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INTRODUCCION

A partir de 1980, la ensefianza de la Técnica Vocal y la formacion del cantante suelen plantearse
desde un punto de vista funcional y multisensorial. Ademas de la reflexiébn sobre Ila
conceptualizacién del instrumento vocal, los tedricos de la Pedagogia Vocal Contemporanea
comenzaron a otorgarle relevancia a las interacciones de la voz con otros instrumentos. Por otra
parte, y paralelamente al desarrollo de la Pedagogia Vocal Contemporanea, hemos asistido a una

revolucion cientifica en el area de las Ciencias Cognitivas.

En el afio 2002, Rabine planted que, en el contexto de una clase de canto, la ejecucidn pianistica
puede colaborar o no con el desarrollo de la técnica vocal del cantante dependiendo del

grado de comunicacién empatica existente entre ambas partes (Rabine, 2002).

En este sentido, el descubrimiento del mecanismo neurocognitivo definido como simulacién
cognitiva corporeizada (Bergen, 2012; Gallese y Sinigaglia, 2011; Gallese, 2009; Pecher,
Zeelenberg, y Barsalou, 2004) ha generado un gran avance en las investigaciones en el campo
del entrenamiento técnico-vocal: si somos capaces de ponernos en la piel del pianista y activar los
mismos sustratos neuronales que él activa en la ejecucion efectiva, entonces es posible afirmar
gue las destrezas técnico—vocales que el cantante adquiera se veran modificadas por la interaccion

constante entre él y la ejecucion pianistica.

En este articulo se profundiza en las bases teoricas que podrian sustentar esta hipétesis de trabajo
indagando sobre el grado y el modo en que la ejecucién pianistica podria aportar elementos para el
desarrollo técnico del cantante. Se hipotetiza ademas que la ejecucion pianistica podria reforzar
significativamente el aprendizaje del canto y la realizacion musical desde diferentes perspectivas,
desde la reflexion técnica de un tipo de fonacién hasta su vinculacién con la ejecucién e

interpretacion de las obras.
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DOS DIMENSIONES SEPARADAS

La ensefianza del canto de manera sistematica se encuentra vinculada a un modelo pedagdgico
hegemdnico surgido a finales del siglo XVIII que logré una rapida expansion: el Modelo
Conservatorio. Su inicio se corresponde con la fundacién del Conservatorio Nacional de Paris en el
afio 1795, evento que acelerd la cristalizacion de modelos hegemonicos para la formacion de
musicos profesionales. En el seno de este paradigma, se gestd un tipo de practica didactica vocal
conceptualizada usualmente como Pedagogia Vocal Tradicional (PVT). Muchos autores (Tutoli,
1950; Vennard, 1968; Walders, 2012; Ware, 1998) se han ocupado de conceptualizarlo por su
importancia historica, pero también por las derivaciones que ha tenido sobre las formas de

ensefianza, sobre todo en A&mbitos institucionales.

En relacion a la ensefianza especifica del canto, es posible encontrar referencias que dan cuenta

de las caracteristicas centrales de este paradigma:

1. En el Modelo Conservatorio, el profesor es considerado un estandar a copiar por imitacion.
Los alumnos deben aprender a realizar las diferentes destrezas técnicas tal como las
realiza su profesor -quien es considerado infalible- mediante las indicaciones e
instrucciones que éste proporcione sin cuestionarlas, sino aceptandolas como un articulo
de fe (Lavignac, 1950). La tradicion en la ensefianza esta asegurada por esta cadena
interminable conformada por eslabones maestro-alumno.

2. Se considera que el proceso por el cual el alumno logra copiar a su maestro es la
observacion directa. Asi, en una clase tipicamente tradicional de canto, un docente
demuestra cdmo se canta y espera que el alumno lo haga de igual modo, sin mediar
explicacion alguna (Mauléon, 2005).

3. En esta educacion imitativa y por turnos, el docente se ocupa de registrar si el alumno fue
capaz o no de sortear el inconveniente. De no prosperar la destreza técnica del alumno, se
da por sentado que el mismo no es poseedor de talento natural para la disciplina. De este
modo, para ser un cantante, resulta ineluctable ser portador de un don divino.

4. Lo que da la pauta al docente respecto del estado actual o avance de un alumno es el
sonido que logra producir. Este tipo de postura, evidentemente objetivista, niega todo tipo
de referencia a otras dimensiones del proceso vocal, tales como la corporal o psicoldgica.

5. Los docentes de canto son reconocidos por su trayectoria artistica, sin importar su
formacion pedagogico-metodolégica. Los requisitos para ser un buen maestro de Técnica
Vocal son poseer un oido musical excelso, un gusto estético refinado, una personalidad
egOlatra, y una carrera exitosa como cantante profesional (Hemsy de Gainza, 2002).

6. De esta manera, el establecimiento de las nociones pedagbgicas se da mediante la
recopilacion y transmisiéon oral de un saber hacer entre el maestro de canto y el alumno

(futuro maestro) de manera univoca.



En este marco, el piano aparece como un instrumento de soporte para la voz. Usualmente
proporciona dos tipos de soporte que se corresponden con dos momentos caracteristicos de la

clase de canto tradicional:

® Un primer momento en el cual el docente, al piano, solicita al alumno que realice
determinados ejercicios técnicos -generalmente escalas o fragmentos de ellas,
arpegios o sucesiones de notas- que seran transportados a otras tonalidades. En este
momento, el docente se encarga de controlar que cada nota de la tesitura del alumno
sea producida correctamente y de corregir las imperfecciones detectadas. En tanto, el
piano brinda al alumno un marco de referencia armoénico y, ademas, ejecuta junto con
él el ejercicio propuesto (Duprez, 1880; Lamperti, 1864).

(ii) Un segundo momento en el cual se solicita la intervencidon de un pianista, quién se
debe encargar de proporcionar el acompafiamiento de la linea melddica de una
determinada obra, para que el alumno demuestre al docente la resolucién técnica que

ha podido (o no) desarrollar (Lamperti y Griiffith, 1863).

En algunas instituciones, ademas, esta distincion entre los dos momentos de la clase tradicional
adopta la forma de dos espacios curriculares separados: Canto y Repertorio. Asi, se supone que el
piano puede colaborar, sobre todo, en la orientacion de la afinacion del alumno y en la
comprension armoénica de los eventos sonoros que conforman el repertorio del cantante, pero no

se evallan los efectos que la ejecucién pianistica podria aportar a la formacién técnica del alumno.
UN MARCO NEUROCOGNITIVO DE REFERENCIA

Del mismo modo que hasta hace 60 afios el funcionamiento fisiologico completo de la voz
resultaba un misterio a develar, hasta hace pocos afios, no existian estudios que propiciaran la
reflexién en relacion a los procesos cognitivos que subyacen al aprendizaje musical desde una
perspectiva intersubjetiva (como la que estamos considerando aqui), corporeizada y multimodal (a

continuacion desarrollaremos estas ideas).

La perspectiva filosofica tradicional postula que la mente se define como un sistema funcional
cuyos procesos pueden ser descriptos en términos de manipulaciones de informacion simbdlica de
acuerdo a un complejo de reglas sintacticas fijas (Fodor, 1975, 2008; Pylyshyn, 1998). En esta
vision, el conocimiento es representado en forma simbdlica, y los conceptos son modelos
abstractos de pensamiento que no se vinculan a la experiencia vivida ni a las zonas cerebrales que
gobiernan el funcionamiento del cuerpo en el mundo. La Teoria de la Mente Corporeizada
constituye un pilar de los estudios cognitivos denominados de segunda generacién que, en
contraposicion con las perspectivas filosoficas tradicionales en las que la razén es conceptualizada
como una capacidad especializada no conectada a la percepcion o al movimiento (la percepcién es

accesoria a la razon, y la razén puede guiar al movimiento), postula que la razén es una



construccion que emerge desde la experiencia en nuestra interaccion con el mundo, es decir,

desde la percepcion y el movimiento y, por lo tanto, es corporeizada (Lakoff y Johnson, 1999).

En consonancia con este ultimo planteo, diversos cientificos cognitivos, en colaboracion con
filésofos, se han propuesto estudiar el rol que desempefa el sistema sensorio-motriz en la
formacion de conocimiento conceptual. De este modo, mediante evidencia neurocognitiva y
avances otras areas (Ferraro et al., 2012; Ferri, Frassinetti, Costantini, y Gallese, 2011; Gallese,
2001; Garbarini y Adenzato, 2004), se puso en jaque la perspectiva filosoéfica que postula que
todos los conceptos son simbdlicos y abstractos y que, por lo tanto, su formacién e implementacién
se da por fuera del sistema sensorio-motriz cerebral. Por el contrario, se ha propuesto que el
conocimiento conceptual es corporeizado, es decir, que el sistema sensorio-motriz no sélo provee
de estructura al conocimiento conceptual, sino que, ademas, caracteriza su contenido semantico
en relacién a como funcionamos con nuestros cuerpos en el mundo. Los conceptos son, desde una
perspectiva neural, esquemas consistentes en una red de clusters neurales funcionales (Gallese y
Lakoff, 2005). Estos esquemas emergen de la interaccion entre la naturaleza de nuestros cuerpos,
la naturaleza de nuestros cerebros, y la naturaleza de nuestras interacciones fisicas y sociales en
el ambiente-mundo (estas interacciones se designan cominmente bajo los nombres de cognicion

social y cognicién enactiva respectivamente).

La enaccidn, como paradigma de las Ciencias Cognitivas, y en continuidad con
las ideas de Jean Piaget sobre el origen del conocimiento, el estudio de la
experiencia subjetiva desde la fenomenologia, el papel del cuerpo en la
constitucion de la experiencia y la autonomia bioldgica, plantea que el conocer
se construye por medio de las relaciones que un organismo tiene con un
entorno significativo, en el cual actua, modificando su propia percepcion de
éste, creando su propio mundo de estimulos y recreando una y otra vez la
experiencia del conocer (...) La cognicion es el ejercicio integral de un Sistema
Nervioso Central incrustado en un cuerpo y, su actividad, situada en un
mundo. (Segovia-Cuellar, 2012, p. 650; el subrayado es nuestro)

Uno de los argumentos mas fuertes para sostener que la conceptualizacion se da en el sistema
sensorio-motriz cerebral se vincula al andlisis de los conceptos que denotan acciones, y el caracter
multimodal de las acciones mismas. La accién de agarrar algo posee un componente motriz, pero
también varios componentes perceptuales (la representacion personal de agarrar algo, la
representacion de cémo se ve un objeto que puede ser agarrado, cOmo se siente agarrar algo,
etc.). Esta multimodalidad de la accion se integra en el nivel del sistema sensorio-motriz y no en
niveles méas altos de asociacion cerebral. En consonancia con esta multimodalidad de la accién, los

investigadores destacan la multimodalidad neuronal (Gallese, 2003). Las neuronas espejo y otras



clases de neuronas premotoras y parietales son multimodales porque responden a mas de una
modalidad. Asi, una neurona puede activarse tanto cuando vemos a alguien agarrar algo, como

cuando agarramos algo efectivamente.

Esto es posible gracias a un subtipo de células que pertenece al grupo de las neuronas motoras,
denominadas neuronas espejo, originalmente descubiertas en un género de primates -los
macacos- y presentes en el sistema neural humano (Rizzolatti, Fadiga, Gallese, y Fogassi, 1996).
Se han reportado resultados experimentales que avalan la existencia de este sistema neural en los
humanos y que demuestran que, por ejemplo, cuando vemos a otra persona acariciar una mano,
existe en nuestros cerebros actividad neuronal asociada a esa accion, incluso cuando no estamos
acariciando a nadie. A este mecanismo neurocognitivo se lo ha designado con el nombre de
simulacion cognitiva corporeizada (Bergen, 2012; Gallese y Sinigaglia, 2011, entre otros). Del
mismo modo, se mostré que el tiempo que requiere la accién de realizar un paneo de una escena
visual es idéntico al tiempo empleado para realizar un paneo de la misma escena cuando no se la
ve, sino que se la imagina (Kosslyn, Ball, y Reiser, 1978). Por Ultimo, se han efectuado estudios
sobre cémo imaginar mentalmente un ejercicio fisico conduce a un aumento en la contraccion
muscular equiparable al aumento que tiene lugar durante el ejercicio real (Yue y Cole, 1992).
Explica estos resultados el hecho de que imaginar y hacer supone la utilizaciéon de un sustrato
neural comdn. Desde una perspectiva cognitiva de segunda generacion que considera a la
construccion de significado como un proceso situado que emerge de nuestra interaccion con el
mundo, aceptar lo anterior implica afirmar que el mismo substrato neural involucrado en la
imaginacion es utilizado en la comprensiéon y la construccion conceptual (Gallese y Lakoff,
2005).

La habilidad para mejorar la performance individual a través de la observacion, sin actividad fisica
concreta, es también una capacidad humana. Cuando observamos a otro individuo actuar, nuestro
sistema motriz en el cerebro, gracias al sistema de neuronas espejo, simula la accion percibida, y
esta simulacion conduce a una facilitacion motriz que favorece el comportamiento imitativo. Pero
existen también acciones colaborativas, que involucran de dos a mas personas. En este sentido, el
comportamiento imitativo, en algunos contextos, podria resultar perjudicial: imaginemos que
trasladamos un objeto pesado sobre una escalera curva. En este caso, imitar la accion del otro
podria resultar en la adopcion de una configuracion corporal no propicia para completar con éxito la
actividad. Hay evidencia de que la simulacion motriz favorece la activacibn de acciones
complementarias ademas de acciones imitativas. Newmand-Norlund et al. (2007) mostraron que el
mecanismo de neuronas espejo se veia envuelto tanto al planear acciones imitativas como
complementarias, dependiendo del contexto. Mas aun, se comprobo que durante la observacion de
una accion, el objetivo de nuestra accién y el contexto en que se lleva a cabo dicha accion

moldean las respuestas de nuestro sistema sensorio-motriz. Podemos afirmar entonces que



observar a un individuo realizar una accidon en un contexto de accién conjunta se asimila

neurocognitivamente a actuar en ese mismo contexto llevando a cabo la acciéon complementaria.
LA TESIS DE RABINE EN CLAVE NEUROCOGNITIVA

En el contexto de la clase de canto o en el trabajo de concertacién musical, las acciones de cantar
y de tocar el piano no constituyen dos dimensiones separadas de diferente jerarquia, sino que
pueden definirse como acciones complementarias. Esto quiere decir que cantante y pianista
construyen —colaborativamente- un discurso musical (una vocalizacién o una version de un lied).
En este sentido, y atendiendo a los aportes provenientes de las Neurociencias Cognitivas antes
expuestos, creemos importante profundizar en la indagacién respecto del tipo de interacciéon que
se genera entre cantantes y pianistas, y qué rol ocupa dicha interaccién en la construccion de la
habilidad en el cantante. Dicho de otra manera, resulta central para nosotros conducir estudios de
campo que busquen evaluar en qué grado la teoria de la simulaciéon cognitiva -como base de una
suerte de enaccion intersubjetiva- permite recontextualizar la tesis de Eugene Rabine (2002) para
comprender aquellas congruencias performativas entre la realizaciéon del pianista y del cantante,

como asi también las incidencias de esas congruencias en el proceso pedagdgico.

Es importante mencionar que el campo de la cognicién enactiva e intersubjetiva plantea auln
muchos interrogantes no resueltos. Asi, existen opiniones encontradas y diversos equipos de
investigacion que, en todo el mundo, aportan regularmente resultados experimentales que
redefinen el marco tedrico.

Nuevos avances en Psicologia de la Muasica postulan, por ejemplo, que la imaginaciéon también
juega un rol central en la cognicién, ya que por medio de la imaginacion asignamos significado a la
musica cuando la escuchamos, la interpretamos, la componemos o la conceptualizamos (Martinez,
2005). En linea con estos puntos de vista, dos trabajos anteriores (Alessandroni, Burcet, y Shifres,
2012; Alessandroni, 2013) sefalan la importancia del pensamiento metaférico para la comprension

y el desarrollo de las habilidades técnicas necesarias para el cantante profesional.

Este tipo de estudios no sélo tienen lugar en el campo de la Técnica Vocal y sus interrelaciones
con otras disciplinas, ni tampoco son desarrollos propios del ambito internacional, sino que, en el
ambito local, también se han llevado adelante investigaciones que vinculan la Psicologia Cognitiva
de la Mdsica con la Educacién Auditiva y el pensamiento musical en general (véase Jacquier,
2010; Martinez, 2005; Shifres, 2007; Tanco, 2013), la Direccion Coral (ver Ordas, 2012), la

improvisacion musical (ver Assinato y Pérez, 2011) y otras dimensiones del fenomeno musical.

En la busqueda de evidencia empirica que permita cimentar —o no- la tesis de Eugene Rabine, se
han disefiado una serie de protocolos experimentales que se implementardn en instancias
concretas de experimentacion entre septiembre y diciembre de 2013 y, posteriormente, durante
todo el afio 2014. Estos experimentos apuntan a evaluar diferentes condiciones de interaccion



entre la ejecucion vocal y la pianistica en contextos pedagdgico vocales. Algunos parametros que
hipotetizamos se verian implicados son: tipos de ataque y fonacion (blanda, soplada o prensada),

tipos de articulacién (cantada y pianistica) y utilizacion de la dinamica.

Al margen del aporte de evidencia empirica, uno de los interrogantes que se desprende del marco
tedrico esgrimido tiene que ver con la dimensidn experiencial de esta comprensién empatica del
otro, es decir, de cémo se vivencia y aplica este conocimiento en situacion. En este sentido,
guedan abiertos muchos interrogantes en relacién al caracter consciente o no de la interaccién y al
tipo de comprension implicada ya que, como en otros aspectos de la cognicion musical, el
pensamiento metafdrico podria constituir uno de los pilares de la sistematizacién conceptual.
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