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Resumen:

     Este documento pretende, desde la perspectiva del estudio del contra-
bajo o cualquier instrumento de cuerda de la familia del violín (aunque para 
nada se descartan los demás instrumentos), hacer una reĠ exión que permita 
un acercamiento a la problemática que pueda vivir un educador de música 
que maneja uno de estos instrumentos y así mismo, hacer değ nición de los 
problemas y la formulación de soluciones con el ğ n de entender el entorno 
que rodea su actuación.

     Ya se había planteado en documento anterior denominado “Uso de un 
instrumento de cuerda frotada en una clase de música” una propuesta didác-
tica que ofrece herramientas de ese orden. Ahora se trata de acercarse a un 
modelo de enseñanza denominado por Competencias, el cual puede inferirse 
como derivado del constructivismo y sobre el cual, y aunque resulte un tanto 
incómodo, es necesario anotar que su discurso puede asociarse muy fácil-
mente con el discurso de producción laboral en la empresa. 

     Se espera que este modelo ofrezca posibilidades de entender mejor el 
entorno en que un profesional de la educación musical debe hacer su trabajo, 
mediado por las nuevas tecnologías y su efecto en la producción, distribución, 
difusión y recepción de la música, así como el fenómeno de la mercantiliza-
ción utilizada por la industria y de aquella como producto de ésta, y el im-
pacto que este fenómeno conlleva en la construcción de nuevos paradigmas, 
valores y conceptos que se imponen como modelos de creación.

Palabras Claves:

Instrumentos de cuerda,  familia del violín, competencias en Música, con-
texto en Música, industria de la Música.

Humberto 
Tovar Pachón
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Abstract:

This document is intended, from the perspec-
tive of the study of bass or stringed instruments 
of the violin family, although nothing is ruled out 
other instruments to reĠ ect that allows an ap-
proach to the problem that you can live a music 
educator who manages one of these instruments 
and also, make a proper problem değ nition and 
formulation of appropriate solutions in order to 
understand the environment surrounding her per-
formance.

     Had been raised in earlier document called 
“Using a bowed string instrument in a music class”, 
a teaching model that offers tools that order, now 
tries to approach to a teaching model called Com-
petence, which can inferred as a derivative of 
constructivism and on which, and although it is 
somewhat uncomfortable, it is necessary to note 
that their speech can easily be associated with the 
discourse of labor productivity in the enterprise.

     It is expected that this model offers oppor-
tunities to better understand the environment in 
which a professional musical education should 
make his events, mediated by new technologies 
and their effect on production, distribution, dis-
semination and reception of music, as well as the 
phenomenon of commercialization used by in-
dustry and that as a result of this and the impact 
that this phenomenon involves the construction 
of new paradigms, values and concepts that are 
imposed as building models.

Key words: 

String instrument of the violin family, musical 
competences, musical context, musical industry. 

Resumo:

Este documento deseja, desde perspectiva do 
estudo do contrabaixo o qualquer outro instru-
mento de corda da família do violino, embora não 
se descartem os outros instrumentos; fazer uma 
reĠ exão que permita ğ car mais perto a problemá-
tica que possa viver um professor de musica que 
interpreta um destes instrumentos e assim mes-
mo, fazer uma değ nição dos problemas e a for-
mulação de soluções com o ğ m de compreender o 
entorno que rodeia seu ato.

Já se tinha formulado um documento prévio no-
meado “uso de um instrumento de cordas em uma 
aula de musica” Uma proposta didática, que forne-
ce ferramentas de essa ordem, agora se tenta ğ car 
mais perto de um modelo de ensino nomeado como 
“competências”, o qual se pode deduzir como um 
derivado do construtivismo e sobre o qual, e embo-
ra seja um poço incomodo, é preciso dizer que seu 
discurso pode-se associar facilmente com o discurso 
de produção laboral numa empresa.

Aguarda-se que este modelo ofereça possibili-
dades de compreender melhor o meio em que um 
proğ ssional de educação musical deve fazer de seu 
acontecer, imerso nas novas tecnologias e seu efei-
to na produção, distribuição, difusão e recepção da 
musica, também o fenômeno da mercantilização 
utilizada pela indústria e daquele como produto 
desta e o impacto que este fenômeno leva na cons-
trução de novos paradigmas, valores e conceitos 
que se impõem como modelos de criação.

Palavras Chave:

Instrumento de cordas da família do violino, 
Competências em musica, contexto em musica, 
indústria de musica.

Competences in music As Competencias Em Musica
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Introducción

El entorno determina el marco de acción para la vida de 
cualquier persona. Entenderlo se plantea como la base so-
bre la cual ha de construirse la cadena que va del entendi-
miento de ese entorno, a la construcción autónoma de cri-
terios y elementos de juicio y análisis para llegar al accionar 
autónomo y responsable. La correcta değnición de los pro-
blemas y la formulación de soluciones adecuadas conllevan 
una comprensión y análisis del contexto local y global.

Crisis de legitimación

     Elementos como las nuevas tecnologías y la mercantilización de la música, han 
dejado a los músicos y a los educadores de la música, ya sea por incapacidad para 
actualizarse o por desidia, en una crisis de legitimación en la que no es claro cuáles 
son los beneğcios que su práctica aporta a la sociedad.

A esa crisis de legitimación hay que agregar la ambigüedad; en el mejor de los 
casos porque es generalizada la ignorancia alrededor del concepto de estética. El tér-
mino se emplea de manera muy amplia y eso lo hace impreciso, pues allí se incluye 
cualquier cosa y aun todo aquello que no es ni cognición ni acción. No se puede desco-
nocer la diğcultad  para formular una değnición y una teoría sobre estética: el término 
ha comprendido experiencias muy diversas. Dentro de él están: el arte, la creatividad, 
la forma, la belleza y también la mimesis, sin desconocer la misma experiencia estéti-
ca que no debe entenderse como la estética en sí misma.
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     Ya Pitágoras en su reĠexión sobre belleza nos dice: 
“La vida es como una experiencia atlética; algunos son lu-
chadores, otros vencedores ambulantes, pero los mejores 
aparecen como espectadores” (citado por Tatarkiewicz, 
1987, p. 359). ŃSchopenhauer değne la estética, sencilla-
mente, como contemplación” (citado por Tatarkiewicz, 
1987, p. 362): actitud asumida por el espectador concen-
trándose solamente en lo que tiene ante él. La impor-
tancia de esta teoría es que genera otras tantas teorías 
de gran relevancia para el medio educativo y en general 
para la ciencia. Se pueden nombrar como teorías gene-
radas por la teoría de la contemplación: la Teoría del 

aislamiento, que propone el aislamiento del objeto y se-
paración del sujeto como primera condición para la ex-
periencia estética. Lo anterior supone aplicabilidad no 
solo para alcanzar la experiencia estética sino también 
en la vida práctica; Teoría de la distancia psíquica, que se 
resume en que la experiencia estética supone una con-
centración sobre el objeto generador de la experien-
cia y pensar en sí mismo. Otra importantísima teoría 
es la Psicología de la Gestal, que supone aportes a la 
ciencia después de encontrar las leyes que dominan 
la percepción. Es pertinente anotar que la teoría de la 
Gestal no se ocupó en un principio de la estética, pero 
al hacerlo descubre que la experiencia estética es po-
sible si la mente, los sentidos y la memoria captan la 
totalidad del objeto. Debe agregarse a este listado de 
teorías resultantes de la Teoría de la contemplación 
dada por Schopenhauer, la Teoría de la euforia, que 
asume la experiencia estética como algo puramente 
emocional en el que se rechaza el elemento intelec-
tual; es así como se nos revela el aspecto intuitivo. Se 
concluye entonces que para la Teoría de la euforia, la 
inclusión del intelecto no permite la participación de 
ninguna intuición ni belleza y, por supuesto, ningu-
na experiencia estética (Tatarkiewicz, 1987).

Alexander Baumgarten (Tatarkiewicz, 1987, p. 
362), creador del término estética, la değne como 
“ciencia del conocimiento sensitivo”, que genera la 
tercera crítica de Emanuel Kant: el libre juego de 
las facultades del conocimiento que conduce las re-
Ġexiones sobre la estética hacia  una disciplina ğlo-
sóğca cuyos presupuestos modiğcan las relaciones 
entre los objetos y el conocimiento que tenemos de 
ellos. (Tatarkiewicz, 1987).

La estética como disciplina ğlosóğca supone, por 
decirlo de alguna manera, captar la luz de lo bello 
no en el objeto visto sino en sí misma. El empeño de 
Kant no está en el conocimiento de los objetos sino 
en el conocimiento reĠejo de lo que puede haber a 

priori, es decir, el conocimiento 
reĠejado desde el objeto al que 
se agregan formas y categorías 
que el intelecto del individuo 
aporta como formas a priori y 
que ordenan las impresiones da-
das por la experiencia. (Labrada, 
1983).

Así es posible separar los 
contenidos conceptuales de ac-
tividad cognoscitiva, y es la di-
rección que toma la conciencia 
en el juicio de la belleza donde 
se objetiva la forma pura del 
conocimiento. Esa objetivación 
no es de orden cognoscitivo 
sino sentimental; se trata de un 
gozo intelectual, de tratar de 
sentir las condiciones de inteli-
gibilidad máximas, de libertad 
total en armonía con las facul-
tades cognoscitivas interac-
tuando entre sí. De esta mane-
ra Emanuel Kant desarrolla la 
posibilidad del juicio estético, 
planteado desde Baumgarten 
en el ámbito del conocimiento 
sensitivo en el terreno de unas 
condiciones de conocimiento 
intelectual.

Dando continuidad al tema 
de la ambigüedad o ignorancia 
de los músicos sobre el concep-
to de estética, puede pensarse 
como causa de la mencionada 
ignorancia el que no exista, en 
el currículo de cualquier insti-
tución universitaria, un espacio 
para estudiar la estética, que-
dando ausente de la formación 
del músico profesional. 

Se habla de ambigüedad del 
concepto de estética no sola-
mente por la amplitud del mis-
mo como se anotaba antes, sino 
porque ésta se asocia general-
mente con “sensación placen-
tera” (Williams, 1983, p. 31-33), 
y se puede hablar desde allí de 
“estética del deporte” o “cirugía 
estética” (Regelski,  2004. p. 24-



30). 

Pero lo más grave es que es eso lo que  entienden los 
músicos y los educadores de música por “Educación esté-
tica”. Además, a la crisis de legitimación se puede aunar 
lo que el autor Thomas A. Regelski denomina como la me-
todolatría, para referirse al “tecnicismo de la enseñanza” 
o “la pedagogía de recetas” (Regelski,  2004. p. 24-30), 
que se hace maniğesta en la utilización de un libro que 
contiene estudios de desarrollo de habilidades técnicas 
para tocar el instrumento; libro generalmente denomina-
do método, que se convierte en el centro de planiğcación 
del profesor, cuando lo pertinente es seleccionar diferen-
te literatura musical de todos los géneros y estilos y de 
todos los períodos de la historia , incluida por supuesto, 
la que se encuentra dentro del método, que pueda tener 
importancia para el aprendizaje de lo técnico y lo discur-
sivo musical a lo largo de toda la vida. 
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Lo que se enseña en música

También se puede mencionar que generalmente la clase de música está centrada en la 
enseñanza de sus elementos (no puede faltar la historia y lo que se denomina teoría, que 
no es teoría) y en el caso de una clase de instrumento, saber música se reduce a desarro-
llar habilidades de orden motriz (técnica). Para nada se tienen en cuenta los elementos 
discursivos como forma de dotar de signiğcado las prácticas musicales y cuál es el lugar 
que le corresponde al receptor de la obra de arte como interlocutor dotado de capacidad 
interpretativa. Es que las cosas para ser inteligibles, deben existir dentro de un marco 
de signiğcado dado por sus intérpretes en términos de pragmática, dependiendo del 
contexto en que se sitúen. Una piedra puede ser un ladrillo útil en la construcción de una 
casa, un proyectil, parte de un hallazgo arqueológico, etc., todo depende del discurso y 
las circunstancias que le den signiğcado o ser al objeto. En el caso concreto de la música 
puede tratarse de un evento comunicativo, una forma de interacción social mediante la 
cual se hace manifestación de emociones o sentimientos, en ğn, depende de los usos que 
cada grupo social y cada cultura haga de la música.

La música también es un sistema de símbolos

     El ser humano cuenta con un variado repertorio de herramientas simbólicas que 
median en sus distintos modos de actuar, que están enmarcados dentro de una pers-
pectiva semiótica que posibilita construir la realidad e interactuar con sus congéneres, 
en situaciones y con propósitos diferentes. De ese repertorio hace parte fundamental el 
lenguaje, quizá por su preeminencia en la construcción intelectual  en el universo aca-
démico avalado por el acontecer histórico hasta ahora presente en nuestras visiones de 
mundo; pero no es la única herramienta con la cual se construye sentido sobre el mundo 
y sobre nosotros mismos, nuestras acciones y decisiones, nuestra forma de pensar y de 
aprender, nuestros actos intelectuales. Cada una de las formas de representación que 
han creado formas sígnicas, facilitan la comunicación, los diferentes sistemas semióticos 
que afectan de distinta manera los sentidos. Entonces puede pensarse que los lenguajes 
no verbales (se habla dentro de los lenguajes no verbales por ejemplo de la Proxémica, 
la Cronética, la Paralingüística, la Quinésica, etc.), la Literatura, la Música, y todas las 
demás formas de arte, mutatis mutandis, los mitos, los relatos, las metáforas, etc., se 
constituyen en herramientas simbólicas a ser desarrolladas mediante la formación en 
competencias. 

Las competencias

     Se habla de competencia para referirse a “la capacidad o disposición que posee una  
persona para dar solución a problemas reales y para producir nuevo conocimiento”.

Cuando se habla de capacidad o disposición, se habla de aptitud, es decir, se habla de 
ser apto para alcanzar un determinado ğn. Pero es necesario precisar la aptitud como 
algo innato que aparece en cualquier momento en la niñez y la adolescencia e incluso en 
etapas posteriores, aptitud que al ser estimulada, se desarrollará. Ahora bien, es posible 
que no exista esa aptitud, y en tal caso se puede desarrollar una capacidad (habilidad de-
sarrollada). Así, los desempeños seguramente no van a ser tan expeditos y Ġuidos como 
cuando hay aptitud, pero sí es posible, aun en los casos de değciencias o enfermedades 
cerebrales, alcanzar algún grado de competencia. Un ejemplo conocido puede ser la ap-
titud para la música en la que el individuo nace con la capacidad de poder discriminar 
las propiedades de los sonidos, (altura, timbre, intensidad y duración). A esto coloquial-
mente se le llama “tener oído”; pero además de esto puede memorizar y reproducir con 
facilidad las propiedades con el ritmo que contengan. No “tener oído”, es decir, no tener 
aptitud para la música, no impide poder desarrollar algún nivel de desempeño.

Estas reĠexiones permiten establecer que se nace con una aptitud o disposición mu-
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sical para solucionar problemas reales de y con la mú-
sica como: decodiğ car o codiğ car rítmicamente, hacer 
discriminación interválica, etc., y,  dentro de lo mismo, 
producir nuevo conocimiento, disposición que debe ser 
estimulada y desarrollada por el sistema de enseñanza 
basado en competencias. Pero también es posible de-
sarrollar capacidades con esos ğ nes aunque no existan 
aptitudes que lo faciliten.

Entonces el sistema educativo debe trabajar sobre 
tres elementos complementarios: sobre el individuo para 
desarrollar sus habilidades, destrezas y técnicas; sobre 
el área de conocimiento o disciplinar y sobre el contexto 
que surte de usos y situaciones reales problemáticas.

También se puede colegir de estas ağ rmaciones 
que, en tanto  se nace con la aptitud, las competencias 
no son el resultado de un aprendizaje sino que éstas se 
desarrollan en las personas a consecuencia del actuar, 
del hacer, y se maniğ esta en un saber hacer o un saber 
cómo hacer; saber que está implícito en la actuación 
misma y no es de tan fácil acceso a la conciencia, por lo 
queresulta difícil dar cuenta de él.

“Cada competencia es específica de un dominio y 
se aplica a una actividad particular, ella no genera 
otras competencias que no sean de su misma natu-
raleza, lo que significa que cada competencia debe 
desarrollarse por separado de acuerdo a las exigen-
cias del entorno” (Ospina, 2005, p. 5). Esta afirma-
ción responde la inquietud muy válida planteada 
en el artículo “Las competencias lingüística, ideo-
lógica y comunicativa, a propósito de la evaluación 
masiva en Colombia”, cuando se hace la pregunta 
reflexionando sobre la proliferación de competen-
cias: “¿Tiene esto algún límite? ¿Se pueden agregar 
competencias ad libitum?” (Bustamante, 2003, p. 3). 
La respuesta sería: no ad libitum pero si cuantas la 
actuación en contexto requiera.

La competencia es la capacidad de una persona para 
lograr un resultado, según criterios preestablecidos en 
un ámbito especíğ co. El mejoramiento depende en 
gran medida de ese ámbito en donde el desempeño 
está determinado por las condiciones de respuesta 
del ámbito. He ahí la importancia de generar espacios 
donde se pueda hacer  música, léase orquestas, ban-
das, concursos, festivales, etc.

Es muy normal, desde la educación, preparar y ga-
rantizar la capacidad potencial para realizar tareas o 
funciones que suponen circunstancias y contextos 
ideales y homogéneos. Hoy en día se pretende que la 

educación en competencias prepare para rea-
lizar las tareas reales, aunque sus resultados 

tendrán que ser garantizados por otros meca-
nismos de gestión en la institución. 

A la formación deben agregarse, de una par-
te, la organización de situaciones de trabajo como 

ámbito de aplicación de esa formación,  a partir de 
unos recursos personales como el conocimiento y el 
saber hacer aunados a las cualidades y la experiencia, 
y de otra parte, unos recursos externos como herra-
mientas, instrumentos, bancos de datos, bibliotecas, 
asociación a redes de profesionales, etc., de tal mane-
ra que se haga uso de conocimientos combinados o 
combinatorios para realizar varias actividades, tantas 
y tales como sea necesario para sortear las diğ culta-
des y solucionar los problemas en la realización de 
los proyectos puestos a responsabilidad. 

Lo importante no es la posesión de unos conoci-
mientos sino el uso que se haga de ellos. Esto parece 
ser muy claro y no tiene mayor discusión, los conoci-
mientos no están para ser poseídos, tenidos en algún 
archivo, están para su uso en la satisfacción de nece-
sidades que el entorno nos impone. Pero vale la pena 
preguntarse: ¿el uso que se hace de los conocimientos 
sí está utilizando esos conocimientos en su totalidad? Es 
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decir ¿las personas competentes 
en un instrumento musical sí es-
tán usando todos los conocimien-
tos que tienen? ¿Los usos generan 
conocimiento o será posible que 
los conocimientos generen usos 
diferentes? ¿Cuál debe ser la pos-
tura que se debe adoptar cuando 
lo que se usa es muy poco frente 
a lo que se sabe? La actuación 
permite conocer la competencia 
y así mismo los conocimientos 
implicados. Organizar situaciones 
de trabajo arroja desarrollo de 
competencias que van a permitir 
actuaciones Ġ uidas y, por decirlo 
de alguna manera, eğ cientes y eğ -
caces, pero la actuación, a no ser 
que se haga con ğ nes investigati-
vos o algo relacionado, va a ser go-
bernada por los usos y las costum-
bres de los paradigmas o visiones 
de mundo imperantes, pero los 
usos no hacen uso -valga la redun-
dancia- de las propiedades físicas 
o de otra naturaleza como un jue-
go, sino que les asigna funciones 
a estas propiedades y las utiliza 
con intencionalidades especiğ cas 
y para satisfacer necesidades muy 
puntuales. En otras palabras, a los 
usos utilizados en el actuar les in-
teresa satisfacer el paradigma y 
no la búsqueda del conocimiento, 
si no es que éste pueda resultar 
indispensable para la actuación. 

Así las cosas, mal haría un sis-
tema educativo, o lo que haga sus 
veces, en regirse excluyentemen-
te por el paradigma de las com-
petencias, pues en el desarrollo 
de éstas solamente se hace uso 
de lo que las visiones de mundo 
y el contexto requieren. Satisfa-
cer las necesidades del mercado 
se convierte en imperativo y éste 
desarrollará competencias para 
sus necesidades, pero el trabajo 
con ğ nes investigativos o el aden-
trarse en paradigmas diferentes 
a los impuestos por el contexto 
desarrolla competencias que su-
peran los saberes y conocimien-
tos requeridos por el mercado.

Es lo que sucede con instrumentos como el oboe o el fagote 
y otros que se utilizan en la orquesta sinfónica, que no son uti-
lizados por la música del mercado y cuyo poco uso o desapa-
rición se achaca a la moda. Particularmente, el contrabajo es 
usado por las nuevas músicas por su capacidad de producción 
de armónicos y su color de voz, y esto se satisface relativa-
mente con poco estudio, no hay que estudiar diez o doce años 
para desempeñarse de manera eficiente como contrabajista 
en una de las nuevas propuestas. Eso sí, hay que ser docto 
en el lenguaje musical que se ejecuta y a eso hay que dedicar 
mucho tiempo, pero incluso si se maneja el lenguaje, no es 
necesario haber ido a la academia a estudiar contrabajo, cual-
quiera lo puede hacer.

Aquí resulta pertinente traer a colación un comentario que hizo 
el bandoneonista argentino Rodolfo Mederos (2010) en un panel 
sobre las músicas de Iberoamérica, realizado dentro del Tercer 
Congreso Iberoamericano de Cultura en la ciudad de Medellín, 
donde estableció tres categorías en las obras de los composi-
tores: “La música de autor”, en la que queda plasmado el pen-
samiento de un artista, circunstancia que le exige preparación, 
saber y conocimiento; “la música del pueblo”, que según él tiene 
un origen popular y colectivo. Por último, señala “la música para 
el puebloń, que es creada en oğ cinas de mercadeo. Si se aceptara 
como válida la categorización de este músico, esta última cate-
goría es la que resulta imponiéndose e imponiendo sus lógicas 
de acción y creación, y como habitante inmediato del contexto, 
desarrolla las competencias que requiere para sí, sin ocuparse, y 
no tiene por qué hacerlo, de nada más. Es al sistema educativo 
que corresponde dar otras miradas, tener en cuenta otras voces, 
otros discursos que puedan ser incorporados a lo contextual y a 
la formación por competencias.

No existe una sola manera de ser competente en música, como 
tampoco existe una sola competencia en música. Puede haber 
varias estrategias y conductas pertinentes y observables que per-
mitan desempeñarse en diferentes escenarios, con un nivel apro-
piado en cada campo. Un perğ l adecuado será determinante, de 
acuerdo a las necesidades y usos no solo de las instituciones y del 
entorno, sino de las solicitadas por la cultura y las visiones de mun-
do que se imponen en cada momento y lugar.

La competencia nace de la lingüística, con Noam Chomsky, y se 
extiende a otros campos del saber. No es posible hablar de compe-
tencias generales. Los conocimientos están claramente diferencia-
dos en conocimientos declarativos y otros procedimentales, unos 
van dirigidos a un saber decir y los otros a un saber proceder. La 
competencia es un conocimiento inseparable de la actuación mis-
ma y de naturaleza distinta de las formas conceptuales y discursi-
vas del conocimiento. 



Fases para la implementación de 
la enseñanza basada en competencias

En esta parte se trata de abor-
dar una estructura que a modo de 
pasos, permita implementar la en-
señanza basada en competencias 
en la que se forme al estudiante 
para los usos que hace del contex-
to, de la música y del instrumento 
de cuerda que utiliza para el hacer 
musical, pero adoptando un pen-
samiento crítico que desde Adorno 
(citado por Sáenz del Castillo. 2007 
p. 17), ya está recomendando la ne-
cesidad de mantener lo dado por 
el discurso formal, maniğesto es-
pecialmente en la partitura,  pero 
descubriendo lo no dicho, lo no ex-
plicitado, aquello no değnido pero 
que forma parte de la realidad, 
que está hablando de la interpre-
tación, y que se hace maniğesto en 
las preocupaciones anotadas en 
párrafos anteriores en cuanto a re-
girse exclusivamente por el para-
digma de las competencias, dado 
que una formación de esta índole 
no necesita estar mediada por el 
desarrollo de un plan formal de 
estudios en un programa académi-
co, sino que basta con certiğcar la 
evidencias de esas competencias y 
estar en capacidad de demostrar-
las por y frente a organismos acre-
ditados y personas caliğcadas se-
gún el ámbito. En este sentido, la 
educación formal pierde su razón 
de ser, no solo en su intención de 

abandonar el paradigma positivista, sino como orienta-
dora de intereses emancipadores que permitan al suje-
to tener una vida libre, como es la aspiración desde las 
reĠexiones que hace la Teoría Crítica de la Educación, 
una propuesta de enseñanza que intenta cuestionar y 
desağar la dominación y las creencias y prácticas que 
la generan; así conğgura una teoría y práctica política 
y ética. No limita su acción a las aulas sino que preten-
de inĠuir en la producción y construcción de signiğcado 
en el ámbito de la semántica, pero muy principalmente 
pretende inĠuir en la construcción de sentido como ğn 
último de cualquier acto comunicativo. En esta tradi-
ción, el maestro trabaja para guiar a los estudiantes a 
cuestionar las teorías y las prácticas, animando a gene-
rar respuestas liberadoras tanto a nivel individual como 
colectivo, las cuales ocasionen cambios en sus  condi-
ciones de vida. 

Es que asumir una posición crítica en la pedagogía 
significa enfrentar un mundo abierto de posibilidades 
diferentes donde se es más libre pero donde hay ma-
yor responsabilidad y más inseguridad, entonces la 
reflexión y el diálogo se hacen importantes como pro-
cedimientos educativos. Asumir una posición crítica es 
superar las limitaciones tecnocráticas, es entender la 
educación como proceso que se extiende más allá del 
aula y hace que sus efectos se reflejen en la comu-
nidad y en la sociedad en general.

La capacidad que tiene la escuela, por 
un lado, de reproducción de los valores 
dominantes, y por otro, de la trans-
formación o mutación de éstos en 
tanto ámbito comunicativo y de 
creación de conocimientos, y 
a su vez la capacidad que 
tienen los estudiantes 





104

(p
e

n
sa

m
ie

n
to

),
 (

p
a

la
b

ra
).

..
 Y

 o
B

ra

La
s 

co
m

p
et

en
ci

as
 e

n
 m

ús
ic

a
H

um
b

er
to

 T
ov

ar
 P

ac
h

ón

de resistir los intentos de homogenización 
cultural y de colonización del sistema edu-
cativo, pueden redundar en que el educa-
dor resulte estereotipado como un agi-
tador político cuando lo que trata es de 
favorecer la reĠexión y las relaciones si-
métricas en el diálogo, las posibilidades 
de reconocimiento y de reinvención, el 
humanismo crítico, el realismo espe-
ranzado y principalmente los actos de 
conocimiento.

En Latinoamérica, la Educación 
Popular presenta elementos consti-
tutivos que tienen  analogías con los 
elementos planteados desde la Teo-
ría Crítica:

Su postura ética es profundamen-
te humana, es la ética de la vida que 
nos lleva como educadores a un per-
manente compromiso en pos de la 
transformación social desde nuestro 
espacio natural, la escuela, con su 
enorme capacidad, como ya se ano-
tó, de reproducción de valores y a la 
vez de innovación y, por qué no, de 
mutación.

La Educación Popular entiende 
el conocimiento como elemento 
esencial del hecho educativo pero 
también como un fenómeno huma-
no, social, histórico y contextual. 
Pretende construir (si es que es po-
sible este término) sujetos liberados 
mediante la educación, por lo que no 
acepta desde ninguna tesis que el 
conocimiento pueda ser utilizado y 
entendido como instrumento de do-
minación o enajenación. Entonces, el 
conocimiento es construcción social 
permanente de los educandos en el 
acto personal y social de comprender 
y liberar. Así, el marco epistemológico 
de la Educación Popular es de carácter 
dialéctico y no positivista, lo que Frei-
re denominaba “Educación Bancaria”. 
El conocimiento es praxis permanente 
de los seres humanos sobre la realidad, 
entendiendo la realidad como fuente de 



un conocimiento que se genera social-
mente en relación dialéctica entre el 
ser, el medio y la historia. La Educación 

Popular sostiene que la sensibilidad es el 
germen de todo conocimiento, pero ésta 
se transforma  solo si alcanza la razón de 
actuar en un mundo objetivo pero que a 
la vez es susceptible de ser interpretado 
desde la subjetividad, desde las creencias, 
desde las ideologías, desde las posturas 
éticas y políticas.

En su propuesta metodológica, la Edu-
cación Popular propone un proceso de 
enseñanza-aprendizaje activo de carácter 
dialéctico donde el conocimiento es cons-
truido de forma colectiva, donde la teoría 
está al servicio de esta construcción y no 
sobre ella, la teoría al servicio de la práctica 
y no sometiéndola. La propuesta metodoló-
gica tiene como punto de partida la práctica 
social: parte de lo simple, de lo concreto, de 
lo personal y subjetivo, de lo más cercano 
para avanzar a lo abstracto, lo complejo, las 
categorías cientíğcas para utilizar, entender, 
explicar, comprender e interpretar los fenó-
menos estudiados.

En esta propuesta el educador no pierde 
su rol de guía, de conductor; por el contrario, 
sigue siendo elemento sustantivo con gran 
responsabilidad en el desarrollo de la perso-
nalidad de los educandos, en el crecimiento 
de sus conocimientos y como actores activos 
y participativos del contexto y cultura en 
que están inmersos.

Su propuesta pedagógica  está basada 
en la concepción de la educación como he-
cho democrático y democratizador, dentro 
del aula y más allá de ésta. Adhiere a la pe-
dagogía del diálogo y la participación don-
de puede ofrecer su conocimiento porque 
está abierta al conocimiento de otros. 
Parte del nivel en que el educando se en-
cuentra, de la manera como comprenden 
su medio, su realidad.

Su opción política se traduce en su 
reflexión y propuesta a favor de los 
marginados socialmente, de los opri-
midos o excluidos. Pero no se queda 
solo en la reflexión, también actúa a 
favor, desde y en función de esos sec-
tores y sus intereses.

Fases del proceso

El primer paso es establecer desde el entorno cul-
tural,  social, político y económico, las necesidades 
que hay de la disciplina en cuestión: la música. Hay 
que determinar cuáles son los beneğcios que aporta 
ésta a la sociedad, para qué es útil y cómo se usa. Es 
un trabajo que debe darse desde la investigación 
en música y en educación musical, pues aunque ya 
se ha comenzado el proceso, todavía no se ha es-
tablecido con claridad si producir para satisfacer 
el mercado es establecer desde el entorno cultu-
ral, social, político y económico, las necesidades 
que hay en la disciplina.

Este primer paso arroja información sobre las 
áreas de conocimiento que son necesarias y así 
poder deducir el perğl requerido de acuerdo al 
rol que se va a desempeñar.

Un segundo paso es la elaboración de un 
currículo y un programa que satisfaga esas 
características.

El tercer paso va en el camino de acordar 
qué competencias deben ser desarrolladas, 
de acuerdo con los resultados de los pasos 
anteriores. Es importante señalar que se 
debe partir de las competencias básicas 
consignadas en el decreto 2566, y que son 
absolutamente pertinentes para el hacer 
musical y para el músico, competencias de 
las que se desprenden otras necesarias. 
Las competencias señaladas por el decreto 
en mención son:

Las competencias actitudinales que 
construirán el “SER” de la persona, las com-
petencias cognitivas que construirán el  
“Saber” de ese individuo y las competencias 
aptitudinales que se ocuparán del “Saber-
hacer”.

Deberá trabajarse en música sobre com-
petencias cientíğcas, competencias ciuda-
danas, competencia profesionales, etc. En 
todo caso y como quedó establecido en 
párrafos anteriores, tantas y tales compe-
tencias como la implementación del primer 
paso así lo arroje, competencias que se es-
tablecen desde el entorno cultural,  social, 
político y económico, e informan sobre las 
necesidades que hay en la disciplina , tra-
bajo que debe darse desde la investigación 
en música y en educación musical, esto es, 
el estudio del entorno.
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tiempo y luego desaparece. En ese momento de existen-
cia real, esa actuación es afectada no solamente por las 
circunstancias propiamente físicas del sitio donde se es-
ceniğca la actuación (espacio, temperatura, iluminación, 
condiciones acústicas, etc.,), sino que deben agregar-
se las circunstancias de orden emocional o afectivo de 
quien actúa y así también, las mismas circunstancias de 
quien evalĎa; pero principalmente interğere el contexto 
que impele a actuaciones e interpretaciones disímiles y 
correspondientes a cada momento e individuo en par-
ticular. Entonces, los resultados son diferentes en cada 
caso porque existen diferencias de orden individual en 
las personas. Es por este cúmulo de circunstancias que 
se ağrma que en la evaluación de competencias se enfati-
za más en el proceso que en el producto ğnal. Sin embar-
go, esto estaría en contradicción con la ağrmación plan-
teada anteriormente en cuanto a que la única realidad 
que permite y que ofrece información sobre competen-
cias y conocimientos es la actuación,  pero ésta está limi-
tada en el tiempo, es evanescente, y solo allí se pueden 
evaluar competencias. Entonces se deben realizar varias 
muestras que informen sobre las competencias en cada 
momento y establecer así un record del proceso.

Ahora bien, las competencias se expresan en destrezas 
y habilidades y es en este sentido que resulta importante 
tener a mano información conğable sobre aptitud y ras-
gos de la personalidad del evaluado.

También es importante que en la evaluación se ten-
ga en cuenta la aplicación de las competencias desa-
rrolladas por el estudiante en su proyecto de vida y en 
su vida cotidiana, y no deben evaluarse áreas por sepa-
rado sino la aplicación de inteligencias en la solución 
de problemas. 

Grosso modo, se ofrece una metodología que permita 
al profesor de música implementar en su hacer profesio-
nal la enseñanza basada en competencias que le puedan 
ser útiles en la solución de problemas reales, a partir de 
la caracterización de éstos en el entorno cultural y social 
en que vive.

En el cuarto paso se debe 
establecer el procedimiento, 

ya muy puntual, para trabajar 
en el desarrollo de las com-
petencias: determinación de 
temas y subtemas, su jerarqui-
zación, diseño de estrategia de 
instrucción acorde con el grado 
de importancia en la jerarquiza-
ción.

El quinto paso hace referencia 
al nivel de aprendizaje que se debe 
dar en el desarrollo de las compe-
tencias y está identiğcado por una 
demostración de familiaridad con 
todos los aspectos que constitu-
yen la especialidad; así también, 
la comprensión de la misma y la 
aplicación de la información en 
situaciones nuevas mediante la 
transferencia o combinación de co-
nocimientos.

La sexta y última etapa es la 
concerniente a la evaluación, 
en la que resulta muy impor-
tante tener en claro que no es 
posible evaluar directamente 
las competencias, por cuanto lo 
que tenemos como realidad es 
la actuación en la que se hacen 
manifiestas, no solo las compe-
tencias, sino los conocimientos 
de quien la realiza (se habla de 
la actuación). Ésta resulta, en 
todos los casos, afectada por 
lo que como evento la rodea. 

Toda actuación tiene una na-
turaleza evanescente, esto es, 
aparece y hace presencia en el 
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