida consistió en realizar, de manera dialogante, una 
serie de ejercicios de respiración diafragmática, mediante la evocación de 
situaciones conocidas por el estudiante. En este caso, por sugerencia del 
profesor, comparamos su proceso con la respiración de un niño, que es ple-
namente diafragmática, o de la persona acostada o en posición de reposo. El 
proceso posterior de descubrimiento por auto-observación con escenarios 
analógicos en sus vivencias anteriores le permitió al estudiante encontrar la 
solución deseada. El profesor pregunta: ¿qué sucede con la respiración cuando 
duermes?, ¿cuándo está descansando?, ¿ha hecho conciencia de esa forma de 
respiración? 

El proceso de intercambio de significados avanzó entre el profesor y el 
estudiante, por medio de imágenes metafóricas, por ejemplo: “Imagínese que 
el aire es líquido y cuando lo vierto en un recipiente comienza a llenarse de 
abajo hacia arriba”. Hecho que hace que el estudiante perciba la respiración 
en el bajo vientre. 
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De igual modo, el estudiante imaginó que el aire es como un líquido 
que inhala y llega hasta el bajo vientre, que produce, a su vez, una sen-
sación de profundidad, hecho que produce, en consecuencia, una respi-
ración amplia y relajada. Adicionalmente, las preguntas metacognitivas 
orientan y afianzan la apropiación del concepto por aprender: ¿cree Usted 
que la respiración tiene una dirección?, ¿cuál es?, ¿cómo la siente? De 
esta manera, el concepto por aprender comenzó a hacer parte, tanto de la 
conciencia y de la vivencia corporal del estudiante, de manera articulada 
y funcional. 

Evidentemente, la solución del problema estuvo dada en la forma ima-
ginativa en que el profesor y el estudiante intercambian imágenes respecti-
vamente. Resuelven el dilema cuando logran conectar la comprensión del 
concepto con la vivencia corporal respectiva a través de una manera distinta 
de pensar, por medio de imágenes asociadas a la cognición del estudiante. 
El proceso avanza, de forma gradual, cuando el estudiante hace conciencia 
entre su vieja forma de respiración con la nueva. 

Para avanzar, el estudiante debe, como parte de este proceso, crear nuevos 
ejercicios que pongan en juego su imaginación creativa. El proceso está garan-
tizado en la medida en que el propio estudiante mecanice de forma gradual 
la correcta forma de respiración, a partir de ejercicios apropiados en conexión 
directa con otras formas imaginativas y metafóricas venidas o construidas 
por sí mismo. Para ello, el mecanismo de regulación de la práctica deberá ser 
constante hasta hacerlo de manera mecánica, con sendos ejercicios y la propia 
supervisión por parte del estudiante. 

Conclusiones del caso 4
A través de las evocaciones imaginativas llevadas a cabo, el estudiante 

recrea lo percibido con anterioridad y crea, por otra parte, imágenes nuevas 
para apropiarse y comprender el manejo de la respiración de una manera 
adecuada. En este sentido, la representación de las imágenes y los conceptos 
derivados son, sin duda, una forma para representar la realidad vocal de un 
modo creativo. 
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Gracias a las reflexiones con fines metacognitivos, el profesor conecta 
las experiencias previas con los esquemas de conocimiento del estudiante 
y de esta manera logra, no solo hallar los respectivos significados sino, que 
resuelve de forma eficiente las dificultades en la apropiación del mecanismo 
de respiración diafragmática.

La relación funcional entre sensaciones e imágenes por medio de la acti-
vidad metacognitiva induce en la mente del estudiante una serie de acciones 
significativas para mecanizar, de manera progresiva, las exigencias técnicas 
de la respiración.  En consecuencia, este circuito de relaciones de imágenes 
estimula y activa la imaginación creativa del intérprete, dado que modifica 
y amplía sus propios esquemas de pensamiento en conexión directa con su 
propio cuerpo, que es donde reside su propia voz.

Caso 5: La lectura entonada de una melodía corta

Introducción
Las sensaciones constituyen un medio fundamental para la comprensión 

y apropiación del lenguaje musical. Representan un recurso activador de la 
conciencia del estudiante en todas las posibilidades de ejecución e inter-
pretación musical. Establecen un canal entre la corporalidad y la concien-
cia de manera recíproca y funcional: no se da lugar a una sensación sin un 
referente cognitivo, e igualmente, no es posible el concurso de la cognición 
sin la evocación de una sensación.

Aplicar lo anterior, por parte del profesor puede considerarse un reto 
creativo que implica activar los medios sensoriales propios del estudiante, 
por medio de diversos mecanismos analógicos que involucran sus experien-
cias previas. La labor creativa del estudiante consiste en hallar y elaborar las 
sensaciones que le permitan apropiarse de los conceptos musicales necesarios 
en su desempeño.

En el caso de la lectura entonada, la reflexión metacognitiva cumple la 
función de orientar la conciencia del estudiante en la búsqueda de sensaciones 
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adecuadas para llevarlas a cabo. Este proceso incluye un esfuerzo de super-
visión del significado dado a las sensaciones percibidas.

Descripción del problema
En el quehacer de la enseñanza musical es frecuente encontrar dificultades 

en la interpretación del código musical, tanto a nivel escrito como oral. En 
el caso de la lectura entonada el proceso involucra los aspectos de duración 
y altura cuya comprensión demanda un esfuerzo especial, en particular por 
la abstracción de que se genera a nivel mental en muy poco tiempo. El estu-
diante objeto de intervención se caracteriza por:

1.	 Abordar la lectura sin un análisis básico previo.

2.	 No escucharse a sí mismo a medida que lee.

3.	 Sentir que la marcación rítmica es un obstáculo en lugar de una ayuda.

4.	 Permitir que un accidente simple afecte significativamente la lectura.

5.	 Perder el centro tonal con facilidad y frecuencia.

6.	 No identificar o no saber emplear los puntos de apoyo.

El profesor advierte, que el estudiante adolece de una clara conciencia de 
las sensaciones sobre las que se sustentan las funciones tonales como recurso 
importante para llevar a cabo una buena lectura. El estudiante típico, en 
expresión del profesor, tiende a leer sonido tras sonido de manera aislada sin 
una clara conciencia de la relación entre ellos: “Leen como caballos a los que les 
cierran su ángulo de visión. Están en una etapa en la que se preocupan por conectar 
sonidos a manera de sílabas sin tener conciencia de lo que están diciendo en la frase 
musical” (Juan Manuel Gooding). 

La suma de todos estos aspectos y la solución de cada uno de ellos cons-
tituyen el objeto de trabajo en el proceso de enseñanza-aprendizaje de la 
lectura entonada. Un estudiante con lectura fluida y acertada sabe resolver 
todos estos indicadores de manera efectiva.
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MetacogniciónCognición

Hábito consciente

Sensaciones Automatización+

Figura 7. Acciones cognitivas y metacognitivas en búsqueda de sensaciones. 
Elaboración: Henry Roa y Juan Manuel Gooding.

Objetivo
Desarrollar la capacidad de ejecutar una lectura entonada de manera 

correcta generando en el estudiante la comprensión del texto musical.

Descripción del proceso
Es importante que el estudiante tome conciencia de sus sensaciones pro-

pioceptivas, es decir, aquellas que hacen parte de su construcción personal, 
independientemente de las del profesor. Para ello, el docente recurre a la 
reflexión compartida, como un proceso que, en los plazos mediano y largo, 
conducirá a la solución del problema.

Retomando una situación particular, el acercamiento se dio con base a 
preguntas de tipo cognitivo y metacognitivo que llevarán al estudiante a rea-
lizar asociaciones de los elementos musicales con las sensaciones más adecua-
das. Fue tarea del profesor descubrir y encauzar las sensaciones que funcionan 
dentro de la estructura mental y personal del estudiante como estrategia para 
consolidar su conciencia tonal. El proceso incluyó un ciclo de pensamiento en 
el que se complementó la acción cognitiva con la metacognitiva en búsqueda 
de las sensaciones que condujeran a establecer la automatización, entendida 
como el reconocimiento y reproducción de elementos que fueran configu-
rando su conciencia tonal. La intervención del profesor, buscó crear el hábito 
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de repetir este proceso mental para finalmente, no solo encontrar la solución 
del problema, sino, generar autonomía en el estudiante.

El proceso se enmarcó a través de las siguientes etapas:

1. Presentación y prueba de alternativas. El profesor compartió algunas 
sensaciones. Unas fueron convencionales, es decir, de connotación tradicional 
en la formación musical inicial, y otras personales, que son las recopiladas 
por iniciativa propia y por testimonio de otros. El estudiante probó algunas 
posibilidades compartidas por el profesor y de manera progresiva encontró 
afinidad con algunas de ellas. Al respecto, en el compás N° 4 de la partitura 
que aparece abajo, una frase concluye en el segundo grado de la tonalidad; 
tanto el profesor como el estudiante coincidieron aquí en dos sensaciones: 
la primera es de tensión, generada por una nota larga, que es el segundo 
grado de la escala, y la segunda es de relajación, producida por la resolución 
hacia la tónica. 

Figura 8. Sensaciones propioceptivas en una lectura entonada.  
Elaboración: Juan Manuel Gooding.

2. Construcción de significado. Si en el caso anterior, el profesor presentó 
sus propias alternativas y modos de asumir el estudio de la tonalidad por 
sensaciones, le corresponde al estudiante elaborar su propia representación 
mental del asunto con la colaboración cercana del profesor. La ayuda se ma-
nifestó a través de acciones en torno a conceptos como:
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a. Los modelos típicos de comienzo y finalización de frases. Las melodías pro-
puestas por el profesor a lo largo del proceso, están diseñadas con el propósito 
de inducir al estudiante a una toma de conciencia sobre la “lógica melódica” 
implícita en muchas composiciones de la literatura. Este concepto se refiere 
a la conducción de una idea musical estructurada por frases con un sentido 
rítmico particular y con determinada simetría. En la memoria del estudiante 
existe un “banco” de melodías que constituye un bagaje muy pertinente para 
establecer asociaciones con los nuevos referentes melódicos que debe com-
prender a la hora de leer una partitura. Un ejemplo del establecimiento de 
una asociación puede ser el siguiente:

Figura 9: “Perfidia” (bolero). Ejemplo de intervalo melódico 
de cuarta justa ascendente al comienzo de una frase. 

Compositor: Domínguez, A. /Versión: Gooding, J.M.

Figura 10. “Quizás, quizás, quizás”. (Bolero). Ejemplo del uso de la escala menor 
melódica. Compositor: Farrés, O. / Versión: Gooding, J.M. 

Otro ejercicio de lectura melódica, donde aparece un elemento incluido 
en la melodía citada anteriormente, está representado en la Figura 11: 
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Figura 11. Ejercicio de lectura melódica en búsqueda de sensaciones. 
Compositor: Gooding, J. M. 

b. La sensación implícita de cada función tonal. El estudiante, en su primer 
acercamiento al ejercicio, demostró una escasa conciencia de la manera como 
interpretó sus sensaciones, ante lo cual se dio la intervención del profesor, 
buscando que éste asocie la función tonal por la que va pasando con una repre-
sentación sensorial. Como las tres funciones tonales pueden ser sintetizadas 
en pocas palabras, el profesor propuso el término “relajación” para la tónica. 
Dicho en palabras del estudiante, luego de vivir el proceso y tomar conciencia 
de su percepción, la expresión para explicar la función tónica fue la siguiente: 
“Sensación de llegar a la base, como un seguro, de que sea lo que sea que entono en un 
ejercicio, normalmente sé que voy a volver a esta nota” (Juan Manuel Gooding).

Para la subdominante, el profesor acudió a “tensión media”. El estudiante 
dijo: “Sensación que me indica que debo seguir a un quinto grado la mayoría 
de las veces; independientemente lo relaciono con la tónica, es decir, siento 
una cuarta justa”. Finalmente, para la dominante, el profesor la representó 
como una “tensión alta”, en tanto que el estudiante se expresó de la siguiente 
manera: “Siento, con relación a la tónica, el intervalo de quinta justa, pero al 
hacer ejercicios de entonación es como una sensación de seguro casi como la tónica, 
solo de ahí, puedo seguir a otros grados sabiendo la mayoría de las veces que partí 
de la dominante”.

Es oportuno aclarar, que el estudiante logró clarificar para sí mismo la 
sensación que genera la dominante, así como los momentos en que esta tensión 
no se resuelva de manera inmediata, sino posterior. También, se puede apreciar 
la gran utilidad que representa el manejo de intervalos para el estudiante.
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Sobre lo anterior, el maestro Lácides Romero (2015) plantea lo siguiente: 
“El fundamento del sistema tonal es la armonía, no la melodía. Con mucha 
frecuencia observamos que en las clases de solfeo el énfasis se hace en la 
melodía, descuidando el análisis armónico. Por lo general, los estudiantes 
de música recuerdan líneas melódicas, pero no recuerdan las progresiones 
armónicas que subyacen en éstas (p. 1). En consecuencia, la “lógica melódica” 
debe responder al sentido armónico implícito en ella como complemento a 
su impulso expresivo.

Conclusiones del caso 5
La experiencia vivida permite ver, que la exploración sensorial estimula la 

creatividad en función de la solución de problemas. El caso descrito ilustra la 
manera como un estudiante logra desarrollar de manera significativa su lectura 
comprensiva, gracias a la adquisición de un hábito de análisis previo, donde 
se conjuga la cognición con la metacognición. La primera aparece cuando el 
estudiante aplica su memoria de intervalos, y la segunda se manifiesta en la 
conciencia sobre cómo reconoce lo anterior mediante sus propias sensaciones.

La presencia del profesor es fundamental en el sentido en que, super-
visa y valora la dinámica con nuevos y sucesivos desafíos para aumentar 
progresivamente el nivel de complejidad del proceso. Cuando advierte que 
el estudiante se apropia de la mecánica del proceso, adquiriendo autonomía, 
se va retirando gradualmente, mientras el educando va asegurando por sí 
mismo su capacidad de resolución del problema.

Es de resaltar, que las herramientas surgieron del sentir y de la menta-
lidad del propio estudiante, hecho que hace que el aprendizaje de la lectura 
entonada tenga sentido para él mismo.

El proceso cíclico comprende la interrelación entre los componentes cog-
nitivo y metacognitivo en búsqueda de las sensaciones y la conciencia sobre 
su aprovechamiento. La automatización de esta dinámica de resolución de 
problemas se alcanza mediante la práctica constante para adquirir un há-
bito consciente.
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Caso 6: La escritura de una melodía tonal

Introducción
La representación escrita de una melodía puede llevarse a cabo mediante 

varios mecanismos de orden cognitivo, entre ellos está la memorización del 
contorno de ésta y la codificación de su ritmo. También, interviene la aplica-
ción de conocimientos teóricos, tales como la detección del clímax y anticlí-
max, el reconocimiento de la simetría de las frases y la predicción del estilo 
compositivo.

Descripción del problema
En el momento de emprender la escritura de una melodía, el estudiante 

se enfrenta con dos dificultades: el aspecto rítmico y las notas musicales. 
Algunos optan por resolver inicialmente el ritmo para luego ocuparse de las 
notas, mientras que otros encuentran fácilmente las alturas y más adelante se 
encargan de hallar la duración correcta. Dado que la complejidad rítmica es 
baja en este tipo de ejercicios, su resolución es relativamente rápida, mientras 
que, al ocuparse de la identificación de las notas, el estudiante suele “dar palos 
de ciego” intentando acertar los sonidos que escucha.

Es importante mencionar, que el aspecto estético en la escritura musical 
es un área muy descuidada en la mayoría de estudiantes que inicia la carrera. 
Dicho componente evidencia la manera de estructurar las ideas por parte de 
un individuo, factor que afecta la calidad del trabajo de escritura.

El problema general, consiste en el aislamiento de las partes constitutivas 
de la melodía en su expresión escrita, sin la conciencia de la pertinencia de 
hacer una elaboración mental de una unidad articulada en sí misma.

Objetivo
Desarrollar la capacidad de escribir una melodía tonal de manera correcta 

generando en el estudiante la apropiación del código musical para poder 
representar sus ideas.
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Descripción del proceso
El ejercicio del dictado melódico se desarrolló de la siguiente manera: 

inicialmente, el profesor aclaró las características básicas de la melodía: clave, 
tonalidad, métrica, número de compases, y presencia o ausencia de saltos y 
de silencios. Luego presentó la totalidad de la melodía con el ánimo de que el 
grupo tuviera la idea global de ésta. A continuación, expuso el sonido inicial 
o “punto de partida” y lo relacionó con el Do central para precisar el registro 
en el que se desarrollaría el ejercicio. A partir de ese momento, el dictado 
fue fragmentado por frases y cada una de ellas repetida el número de veces 
necesaria, hasta que la mayoría del grupo declaró haberla resuelto. Después 
de cierto número de ejecuciones, el profesor revisó con prioridad el trabajo 
de quienes él sabía que requerían mayor supervisión. Este procedimiento se 
aplicó con las frases restantes hasta terminar el dictado. Para finalizar, el 
dictado se escribió en el tablero con el fin de que cada quién pudiera hacer 
una evaluación de su desempeño.

En el momento de trabajar la escritura de una melodía, fue posible ver 
que los estudiantes intentaron aplicar diferentes metodologías. Algunos de 
ellos comenzaron a escribir tan pronto escucharon algo y, poco después, ad-
virtieron dos dificultades: la primera, por el afán de plasmar la idea, dejaron 
de prestar atención a ésta como una unidad, y la segunda, que luego de la 
corrección grupal, lo escrito tenía errores. 

Otros prefirieron escuchar la idea musical con atención y memorizarla, 
para luego proceder a escribirla. Con éstos últimos, ocurrió que varios cre-
yeron haber memorizado correctamente la melodía y, luego de la revisión 
del profesor, encontraron que lo escrito coincidía con lo memorizado, pero 
esto tenía incoherencias con lo escuchado. Algunas de las intervenciones del 
profesor consistieron en tocar en el teclado lo que el estudiante había escrito 
para que, por comparación, éste último sacara sus conclusiones e hiciera las 
correcciones pertinentes.

Es preciso aclarar, que el hecho de comparar es un acto cognitivo, mien-
tras que la metacognición aparece con el cuestionamiento y la reflexión pro-
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piciados por el profesor sobre la manera de pensar del educando. La estrategia 
metacognitiva del profesor consiste en aprovechar el aprendizaje cooperativo 
que se da cuando los estudiantes tienen la posibilidad de comparar las distin-
tas formas de pensar, entre ellos. La socialización de estos recursos mentales 
se traduce en tres aportes importantes: 1. Reconocimiento de otras visiones. 
2. Apropiación de diferentes maneras de abordar el estudio. 3. Búsqueda de 
la metodología más efectiva según la estructura mental individual.

Los anteriores aportes permiten el establecimiento gradual de la muy 
necesaria conexión entre la idea musical, ya clarificada y su escritura. La 
generación de este ambiente de aprendizaje compartido contribuye al alcance 
del objetivo que nos ocupa, a través de un proceso de experimentación y 
supervisión continua; en este momento es fundamental el papel del profesor 
como mediador en la acción metacognitiva dentro del aula. En consecuencia, 
el estudiante replantea sus hábitos de estudio, lo cual le llevará a ser autocrí-
tico y autónomo.

Componente importante y valioso de este proceso lo constituyen las eva-
luaciones diseñadas y aplicadas por el profesor como recurso de autoconoci-
miento del estudiante, frente a las tareas y a la visualización de los alcances 
formativos alcanzados al interior de la asignatura. Los instrumentos que a 
continuación se presentan responden a diferentes momentos de valoración de 
proceso con el fin último, de que el estudiante cuente con sendas herramientas 
que activen y direccionen su auto-reflexión. 

El primer instrumento tiene como propósito recoger las inquietudes pro-
fesionales y personales del estudiante y sirve, además, como un primer eslabón 
para empezar a conocerlo en sus hábitos de estudio por parte del profesor. El 
énfasis del segundo instrumento de evaluación indaga y cuestiona al estudiante 
sobre sus propios procesos de avance metacognitivo en la tarea fundamental de 
direccionar su propia auto-regulación formativa. El tercer instrumento indaga 
dos aspectos importantes: el primero, recoge la manera cómo avanzó las formas 
de estudio por parte del estudiante y, el segundo recoge las aportaciones más 
importantes para mejorar el plan de estudio de la asignatura. 
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De los siguientes, seleccione el VALOR que lo / la caracteriza. Por favor marque solo uno:

Bondad

Disciplina

Fortaleza emocional

Generosidad

Honestidad

Humildad

Perseverancia

Respeto

Responsabilidad

Sencillez

Sinceridad

Transparencia

De las siguientes, seleccione su principal HABILIDAD MUSICAL. Por favor marque solo una:

Sentido rítmico

Sentido melódico

Sentido armónico

Sentido de la afinación

Musicalidad

Manejo de la teoría musical

Técnica instrumental

Seleccione el ÉNFASIS que escogería en su pregrado. Por favor marque solo uno:

Ejecución instrumental. Instrumento: __________________

Composición

Arreglos

Producción

No decidido

¿Tiene claro lo que quiere hacer con la música como profesión?                                    SI    NO

¿Sabe cómo se produce el aprendizaje en usted?                                                             SI    NO

Si su respuesta a la pregunta anterior fue afirmativa, por favor explíquela a continuación:

________________________________________________________________________
________________________________________________________________________

Figura 12. Modelo de entrevista inicial de autoconocimiento.  
Elaboración: Juan Manuel Gooding.
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Enunciado Siempre Casi 
siempre

Casi 
nunca Nunca

1. Siento motivación para estudiar.

2. Puedo concentrarme al estudiar.

3. Tengo claro lo que mi profesor espera que 
aprenda.

4. Antes de comenzar a estudiar establezco objetivos 
concretos.

5. Soy capaz de determinar el objeto de estudio en 
un ejercicio.

6. Planeo cómo estudiar antes de comenzar a 
hacerlo.

7. Sé cómo estudiar con efectividad.

8. Cuando realizo un ejercicio, controlo bien mi 
ejecución.

9. Cuando estudio, identifico lo que está realmente 
bien de lo que no.

10. Puedo detectar lo que impide la correcta 
ejecución de un pasaje.

11. Cuando tengo dificultades, intento resolverlas 
de manera autónoma.

12. Soy capaz de resolver las dificultades que 
encuentro al estudiar.

13. Realizo un seguimiento de mi proceso y, si es 
necesario, cambio la manera de estudiar hasta 
alcanzar el objetivo propuesto.

14. Sé cómo prepararme para rendir bien en las 
evaluaciones.

15. A partir de la experiencia, ref lexiono sobre los 
aspectos en los que necesito mejorar.

16. Soy consciente de los aspectos musicales que 
domino y los que no.

17. Aprovecho mis aptitudes en el aprendizaje para 
trabajar en mis debilidades.

Figura 13. Modelo de autoevaluación formativa.  
Elaboración: Henry Roa y Juan Manuel Gooding.
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¿Cuál fue el mayor aporte que le hizo este curso a su vida profesional?
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
___________________________________________________________

¿Cuál es la mayor enseñanza que le deja este curso para su vida personal?
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
___________________________________________________________

De todas las actividades realizadas durante el curso, cite la que más aportó al 
desarrollo de su pensamiento musical:
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
___________________________________________________________

¿Dónde considera que se produjo la mayor parte del aprendizaje? Por favor marque solo una:
Salón de clase Lugar de residencia Otro ¿Cuál?

¿Tiene claro ahora lo que quiere hacer con la música como profesión?                SI    NO

¿Sabe ahora cómo se produce el aprendizaje en usted?                                         SI    NO

Si su respuesta a la pregunta anterior fue afirmativa, por favor explíquela a 
continuación:
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________

Figura 14. Entrevista de Valoración Final del Proceso.  
Elaboración: Henry Roa y Juan Manuel Gooding.
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Conclusiones del caso 6
Después de vivir la práctica del dictado melódico durante varias sesiones, 

el estudiante habrá aprendido a conocerse, en cuanto a cuál es la estrategia 
que mejor se ajusta a su realidad cognitiva.

Para que un estudiante alcance la capacidad de elaborar conclusiones sobre 
su manera de entender y representar los elementos musicales, es necesario que 
existan tres condiciones: 1) Autocrítica. 2) Capacidad de reconocer errores 
en su propio trabajo. 3) Capacidad de encontrar mecanismos de solución 
adecuados. Existen tres preguntas que pueden activar significativamente los 
anteriores factores: ¿qué seguir haciendo?, ¿qué dejar de hacer?, ¿qué comenzar 
a hacer? Estos interrogantes demuestran una posición flexible por parte del 
profesor, quien ha decidido generar un cambio para sí mismo, el cual tendrá 
un efecto directo en la mentalidad del estudiante.

Es oportuno citar a Plutarco: “el cerebro no es un vaso por llenar sino una 
lámpara por encender” (citado por Gessen y Gessen, 2002, p. 343). Esta afir-
mación sustenta que el aprendizaje se da cuando el estudiante, al ser conside-
rado como sujeto pensante, es capaz de construir conocimiento por sí mismo 
con ayuda el profesor, en lugar de la pretensión de implantar un modelo en el 
que sea éste último el “dueño” del conocimiento y quién busque transmitirlo 
al estudiante; debe existir un ambiente de respeto por la forma de pensar de 
todos los actores del proceso.

Caso 7: El pasaje de la voz

Introducción
Suele definirse como pasaje de la voz cantada como aquella zona de paso 

o cambio de registro, entre la voz de pecho y de cabeza. Previo a este paso, 
existe una zona de transición o mezcla que es necesaria para preparar el nuevo 
registro. La zona de transición suele ser aquella instancia que a manera de 
puente conecta la voz de pecho con la de cabeza.
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Descripción del problema
La zona de pasaje suele generar muchos problemas en un cantante, que 

cuando no se tiene la habilidad puede producir el famoso gallo o ruptura que 
hace que el sonido pierda su colocación y brillo al pasar de un registro a otro. 
Como consecuencia de lo anterior, es frecuente la aparición de temores que 
hace, casi imposible el abordaje de esta zona de manera efectiva. Cuando no 
se realiza de manera adecuada el temor psicológico trae como consecuencia 
la frustración y la prevención a lastimar la voz. En el momento en que, hay 
desconocimiento de este manejo técnico del cambio de registro, el cantante 
suele recurrir al excesivo esfuerzo o al recurso del grito como una manera de 
solventar esta problemática. Situación que genera una sonoridad opaca, oscura 
y con ausencia de armónicos que en el mediano plazo produce cansancio y el 
deterioro paulatino de la voz.

Objetivo

Hallar la zona de transición de la voz, de tal manera que la emisión de la voz 
de pecho a la de cabeza se logre con la misma homogeneidad. 

Figura 15. Zona de transición o “pasaje” de la voz cantada en el tenor. 
Elaboración: Hernández, S. 
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Descripción del proceso
Tanto la zona de transición y de cambio responde a sensaciones diferentes 

en su apreciación por parte del estudiante. Por medio de una gama de emi-
siones propuestas por el profesor, el estudiante percibe la diferencia entre el 
sonido de pecho y la zona de transición. El criterio está fundamentado en el 
hecho que el oyente no debe percibir estos cambios, pero el estudiante, por 
el contrario, debe tener claro estas sensaciones de manera interna. 

La estrategia metacognitiva tuvo, como eje central de la intervención del 
maestro, la pregunta: ¿Qué siente? Pregunta que intenta que el estudiante 
conecte las valoraciones racionales con la vivencia corporal y sensitiva res-
pectiva en cada momento de la ejercitación vocal. Cuando el profesor indagó 
constantemente alrededor de esta pregunta, el estudiante expresó, no solo las 
sensaciones registradas, sino también, diversidad de imágenes asociadas. Las 
primeras sensaciones son por vibración en determinadas zonas o partes del 
cráneo y la cara que son reconocidas como de estrechez, hecho que conduce 
a una leve modificación en la calidad del sonido emitido y en el caso de la 
segunda situación, el sonido percibido es comparado con algo que frena y 
obstaculiza el tránsito del sonido hacia el registro alto.

En palabras del profesor, cuando el estudiante evidencia o manifiesta la 
respectiva sensación en determinada altura significa que está entrando a 
la zona de mezcla o transición. Algunos estudiantes sin saber cómo y por 
qué lo resuelven de manera natural, desconocen las razones y mecánicas por 
las cuales realizan este proceso, sin embargo, el profesor hace notar cómo 
lleva a cabo este proceso para su concientización respectiva. En los casos más 
comunes el profesor indaga mediante la pregunta y los ejercicios respectivos 
las soluciones que el estudiante pueda realizar o hallar, un sonido contrario 
a la estrechez, es decir, liviano, ligero y libre, como condición para seguir 
avanzando hacia la zona aguda.

En el caso específico de intervención, el proceso de construcción vocal 
avanzó con otras indagaciones por parte del profesor, en particular, cuando 
el estudiante no logra acertar y sentir de manera conveniente el sonido donde 
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comienza la zona de mezcla y transición. Al respecto, el profesor pregunta: 
¿Qué sintió en su cuerpo cuando erró? La solución la sugiere el estudiante y 
el profesor la complementa. Las sensaciones sufren modificaciones paulatinas 
por las valoraciones cognitivas que el estudiante vive en su interior. 

Como cierre de un proceso en esta búsqueda de sensaciones, por invo-
caciones cognitivas acerca de la corporalidad, el profesor vuelve a preguntar 
qué sensaciones quedaron, que imágenes se construyeron y cómo pueden 
plasmarse de manera gráfica o escrita. En consecuencia, el estudiante se 
hace dueño de la sensación y de la imagen para futuras evocaciones en el 
proceso de avance y configuración vocal y de sus estructuras mentales 
al respecto.

Conclusiones del caso 7
Es importante señalar la importancia de la práctica constante para auto-

matizar el conocimiento hallado por estos medios sensoriales e imaginativos. 
En la medida en que el estudiante representa para sí las sensaciones y las 
imágenes asociadas en la solución creativa de este dilema vocal, de forma 
paulatina, llegará a un estadio de automatización. Ya no estará en un período 
de desarrollo, sino que habrá llegado a un estadio de desarrollo pleno, que 
no cambia. En este caso, por efecto de la práctica con apoyo en la diversidad 
de sensaciones e imágenes construidas en la mentalidad del estudiante, el 
hecho vocal, se convierte en un evento fluido que pasa de un registro a otro 
de una manera natural y sin pensar. Llegado este momento, el estudiante no 
requerirá la presencia del profesor, porque cuenta con el pleno dominio de la 
estrategia cognitiva respectiva.

Conclusiones Generales

El motor de cambio y transformación de la presente investigación, en sus 
componentes conceptuales y estratégicos, recae indiscutiblemente, en la re-
flexión que ha hecho posible el encuentro de todos los actores del proceso. 
En un constante ir y venir, entre las visiones compartidas entre profesores, 
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estudiantes e investigador, se abre la posibilidad de un modelamiento personal 
como opción para identificar los propios procesos de pensamiento. 

Cuando se fomenta el diálogo interno y hay movilización cognitiva, en lo 
que ha sido y puede ser, de aquí en adelante, la acción formativa y las respon-
sabilidades que ello acarrea, el desarrollo del quehacer musical adquiere otras 
perspectivas y dimensiones que conducen a nuevas formas de conocimiento. 

Discernir sobre nuevas opciones de trabajo musical, a través de la re-
flexión, es una clara demostración, de que es posible compartir nuevas ideas 
cuando son reelaboradas en la mente de cada profesor. Esta interiorización 
ha hecho posible avanzar en el desarrollo metacognitivo del profesor y la 
regulación de sus procesos como recurso para aprender de sí mismo. Cada 
quien ha logrado apropiarse de los aportes de los demás, a través del diálogo 
reflexivo como proceso de reelaboración y construcción personal de nuevas 
visiones y opciones de trabajo. 

Hemos aprendido, que desde la propia experiencia como músicos forma-
dores es posible, gracias al ejercicio metacognitivo, reconocer los propios me-
canismos cognitivos durante la praxis pedagógica y, de esta manera, generar 
en los estudiantes esta misma disposición para reconocer su propio estilo de 
aprendizaje y las adecuaciones que deben llevarse a cabo para dar sentido a 
la labor formativa.

Bien sabemos que uno de los más grandes problemas de la educación musi-
cal a nivel universitario, ha consistido en la dificultad para establecer relaciones 
entre la teoría y la práctica, en las cuales, el empleo de procesos metacognitivos 
se convierte en un recurso formativo para llevar a cabo esta integración.

Toda cultura científica debe comenzar (…) por una catarsis intelectual y 
afectiva. Queda luego poner la cultura en estado de movilización perma-
nente, remplazar el saber cerrado y estático por un conocimiento abierto y 
dinámico, dialectizar todas las variables experimentales, dar finalmente 
a la razón motivos para evolucionar (Bachelard, 2004, p. 21).
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Hemos observado que muchos profesores asumen, que los estudiantes 
deben llegar a la vida universitaria con gran cantidad de estrategias de apren-
dizaje; de la misma manera, numerosos estudiantes y profesores no comparten 
las mismas concepciones sobre la enseñanza y el aprendizaje y, además, entre 
los mismos profesores hay desacuerdos sobre este tema. Estas zonas grises son 
razones, más que suficientes, para continuar con la reflexión como regulador 
de la enseñanza, en que la autocrítica y el compromiso por establecer conexión 
entre los propósitos formativos del profesor con los intereses del estudiante 
debe ser el objetivo fundamental de la enseñanza. Por ello, no sobra insistir 
en reflexionar sobre cómo concibe el maestro su práctica, cuál es el análisis 
que lleva a cabo en torno a la misma y de qué modo, debe responder a las 
necesidades y al contexto donde se encuentra el estudiante. 

Consideramos oportuno impulsar el cambio de la visión instructiva de la 
educación musical por la formativa, para lo cual los contenidos musicales, por 
aprender puedan ser abordados, no como instancias de obligada enseñanza, 
sino como nutrientes para el fomento y desarrollo del pensamiento.

La experiencia nos indica que orientar metacognitivamente la acción del 
docente es un medio idóneo para lograr cambios significativos dentro de la 
actuación del mismo. En este sentido, Porlán (1995) sostiene que:

En la medida que la formación inicial y permanente del profesorado tenga 
esto en cuenta y desarrolle consecuentemente estrategias que favorezcan 
que el profesor explicite para sí sus creencias más ocultas, aquellas que 
gobiernan realmente su práctica, y las analice, critique y contraste con 
otras alternativas, se estará favoreciendo el cambio y el desarrollo de la 
escuela y el profesor (p. 12).

Para ello, encontramos que una buena estrategia es problematizar la rea-
lidad, lo cual consiste en incentivar el aprendizaje mediante un problema 
que amerita ser tratado a través del planteamiento de situaciones novedosas, 
hipótesis de trabajo, organización de información, etc. Estas realidades, siem-
pre cambiantes, nos hacen comprender que los problemas pueden plantearse 
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según el contexto del estudiante, es decir, a partir de sus necesidades, inte-
reses y expectativas; esta es una forma de aprendizaje fundamental para el 
desarrollo del pensamiento creativo, el cual se fomenta con las reflexiones 
originadas a partir del diálogo entre el profesor y el estudiante; en el caso del 
primero, sobre sus estrategias de enseñanza, y en el del segundo, sobre sus 
maneras de pensar. Una actitud metacognitiva permite el establecimiento de 
un clima de crecimiento compartido en el que estudiante y profesor son los 
protagonistas de la construcción de su pensamiento.
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