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RESUMEN

Este trabajo aborda la problemadtica de la Ansiedad por Performance Musical desarrollando
una hipétesis segiin la cual, dicha afeccién se produce en el marco de las modalidades de
intervencién pedagégica. En virtud de nuestra hipétesis de que el vinculo diddico docente-
alumno; maestro-discipulo se halla atravesado por condicionantes institucionales, que avalan
intervenciones pedagdgicas, las cuales provocan desajustes diversos tales como la aparicién de
APM. Los objetivos que hemos fijado para el presente trabajo han sido los de evaluar
indicadores especificos de APM para el medio local como afeccién exclusiva de los musicos;
anclar la APM como problemdtica generada en la formacién del musico dentro del contexto
académico pedagégico y proponer un dispositivo de evaluacién pedagdgica que permita
prevenir y derivar las consecuencias del incrementos patoldgicos de ansiedad frente a la
performance musical.

En primera instancia hemos definido a la Ansiedad por Performance Musical segin sus
sintomas, para lo que se han relevado diversos autores especialistas en el tema contrastando
los postulados conceptuales de los mismos con el resultado de una investigacién de campo
con estudiantes de musica, impulsada con el afdn de hallar autorreportes y estadisticas para el
dmbito local. Esta investigacién nos llevd a conocer la posicién de la medicina y de la
psicologia respecto del fenémeno que llamamos APM, sus nombres en lenguaje coloquial, las
comparaciones hechas por algunos autores en términos de patologias psicoldgicas, sus
alcances y tratamientos mds frecuentes.

Para concluir hemos arribado a elementos que permiten deslindar la APM del campo de la
salud mental en la cual habia sido enrolada con exclusividad para interrogar el dmbito
pedagégico enmarcando la deteccidn, aparicién e irrupcién de APM durante las modalidades
de dispositivo de Performance Musical para el aula, el escenario y las audiciones. Hemos
definido aquellas modalidades dulicas que desarticulan el Dispositivo Performance Musical,
reencausando las responsabilidades de su resolucién ya no en aquel individuo que estd en
formacidn, sino en el vinculo que se construye a favor del aprendizaje.
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INTRODUCCION

La ansiedad por performance musical es un fenémeno que tiene su ocurrencia en mayor o
menor medida en la formacién de todo musico.

Constatada tanto en situacién dulica como de presentacién de exdmenes y también en el
escenario, la APM recorre interrogantes de aparicién tanto psicolégicos, fisiolégicos
organicos, de personalidad y por supuesto, pedagdgicos.

Muchos autores han abordado el fenémeno en tanto problema, brindando respuestas,
resultados e hip6tesis para al menos poder explicar un fenémeno recurrente generalizado e
instalado dentro de la cultura musical y la formacién de musicos. Y muchas de esas propuestas
explicativas siguen sin hallar el modo de impactar sobre el problema morigerarlo o resolverlo.
En efecto lo cierto es que en la prictica dada la cantidad de musicos que padecen Ansiedad
por Performance, en muchos casos en un grado inhabilitante para la profesion, o con notables
bajas en el rendimiento expresadas tanto en el nivel cognitivo como en el nivel motor, se
requieren algo mds que respuestas romdnticas como atribuir al costo por la excelencia el
sacrificio o la entrega personal del mdsico.

Desde mi lugar como musico, docente y artista en escenario, he interrogado de diversos
modos la APM, autorizindome en la experiencia propia, el intercambio entre colegas y
alumnos y en la inquietud generalizada en los pasillos de las instituciones. Tanto es asi que
me vi impulsada a llevar mi interés por investigar la problemitica, hallando que el fenémeno
persiste sin posibilidad de moderarlo en la realidad pese a las respuestas que se brindan y
proponen.

Cuando esto sucede, el rendimiento del alumno en clase 0 exdmenes disminuye notablemente
y también su capacidad de estudio cotidiano en soledad, la conclusién final del maestro serd
que el alumno “deberfa dedicarse a otra cosa”. Hemos observado que aun cuando el maestro
no lo exprese abiertamente, el alumno finalmente piensa en retirarse.

Es decir, en primer lugar tenemos un problema real al cual hemos llamado fenémeno y cuya
aparicion es frecuente y generalizada. En segundo lugar tenemos el problema sobre los modos
de investigacién y respuestas que han abordado, problematizando dicho fenémeno.

Al hacerlo se han acufiado terminologias diversas para darle entidad. Asi, términos como
miedo escénico, miedo social, fobia y stress fueron elevados a categorias de conceptos (Cap.
D)

De este modo la ansiedad en situacién de exposicién musical frente al publico es abordada
como una cuestion clinica a resolverse en el dmbito de la psicologia (Cap.1.3), asi como en el
de la medicina, llegando a implicar medicacién Cap. II), y hasta soluciones quirtrgicas
cuando el grado de manifestacién alcanza a producir lesiones, las que en algunos casos incluso
resultan sin solucién conocida (Cap. 11.6).

El fenémeno se ha ido cristalizando en perspectivas ideoldgicas sobre la salud-enfermedad de
la época, pero en cada una se ha seguido un argumento invariable: ha recaido sobre el
padeciente, toda formula de abordaje llegando a propiciar cosificacion del mismo, aislando y
estigmatizando al padeciente. En efecto hallamos que los abordajes conocidos, sostienen en
el fondo que quien es victima de APM es el responsable de su padecimiento, por debilidad,
fragilidad mental o falta de condiciones derivando el problema hacia una “solucién” que
escotomiza el origen contextual de la APM. No existe (al menos hasta donde hemos podido



relevar) la integracién de pensamiento de origen contextual y evolutivo de la APM: no existe
interrogacién sobre las formas de aprendizaje, los criterios de formacién y las formulaciones
de la exigencia donde la APM tiene lugar.

A ello se suma que la vulgarizacién de los conceptos ha dejado una impronta interpretativa,
donde la brecha entre los enunciados conceptuales y la realidad que pretenden abordar es tan
oscura y abstrusa que constituye una franja propicia para que los prejuicios hagan su aparicién
como una respuesta vulgar: “el genio malogrado”, “el que no tiene aptitud para la musica”,
“el que sirve para ensehar pero no para tocar”, o los hallados en los dmbitos de ensenanza
académica “querer es poder”, “el miedo se va a solucionar con estudio”, “si hay errores debe
ser falta de estudio”, “si hay falta de estudio debe ser desinterés por parte del alumno”. Y
tantisimos mads. ..

Caeremos en la tentacién de expresar en esta prematura instancia de nuestra exposicién, que
este grupo de creencias y muchas otras, generan conclusiones equivocadas por parte del
maestro respecto del rendimiento del alumno, que luego recaen sobre este en forma de
intervenciones dulicas sustentadas en la evaluacién errénea de la problemdtica del alumno y
tendientes a reforzar el rasgo ansioso generalizado de quien se encuentra en etapa de
formacién.

Por ultimo hemos elegido el termino Ansiedad por Performance Musical para nombrar la
problemdtica y daremos cuenta de la construccién de esta terminologia que pensamos la
justifica ampliamente. En nuestra investigacién, hemos apelado a que los nombres otorgados
a los fenémenos hallados en la realidad en tanto hechos conllevan una traza de aquello mismo
que se pretende hallar: sostendremos que el nombre es el destino. Tal como sea nombrado
un fenémeno, devendrd en concepto y este tendrd su motivo de existencia, su forma y
prospecto.

Todas nuestras especulaciones de abordaje de la problemdtica surgida del fenémeno llamado
Ansiedad por Performance Musical se hallan sostenidas en la constatacidon estadistica de
poblacién de musicos de diferentes 4mbitos dulicos.

OBJETIVOS

Se abordard el tema de la APM como emergente de las intervenciones del docente de
instrumento musical, desde una mirada tedrico-empirica.

Si bien es necesario estudiar la teorfa desde una dptica generalizante, en la observacién y en
la parte empirica se hard foco en aquello que es relevante en el contexto académico local, pues
lo que deseamos lograr es una mirada capaz de abrir puertas a la prevencién del problema de
APM en nuestros dmbitos académicos.

Asi, se enumera:

a) Proponer el nombre Ansiedad por Performance Musical como un tipo especifico de
afeccién surgida en musicos.

b) Establecer la APM dentro de una problemdtica pedagdgica.

¢) Indagar en las modalidades de intervencién docente durante la clase de instrumento
musical, tratando de establecer aquellas situaciones que resultan desencadenantes de la APM.



d) Localizar formaciones discursivas compatibles con la categoria de prejuicios, surgidas del
discurso connotativo sobre la APM.

e) Abrir perspectivas de prevencién para el surgimiento de la APM.

f) Otorgar por medio de la encuesta estadistica una “voz” a los musicos para decir sobre sus
padecimientos.

HIPOTESIS

El vinculo diddico docente-alumno; maestro-discipulo se halla atravesado por condicionantes
institucionales que avalan intervenciones pedagégicas que provocan desajustes diversos en
uno de los términos (generalmente el asimétrico en grado de poder), potenciando
negativamente elementos constitutivos de la disposicién a aprender (propia de la posicién del
alumno-examinado), generando un tipo de respuesta desarticulada, anticipada y poco eficaz
frente a la evaluacién-ejecucién instrumental del musico, tanto en situacién dulica como en
el escenario. Tal desajuste se interioriza como respuesta aprendida y es replicada ain en
ausencia de la escena originaria que lo desencadend. A ello le llamaremos Ansiedad por
Performance Musical y tendrd entidad especifica y tnica de aparicién en musicos, debido a
la especifica forma de establecer la gnosis-praxis en la ejecucién fina de instrumentos
musicales.

En el vinculo cognitivo existen desajustes visibles a través de las modalidades de intervencién
del docente que pueden desencadenar Ansiedad por Performance Musical.

Para abordar una perspectiva proactiva hemos desarrollado un criterio de abordaje
constituyendo la APM dentro de un dispositivo dulico que hemos clasificado en partes a fin
de proponer formas de revisién sobre los fallos y errores.

FUNDAMENTACION

La ansiedad por performance es un problema de graves consecuencias funcionales y
sintomdticas en la profesién de musico.

Dado que puede causar problemas que inhabiliten para el ejercicio de la profesién e incluso
lesiones en ocasiones irreversibles, resulta relevante la optimizacién de las intervenciones del
docente de instrumento, con el fin de bajar los costos funcionales y emocionales en beneficio
del futuro musico profesional.

Asimismo, existen situaciones puntuales en el entorno de la formacién musical que podrian
revisarse criticamente con el fin de producir transformaciones en el dmbito pedagégico que
eviten o reduzcan la emergencia de este grave trastorno.



PRIMERA PARTE
MARCO TEORICO GENERAL

CAPITULO I
LA ANSIEDAD Y SU DEFINICION EN EL CONTEXTO DE LA
PERFORMANCE MUSICAL

I.1 Ansiedad por performance musical, desde el sintoma.

El fenémeno del surgimiento de ansiedad frente a la ejecucién de instrumento musical por
parte de musicos en formacién o profesionales, ya sea en contexto de clase, evaluacién,
audicién o por exposicién a escena, ha tensado preocupaciones sobre sus posibles causas,
centrando mayormente las respuestas en aquello que pareciera ser epitome de lo anhelado y
a la vez temido para el musico: el escenario. Por ello, quizds el término mds vulgarizado frente
al surgimiento de ansiedad frente a la ejecucién de instrumento musical sea precisamente
miedo escénico'

Estd claro que respuestas ingenuas como la de "darse valor" "tener coraje” "enfrentar el
destino" y tantas otras cursilerfas emotivas no dan ningan perfil razonable para permitirnos
comprender un fenémeno y mucho menos plantear con seriedad el problema.

Asi, prestigiosos autores han estudiado y aportado perspectivas desde la medicina a la
psicologia con el fin de construir hipdtesis y derivar respuestas a la problemitica. El resultado
es que por fin el miedo o ansiedad escénica fue arrancado de respuestas heroicas o facilistas
para enfrentarlo. El otro resultado es que lo han trasformado en una enfermedad. Y toda
enfermedad posee sintomas distintivos y cuadros diagnosticables.

Ahora, bien debido al elemento distintivo que las ciencias de la salud se encargan de resaltar
como distintivo, esto es la ansiedad como padecimiento, se impone comparar o realizar
paralelismos entre APM, y lo que el DSM IV (Manual y Estadistico de Desérdenes
Mentales)? describe como ansiedad.

Nos ocuparemos mds adelante de precisar la terminologia que elegiremos para cernir
conceptualmente nuestro objeto de estudio aunque ya podemos adelantar para no crear
confusién en las denominaciones que usemos que nuestra eleccién recaerd sobre el concepto

! También llamada pdnico escénico en los dmbitos musicales.

- Conti, G.: Afinando las Emociones, 22 ed., Editorial Dunken, Buenos Aires, 2007.

- Kokotsaky, D.; Davidson, J.: Investigating Musical Performance Anxiety among Music College Singing Students: a
quantitative analysis. Music Education Research.

2 Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, pp. 400-443, 1994.
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"Ansiedad por Performance Musical" desestimando cualquier otro y cuya sigla en adelante

serd APM.

Asi es que entonces aquel fenémeno que se desencadena frente a la ejecucién de instrumento
musical ahora se nos revela como un padecimiento y de alli a interrogar el DSMIV es solo
cuestién de tiempo.

Es decir, serd posible recurrir a dicho manual y hallar compatibilidades diagnosticas entre lo
que verificamos como ocurrencia al musico (ver nuestro trabajo de campo), las referencias
bibliogréficas de otros autores y los de los trastornos ansiedad descriptos en el DSM?

La clasificacién genérica de Trastornos de ansiedad presenta los descriptores que mds se
ajustarian por sus sintomas y caracteristicas generales a la APM. Son los siguientes:

a) La crisis de angustia, también llamada panic attack, se caracteriza por la aparicién repentina
de sintomas de aprensién y miedo pavoroso. Durante estas crisis la persona experimenta
sintomas como falta de aliento, palpitaciones, opresién y miedo a perder el control, entre
otros.

b) La crisis de agorafobia se caracteriza por la aparicién de ansiedad y comportamiento
evitativo en situaciones donde escapar podria resultar dificil o embarazoso, o bien en
situaciones donde pudiera ser dificil encontrar ayuda.

c) La fobia especifica se caracteriza por la presencia de ansiedad significativa como respuesta
a la exposicién a situaciones especificas temidas, lo que comdinmente genera conductas de
evitacion.

d) La fobia social se caracteriza por la aparicién de ansiedad significativa como respuesta a
actuaciones publicas o situaciones sociales a las que se vea expuesto el individuo, dando lugar
a conducta de evitacién.

e) El trastorno de estrés postraumdtico se caracteriza por la reedicién de angustia que responde
a un determinado acontecimiento traumdtico efectivamente vivido. Sus sintomas estin
vinculados al aumento del estado de alerta o arousal, generando una conducta de evitacién
de los estimulos relacionados con el trauma.

El trastorno de ansiedad generalizada se caracteriza por la presencia de angustia y
preocupaciones excesivas, persistentes durante tiempo prolongado, no menor a seis meses.

Los criterios diagndsticos para estos trastornos han sido expresados en el DSM IV en la
seccién correspondiente a trastornos por ansiedad y han sido citados también por Kenny®.

Tenemos entonces que el problema que nos ocupa si es abordado tan solo como un sintoma
nada habria mds que agregar pues tanto los Trastornos de angustia, Trastornos de fobia
especifica, Trastornos de fobia social, Trastornos de estrés postraumdtico, o incluso
Trastornos de ansiedad generalizada, explican sobradamente el fenémeno en tanto
enfermedad del muasico y creemos que incluso nos deja mudos.

3 Kenny, D.: The Psychology of Music Performance Anxiety, Oxford University Press, 2011, pp. 34-44.
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Dianna Kenny* viene en nuestra ayuda y nos alerta, que existen diferentes perspectivas que
hacen su aporte en lo que concierne a la comprensién del comportamiento humano: las
ciencias como la Biologfa o la Fisiologfa; dreas humanisticas como la Filosofia o las Ciencias
Sociales como la Antropologia o la Psicologia. Todas estas perspectivas brindan un panorama
de enriquecidos aportes a la hora de explicar la APM. Pero ninguna de ellas debiera arrogarse
el privilegio discursivo para abordar un problema exclusivo del campo musical.

Entonces, la APM ya no es solo un sintoma descriptible. Se trata entonces de un
comportamiento?

.2 Qué es Ansiedad por Performance Musical. Construyendo un concepto.

Obtener una definicién de la problemdtica que pretendemos abordar es crucial para nombrar
con precisién cada elemento que se participe de en ello.

Salmon define la APM como “la experiencia de persistente aprensién angustiosa y/o una
pérdida por deterioro de las habilidades de desempefo en un contexto publico, en un grado
injustificado dada la aptitud musical, entrenamiento y nivel de preparacién que tenga un
individuo™.

Por su parte Steptoe® propone una definicién segmentada, detallando cuatro componentes

de la APM:

a) Componente primario: es el estar afectado por ansiedad, tensién, temor o aprensién, lo
que confirma el nicleo del problema.

b) Fallas cognitivas: pérdida de memoria, pérdida de concentracién, etc.

¢) Comportamiento: fallas técnicas, pérdida de la postura adecuada, temblores, etc.

d) Reacciones fisioldgicas y desbalance hormonal: aceleracién de la respiracién, salivacién,
elevacién excesiva del cortisol’.

La virtud de este dltimo autor radica en que su clasificacién integra el elemento
comportamental dentro de la problemdtica aunque ello todavia dentro del concepto sintoma
siendo lo que él llama “componente primario” equivalente al rasgo de cardcter que ante la
situacion de alerta frente al publico se agrava. Mientras que los otros tres componentes
corresponden a tres tipos de sintomas: cognitivos, motores y bioldgicos.

Estas dos definiciones nos permiten situar la APM segtin:

4 Kenny, D.: “Music Performance Anxiety: Origins, Phenomenology, Assessment and Treatment”, context: Journal of
Music Research, n° 31, 2006.

> Salmon, P.: Stress inoculation techniques and musical performance anxiety, 1990; citado en Kenny, D.: “The
Psychology...”, 2011, p. 48.

¢ Steptoe, A.: “Negative emotions in music making; the problem of performance anxiety”, en Juslin y Sloboda (eds.):
Music and Emotion. Theory and Research, Oxford University Press, 2001, pp. 291-307.

7 Cortisol: hormona producida por la glindula suprarrenal que se libera como respuesta al estrés.
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a) Constituye una entidad cientificamente discernible en una unidad (trastorno y sintomas
asociados).

b) Es un sintoma que se entronca en una conducta o comportamiento afectado.

c) La APM es susceptible de ser segmentada para su estudio.

Quizds la lentitud con la cual vamos desenvolviendo nuestro trabajo requiera algo de
paciencia para ir comprendiendo hacia donde queremos guiar el sentido de nuestro estudio.

Asi entonces resultaria ocioso e imprudente utilizar el término miedo escénico pues esta
denominacién no solo pareciera simplemente nombrar un estado sino que ademds no
permitiria ningdn tipo de inferencia para su apertura de estudio.

Ademids es imprescindible establecer conceptos que sean verdaderos articuladores de
respuestas concretas para prevenir y encausar la APM. Miedo escénico es una denominacién
tan general que poco dice sobre que singularidad sobre la que recae.

Al respecto Steptoe® dice: “miedo escénico puede padecer cualquier artista, no importa si se
trata de un actor, musico, bailarin, etc.”, pues este concepto se refiere expresamente a aquella
aparicion repentina de temor que sucede en un contexto con una audiencia amplia.

En cambio, APM sucede s6lo a los musicos; se trata de un estado sostenido en el tiempo que
se_va_construyendo de manera gradual, antes de una performance. La misma hace foco
puntual en el momento de presentarse ante el publico, pero también sucede en clases, en
audiencias reducidas, inclusive de una o dos personas, y hasta durante el estudio individual o
en ensayos’.

Ahora podemos comprender lo inadecuado de utilizar denominaciones como miedo escénico,
y ya que la APM coincide, como hemos podido ver, con trastornos definidos en el DSM
simplemente hallar una denominacién como podria ser fobia social bastaria para reducir
confusiones y nomenclaturas innecesarias. Pero tal vez vayamos muy deprisa

Nuestras propias investigaciones de campo, y textos de autores que tratamos, nos dan noticias
que la APM podria tratarse de una entidad que merezca tal vez algunos otros gastos de energia
para dilucidar su naturaleza.

En efecto la APM no solo no estd incluida en ninguno de aquellos trastornos descriptos en el
DSM sino que ademds no se describe en ellos la totalidad de lo que la constituye. Con lo cual
no solo deberemos seguir nombrandola como APM sino que estamos obligados a describir
aquello que le es especifico como padecimiento de musicos.

La misma Kenny senala que debe tratarse la APM como un constructo especifico y que lo es
del mismo modo en que se ha individualizado a la fobia social o el estrés ocupacional, o
cualquiera de los trastornos de ansiedad.

8 Steptoe, A: “Negative emotions in music making: the problem of performance anxiety”, en Juslin y Sloboda (eds.):
Music and Emotion. Theory and Research, Oxford University Press, 2001, pp. 291-307.
? Wilson y Roland: Performance Anxiety, 2002.
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Las experiencias narradas por los mismos musicos y las observaciones permiten inferir que
puede presentarse individualmente y desvinculada de los trastornos de ansiedad, o estar en
una situacién de comorbilidad', es decir, coexistiendo con alguno de ellos.

Segtin la descripcién de Kenny'!, llamariamos APM 1 a aquella que se presenta desligada de
otros cuadros de ansiedad descriptos en el manual; APM 2, cuando se halla sumada a una
estructura de cardcter timida y evitativa o vinculada a un desorden de ansiedad; y por tltimo,
APM 3, sumada a una estructura depresiva con ataques de pdnico o agorafobia.

El conjunto de sintomas que presenta un musico con APM podria encontrar de este modo
diferentes niveles, de acuerdo a la manera e intensidad en la que se manifieste y al grado de
incidencia durante la performance.

La APM no es tipificable sélo por la cantidad de sintomas que presente o por la intensidad
con que se presenten los mismos. Para evaluarla necesitamos también tener en cuenta de qué
sintomas se trata, para prever entonces de qué modo van a perturbar la performance de cada
musico en particular.

Es decir que Kenny se vio obligada a describir al menos tres subtipos de APM con el fin de
coligar los aspectos de la misma que excedian alguna clasificacién del DSM pero mancaban
en alguna otra.

Hasta ahora, lejos de simplificar el tema parece que venimos complejizindolo y hallando cada
vez mds distinciones.

Ello obedece a la naturaleza elusiva de nuestro objeto de estudio y deberdn disculparse tantas
detenciones.

La APM entonces se caracteriza por una ansiedad significativa como respuesta a la situacién
de presentarse ante el publico, ya sea en concierto, show, concursos o clases y suele dar
conductas de evitacién o afrontacién.

Puede aparecer stibitamente en forma de crisis en el momento de exposicién o bien actuar
por anticipacién a una situacién determinada, e inclusive puede cronificarse'? y formar parte
del malestar cotidiano durante los ratos de estudio de quien tiene una actividad de exposicion.

En sintesis, podriamos decir que constituye una respuesta psicofisica excesiva a una situacién
que se presenta como amenazante a la persona que la padece, activando en el Sistema
Nervioso Auténomo un modo de emergencia que incrementa la adrenalina y prepara al
sistema (cuerpo—psiquis) para una respuesta que, €n caso de peligro, recurriria a conductas
como son la de defenderse o huir.

Esta respuesta interfiere con el rendimiento, de modo que mds alld de ocasionar displacer, va
a obstaculizar la tarea con pérdida de precisién, interferencia o disminucién en la
concentracidn, fallas cognitivas, rigidez muscular y muchas otras respuestas fisicas y estados
mentales que resultan negativos en el momento de presentarse ante el ptblico®.

10 Comorbilidad: término médico utilizado en el DSM IV para referirse a la coexistencia de dos patologfas como parte de
un mismo cuadro en un sujeto, también citado por Kenny, 2011.

! Kenny, D.: The Psychology of Music Performance Anxiety, Oxford University Press, 2011, pp. 65-82.

12 Cronificarse: término usado en el DSM IV para una patologfa que tiende a permanecer en el tiempo, hacerse crénica.
13 Conti, G.: Afinando las Emociones, 22 ed., Editorial Dunken, Buenos Aires, 2007.
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Resulta importante aclarar que esta disfuncionalidad que afecta la actividad profesional y la
vida personal de los musicos, no tiene relacién directa con el hecho de ser hombres o mujeres,
ni con una edad, ni un género musical, ni con los anos de experiencia, ni el nivel de técnica
o maestria adquiridas'“.

I.3 Rasgos psicoldgicos que facilitan la aparicién de APM

En esta parte de nuestra exposicién nos abocaremos a desarrollar aspectos de o rasgos
psicoldgicos que facilitan la aparicién de APM en la certeza que dichos rasgos son solo una
parte involucrada en la problemitica.

El rasgo ansioso es considerado el mds importante mediador/moderador de la reaccién de
estrés. Es la capacidad individual a reaccionar de manera sobredimensionada a experiencias
determinadas como, por ejemplo, a nuevas experiencias. A esto podria sumarse la afectividad
negativa y baja autoestima. La reaccién a dichos estimulos va a ser de displacer,
insatisfaccién y angustia subjetiva ante las situaciones novedosas. En presencia de estos rasgos
se ha observado una variabilidad cognitiva y menor grado de recursos para focalizar la
atencién'c.

El rasgo de comportamiento inhibido es reactivo a situaciones nuevas: donde hay, por
ejemplo, personas desconocidas, en general se desarrollan conductas de evitacién como
manera de respuesta y control a las situaciones que activan su inhibicién. Se utiliza la
conducta de evitacién como modo de afrontar la ansiedad, pero paradojalmente esto vuelve
mds aislados a quienes tienen este rasgo de comportamiento y reduce sus posibilidades de
adaptacién a la exposicién.

Las personalidades con estilo de afrontamiento suelen estar relacionadas con adaptaciones
inespecificas tales como estrés, angustia, afectividad negativa'’. Si bien en las instituciones de
ensenanza los profesores de instrumento creen que es mds atil el estilo de afrontamiento que
el comportamiento inhibido, es necesario aclarar que no es asi, ya que el costo de quienes
tienen este rasgo serd el estrés, producto de exponerse, de manera precipitada, a situaciones
con una excesiva exigencia para su nivel de tolerancia personal, ocasionando riesgo de
lesiones, burn out, entre otros.

El temor a la evaluacién negativa es el componente central de la fobia social y también lo es
de la APM. Esto facilita la comorbilidad y, tal vez, sea el inicio de la discusién planteada
anteriormente, acerca de si se trata o no del mismo trastorno.

Segtin hemos expresado, es factible encontrar musicos con APM vy fobia social, aunque esto
no se da en la totalidad de los casos, pudiendo presentarse por separado. Este temor es de
mayor aparicién en la adolescencia, aunque se ha demostrado que se puede prolongar hasta
veinte anos mds alld de esta etapa vital por causas del natural desarrollo del cerebro'®.

!4 Kenny, D.: Music Performance Anxiety: Origins, Phenomenology, Assessment and Treatment, 2006.
15 Wilson y Roland: Performance Anxiety, 2002.

16 Kenny, D.: The Psychology of Music Performance Anxiety, Oxford University Press, 2011, p. 68.

'7 Kenny, D.: The Psychology of Music Performance Anxiety, Oxford University Press, 2011, p. 70.

'8 Kenny, D.: The Psychology of Music Performance Anxiety, Oxford University Press, 2011, p. 70.
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El concepto de autoestima ha sido utilizado en nuestro idioma con una connotacién simplista
y se ha banalizado su significado en profundidad. En realidad, en términos de la Psicologia,
individuos con la autoestima deteriorada o baja y con altos niveles de autocritica suelen tener
problemas de ansiedad y fobias. La vivencia constante de bisqueda de aprobacién externa se
relaciona intimamente con una autoestima dafiada que no es capaz de convalidar por si misma
los logros™.

La necesidad de controlar el medio ambiente, que nace de reiteradas y prolongadas vivencias
tempranas de situaciones de imprevisibilidad, es la causante del miedo a la pérdida de control
en el escenario y constituye un tipo de emocionalidad negativa muy frecuente y
extremadamente vinculada al problema de APM.

Durante las primeras etapas de la vida, para sentirse seguro, un nifo necesita que las
situaciones resulten predecibles. De otro modo, desarrolla el problema de la necesidad de
control y mucho temor a aquello que no pueda controlar®, que constituird su vulnerabilidad
psicoldgica generalizada (nos referiremos a esto tltimo en éste Capitulo).

Dado que para formar un performer se debe entrenar y adquirir diferentes destrezas, a alto
nivel de desempeno, el tema del perfeccionismo como rasgo de cardcter en un mdsico nos
plantea tal vez una de las mayores paradojas.

Un musico debe entrenar y tener disponible destreza motora, coordinacién, capacidad de
atencién, memoria, criterio estético y habilidad interpretativa. Esto lo obliga a estudiar gran
cantidad de horas, en soledad, con incesante ejercicio de una intensa autoevaluacién, para
poder actuar como performer.

Podriamos esperar, entonces, que el perfeccionismo constituyera un rasgo positivo en el
cardcter de un musico y que ademds favoreciera la calidad de su performance. Sin embargo,
superado cierto nivel de perfeccionismo, muchos performers tienden a estar cognitivamente
preocupados por alcanzar la perfeccién durante la performance, se vuelven vulnerables a
padecer displacer, insatisfaccion y fallas en la concentracién?'.

Por otra parte, se gasta mucha energfa en este estilo de autoevaluacion, las ideas sobrevienen
mds rigidas, dando lugar a una pérdida del equilibrio entre éxito y fracaso, y una marcada
tendencia a privilegiar la técnica instrumental por sobre la interpretacién, rigidizando el
discurso musical. Esta dindmica colabora para construir un estado de ansiedad en torno a la
situacién de performance. Como consecuencia, el perfeccionista tenderd a cronificar su estado
de ansiedad, cayendo en ocasiones en depresion, un alto temor a fallar, sintiendo ademds,
vergiienza y pena®.

El componente principal del perfeccionismo es la exigencia. Culturalmente y en los dmbitos
de estudio, la exigencia es un valor apreciado debido a la falsa creencia de que constituye el
camino certero para alcanzar la excelencia.

Esta confusién tiene lugar porque cuando una persona se exige mds alld de los limites, al
principio ve prontamente los resultados. Cuando esto sucede asi, en forma reiterada, ocasiona
la creencia de que exigir mejora el rendimiento.

Sin embargo, el cansancio hard que se demore paulatinamente el avance en aquello que se
desea aprender, por lo que la persona necesita aumentar la dosis de exigencia. Pero cada vez
que ese circuito se reinicia, los logros en proporcién a la exigencia y al esfuerzo son menores.

19 Conti, G.: Afinando las Emociones, 12 ed. revisada, Editorial Molén Labe, Buenos Aires, 2016.

2 Kenny, D.: The Psychology of Music Performance Anxiety, Oxford University Press, 2011

2 Kenny, D.: The Psychology of Music Performance Anxiety, Oxford University Press, 2011

22 Conti, G.: Afinando las Emociones, 12 ed. revisada, Ed. Molén Labe, Buenos Aires, 2016, pp. 102-103.
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Finalmente, se llega a un estado de agotamiento que llevard a la inaccién con cese de la
actividad musical. En muchas ocasiones, cuando se llega a una situacién de estrés, ello
culmina con el abandono de la carrera de performer. La extrema exigencia en performers llega
inclusive a cuadros de estrés clinico o Sindrome de Adaptacién General”, también llamado
“burn out” y a lesiones neuromotoras como la Distonfa focal, también llamada “Sindrome
de Sobreesfuerzo™ (Ampliaremos en Cap. II).

La exigencia se caracteriza por focalizar la atencién solamente en los objetivos a lograr, no asi
en el acuerdo respecto de las necesidades reales y tiempos posibles para quien deberd alcanzar
dichos objetivos, en este caso el performer?.

Uno de los problemas para intentar comprender el perfeccionismo es que las investigaciones
existentes han dado diversas escalas de medicién, identificando diferentes dimensiones en este
constructo.

Generalmente, personas con alto nivel de perfeccionismo enfocan sus objetivos para proteger
su vulnerable autoestima mds que en la realizacién de su tarea con maestria. Cuando este
perfeccionismo se combina con una baja autoestima, la falta de éxito en la adquisicién de
habilidades es experimentada como un dafo severo, que ocasiona un alto nivel de ansiedad,
temores omnipresentes, dudas personales e insatisfaccién por la performance musical”.

La vergiienza es una emocién comun en musicos que padecen APM. En lineas generales, se
trata de una emocién que tiene la funcién de preservarnos de exposiciones inadecuadas. En
el contexto musical, por ejemplo, nos preserva de dar un concierto sin la preparacién
necesaria, de llevar la ropa inadecuada para un concierto, etc. En este sentido, la vergiienza
constituye una herramienta para un correcto desempeno.

En el marco de la APM, a este tipo de vergiienza, que produce resguardo, se adicionan como
capas que se superponen nuevas sensaciones de avergonzamiento, las cuales si son necesario
despejar y resolver.

La primera que se suma es la vergiienza al “deseo de ser vistos”, cuando éste no se encuentra
convalidado en el propio interior. Como respuesta a ello, surge la necesidad de ocultar este
deseo y gran tensién, producto de estas fuerzas opuestas.

A ello se suma, ademds, el temor a defraudar las expectativas depositadas en la performance,
de modo que la sola idea o posibilidad de una falla dejaria en evidencia que no se es tan
excelente como necesitamos mostrar y ello desacreditaria, a la vez, la endeble validez del deseo
de ser vistos.

Estas maltiples y superpuestas irrupciones de la vergiienza resultan comunes en el dmbito de
la APM y son sumamente corrosivas tanto para la performance como para el bienestar del
musico.

Finalmente, se completa el estado paralizante durante la performance cuando el musico, que
padece esta emocidn, se da cuenta que fue descubierto por un espectador en su estado
avergonzado.

» Ocafia Méndez, M. C.: Sindrome de Adaptacién General, la naturaleza de los estimulos estresantes. Escuela Abierta, 2,
1998, pp. 41-50.

24 Burn out, o sindrome del quemado, es un cuadro de estrés clinico crénico que incluye varias etapas de adaptacién al
estrés, hasta llegar a la pérdida de la capacidad de adaptacién biolégica. Sindrome de Adaptacién General (Material de
apoyo de la Cdtedra de Neurociencias, UNLP, Dra. Nelly Pastoriza).

% Rosset, 1.; Llobet, J.; Odam, G.: Le corps du musicien: manuel de prévention pour une pratique optimale, Alexitére.
Montauban, 2007.

26 Conti, G.: Afinando las Emociones, 32 ed., Editorial Dunken, Buenos Aires, 2011, pp. 54-55.

¥ Kenny, D.: The Psychology of Music Performance Anxiety, Oxford University Press, 2011.
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Para que irrumpa la vergiienza en el dmbito de la APM deben sucederse los siguientes
componentes:

a) Una performance.

b) Una imagen valorada (aquello que la persona siente que se espera de ella, o bien lo que ella
aspira a lograr).

¢) Un fallo que se produce en el desarrollo de la accién musical frente a la audiencia.

d) Gente que comenta, critica u opina, o la persona cree que asi sucede.

e) El performer no puede integrar los dos aspectos de si mismo que se han presentado frente
a otras personas, su habitual o su esperada calidad de performance y el error que acaba de
suceder.

Es fécil observar de qué manera las experiencias de vergiienza pueden ir incrementando la
APM, y cémo estas vivencias, ademds, influyen en la costumbre obsesiva de reflexionar una
y otra vez, rumiar sobre los errores sucedidos durante el concierto. La situacién de
performance es una manera de mostrarse, de dejarse ver, un modo de expresién que no puede
deshacerse cada vez que ha sucedido, del mismo modo que no puede retenerse en el presente.
En nuestro dmbito suele superponerse la vergiienza ante los errores habituales de cualquier
musico con la vergiienza de que se note el deseo de ser vistos. Ello se manifiesta claramente
en el rubor del rostro y en actitudes que denotan la dificultad para la recepcién del aplauso o
elogios posteriores.

La psicologia nos ensefia que cuando los padres aceptan que el hijo tenga una zona privada
de espacio para la autoexploracién sin el escrutinio parental, ese nifio puede permanecer
alejado de la experiencia de vergiienza, sentirse mds disponible a la potencial exposicién y es
capaz de atravesar una situacién vergonzante, pudiendo hacerlo con un nivel mds amplio de
tolerancia®.

Es muy comin que quienes padecen este problema recuerden que durante su infancia se les
decia “querés llamar la atencién” o frases equivalentes. Al contextualizarlas, comprendemos
que es deseable (no vergonzante) que un performer quiera ser visto sobre el escenario.

Resulta importante que el docente de instrumento se familiarice con estos rasgos, con la
finalidad de ayudar al alumno a moderarlos y evitar que se detone la APM.
Lamentablemente, en nuestro medio educativo no existe este tipo de formacién para
profesores de instrumento musical, con lo que es dificil atin poder actuar con criterio de
prevencion.

El profesor de instrumento se encuentra en este aspecto librado a su intuicién y al
conocimiento que provenga de las experiencias personales, las cuales en algunos casos también

son de ansiedad, en ocasiones sin resolver o elaborar.

% Kenny, D.: The Psychology of Music Performance Anxiety, Oxford University Press, 2011, p. 79.
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1.4 Los sintomas de la Ansiedad por Performance Musical

En virtud del recorrido que venimos trazando se impone que aqui realicemos un listado de
los sintomas pertenecientes a la Ansiedad por Performance Musical, con el objetivo de
utilizarlo posteriormente en el contexto de los estudios u observaciones que realizaremos para
este trabajo.

Para ello hemos partido de la comparacién de la sintomatologia descripta en los diferentes
estudios especificos sobre APM, citados en la bibliografia.

Hemos encontrado que la mayoria de los estudios describen parcialmente la problemdtica,
haciendo foco en un grupo u otro de sintomas; por ejemplo, el discurso negativo
autorreferido, problemas cognitivos como fallas en la memoria, errores en la lectura de alturas
o ritmo o sintomas fisicos, como sudoracién, temblor, aumento de la frecuencia cardiaca®.
La excepcidn se encuentra en los textos de Kenny y Kenny-Osborne que proporcionan una
enumeracién completa y profunda tanto de los sintomas como de las causas posibles para la

APM?.

Hemos comparado con este listado de sintomas, (que elaboramos a partir de la bibliografia),
con otro surgido de la observacién cotidiana en el aula, para lo cual hemos investigado
distintas cdtedras y tomado como referencia la examinacién de diferentes docentes de
instrumento musical, los cuales dan cuenta de idénticos sintomas.

Asi, pudimos realizar un panorama teérico generalizante, pero a la hora de gestar herramientas
para la prevencién en nuestros establecimientos educativos, necesitamos saber si este contexto
teérico al que nos referimos se ajusta a la realidad de nuestros alumnos en las instituciones de
ensehanza locales, por lo que hemos tomado, como objeto de observacidn, a la poblacién del
Ciclo Superior de la Carrera de Instrumento Musical del Conservatorio Municipal de Musica
Julidn Aguirre de San Miguel, Provincia de Buenos Aires.

A posteriori, hemos comparado, mediante una grilla, la tabla de sintomas descriptos para
APM surgida de la colecta bibliografica mds lo que hemos hallado en campo propio, con los
descriptos por el DSM IV para distintos trastornos de ansiedad.

Alli podemos observar una gran coincidencia entre uno y otro, pero encontramos también la
existencia de otros descriptores de APM no nomenclados en el DSM.

a) Pardmetros de deteccién detallados en el DSM para los diferentes trastornos de ansiedad

» Lederman, R. J.: “Medical Treatment of Performance Anxiety: A Statement in Favor”, en Medical Problems of
Performinmg Artist, 1999.
30 Kenny, D.; Osborne, D.: Performance music anxiety, New insights from young musicians. Australian Centre for
Applied Research in Music Performance, Conservatorium of Music, The University of Sydney, 2006.

Conti, G.: Afinando las Emociones, 32 ed., Editorial Dunken, Buenos Aires, 2011.
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Trastornos Codigo
Crisis de Angustia
Palpitaciones, elevacion de la (recuencia cardiaca, sacudidas del corazdn,
Sudoracion.
lemblores o sacudidas.
Sensacion de ahogo o falta de aliento.
Sensacion de atragantarse.
Malestar toricico.
Niuseas o molestias abdominales,
Inestabilidad, marco o desmayo.
Desrrealizacion o personalizacion.
Miedo a perder el control o a volverse loco.
Miedo a morir.
Sensacién de entumecimiento u hormigueo.
Escalofrios o sofocaciones,
Crisis de Angustia con Agorafobia F40.01
Angustia en situacion donde es dificil o embarozoso retirarse,
Evitacion de situaciones,
Afrontacién de situaciones a costa de gran angustia.
Necesidad de conocidos para afrontar determinadas situaciones.
Fobia Especifica F40.2
Temor persistente, excesivo, desencadenado por anticipacion de situacion
u objeto especifico.
La exposicion al estimulo [Obico provoca una respuesta inmediata de
ansiedad.
Reconoce que el mieda es excesivo.
La situacién fébica se evita o se soporta a costa de una intensa ansiedad o
malestar,
Las situaciones de evitacion, antic ipacion ansiosa o malestar interfieren en
la rutina normal de la persona (laboral, académica, social, etc.).
Fobia Social F40.1
Temaor por situaciones sociales o actuaciones en publico, con exposicion a
persenas que no pertenecen al ambito familiar,
Temor a una posible evaluacion por parte de los demis.
Fl individuo teme mostrar sintomas de ansiedad y que sea humillante y
embarazoso.
La exposicidn a situaciones sociales provoca una respuesta de ansiedad.
[l individuo reconoce que el temor es excesivo o irracional.
Evitacién o afrontacion con gran costo de malestar intenso.
Las situaciones de evitacion, anticipacion ansiosa o malestar interfieren en
la rutina normal de la persona (laboral, académica, social, etc.).
[l miedo y la evitacién no son producto de la ingesta de sustancias o de
enfermedad médica.
Ansiedad generalizada F41.1

Ansiedad y preocupacion (expectacién aprehensiva) por amplia sama de
acontecimientos (rendimiento laboral, escolar).

Al individuo le resulta dificil controlar ese estado de preocupacion
constante,

La ansiedad se asocia a tres o mis de los siguientes sintomas: inquictud o
impaciencia, fatigabilidad ficil, dificultad para concentrarse, irritabilidad,
tension muscular, problemas del suefio.

El malestar no se focaliza en un tema.

La ansiedad provoca un malestar clinicamente significativo o deterioro
social, laboral, etc,




b) Pardmetros de deteccién de APM, grilla comparativa
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Sintoma

Compartido con los siguientes
trastornos en el DSM

Palpitaciones, elevacion de I frecuencia cardiaca,

sacudidas del corazon,

Crisis de angustia.

Sudaoracidn.

Crisis de angustia.

Temblores o sacudidas en la parte del cuerpo que
mis afecte a la ejecucion instrumental.

Crisis de angustia.

Sensacion de ahogo o falta de aliento.

Crisis de angustia,

Nauscas o molestias abdominales,

Crisis de angustia.

Miedo a perder el contral.

Crrisis de angusria, ansiedad

generalizada.

Escalotrios o sofocaciones.

Crisis de angustia.

il o embarazoso

Angustia en situacion donde es dif

retirarse, desco de escapar.

Crisis de angustia con agoralobia.

Bvitacion de sitnaciones.

Crisis de angustia con agoralobia,

fobia social.

Alrontacion de silnaciones a costa de gran anguatia.

Crisis de angustia con agoralobia,

[obia especilica, lobia social.

Temor persistente, excesivo, desencadenado por

anticipacion de situacion v objeto especitico.

Fobia especitica.

La exposicién al estimulo fabico provoca una

respitesta inmediara de ansiedad.

Fobia especitica.

Reconoce que ¢ micdo es excesive.

Tobia especifica, fobia social.

Las sitnaciones de evitacion, anficipacion o malestar

interficren en la rutina normal de la persona

(laboral, academica, social, cte.).

Fobia especifica, fobia social,

ansicdad generalizada.

Temor por situaciones sociales o actuaciones en

puablico.

Fobia social.

Temor a una posible evaluacion por parte de loz
demas.

Fobia social.

El individuo teme mostrar sintomas de ansiedad
v que sea humillanre ¥ embarazoso. Presentacion
fenotipica *.

Fobia social,

Aurogestion a través de medicacion o aleohol,

Especifico de APM.

Discurso catastratico autorreferido.

Especitica de APM.

Perleccionismo.

Lspecilico de APM.

5 ‘. i " 2l
Temor a 1?1 e\»’ahmct()m sensacion de “no servir para .

Especifico de APM.

Perdida o sensacion de pérdida de la memoria de

aquicllo que se estudio.

Especitico de APM.

Sengacion de enojo, frustracion o pena al terminar

la exposicion (rumiante).

Especifico de APM.

Inrerrupeion intermirente con inrervenciones
verhales mientras se estd tocando una picza
musical {mediador lingtistice), que pueden ser

exteriorizados o no.

Especifico de APM.

Torpeza o inseguridad corporal con fallos técnicos.

Apraxis sclectivas ¢ intermitentes.

Especifico de APM.

Confusién continmia durante la interpretacion.

Especifico de APM.




Este cuadro comparativo refuerza la idea de que la APM no constituye simplemente una
afeccién ya descripta por el DSM sino como sehala Kenny un constructo en si mismo. Pero
a diferencia de esta autora, proponemos individualizar certeramente los elementos que
intervienen y son especificos. En efecto participan al menos nueve descriptores més que le
brindan una consistencia y especialidad.

La APM entonces puede presentarse aisladamente o en comorbilidad con alguno de los
trastornos de ansiedad detallados en el DSM o incluso participar de otras afecciones surgidas
de ese nomenclador de salud mental. Pero ademds desarrollindose sintomas que son propios
de la actividad del musico y no se encuentran en otras disciplinas.

Por su parte, Sataloff realiza su listado de sintomas y establece las siguientes categorias®. Con
este autor la psicologia no queda restringida exclusivamente a los estados afectivos sino que
abarcaria conducta, cognicién, y soma.

1. Factores conductuales.
2. Sintomas afectivos.

3. Sintomas cognitivos.
4. Sintomas somdticos.

Si bien estamos de acuerdo en que estos son los grandes grupos de sintomas a tener en cuenta
en APM, hemos preferido en esta ocasién, y en funcién de los objetivos de nuestro trabajo,
efectuar ademds una subdivisién a estos grupos de sintomas de acuerdo al tipo de afectacién
que generan a la tarea de performer, la cual puede ser directa o indirecta.

En el caso de los sintomas cognitivos, hemos evaluado a partir de la observacién en las clases
que siempre afectan directamente a la calidad de la performance.

1. Sintomas conductuales, que afectan directamente a la ejecucién instrumental:

Evitacién de situaciones con costo en el desempefio laboral.

Afrontacién de situaciones a costa de gran angustia.

Angustia en situacién donde es dificil o embarazoso retirarse, deseo de escapar.

Interrupcién intermitente con intervenciones verbales mientras se estd tocando una pieza
musical (mediador verbal), que pueden ser exteriorizadas o no.

Autogestién a través de medicacién o alcohol.

2. Sintomas conductuales, que afectan en forma indirecta a la ejecucién instrumental:
Discurso catastréfico autorreferido.

Busqueda de aprobacién.

Presentacion fenotipica (ocultacién del propio miedo).

Actitud “rumiante” post concierto, por sensacién de enojo, frustracién o pena, al terminar la
exposicion.

31 Sataloff, R. T.; Rosen, D. C.; Levy, S.: Medical Treatment of Performance Anxiety: A Comprehensive Approach,
Medical Problems of Performinmg Artist 14: 122-6, 1999.
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3. Sintomas somdticos, que afectan directamente la ejecucién instrumental:

Sudoracién, temblores, entumecimiento u hormigueo en la parte del cuerpo que mds afecte
a la ejecucién del instrumento. Sensacién de ahogo o falta de aliento.

Torpeza o inseguridad corporal con fallos técnicos.

4. Sintomas somdticos, que afectan en forma indirecta la ejecucién instrumental:
Palpitaciones, aumento de la frecuencia cardiaca o respiratoria. Malestares digestivos.
Escalofrios o sofocacién.

5. Sintomas psicolégicos, que afectan directamente la ejecucién instrumental:

Extrema ansiedad o angustia asociada a la performance. Angustia en situacién donde es dificil
o embarazoso retirarse, con concrecién del deseo de escapar.

Perfeccionismo.

Sensacién de pérdida el control.

Temor por situaciones sociales o actuaciones en publico

6. Sintomas psicoldgicos, que afectan en forma indirecta la ejecucién instrumental:
Sensacién de no estar en uno mismo.

Temor persistente, excesivo, desencadenado por anticipacién de una situacién u objeto
especifico.

Exposicién al estimulo que provoca una respuesta inmediata de ansiedad.

Sensacién de necesitar escapar durante la ejecucién instrumental.

Sensacién de “no servir para esto”.

Miedo a la exposicién.

Miedo a la evaluacién ajena.

Temor como emocién subyacente.

7. Sintomas cognitivos, todos ellos afectan directamente la ejecucién instrumental:

Pérdida de la memoria de aquello que se estudid.

Interrupcién intermitente con intervenciones verbales mientras se estd tocando una pieza
musical (mediador lingiiistico), que pueden ser exteriorizadas o no.

Torpeza o inseguridad corporal con fallos técnicos.

Confusién durante la interpretacion.

Hemos confeccionado una grilla a modo de encuesta con el fin de confirmar la existencia de
los sintomas que acabamos de mencionar. Esta encuesta fue aplicada a un total de 137
estudiantes avanzados de la carrera de instrumento musical. Por este medio hemos podido
verificar la existencia de los sintomas y en qué medida afectan a los estudiantes en el medio
local. La mencionada encuesta y sus resultados serdn expuestos y detallados bajo el nombre
de Estudio I - Encuesta en la seccién Empirica, Parte Tercera de este trabajo.

Asi nuestro recorrido nos ha permitido enmarcar la APM como un padecimiento a la vez que
localizar descriptores sintomdticos que la ciernen y describen. Pero si solo fuera esto
habriamos aportado poco al esclarecimiento de la APM, o al menos respecto de lo ya
expresado por otros autores. Sin embargo hemos hallado que existen sintomas especificos y
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propios de la APM que se suman a los ya descriptos por investigadores, y a los hallados en
nuestras investigaciones.

Es decir hasta aqui tenemos que:

La APM debe poseer un nombre que la distinga conceptualmente de otros padecimientos,
por lo que reafirmamos el uso de este y ya no de otros nombres usados de manera imprecisa.
La APM es un padecimiento que en términos genuinos la psicologia ha reclamado, descripto
y clasificado, pero veremos que no debe atribuirsele una exclusividad explicativa y definitiva:
existen pluralidad de causas que intervienen en el surgimiento de la APM.

No obstante hemos hallado sintomas especificos de APM en nuestras investigaciones que
habilitan a sostener que la APM es una afeccién exclusiva de musicos.

1.5 Policausalidad de la APM

Al preguntarnos por el origen de la APM, como problemdtica exclusiva del performer
musical, tratando de comprender qué elementos la componen podemos identificar fécilmente
“el medio académico” y “la modalidad en que el musico recibe los estimulos que de alli
provienen”.

Con Barlow estamos en condiciones de ingresar a un terreno bien distinto al que venimos
recorriendo, a saber: la APM como padecimiento psicopatolégico descripto por la psicologia
y la psiquiatria. En efecto nuestro autor propone una apreciacion trifactorial donde la primera
de ellas refiere a la biologia.

Segtin la caracterizacién de Barlow®” la APM puede ser comprendida como la coexistencia de
tres tipos de factores que interactiian entre si.

Tal como explica el autor estos factores son: vulnerabilidad biolégica generalizada,
vulnerabilidad psicoldgica generalizada y vulnerabilidad psicoldgica especifica.

La coexistencia de éstos, segtiin Barlow daria cuentas del desarrollo de la APM. En funcién de
nuestros objetivos resulta eficiente utilizar la caracterizacién de este “Modelo trifactorial” para
facilitar el recorte de las incumbencias respecto de este tema.

a) Vulnerabilidad biolégica generalizada: se refiere al factor hereditario por el cual cada
organismo reacciona en mayor o menor medida ante estimulos, tales como el peligro. Este
factor, es decir las caracteristicas de su vulnerabilidad biolégica condicionardn la recepcién
del musico de aquellos estimulos que provienen del medio académico, y también
condicionard sus posibilidades de respuesta ante estos estimulos.

Esta reaccién sucede en el Sistema Nervioso Auténomo, el cual regula el organismo mediante
un mecanismo llamado homedstasis, con el nivel de activacién necesario para atravesar cada
situacidon que se le presente.

32 Barlow, D.: “Untravelling the Mysteries of Anxiety and Disorders from the Perspective of Emotion Theory”, en
American Psychologist 55, 2000; citado en Kenny-Osborne (2006) y Kenny (2011).

24



Tanto los seres humanos como los animales responden al potencial dafo o situacién de alerta
con un grupo de respuestas estereotipadas, las cuales, dependiendo de la relacién entre la
magnitud del estimulo y las caracteristicas de cada sistema nervioso, podrén ser de defensa-
huida o de parilisis-congelamiento®.

La reaccién nerviosa en los seres humanos se combina con la necesidad de desenvolverse
socialmente, pudiendo tornarse dominantes o sumisos.

Dado que la formacién de musicos en el dmbito académico no incluye informacién sobre
cuestiones bioldgicas, es necesario profundizar en el tema para generar el conocimiento bdsico
que permita comprender de manera pertinente las reacciones que observamos cuando de
APM se trata. En virtud de ello, dedicaremos una seccién al final de este capitulo.

b) Vulnerabilidad psicolégica generalizada: se refiere a la estructura psicolégica de cada
individuo. La misma puede tener un rasgo mds o menos ansioso, dependiendo de sus
experiencias tempranas y de sus vinculos parentales.

El excesivo perfeccionismo, exigencia, expectativas desmesuradas, busqueda de aprobacién,
etc., estdn estrechamente ligados a la vinculacién del individuo con sus padres durante la
infancia. De la calidad de dicho vinculo depende la vulnerabilidad psicoldgica generalizada y
la presencia de rasgos ansiosos.

Entendemos que las vivencias iniciales tales como la falta de apoyo o la sobreproteccién
constituyen experiencias que marcan una huella, la que posteriormente determinard un factor
de vulnerabilidad®.

Los padres o aquellas personas cercanas que se encargan del aprendizaje y del cuidado de los
nifios son proveedores de sustento, el que pueden recibir en forma de sostén, alimentos,
proteccién ante los riesgos, alivio de su angustia, amor, etc.”.

El miedo aparece en forma de temor a la pérdida de este objeto amado o bien a la pérdida del
amor que éste le brinda.

Cuando este objeto de amor es internalizado, es decir que esta madre, padre o cuidadora
forman parte de su representacién mental, puede hacerlo como un objeto nutritivo o
punitivo. Esta es la vivencia que se repetird posteriormente ante los errores o fallos en las
vinculaciones interpersonales, entre ellas, con el profesor de instrumento.

Esta reedicién no sélo es psicolégica o mental, también se traduce en sensaciones fisicas,
impulsos motores, etc. Al tener percepcién de peligro, se detonard nuevamente un estado de
ansiedad. La misma puede ser en la situacién que al individuo le aparece como peligrosa o
por anticipacién de la misma.

En los casos de APM es comun observar una enorme necesidad de nutrirse de la aprobacién
y la aceptacién del publico en personas que han sufrido, en la etapa infantil, desaprobacién
sistemdtica, situaciones de mucha exigencia, de desvalorizacién constante, comparacién con
otros ninos, etc.

Esta autoconfianza quebrada durante la infancia puede expresarse en la vida del musico
afectando de manera adversa su expresion, su actuacién y su comunicacién publica®.

Las vulnerabilidades personales pueden tener efectos devastadores no sélo en las capacidades
para la performance, sino también en la calidad de vida del performer. Si bien este tipo de

33 Kandel, E. R.; Schwartz, J.; Jessell, J.: Principios de neurociencia, McGraw Hill, Interamericana, 2002
34 Kenny, D.: The Psychology of Music Performance Anxiety, Oxford University Press, 2011, p. 129.

35 Calmels, D.: Cuerpo y Saber, Novedades Educativas, Buenos Aires, 2004.

36 Conti, G.: Afinando las Emociones, 22 ed., Editorial Dunken, Buenos Aires.
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vulnerabilidad afectard la manera de vincularse con los estimulos que proceden del medio
académico musical, no es cuestién del docente de musica operar sobre ella.

¢) Vulnerabilidad psicolégica especifica: se refiere a vivencias acaecidas durante la formacién
musical que ponen en primer plano el rasgo ansioso de la persona, es decir, que traen su
vulnerabilidad generalizada al presente y, de una manera especifica, irrumpen durante la
accién musical.

Podriamos afirmar que hay una cantidad de estimulos en la vida del estudiante de musica o
del musico profesional que influyen en su aparicién.

La APM estd estrechamente relacionada al “grado de estrés situacional” (situaciones de
presién social y ambiental por ejercicio de la tarea) y al “grado de dominio de la tarea” (aquello
relativo a la metodologia de estudio, a la adquisicién de contenidos y destrezas)”.
Posteriormente, mencionaremos estas categorias.

Barlow® postula que la interaccién de los dos primeros factores podria resultar suficiente
condicién para el desarrollo de desérdenes de ansiedad.

Es decir, la Vulnerabilidad Biolégica Generalizada estd formada por la contribucién genética
al desarrollo del temperamento ansioso, neurético o de afecto negativo. El segundo factor, y
que interactiia con el primero, es la Vulnerabilidad Psicolégica Generalizada, que como ya
hemos dicho, estd basada en experiencias tempranas negativas que preparan el dnimo para
que el individuo padezca la sensacién de que la vida es incontrolable e impredecible. Esto
Gltimo puede suceder atn en personas cuyo rasgo de conducta es el de afrontar las
determinadas situaciones referidas a la APM.

La incontrolabilidad se encuentra estrechamente vinculada al afecto negativo y en
consecuencia a la ansiedad y a la depresién®. Estas experiencias condicionantes, sumadas a
problemas de panico, pueden dar lugar a la formacién de desérdenes de ansiedad, como fobia
social o fobias especificas. El condicionamiento histérico es un componente necesario para la
formacién de estos desérdenes™.

Quienes experimentan estas crisis tienen una reactividad neurobiolégica mds elevada, que
detona reacciones bdsicas de temor o defensa como lo son, por ejemplo, los ataques de panico.
Esta hiperreactividad, al interactuar con los aspectos psicolégicos antes mencionados, activa
aquello que conocemos como ansiedad. Casi todos los desérdenes de ansiedad estin
caracterizados por una crénica y excesiva alerta o hyper-arousal'.

El modelo de triple factorialidad que nos provee Barlow estd constituido entonces por tres
componentes:

1. El alto nivel de arousal.

2. El afecto negativo.

% Wilson, G.: Psychology of Performing Artits, cap. 10, Whurr Publishers Ltd., London, 2002.

38 Barlow, D.: “Untravelling the Mysteries of Anxiety and Disorders from the Perspective of Emotion Theory”, en
American Psychologist, 2000; citado en Kenny, D.: The Psychology of Music Performance Anxiety, Oxford University
Press, 2011, pp. 129-134.

3 Allen, L. B.; McHugh, R. K;; Barlow, D. H.: Emotional Disorders: A unified protocol, en Barlow (ed.): Clinical
Handbook of Psychological Disorders, Guilford Press, New York, 2008, pp. 216-246.

0 Rife, N. A.; Blumberg Lapidus, L.; Shnek, Z. M.: Musical Performance Anxiety, Cognitive Flexibility Artists, and Field
Independence in Professional Musicians, Medical Problems of Performinmg Artist 15: 161-6, 2000.

#1 Kenny, D.: The Psychology of Music Performance Anxiety, Oxford University Press, 2011.
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3. La Vulnerabilidad Psicolégica Especifica, a la que debemos estudiar en profundidad,
buscando observar tanto las generalidades como las particularidades en nuestro medio
académico, ya que nuestro objetivo es detallar las situaciones en nuestros dmbitos de estudio
que puedan poner en marcha este tercer factor que, sin duda, precipitard la aparicién de la
APM.

Esta Ultima vulnerabilidad, en nuestro contexto, serd investigada a fin de realizar una
autoevaluacién de la calidad de nuestras intervenciones como docentes.

Grifico 1
Interaccion de factores que intervienen en la APM

Factores
A 5} C
Vulnerabilidad Vulnerabilidad Vulnerabilidad
biclégica psicolégica generalizada psicoldgica especifica
Sistema nervioso i Conrexto académico
; : Estructura del caracter X ;
autonomo (SNA} iz . i K + | Vinculos interpersonales
: : U Vinculos primarios L :
Nivel de invervacion ¥Yinculos intrapersonales
Grifico 2
Interaccion de los factores, sin APM
Factores
C
A B Vinculacion
Alerta ante los estimulos + Vinculos primarios . intrapersonal *
= moderados o Permite el vinculo
Inervacién media recontextualizados interpersonal adecnado -
neutro - moderado

%

Vinculacion intrapersonal: construida como reflejo del modelo de los vinculos primarios,
cn este caso cjecutante-cvaluader,
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Grifico 3
Interaccidn de los factores, con APM

Factores
! | '
C
A B Vinculacion
Alerta ante los estimulos i Rasgo ansioso i intrapersonal ™
= Vinculos primarios Se relaciona con
Inervacion alta o baja Tuez - Sobreprotector el contexto a la manera
de los vinculos primarios

* Vinculacion intrapersonal; ejecutante-ctitico. Se trata de una combinacion de factores que
alimenta el alerra inadecuado A, El misico presenta en el drea intrapersonal un vinculo
cjecurante-critico al que se suma un decente cririco {modo juez o modo sobreprorecror).

1.6 La APM no es una fobia social

Es el momento de definir la APM despegéndola de la llamada fobia social por el DSM. Tal
vez ello nos implique retroceder unos tramos en nuestra exposicién pero es fundamental para
poder seguir avanzando en nuestras especulaciones.

Digdmoslo claramente: si la APM ha sido tratada como padecimiento psiquico ello ha
devenido en integrarla a las patologfas nomenclables. Ya sea desde la psiquiatria o la psicologia
no ha dejado margen mds que para tratarla como psicopatologia. Es nuestro interés demostrar
con investigacién que la APM en tanto padecimiento incluso se lo ha desatendido en su
especificidad y que sintomatologias especificas se encuentran obliteradas por
desconocimiento de lo propio de la formacién y tarea del musico. Asi, hemos incluido al
menos nueve descriptores sintomales que incrementan la cantidad de motivos de
padecimiento. Ahora bien, es necesario terminar por deslindar la APM de la fobia social a fin
de que cualquier elemento de intervencién médica contemple cabalmente los factores que la
integran.

Pero tal vez el motivo mds imperioso para nosotros no sea ese sino el de arrancar la APM del
contexto de salud mental e interrogar los motivos de su surgimiento.

Adelantaremos al respecto la siguiente distincién: un padecimiento se distingue por ser una
enfermedad objetivamente localizada y tipificada por diferentes clasificaciones, para el caso
no importa cuales. En cambio una afeccién es aquel sufrimiento o malestar vivenciado
subjetivamente sin que se logre identificar cabalmente su origen. Casi estariamos tentados a
decir un padecimiento aun no diagnosticado.

:Es posible que la APM se inicie como una afeccién, segin la hemos definido, y que por
presencia continua o exposicién repetida a las determinadas circunstancias devenga en una
enfermedad? Enfermedad o padecimiento que se instala con sus titulos dentro del campo de
la salud mental para luego cerrar el espacio a interrogantes preventivos e incluso de
tratamientos eficaces.

28



Por el momento prosigamos deslindando conceptos. La APM no es una fobia social. Veamos.
La APM es una problemdtica que sucede exclusivamente a musicos o estudiantes de musica.
El mayor inconveniente que encontramos para su abordaje tedrico es que la mayoria de
bibliografia disponible proviene del 4mbito de la medicina, psicologia o neurociencias, como
ya hemos dicho anteriormente.

Este tipo de bibliografia contiene terminologia y referencias en muchas ocasiones inaccesibles
para un docente de instrumento musical y que por otra parte localizan al foco del problema
tanto como sus soluciones dentro de aquellas dreas del conocimiento y no de la de la
pedagogia musical.

Entendemos que la APM es un constructo y como tal resulta dificil e incluso controvertida
la posibilidad de deslindar las dreas de incumbencia que pueden abordarla con pertinencia.
Los trabajos y reportes que resultan relevantes han evaluado las coincidencias entre las
llamadas Fobias Sociales y la APM. Se ha planteado la hasta ahora insoluble discusién, entre
distintos autores en torno a si APM y Fobias Sociales son la misma patologia, o si la APM es
una de variable incluida en la patologia que se da en llamar Fobia Social, ello ha sido expuesto
en lo que va del primer capitulo.

Trataremos entonces a lo largo de este trabajo de identificar los bordes de la problemdtica
que nos posibiliten deslindar los aspectos correspondientes a la pedagogia musical, de las otras
disciplinas.

Para ello debemos ir més alld de la comparacién de sintomas entre ambas problemdticas y
preguntarnos por el origen, poblacién que las padece, etc.

Las Fobias Sociales son una categoria psicopatoldgica, la cual por si misma no produce
afeccién en el cuerpo bioldgico, mientras que la APM resulta ser una categoria de afeccién
surgida durante el curso de un aprendizaje o praxia, el de la musica, que puede llegar a
ocasionar lesiones propias de la profesién.

Las Fobias Sociales poseen una etiologia psiquica como conflicto interno que se hace
manifiesto por medio de sintomas definidos, siempre iguales (miedo, angustia). En ellas el
objeto fobigeno es siempre uno, es decir que el “yo” del sujeto fébico reacciona frente a un
estimulo endédgeno que lo perturba. De manera secundaria, para afrontar la angustia, organiza
precauciones, evitaciones, renuncias y parapetos, segin el psicoandlisis (Freud, 1925) ha
logrado discernir®.

Por su parte, la APM constituye una produccién personal que se construye en el tipo vincular
docente-alumno. Decimos que es personal porque se manifiesta en una extensa pluralidad de
sintomas, de acuerdo a cada sujeto. Se hace presente en el estilo de adquisicién de
conocimientos y en la recuperacién de los mismos cuando es necesario ponerlos en juego
frente a otras personas. Abarca todos los pasos del proceso de aprendizaje inclusive se extiende
a los momentos de estudio individual. En esta afeccién el “yo” del sujeto reacciona ante el
estimulo que resulta la evaluacién indiferenciada que proviene del exterior. El estimulo
externo relativo a la tarea se constituye en una amenaza a su integridad y ello lo mueve a evitar
por no poder establecer capacidades yoicas de afrontamiento.

42 Freud, S.: Inhibicién, sintoma y angustia (1925), Obras Completas. 3 Ed., Biblioteca Nueva, Madrid. Tomo 3. Trad.
Lépez-Ballersteros. (1973)
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La Fobia Social es una enfermedad diagnosticable y tratable que afecta la integridad de la vida
del sujeto. Puede padecerla todo tipo de sujetos sin distincién de género, edad o condicién
social. La APM afecta s6lo al drea de la praxis profesional, durante la misma influird sobre el
desempefio cognitivo, motor, memoria, emociones, pudiendo llegar a afectar la morfologia
fisica con lesiones como el “sindrome de sobre esfuerzo”. La APM sélo es padecida por
musicos, no importando su género, edad o condicién social. No se trata de una afeccién
disruptiva, sino que se construye durante el proceso de aprendizaje y emerge en situaciones
de exposicién. Para definirla en términos de la pedagogia musical podriamos decir que se
trata de una afeccién que padecen los masicos, por afrontamiento de la evaluacién especifica
de una praxis fina. El género de la afeccién es la ansiedad, la diferencia especifica estd
constituida por la performance musical.

Grilla
APM FOBIA SOCIAL
Categoria Afeccién en el curso de aprendizaje | Psicoparologia.
y praxia.
Origen Construccion de tipo vincular en Conflicto interno.
contexto académico.
Estimulo Estimulo exdgeno. Evaluacion. Estimulo endogeno. Contflicto.
Afecta Desempeno profesional (cognirivo, Integridad de la vida del sujeto (no
memoria, motor, bioldgico). afecta el cuerpo biologico).
Sujetos Muisicos (cualquier género, edad). Todo ripo de sujetos, sin distincion
de edad, género o condicion social.

1.7 Cémo funciona el Sistema Nervioso Auténomo en el estado de alerta

Volvamos ahora a lo que Barlow nos ha inspirado. La APM participa de elementos bioldgicos
que han de tenerse en cuenta tan o mds valiosos como los psicolégicos.

De acuerdo a lo mencionado en 1.6, la policausalidad de la APM, uno de los factores a tener
en cuenta en esta afeccién es la vulnerabilidad biolégica. Ya hemos dicho que nuestras
reacciones ante estimulos de alerta, como resulta ser la exposicién escénica dentro del
contexto que estamos estudiando se ven condicionadas por nuestro nivel de inervacién
biolégico. Este nivel de inervacién es individual y depende tanto de factores hereditarios
como de situaciones de estrés acontecidas que van dejando su huella en el Sistema Nervioso
Auténomo, del cual depende la inervacién referida.
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El Sistema Nervioso Auténomo (SNA) es una parte del Sistema Nervioso Periférico que
regula las funciones del organismo y sus relaciones con el medio externo. Se relaciona con las
visceras (corazén, tracto gastrointestinal, vasos sanguineos), las glandulas y la musculatura
lisa, a diferencia del Sistema Nervioso Somdtico que se relaciona con la piel, los huesos, las
articulaciones, la musculatura estriada o esquelética, etc.

El SNA, vegetativo o involuntario es el encargado de controlar entonces funciones que son
automaticas, sin supervisién consciente ni voluntaria. Un ejemplo de esto es la regulacién de
los latidos cardiacos o la respiracién que aumenta o disminuye su frecuencia de acuerdo a la
necesidad que plantea la adaptacién al medio, o la derivacién de torrente sanguineo a la
musculatura que estd en actividad.

En sintesis se encarga de controlar las funciones involuntarias manteniendo el equilibrio del
organismo u homedstasis (capacidad de recuperar el equilibrio biolégico ante un estimulo).
Ello se realiza porque el SNA modifica la actividad de los musculos lisos, las glindulas y el
musculo cardfaco en respuesta a la informacién que proviene de niveles superiores del cerebro
(especialmente emociones y estimulos del entorno).

Para poder realizar esta regulacién, el SNA tiene dos grandes subcomponentes o
subdivisiones, que en general realizan acciones opuestas y cooperan para mantener la
estabilidad del organismo, son los siguientes: el sistema nervioso simpdtico y el sistema
nervioso parasimpdtico.

Si bien algunos autores consideran que el SNA que inerva el tracto gastrointestinal,
constituirfa un tercer componente, el sistema entérico, de ello no hablaremos aqui.

Esta regulacién automdtica a la que llamamos homeostasis (presente del mismo modo en los
otros mamiferos), depende de dos sistemas que actiian en cooperacién entre si a tales efectos.
Uno con acciones activadoras y el otro con acciones depresoras de la actividad, estos sistemas
son:

a) El Sistema Simpdtico: es activador y acompana a actividades que suponen un gasto de
energia. Genera activacién por medios quimicos, inyectando en el sistema adrenalina y
noradrenalina que produce vasoconstriccién y activaciéon del miocardio. Estd asociado a dos
respuestas opuestas: de lucha-defensa o de huida (entendemos a la respuesta de congelamiento
como una manera de huir). Ante la percepcién de peligro entra en situacién de alerta o
arousal, se eleva el metabolismo y con él los latidos del corazén, la tonicidad muscular, la
velocidad de respuesta, etc. Esta potencia y velocidad implican cierta pérdida de precision
para las tareas de motricidad fina y estrategia mental. La atencién y la memoria cambian de
foco, aquello que es necesario para tareas intelectuales, aprendizaje o praxis, pasa a segundo
plano en este modo de alerta. Del mismo modo, la musculatura en estado de alerta tiene un
plus de energia que le da mds fuerza, pero limita la sensacién de dolor. Pues ante la sensacién
de peligro se prepara al organismo para una respuesta de emergencia.

b) El Sistema Parasimpdtico: es depresor de la actividad, también funciona en forma quimica
inyectando acetilcolina, a diferencia del anterior no es masivo, sino que obra por secciones.
Estd vinculado con estados de reposo y calma, necesarios para la puesta en marcha de otras
funciones, como por ejemplo la memoria.

Estimulando actividades que facilitan el almacenamiento o ahorro de energia, produce
cambios encaminados a conservar y restaurar el organismo. Para conservar el bienestar este
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sistema opera sobre actividades que tienen lugar en condiciones normales para asegurar el
bienestar a largo plazo (por ejemplo; el suefo, la digestion, el aprendizaje).

Cada vez que el musico atraviese la situacién de exposicién en el contexto de la APM, si ésta
se le presenta como algo amenazante, activard el modo de alerta del SNA, producird
noradrenalina, la cual estimulard la conducta defensiva que acelera el ritmo cardiaco y tonifica
los musculos, pero a cambio quita precisién a su ejecucion instrumental. Por otra parte, su
atencién y memoria cambiardn de foco torndndose en un plano secundario la actividad
cognitiva que implica su tarea de intérprete. A esto se sumardn vivencias de angustia y
displacer por la torpeza de la ejecucién al tocar en ese estado inapropiado. Estas vivencias se
sumardn a la memoria, encargada de hacer acopio de los eventos riesgosos por medio de la
sensacién de displacer para prevenirlos, y surgird nuevamente el displacer cuando vuelva a
enfrentarse una situacién similar. Se genera algo asi como una memoria de malestar
preventiva, que a la vez dificulta a la hora de reencausar la situacién interpretativa fuera del
contexto de alerta.

Griatico 4
Circuito de Alerta en APM
Critico
Masico intrapersonal ;
Alerta . i ) Memoria
: + interpreta en + (se suma +
Ansiedad i de malestar
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El Gréfico 4 corresponde al circuito de alerta que sucede repetitivamente en el musico con
APM. El estado de excesiva alerta ocasiona fallos y malestar durante la ejecucién. Entonces la
funcién autocritica genera aumento del malestar al que en ocasiones se suma la evaluacién
externa, este circuito construye una memoria de malestar, que en la préxima ejecucién obrard
de factor ansiégeno y al repetirse este circuito sumard en cada ocasiéon mds memoria de
malestar.
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Funciones auténomas

Grafico 5
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1.8 Teorfa Polivagal

La Teoria Polivagal es mds reciente y permite explicar con mds detalle y precisién desde el
punto de vista bioldgico los sintomas observables en los casos de APM. Ilustra las reacciones
ante estimulos atemorizantes, pensando el Sistema Nervioso Auténomo ya no como un par
antagénico, Simpdtico y Parasimpdtico, sino que distingue un tercer elemento que seria el

Circuito Vagal no mielinizado®.

Segtin Porges, si analizamos las problemadticas de los traumas segiin la categorizacién del
estrés, perdemos de vista la perspectiva sobre la realidad de c6mo el cuerpo humano reacciona

ante las situaciones que amenazan o parecen amenazar la vida.

El SNA estd compuesto por circuitos neurales que dependiendo de las circunstancias, priman

unos por sobre los otros.

® Porges, S.: “The Polyvagal Theory: Phylogenetic substrates of a social nervous system”, International Journal of

Psychophysiology, 2001.
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El sistema nervioso defensivo mds antiguo y primitivo es el reptiliano, que se encuentra
empotrado en el sistema nervioso de los mamiferos, que es un sistema nervioso mds nuevo y
complejo.

Explica Porges que este circuito vagal no mielinizado se activa en los mamiferos como una
respuesta de defensa o huida, que gesta el circuito vagal mielinizado (el Simpdtico-
Parasimpadtico), dadas las sefales de riesgo que el circuito neural evalta (sin conciencia) en el
entorno. El establecimiento de las conductas defensivas no es cognitivo. Se trata de un
mecanismo de adaptacién bioldgica frente a la imposibilidad del uso de mecanismo mds
evolucionado. La conducta defensiva que comanda este circuito vagal no mielinizado es la de
“apagar el sistema”. Valen los ejemplos de personas que antes de subir a un escenario tienen
sensacién de desmayarse o efectivamente se desmayan, claramente esta solucién de “hacerse
el muerto” es util para los reptiles porque su cerebro no necesita tanto oxigeno, no sucede lo
mismo con los mamiferos.

Las sensaciones de no haber estado alli, o de no ser uno quien estd viviendo determinada
situacidn, también corresponden a esta gama de adaptaciones bioldgicas defensivas ante la
situacion de riesgo. Como ya hemos dicho, no se trata de una conducta voluntaria, sino de
que cierta caracteristica del entorno recluta al circuito vagal no mielinizado.

El nervio Vago, que es un componente primario del SNA, sale del tronco cerebral y tiene dos
ramas que regulan los musculos estriados de la cabeza y la cara y varios 6rganos (intestino,
corazdn, etc.).

El sistema mds primitivo en los mamiferos, depende del funcionamiento del sistema nervioso
simpdtico (vegetativo vago) y es compartido por la mayoria de los vertebrados. En los
mamiferos con mds complejidad neural debido al desarrollo filogenético se enriquece el
repertorio de comportamientos sociales, afectivos y comunicacionales.

La conducta social y la comunicacién estin mediadas por una de las dos ramas del nervio
vago, responsable de inervar el sistema nervioso parasimpdtico. En los mamiferos, esto
conforma el sistema vagal, que se divide en dorsal y ventral.

Las reacciones posibles de todo ser humano ante un estimulo atemorizante son:

a) Congelamiento: esta respuesta estd controlada por la parte mds antigua del sistema nervioso
vagal, la dorsal.

Pertenece al sistema parasimpdtico y es responsable ademds de regular el ritmo cardfaco, la
presién sanguinea y los musculos responsables de la digestion y la respiracién.

Este sistema reacciona ante una situacién atemorizante inhibiendo sus funciones; el
organismo “se hace el muerto”, respuesta comun en los animales frente a un depredador.

b) Pelear o escapar: esta respuesta depende del sistema nervioso simpdtico a partir del
aumento metabdlico de outputs* y la inhibicién del sistema vago dorsal para fomentar la
movilizacién del organismo y enfrentar la amenaza. Bédsicamente se trata de una respuesta
adrenérgica®.

# Fodor, J.: The modularity of mind, Cambridge, MA: MIT Press, 1983.
 Respuesta biolégica en la que el SNA segrega adrenalina ante un estimulo atemorizante o estresante.
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¢) Comunicacién y conducta social: controlada por la parte mds nueva del sistema nervioso
vagal, que es el sistema ventral del parasimpdtico. Regula los musculos del habla, de la
deglucién y los procesos asociados como la atencién, movimientos, emociones,
comunicacidn, etc. También regula el corazén y los bronquios para promover estados de
calma autogenerados, pero puede regular rdipidamente el output cardiaco para responder a
circunstancias ambientales. Se asocia con la regulacién de la expresién facial y la vocalizacién
necesarias para el desempefo en el dmbito social. Esto tltimo estd vinculado estrechamente
con la reaccién al estrés, ya que tiene conexiones neurobioldgicas con el eje hipotalimico-
hipofisario-adrenal, una parte del sistema endocrino que media en el Sindrome General de

Adaptacién (SGA).

Frente a una situacién de peligro registrada como tal por la persona, del mismo modo que
los animales, el SNA va a generar un estado de alerta. Se activardn el ritmo cardiaco, la
respiracion, se segregard adrenalina® y estaremos preparados para una maniobra defensiva.
Por accién de la adrenalina nuestra musculatura cobra mayor potencia, pero también hay una
pérdida de sensibilidad en funcién de inhibir el dolor frente a posibles heridas, pérdida de

visién periférica y de precisién en la motricidad.

El punto complejo es que un mismo evento puede desencadenar en un grupo de personas,
distintas reacciones neuroceptivas (deteccidn sin conciencia), esto es porque probablemente
aprendemos de las experiencias tempranas, jugando estas un papel sumamente importante en
el cambio de umbral o vulnerabilidad para reacciones adaptativas.

Un importante desencadenador de neurocepcién son las caracteristicas actsticas (banda de
frecuencia y modulacién) de un ambiente, a las que nuestro sistema nervioso responde sin
mediar la conciencia, modificando pardmetros bioldgicos. Explica Porges que en un entorno
seguro la persona tendrd un estado de “involucramiento social seguro” que va acompanado
por una gestualidad expresiva en el rostro que, ademds, es propicia para habilidades finas
auditivas”. Ante un entorno de tension o riesgo con la neurocepcién varfan automdticamente
la manera de oir y la gestualidad del rostro (inexpresiva) al “modo de vigilancia”. Claramente
un musico en situacién de subir al escenario si percibe como riesgosa cierta caracteristica de
esa situacién, va a ver entorpecida su actividad y disminuido su rendimiento.

1.9 La ley de Yerkes-Dodson

La ley de Yerkes-Dodson establece la relacion existente entre determinado tipo de tareas y el

148

arousal*® necesario para abordarlas de manera éptima.

% La adrenalina es una hormona neurotransmisora, producida por las gldndulas suprarrenales, que participa en la respuesta

de huir o defenderse propia del sistema nervioso simpdtico, que incrementa el ritmo cardfaco, dilata los conductos de aire,
etc.

7 Porges, S.W. (2012) La teorfa polivagal para el tratamiento del Trauma.

48 Arousal: alerta, activacién.
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Gréfico 6
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Vemos en el Grifico 6 la zona de activacién dptima para la tarea musical, que resulta ser un
nivel de alerta media, segtin nos explica la Ley de J-D.

La curva en forma de U invertida es la manera de graficar el vinculo entre el tipo de tarea y
el nivel de arousal. El grafico resultante muestra la relacién opuesta existente entre alto nivel
de performance y bajo nivel de arousal (Gréfico 7). Con niveles demasiado altos o demasiado
bajos de arousal, se obtiene bajo rendimiento en la performance. Por lo tanto, el rendimiento
optimo se encuentra en los niveles medios de alerta. Tal como lo explica la Ley de Yerkes-
Dodson los niveles de alerta dependen del SNA, su nivel de inervacién y de cudn adrenérgica
sea la reaccidn.

La conceptualizacién de esta relacién se ha extendido a las relaciones: estrés-performance,
arousal-performance y ansiedad-performance.

En todos los casos, el eje central de estas relaciones es que altos niveles de alerta van en
detrimento de la performance musical.
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Grafico 7
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Mds alld de las diversas discusiones sobre el complejo vinculo entre arousal y performance,
existen tres principios mayormente aceptados por quienes han estudiado esta relacién, que
son:

a) Alto nivel de arousal: es esencial para la 6ptima performance en tareas de motricidad gruesa,
que ademds precisen de fuerza, velocidad y/o resistencia.

b) Alto nivel de arousal: menoscaba la performance de actividades que requieren una serie
compleja de movimientos y coordinacién y que dependen de la motricidad fina y la
concentracién, como por ejemplo la performance musical.

¢) Un aumento repentino de arousal sobre los niveles bésicos es preferible para tareas motoras,
por ejemplo, las tareas domésticas®.

Lamentablemente, en el contexto de la ejecuciéon musical, estd normalizada la idea de que “es
necesario estar nervioso para tocar bien”, segin las palabras de alumnos encuestados®®. Otros
estudios (cita en Kenny 2011) destacan que es beneficioso cierto nivel de APM para mantener
al performer con foco mental o alerta’'.

Esta confusién, frecuente entre alumnos y profesores, surge al confundir arousal, que como
ya hemos dicho constituye un estado natural de alerta, con APM como facilitadora del arousal
necesario para la buena ejecucién instrumental.

El desconocimiento y la minimizacién de la APM, asi como del funcionamiento biolégico
del ser humano sostienen esta confusién.

# Conti, G.: Afinando las Emociones, 22 ed., Editorial Dunken, Buenos Aires, 2007.
50 Optima performance es el éptimo estado de fluencia o experiencia éptima. Csikszentmihalyi (2007) op. cit.
> Kenny, D.: The Psychology of Music Performance Anxiety, Oxford University Press, 2011.
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Buscar la 6ptima performance® en los alumnos constituye un gran desafio para los profesores
de instrumento musical, pues depende de una compleja interaccién entre las particularidades
personales del alumno, las caracteristicas de la tarea, las demandas de la performance en
particular que se esté por afrontar, etc., y requiere de una adecuada preparacién pre-
performance, en especial para aquellas situaciones o interacciones que puedan detonar el rasgo
ansioso. La preparacién de una éptima performance pone en foco estados de alerta, ansiedad
y expectativas que serd necesario moderar y encausar en el dmbito pedagdgico.

1.10 Cémo funciona la memoria en las situaciones de estrés

Tal como observamos en las clases y en los auto-reportes, el temor a tener problemas de
memoria o la aparicién real de estos problemas es un hecho cotidiano en la situacién de APM.
Resulta oportuno, entonces, describir aquello que sucede a nivel biolégico con la memoria
cuando se atraviesa una situacién de estrés o APM. Este es uno de los sintomas cognitivos
que afecta severamente a la performance de los musicos y por lo general el profesor de
instrumento musical carece de la formacién que le permita comprender este fenémeno en su
dimensién bioldgica.

El conocimiento en el campo de las neurociencias, el saber sobre aquello que sucede a nivel
biolégico en los sistemas de la memoria, ha tenido grandes avances y actualizaciones a partir
de las técnicas no invasivas del estudio del cerebro, las que por primera vez permiten observar
su funcionamiento.

Una situacién de estrés puede desencadenar distintas reacciones bioldgicas. En particular
sucede que el hipocampo y la amigdala® conectan con situaciones estresantes del pasado en
cuanto se presenta una nueva situacién de estrés, no importando de qué se trata; simplemente
una circunstancia de origen profesional, desencadenada en el dmbito laboral, serd suficiente
para restablecer esta conexién con situaciones estresantes vividas anteriormente por el
individuo.

Segundos después de un evento estresante, el hipotdlamo activa el SNA, que detona una
descarga de adrenalina y noradrenalina.

Al mismo tiempo esta drea del cerebro inicia una lenta cascada hormonal (hipotdlamo-

I, que se suman a la

pituitaria-adrenal axis) que libera glucocorticoides del cértex adrena
adrenalina y noradrenalina ya circulantes en el sistema y a numerosas hormonas

neurotransmisoras que son liberadas en respuesta al estresor.

52 Conti, G.: Afinando las Emociones, 22 ed., Editorial Dunken, Buenos Aires, 2007.

53 El hipocampo y la amigdala forman parte, en el cerebro humano, del sistema limbico, gestionando respuestas
fisiolégicas ante estimulos emocionales, por medio de una interaccién sumamente veloz con el sistema endocrino y el
SNA. Se encuentran relacionados con la memoria, las emociones y la conducta.

>4 Cértex adrenal es la corteza que rodea la glindula suprarrenal. Su funcién es la regulacién del metabolismo por medio
de la produccién de sustancias como los glucocorticoides/cortisol, que es una hormona que interviene en situaciones de
estrés.
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Estas sustancias son mediadores que ayudan al organismo a adaptarse al estrés y recuperar la
homeostasis™.

La configuracién de la cognicién y del comportamiento es la manera por la que estas
sustancias facilitan al individuo la adaptacién a situaciones estresantes. Por ejemplo, los
glucocorticoides desensibilizan y desacoplan la amigdala de otras estructuras involucradas con
el estrés, lo que permite evitar o prevenir la sobreactivacién, promoviendo la recuperacién.
Los glucocorticoides, en conjunto con la noradrenalina, actiian sobre el hipocampo
promoviendo un modo de formacién de la memoria destinado a crear recuerdos duraderos
de las experiencias estresantes. Estos recuerdos tienen el rol de prevenir y prepararnos para
situaciones equivalentes futuras®.

Por otra parte, durante una situacién de estrés se produce un cambio, un pasaje del uso de la
memoria cognitiva (declarativa, espacial y focalizada a un objetivo) a la memoria
procedimental o de “hdbito”, también como modo de adaptacién. Ambos sistemas no pueden
funcionar en combinacién, sino que uno excluye al otro. Por lo tanto, se ven afectados en
direcciones opuestas; uno exacerbado y el otro disminuido, por lo que compiten primando
uno sobre el otro. Lo mds preocupante es que se produce un sesgo en el funcionamiento e
interaccién de estos sistemas.

Como respuesta a situaciones repetidas de estrés se genera la tendencia cada vez mds marcada
de comportamiento tendiente a desplazar el tipo de aprendizaje (cognitivo) focalizado en un
objetivo, privilegiando las conductas propias de la memoria procedimental, esto se encuentra
acompanado por cambios estructurales en el cerebro.

Lamentablemente, ante el estrés sostenido en el tiempo, habrd un tipo de vinculacién entre
los sistemas de memoria que ya no podrd recuperarse debido a los cambios estructurales a los
que acabamos de referirnos, que disminuirdn la predisposicién y capacidad para tareas
cognitivas.

Los procesos cognitivos no relativos al estresor son suprimidos durante la situacién de estrés
por causa de la ansiedad, predominando entonces el uso de la memoria procedimental con
implicancias concretas en la comprensién y procesos de aprendizaje. Ello nos hace pensar en
cudntos procesos necesarios para la performance quedan de lado en una situacién en la que
esta misma se nos presenta como algo estresante’’.

Esto no sélo incluye la situacién concreta de tocar frente al pablico, una audiencia, un
concierto o un concurso. También en clase muchos alumnos experimentan un nivel de estrés
que entorpece los procesos de aprendizaje, por lo que me remito al motivo de este trabajo:
qué intervenciones del docente logran limitar las posibilidades cognitivas del alumno
detonando situaciones de ansiedad.

El estrés agudo genera que los individuos se insensibilicen como modo de adaptacién. Esto
los vuelve desconectados o distantes tanto de la evaluacién de los resultados como durante el
aprendizaje al realizarse en situacién de estrés®.

5> Homeostasis: se refiere a los procesos que realiza un organismo para regularse y mantenerse estable ante diversos
estimulos.

%6 Schwabe, L.; Wolf, O.: Stress and multiple memory systems: from “thinking” to “doing”, Institute of Cognitive
Neuroscience, Departament of Cognitive Psychology, Rhur University Bochum, Germany, 2013.

57 Packard, M.: Anxiety, cognition and habit: A multiple memory systems perspective. Brain research, 2009.

%8 Schwabe, L.; Wolf, O.: Stress and multiple memory systems: from “thinking” to “doing”, Institute of Cognitive
Neuroscience, Departament of Cognitive Psychology, Rhur University Bochum, Germany, 2013.
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En sintesis, al vinculo entre los sistemas de memoria puede aplicarse también la Ley de Yerkes-
Dodson, anteriormente explicada. De este modo, a niveles medios de alerta, los sistemas de
memoria tenderdn a vincularse con un déptimo funcionamiento, mientras que a niveles
demasiado bajos o demasiado altos de alerta perderan su funcionamiento 6ptimo
(cooperativo) y entrardn en una vinculacién competitiva donde prevalecerd el sistema
procedimental sobre el cognitivo.

I.11 Causales de estrés en el ambito musical

Nos referiremos aqui a las situaciones ansiégenas™ que surgen habitualmente tanto en la tarea
del performer como durante la etapa de formacién del mismo en las instituciones de
ensefnanza.

Resulta necesario definir cudles son estas situaciones generadoras de estrés profesional en los
musicos, ya que ellas actian como detonadoras de la aparicién de la Vulnerabilidad
Psicoldgica Especifica a la que se refiere Barlow.

Para realizar una construccién preventiva de estrategias de intervencién pedagbgicas,
necesitamos definir el contexto en que se detona este tipo de vulnerabilidad.

Wilson divide las causales de estrés en dos grandes grupos: a) las de estrés situacional, y b) las
causales de estrés por escaso dominio de la tarea.

Nos basaremos en lo descripto por Wilson simplemente como punto de partida para guiar la
observacién y lograr definir las situaciones ansiégenas y el marco en que aparecen.

a) Causales de estrés situacional: concursos, conciertos, bisqueda laboral como performer,
exdmenes, situaciones durante la ensefianza o desempeno ante referentes jerdrquicos, de
critica excesiva o inadecuada, vinculo disfuncional con el docente, errores frente a terceras
personas que no sean correctamente tratados luego por el docente, expectativas desmedidas,
situaciones competitivas mal manejadas por los profesionales responsables, situaciones de
vergiienza o burla, grupos de pertenencia expulsivos o de élite dentro de las instituciones de
formacién, etc.?’. A continuacién se describe cada una de ellas:

- a.1. Concursos: el concurso supone una situacién competitiva para el musico y de
evaluacién a cargo de un jurado iddéneo, en la que estd implicito el ingrediente de
comparacién con otros participantes y también el juicio de valor que realiza el jurado para
otorgar un puntaje a través del cual se realizard un orden de mérito y se designard un ganador.
- a.2. Conciertos: el concierto no supone una instancia evaluativa, salvo en los casos de los
conciertos de graduacién o de cdtedras de instrumento o mdsica de cdmara, donde estd
estipulado a tales fines. En las instituciones de ensenanza es habitual que el alumno participe
de conciertos evaluativos durante su formacién. Resultaria deseable que también
experimentara la posibilidad de realizar conciertos que no impliquen evaluacién curricular,
tanto dentro de la institucién como fuera de ella. En esta instancia académica estd implicita

%9 Situacion ansidgena es una situacién que genera o detona ansiedad.
% Conti, G.: Afinando las Emociones, 22 ed., Editorial Dunken, Buenos Aires, 2007.
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la situacién de exposicién a un grupo numeroso de oyentes, el cual en muchos casos estd
integrado por docentes de la institucién y también companeros de estudios de distintos
niveles dentro de la curricula. Esta gran afluencia de ptblico con formacién musical, desvirtia
lo que podria ser una situacién de concierto habitual, fuera del marco institucional, donde el
publico va a constituirse como alguien que escucha simplemente para disfrutar de ese
acontecimiento.

Si bien la situacién de concierto no evaluativo no debe implicar una conducta de
competencia, de comparacién o juicio de valoracién sobre el intérprete, el entorno social
competitivo en el que vivimos, la necesidad laboral, de éxito medidtico, la asistencia de la
critica periodistica, de grupos de “entendidos” que opinan y otros factores de nuestra cultura
actual, generan que cada situacién de concierto pueda resultar sumamente ansiégena para un
gran numero de performers, dependiendo entonces de su estructura psiquica y de la
preparacién previa para atravesar esas situaciones de la manera mds inocua posible.

- a.3. Basqueda laboral como performer: estas situaciones suelen requerir presentarse a
concursos, lo que agrega a la situacién ya descripta para dicha instancia, la ansiedad
propia de la necesidad laboral, en un contexto de pais con escasas fuentes de trabajo,
y de la angustia por la posible subocupacién. La busqueda laboral puede ocasionar
gran ansiedad y estados de suma exigencia que conduzcan al estrés del performer.

- a.4. Exdmenes: la situacién de examen incluye ciertamente un juicio de valor que se
expresard generalmente en una puntuacién para dicha performance. No deberia
incluir la comparacidn ni el desarrollo de aspectos competitivos entre alumnos de una
misma cdtedra o entre cdtedras distintas dentro de la institucién. Esta es una instancia
que, de ser inadecuadamente moderada por los docentes, genera grandes niveles de
ansiedad. La instancia evaluativa debe valorar el proceso completo que realiza un
alumno en determinado ciclo, y no sélo el producto final expresado en el momento
de evaluarlo. Resulta deseable que un examen constituya una convalidacién formal
de un proceso resuelto, ya maduro, y no una “puesta a prueba”.

- a.5. Situaciones durante la ensefanza: nos referimos a aquellas que debiera manejar
el docente dentro del aula moderindolas, pues pueden exacerbar aspectos
competitivos, exigentes, burlas, situaciones vergonzantes, excesivas criticas, etc., tanto
entre los alumnos como en el vinculo del docente con cada discipulo.

- a.6. Desempefio ante referentes jerdrquicos: en situaciones en las que el alumno debe
mostrar su performance en clase o en un concierto donde habrd autoridades del
entorno educativo, frecuentemente se acrecienta la ansiedad. Generalmente, esto se
produce cuando el docente no ha podido ayudar al alumno a significar correctamente
esta situacién, la cual aparece como amenazante. En muchas ocasiones, la misma
ansiedad del docente por el deseo de que todo salga correctamente, para bien de su
discipulo o de su propio prestigio profesional, refuerza la carga de ansiedad al alumno.

- a.7. Critica excesiva o inadecuada: se refiere a la accién del docente en la cotidiana
necesidad de efectuar correcciones en la performance de sus alumnos, en clase o
durante un concierto. Existen modalidades de correccién constructivas de criterio, de
pardmetros para que el alumno desarrolle su idoneidad; pero también hay otras
modalidades que son lesionantes de la autoestima del alumno (profundizaremos en
este tema mds adelante).
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Queda a cargo del docente aprender de qué manera corregir sin detonar ansiedad en
sus alumnos para lograr asi un éptimo desempefio.

a.8. Grupos de pertenencia expulsivos o de élite: en las instituciones educativas se
puede apreciar un fenémeno disfuncional que tiene su origen en la competitividad,
ya no entre los alumnos, sino entre los docentes, quienes forman sus pequefios grupos
de alumnos élite, o camarillas. Se trata de discipulos que en las performances permiten
al docente lucirse a través de ellos. Este tipo de formaciones, donde el alumno tiene
que luchar para pertenecer y luego para sostener su pertenencia, son altamente
ansidgenas y atentan contra la autoestima del alumno. Generalmente, se tiene la
errénea percepcién de que el alumno es estimulado por la pertenencia a estos grupos.
Sin embargo, a mediano o a largo plazo padecerd estrés, producto de la enorme
exigencia técnica y emocional, y terminard desistiendo de la pertenencia y padeciendo
la sensacién de fracaso.

Es recomendable que el docente de instrumento no intente obtener lucimiento
personal o profesional a través de sus alumnos, pues esto implicard recargar de
ansiedad y debilitar a quienes estdn menos formados®'.

b) Causales de estrés por escaso dominio de la tarea: la dificultad o lentitud para adquirir las

destrezas necesarias para la tarea de performer, en cada uno de los niveles que el alumno esté

transitando, siempre es un causal de estrés y detona ansiedad frente las situaciones a atravesar.

La perspectiva critica que no tiene la cotidiana actitud de reconocer los logros construye asf

una trama de ansiedades causadas por la sensacién interna de bajo dominio del instrumento

musical que se entrelaza con la ansiedad de cada situacién externa a afrontar (concierto,

examen, etc.) en parte dada por que queda en primer plano aquello que ain falta aprender.

Podemos distinguir dentro de este item tres maneras de vinculacién del alumno con sus

destrezas o conocimientos:

b.1. En primer lugar, estd la posibilidad de que no haya adquirido los conocimientos
o destrezas necesarias para el nivel en que se encuentra. En este caso experimentard
gran inseguridad, sensacidn de frustracidn ante situaciones de exposicién y conductas
evitativas. Por otra parte, habria que evaluar en cada caso, individualmente, las causas
por las cuales no se ha alcanzado el nivel (dificultades en el vinculo pedagégico,
contextuales personales, fallas diddcticas, etc.).

b.2. Podemos describir casos en los que si bien han adquirido las destrezas y
conocimientos necesarios no saben que lo han hecho, o bien no saben cémo ponerlas
en prictica en el momento en que son necesarias en una performance.

Por lo general, este grupo de gente padece la misma inseguridad y sensacién de
frustracién que los del grupo anterior.

Para este caso, las causas bioldgicas tienden a residir en una falla en el proceso de
recuperacién de la memoria de aquello aprendido, que tiene su origen en la ansiedad
y cambio de foco de atencién como explicamos en la seccidn referida a la memoria
particularmente. Usualmente, este grupo de gente tiene, en referencia a su tarea
musical, baja autoestima, niveles criticos muy altos, expectativas desmedidas por parte
del alumno o del profesor, falta de reconocimiento de los logros por parte del
profesor, del entorno familiar e inclusive del mismo alumno, etc.

¢! Kenny, D.: The Psychology of Music Performance Anxiety, Oxford University Press, 2011.
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Resulta indispensable la intervencién adecuada del docente de instrumento para
colaborar en que el alumno modere estos aspectos y logre aprender cémo poner en
préctica aquellas destrezas aprendidas, que se ven obstaculizadas o no reconocidas.

- b.3. El tercer caso es el alumno que no ha adquirido las destrezas y no se da cuenta
de ello por falta en la construccién de un criterio autoevaluativo, en ocasiones por
haber sido sobreprotegido. A este alumno le cuesta avanzar pues no se reconoce en el
error. Resulta de vital importancia para revertir estos cuadros el trabajo de evaluacién
adecuado del docente que le permita generar un criterio autoevaluativo y contactarse
con sus errores.

Sélo a partir del reconocimiento de las equivocaciones se podrdn tomar las decisiones
pertinentes que permitan corregirlas.

Otro caso es el del avance lento o desparejo en la adquisicién de destrezas por falta de
metodologia de abordaje de las dificultades técnicas e interpretativas. Este tipo de
problemdtica sucede por fallas en la aplicacién de metodologia de estudio. Generalmente,
este tipo de alumno es dependiente de las indicaciones del profesor. En clase con el docente,
bajo sus intervenciones, tiene un buen desempefo, pero luego en la soledad del estudio le
cuesta aplicar las herramientas necesarias. Aqui falta la formacién individual de un criterio de
trabajo y la confianza en su funcionamiento.

En resumen, hemos podido ver, a partir de esta breve enumeracién de causas que alimentan
la APM, que la vulnerabilidad psicoldgica especifica, si bien reedita un modo vincular infantil,
se nutre de los sucesos acaecidos durante el aprendizaje en una institucién o bajo la
responsabilidad de un maestro de instrumento.

De aqui que el objetivo de nuestro trabajo sea poner en foco el vinculo docente-alumno y en
aquellas intervenciones que pudieran detonar esta ansiedad que trae al presente aquellas
vulnerabilidades infantiles de las que ya hemos hablado.
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CAPITULO II
LA ANSIEDAD POR PERFORMANCE MUSICAL
EN EL CONTEXTO DE LA SALUD

I1.1 La normalizacién del problema

Como ya hemos dicho, la APM constituye una respuesta psicofisica desmesurada a una
situacidén que se presenta como amenazante a la persona que la padece y activa, en el sistema
nervioso auténomo, el modo de emergencia que incrementa la adrenalina y prepara el sistema
(cuerpo y psiquis) para una respuesta, que en caso de peligro serfa la de defenderse o huir.
Entendemos que es una respuesta excesiva, ya que semejante activaciéon natural para la
supervivencia serfa adecuada para una situacién de riesgo tal que pudiera implicar la muerte,
danos a la integridad etc. La situacién de performance no representa un peligro por si misma,
sino que es vivenciada como amenazante por quienes sufren de ansiedad por performance.
Se observa que esta respuesta interfiere con el rendimiento musical, de modo que mis alld de
ocasionar displacer, va a obstaculizar la tarea con pérdida de precisién, pérdida de
concentracién, rigidez muscular y otras muchas sensaciones fisicas y estados mentales que
resultan negativos en el momento de presentarse ante el publico.

Cuando la APM sélo entorpece la actividad musical, ocasionando fallos técnicos, cognitivos
o displacer, ello se ve como “normal” en los dmbitos educativos y esto contribuye a dafios
posteriores de otra mensura.

Los sintomas ocasionados por la APM (si no llegan a inhabilitar y sélo entorpecen la tarea)
son aceptados como habituales y propios dentro de la comunidad musical. Pudiendo aparecer
en distinta graduacién, desde tensidn psicoldgica y tensidn fisica severas, hasta sensaciones
displacenteras con manifestaciones crénicas que irrumpan durante la actuacién (temblores en
aquellas partes del cuerpo que afecten en particular a la actividad, falta de apoyo en cantantes
e instrumentistas de viento, excesiva sudoracién, aceleracién del ritmo cardiaco), tal como he
expuesto en mi trabajo editado por primera vez en 2004, realizado a partir de la interaccién
con alumnos que tienen este padecimiento®.

En general, los artistas no perciben en qué medida la ansiedad puede influir sobre sus
actuaciones. Tener conciencia de ello resulta el primer paso para buscar soluciones y evitar
que el problema crezca hasta tornarse crénico o inclusive inhabilitante.

No tener conciencia del estado de ansiedad hace que ello se agrave por subestimar la basqueda
de recursos; la necesidad de reaprender respuestas ante el miedo y la posibilidad de recibir
ayuda que pueda resolverlo.

2 Conti, G.: Afinando las Emociones, 22 ed., Editorial Dunken, Buenos Aires, 2007. Publicacién realizada a partir de las
observaciones en IUNA y en el Conservatorio de la Ciudad de Buenos Aires.
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La extrema exigencia vista como vehiculo para obtener excelencia académica hace que en los
dmbitos de estudio exista una tendencia a normalizar la situacién. Esto es cuando los
profesionales y alumnos que cohabitan una institucién de ensenanza musical creen que es
“normal” padecer ansiedad, excesivo cansancio o dolores corporales en momentos del estudio
o de la ejecucién ante el publico. Es alli cuando todo este malestar se minimiza y hace que
los alumnos mds vulnerables traten de disimular sus sintomas para no ser considerados poco
aptos por maestros y pares.

Al no existir una capacitacién que prepare a los maestros de instrumento musical para
prevenir el problema o bien rectificarlo pedagégicamente antes de que cobre magnitudes de
importancia, muchos docentes se ven obligados a actuar intuitivamente, no siempre con los
mejores resultados.

De este modo, sin buscar soluciones eficientes, cada situacién de temor que se atraviese,
volviéndose a ejecutar la sensacién de amenaza, queda grabada como “memoria de
malestar”®, incrementando la ansiedad por performance®.

I1.2 Los riesgos de evaluar mal el problema

Los errores mds frecuentes respecto de APM, dentro de las instituciones de ensehanza que
hemos podido visitar, tienen su origen en situaciones reales que se prestan a una evaluacién
equivocada debido a la falta de informacién pertinente®.

Nos parece importante plantear que cuando se evaltia mal una problemdtica se es incapaz de
buscar soluciones adecuadas y la problemadtica tiende a empeorar. En el caso de la APM las
consecuencias de la incorrecta evaluacién pueden llevar a un empeoramiento que la coloque
en el terreno de la medicina.

Encontramos que muchos alumnos de instrumento o canto de dichas instituciones entienden
que es necesario cierto nerviosismo para “tocar bien”, apoydndose en que muchos musicos
profesionales han hecho publica referencia a la “cuota necesaria” de nerviosismo para lograr
un 6ptimo desempeno. Es decir, la calidad de la performance depende del estado de alerta
(arousal). Con bajos niveles de alerta se puede padecer, por ejemplo, desconcentracién y con
altos niveles de alerta, se podrd sufrir pérdida de precisién y todo otro sintoma
correspondiente a la ansiedad por exposicién escénica.

El rendimiento éptimo se encuentra en los niveles medios de alerta (Ley de Yerkes-Dodson,
Capitulo I). Esto sucede porque los niveles de alerta dependen del sistema nervioso auténomo
y de cuan adrenérgica sea la reaccién, tal como hemos visto en el capitulo anterior.

Es por ello que, para obtener un rendimiento éptimo y ante la necesidad de un nivel medio
de alerta, se genera la confusién de que los sintomas de ansiedad son naturales en la profesién.

 Levy, N.: El camino de la autoasistencia psicolégica, Editorial Planeta, Buenos Aires, 1992.

% Wilson, G.; Roland D.: Performance Anxiety, 4, The science and psychology of music performance, Pancrutt,
McPherson, Oxford University Press, 2002.

% Observado en los cursos destinados a resolver el miedo escénico en instituciones publicas como: IUNA, Conservatorio
Municipal Astor Piazzolla y Escuela Municipal de Musica Julidn Aguirre, de San Miguel.
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Resulta prudente recordar que superando los niveles medios de alerta se entorpecen las
acciones complejas (motricidad fina) ademds de cierto tipo de memoria que favorece la
actividad musical y s6lo se pueden realizar eficientemente las acciones mds simples. Conocer
el grado Sptimo de alerta necesario para obtener el mejor rendimiento es en definitiva una
tarea de autoconocimiento que el masico debe abordar en forma personal, tarea para la cual
es deseable la adecuada intervencién del profesor de instrumento musical.

También es comun observar evaluacién equivocada en las causas por las cuales un alumno no
estudia suficiente, o estudia pero no llega a una adquisicién del nivel adecuado, etc. estas
situaciones ocasionan mayor ansiedad cuando se dejan ver en clase frente a otros alumnos,
luego el circuito de alimentacién de esa ansiedad es la causante de gran parte del problema.
Al permanecer en estados de alerta excesivo, sin buscar una regulacién adecuada, se va a
ocasionar la agravacién, pudiendo llegar a un grado de ansiedad por la actuacién que se
transforme en crénico. Bédsicamente, un individuo que padece APM estd viviendo una
situacidn de estrés, esta situacion sostenida en el tiempo puede acarrear ademds de displacer
o ansiedad complicaciones bioldgicas como lo son el sindrome general de adaptacién o
problemas funcionales como la distonia focal o sindrome de sobre esfuerzo, problemas de
memoria, entre otras.

I1.3 El sindrome general de adaptacién y la APM

Se da este nombre al conjunto de sintomas que se producen en un individuo en torno a su
respuesta bioldgica adaptativa a situaciones de estrés. Ante un estimulo estresante prolongado
y sostenido en el tiempo puede de sobrevenir sindrome general de adaptacién.

Existen varias patologfas vinculadas al estrés, los sintomas que indican su presencia son
emocionales, fisicos, intelectuales y de comportamiento. Bioldgicamente sucede que ante el
estresor el organismo segrega cortisol que le sirve para adaptarse a la situacién. Pero esta
hormona que es esencial para la vida en acciones de corto plazo, cuando estd sostenida en el
tiempo, en exceso y a largos plazos resulta dafina reduciendo la capacidad corporal de
resistencia y diversas fallas en el organismo.

El SGA presenta tres fases:

1) En la primera fase hay una reaccién de alarma, una adaptacién inespecifica. Cuando atin
es leve, presenta cambios funcionales, predominio del sistema adrenérgico. Cuando se
intensifica, llega a presentar cambios morfoldgicos. El individuo percibe el estrés, siente
cansancio y procura continuar con su actividad. En el caso de un musico, por ejemplo,
podriamos plantear que al atravesar situaciones de alta exigencia pudiera sentir tensién y
dolores fisicos, contracturas, cansancio, e inclusive cometer errores cognitivos y motores al
tocar. Ese musico va a incrementar sin duda su tiempo de estudio para poder resolver los
errores. Posiblemente, desoiga los otros sintomas como contracturas, dolores o cansancio,
pues la prioridad es resolver los fallos técnicos.
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2) En la fase siguiente se genera resistencia, es decir, una adaptacién dptima con desaparicién
de las manifestaciones de la reaccién de alarma, pero persistiendo cierto simpaticotonismo®.
El individuo ya no se siente estresado, sino adaptado. Aqui nuestro musico se siente
plenamente en forma para afrontar conciertos, clases, concursos. Su rendimiento es bueno y
ya no siente dolores corporales. Pero, si no hay descanso y pretende continuar en esa
modalidad que se ha planteado, sobrevendrd un gran cansancio.

3) En la tercera fase hay agotamiento con pérdida de la adaptacién lograda. Reaparecen las
manifestaciones de la primera fase, ya sin perspectivas de recuperacién. Esto explica la
cantidad de musicos que abandonan sus estudios o que, habiéndolos concluido, dejan de
tocar en publico. En la tercera fase nuestro musico tendrd registro de que la vez anterior
soluciond el problema estudiando mds, de modo que esta vez pretenderd agregar estudio y
obtener los mismos buenos resultados que obtuvo en la fase primera.

El desconocimiento de que al llegar a la fase tercera se habrin perdido las posibilidades de
una nueva adaptacién, hace que se contintie exigiendo y empeorando su estado. Dado que
entre la primera y la segunda etapas del sindrome de adaptacién el individuo observé mejoria
(adaptacién), cree que cada vez que empeore su estado de estrés volverd a conseguir adaptarse
si sigue adelante, lo que es falso y ocasiona mayores dafnos. Este es el origen del error tan
frecuente entre los musicos, de que a mayor exigencia se logrard alcanzar la “excelencia”.

El SGA también llamado burn out, puede graficarse del mismo modo que la Ley de Yerckes-
Dodson, con un diagrama en forma de U invertida que muestra un paulatino ascenso del
rendimiento en la performance y luego el descenso de la calidad de la misma vy
empeoramiento en niveles fisicos, cognitivos y conductuales. Se trata de una patologia severa
vinculada al dmbito laboral, afecta especialmente a aquellas profesiones que se han elegido
(las que parecen ser mds vocacionales). Hace su aparicién cuando las problemdticas a resolver
exceden el ideal de resolucién profesional, los horarios laborales parecen no alcanzar para
cumplir las expectativas y se extiende el trabajo a horarios de reposo y esparcimiento.

Suele manifestarse con sintomas como astenia, agitacién, tics nerviosos, temblor de manos,
palpitaciones, taquicardia, pinchazos en el pecho, aumento de la tensién arterial, dolores
musculares, cefaleas, trastornos digestivos, trastornos en el suefio, etc. Se trata de una afeccién
que termina por invadir la vida social y familiar del afectado provocando aislamiento.

A partir del ano 2000 es considerada en Espafia como una dolencia psiquica causante de
incapacidad, o accidente laboral.

Vemos en el grifico a continuacidn, el ciclo que coincidiria con un musico con problemdticas
de exigencia que lo lleven a buscar la excelencia por medio del sobre esfuerzo. En primer lugar
al hallarse con un bajo alerta estard tranquilo, pero al tener registro de la necesidad de mejorar
su performance va a ampliar sus esfuerzos hasta que se encuentre fatigado, pero luego de ello
sobreviene una etapa de adaptacién, que coincidird con el nivel de alerta medio y la presencia
de ansiedad, en esa instancia no tomar4 registro de su cansancio ya que su tonicidad serd un
poco mis alta de lo adecuado, lo que eliminard la sensacidon de cansancio, e incluso el dolor
muscular, obteniendo alto rendimiento en su performance. Pasada esta etapa, sentird fatiga,

% Estado del organismo que se caracteriza por un predominio del sistema nervioso simpdtico, lo que implica una serie de

trastornos como taquicardia, sequedad cutdnea, cardcter irritable, midriasis, etc. Se opone a vagotonia.
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decaerd su performance e intentard reiniciar el ciclo de esfuerzo para lograr rendimiento, pero
se encontrard exhausto y bajard atin mds su rendimiento. Aparecerd la frustracién y la
interrupcién de la actividad, o bien alguna lesién que obligue a esta interrupcién, para
reponerse del agotamiento. Cada vez que se repite este ciclo, el cansancio se hace mds presente
y la mejoria en la performance resulta cada vez mis leve.
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Cuando un musico padece APM entendemos que ya estd sufriendo una serie de sintomas que
implican la disminucién de su rendimiento en performance y de las habilidades cognitivas y
motoras vinculadas, también estard padeciendo angustia en determinadas situaciones.
Intentar resolver su baja de rendimiento solamente por medio de una mayor exigencia
constituye un riesgo que puede llevar a un cuadro de SGA, e incluso a lesiones motoras.
Como hemos dicho al principio de esta seccién, naturalizar el problema tanto como evaluarlo
mal puede llevar al musico con APM en situaciones de riesgo de salud.

I1.4 Incidencia de la APM

La ansiedad en la performance musical es un problema que alcanza a un ntimero considerable
de la poblacién musical. Se incluye en este grupo a quienes padecen ademds ansiedad por
anticipacion, los que semanas antes a la performance se encuentran angustiados y en ocasiones
al extremo de no poder estudiar para no contactar con la idea de la futura performance, a
modo de conducta evitativa. Esta afeccién compartida tanto por amateurs como por
profesionales, sin distincién de género ni edad es una construccién que se va gestando durante
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el aprendizaje de habilidades musicales que en muchas ocasiones permanece invisible,
haciéndose presente durante las situaciones de exposicién y dejando una sensacién de
malestar e insatisfaccién posterior.

Aquellos individuos con necesidad de autocontrol constante, perfeccionismo y la mirada
permanente sobre los pequefios errores con tendencia a focalizarlos presentan una mayor
posibilidad de sentirse incémodos y temerosos ante la presencia de otros. Son los que por lo
general presentan ademds una muy marcada imposibilidad de tomar registro de aquello que
estd correcto o que ha mejorado en el contexto de un proceso de aprendizaje. Este grupo de
personas caracteristico padecen bastante ansiedad ante la posibilidad de ser evaluados, ademds
de generar expectativas desmedidas sobre si mismos y sobre sus colegas.

También constituyen factores a tener en cuenta el instrumento que se elija, el ambiente
académico competitivo, el temor por el futuro laboral y la necesidad de competir
publicamente para posicionarse en el medio ya sea de estudio o laboral.

Podemos sustentar estas observaciones, que surgen de la interaccién con alumnos afectados
en nuestras instituciones”, con el texto de los psicélogos Wilson-Roland que enumera y
compara datos de diversos estudios sobre la incidencia del problema de ansiedad en musicos
de Estados Unidos y Europa®®.

Segtin un estudio de Wesler, Noyes and Davis, el 21% de los musicos (estudiantes y
graduados) de las Universidades de Estados Unidos de América ha reportado malestar
originado por ansiedad y el 40% ha reportado moderado malestar debido a la ansiedad.
Dentro de este grupo, el 17% mostré marcado deterioro de la actividad musical y el 30%
moderado deterioro.

Los sintomas deteriorantes que se encontraron en estos musicos fueron, en orden decreciente
de cantidad de personas afectadas: baja concentracién, aceleracién del ritmo cardiaco,
temblores, boca seca, sudoracidn, falta de aliento, voz quebradiza, nduseas y mareos®.
Algunos pacientes reportaron también haber dejado de tomar oportunidades de presentarse
ante el puablico a causa de la ansiedad y el 13% dice haberse bajado de escenario
interrumpiendo la performance una o més veces.

Otras citas en el mismo texto revelan mds datos sobre la incidencia de la ansiedad por
performance, Van Kemanade, Van Son, and Van Heesch han encuestado a los miembros de
las orquestas en los Paises Bajos y, de éstos, el 59% ha estado afectado profesional o
personalmente por el miedo escénico, rescata que se puede sumar a este grupo a quienes
padecen ansiedad por anticipacién (semanas antes a la performance) que es el 19% de los
encuestados.

7 Observado en los cursos destinados a resolver el miedo escénico en instituciones publicas como: IUNA, Conservatorio
Municipal Astor Piazzolla y Escuela Municipal de Musica Julidn Aguirre, de San Miguel.

% Wilson, G.; Roland D.: Performance Anxiety, 4, The science and psychology of music performance, Pancrutt,
McPherson, Oxford University Press, 2002.

% Observado en los cursos destinados a resolver el miedo escénico en instituciones publicas como: IUNA, Conservatorio

Municipal Astor Piazzolla y Escuela Municipal de Musica Julidn Aguirre, de San Miguel.
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I1.5 Las propuestas terapéuticas

Cuando nos referimos a la APM en el terreno de la medicina ya no podemos hablar de
soluciones al problema, sino de propuestas terapéuticas. Hemos encontrado en los estudios
consultados dos tipos de propuestas terapéuticas. Aquellas que proponen medicar al paciente,
las cuales en algunos casos se combinan con algtin apoyo psicoldgico, y otras que proponen
un tratamiento psicoldgico sin medicacién y que comparan en mayor o menor medida a la
ansiedad por actuacion con una forma de fobia social. Realizaremos una breve resefia de los
aportes mds relevantes, sin profundizar en ellos puesto que nuestro interés reside simplemente
observar qué sucede con la APM cuando cruza los limites de la pedagogia. Nuestro objetivo
en este trabajo es la evaluacién de esta afeccién en términos pedagégicos, sus posibilidades de
prevencién, moderacién y resolucién dentro de este marco.

a) Propuestas terapéuticas que incluyen medicar al paciente

Lederman (médico, bidlogo) advierte en sus estudios y menciona que cierta ansiedad por
actuacion es comun, si bien no universal y se manifiesta con sintomas fisioldgicos, cognitivos
y de comportamiento, similares a los ue ya hemos descripto.

Para controlar la ansiedad, con el objetivo de prevenir la aparicién de los sintomas habituales
como sudoracién, estremecimiento, aceleracién de la frecuencia cardiaca, etc. Lederman
sugiere el uso de beta-bloqueantes en bajas dosis, inicamente bajo prescripcién médica. La
idea de ello es eliminar o bloquear estados que pudieran resultar debilitantes para la profesién,
ocasionando bajas en el rendimiento esperado en el momento de la performance.

De tal modo, considera necesario y util el tratamiento médico con beta-bloqueantes cuando
el incremento de la actividad nerviosa resulta inhabilitante, aunque deben evaluarse los
potenciales riesgos. En estos casos recomienda al paciente una dosis, tomada una hora antes
de la actuacién. Cuando se trata de sintomas mds acentuados, se deben considerar soluciones
a largo plazo. Habla también de la posibilidad de combinar tratamientos farmacolégicos y no
farmacolégicos.

Sataloff (médico otorrinolaringélogo) se refiere a las mismas situaciones de ansiedad ya
mencionadas, refiriendo que, aunque puede ser apropiado el tratamiento con medicacién,
hace la salvedad de que los musicos que necesitan alcohol o medicamentos diariamente para
poder desarrollar su profesion, aun cuando sus sintomas no estén a la vista, deben ser referidos
a un psicélogo especialista”. Dado su desempeno en el campo de la otorrinolaringologia, se
dedica a describir el estrés psicoldgico y su repercusion en la actividad vocal.

Piensa a la ansiedad por performance a partir la comparacién con fobias sociales, no como
una afeccién especifica del musico, sino como el agregado del contexto publico que posee el
artista, por sobre una fobia. Reparando en el hecho de que el performer parece ir
reconociendo la ansiedad y adaptindose a ella, normalizdndola y aceptdndola como parte de
la actividad.

7® Lederman, R. J.: Medical Treatment of Performance Anxiety: A Statement in Favor, Medical Problems of Performinmg
Artist 14: 117-21, 1999.

71 Sataloff, R. T'; Rosen, D. C.; Levy, S.: Medical Treatment of Performance Anxiety: A Comprehensive Approach,
Medical Problems of Performinmg Artist 14: 122-6, 1999.
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Segtin este autor, cuando el musico vive la situacién de performance como severamente
opresiva, hay que evaluar el tratamiento con medicamentos. En casos crénicos hay que tener
en cuenta la seriedad de los mismos, ya que puede irrumpir durante la performance la
ansiedad y la sintomatologia que la acompana.

La problemadtica de la automedicacién, o consumo de sustancias no médicas para poner un
dique al problema de ansiedad por performance, multiplica el problema, ya que por un lado
aparece la sensacién de cese o bloqueo de la ansiedad y por el otro produce un deterioro en
la performance del que los mismos musicos no pueden dar cuentas.

Cuando los musicos en situacién de exposicién escénica se auto-medican con drogas que
reducen la ansiedad como el Valium, consumen alcohol o cannabis, se produce una situacién
destructiva, creando dependencia y dando la apariencia de que la ansiedad cede ante sus
efectos. Los estudios de Clark-Agras y James-Savage sobre tranquilizantes arrojan datos de
que los mismos son inefectivos y van en detrimento de la calidad de la performance.

Por otra parte, los beta-bloqueantes son una familia de medicamentos muy selectivos en lineas
generales, utilizados normalmente para diversas patologias cardiocirculatorias. Han sido
utilizados para mejorar la performance en deportes como tiro o arqueria, ya que disminuyen
la frecuencia cardiaca. Ademds, se encuentran entre las drogas de control antidoping en el
deporte.

Utilizados en el contexto del miedo escénico, actiian especificamente eliminado los sintomas
ocasionados por la presencia excesiva de adrenalina, o excesivo alerta, tales como sudoracién,
aceleracion de los latidos del corazdn, sensacién de mariposas en la boca del estémago, etc.
Aunque parecen ser mds promisorios, tienen efectos no deseados como la pérdida de la
potencia sexual, cansancio, nduseas, embotamiento del afecto, etc. El uso de éstos en
asmdticos es particularmente peligroso pudiendo ocasionar fallas cardiacas. Respecto de la
préctica musical, bloquean la presencia de los sintomas de ansiedad pero también debilitan la
nocién de temporalidad, lo que podria complicar la accién musical, sobre todo la grupal.

En conclusién las terapéuticas con quimicos pueden enmascarar el sintoma evitando la
resolucién de aquello que le dio origen, ademds de tener posibles consecuencias para la salud.
Pueden resultar ttiles para romper el condicionamiento ciclico de la ansiedad sobre el
escenario, pero finalmente es necesario que el performer se apoye en sus propios recursos.

b) Terapéuticas que no incluyen medicar al paciente

Ha habido otros estudios sobre la ansiedad escénica, que no mencionan la necesidad de
medicar, sino que miden en qué casos es mds factible la aparicién de la misma y evaldan que
recursos psicoterapéuticos utilizar para este problema.

Rife, Blumberg Lapidus y Sheik han presentado trabajos sobre flexibilidad cognitiva,
desordenes de ansiedad en musicos y otros temas que rondan el limite entre la psicologia y la
pedagogia musical. Respecto de la APM de su trabajo se desprende que se trata de un
problema debilitante profesionalmente, ya que obstaculiza y en muchas ocasiones resulta
inhabilitante debido a que su sintomatologia suele irrumpir en el momento de la
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performance, bajando notablemente la calidad de la misma’?. Postula que cuando hay altos
niveles de flexibilidad cognitiva, hay menores niveles de ansiedad y que aquellos musicos que
tocan partes solistas de importancia tienen mayor nivel de flexibilidad cognitiva e
independencia de campo, por lo tanto, presentan niveles mds bajos de ansiedad por
exposicién que sus compaferos.

Leblanc, a partir de su estudio de 1994, propone un modelo que intenta explicar las variables
que influyen e intervienen en el desarrollo de ansiedad musical, considera variables como el
nivel de formacidn, las caracteristicas del instrumento o voz, la salud fisica, estado afectivo y
emocional y las diferentes condiciones de la performance. A partir de su estudio enuncia un
vinculo entre la cantidad de audiencia y el crecimiento de la ansiedad, opuesto al posterior
criterio de Wilson y Roland donde expresa que la cantidad de audiencia no es proporcional
a las magnitudes del miedo escénico”.

Osborne y Franklin han examinado la relacién entre la ansiedad por performance y la fobia
social, ya referida por Sataloff, y han encontrado que la comparacién es vdlida y distinguido
a la APM como una subcategoria de la Fobia Social, diagnosticindola como tal cuando hay
marcado deterioro. Sin embargo, distingue que no siempre que hay ansiedad escénica, hay
fobia social’™.

En la interaccién con los alumnos de las cdtedras de instrumento musical, hemos podido
evaluar mediante una encuesta que, de aquellos que presentaban ansiedad por la actuacién,
el 60% decia padecer ademds ansiedad de tipo social; mientras que entre los alumnos que no
presentaban ansiedad por la actuacién habia un 26% que reportaba padecer ansiedades
sociales”.

Hemos podido observar en el medio académico artistico que, tal como lo citan Osborne y
Franklin y G. Wilson y D. Roland, cuando el pdnico afecta seriamente al mdsico,
normalmente estd presente cierto grado de tensién y sentimientos pesimistas auto-referidos,
temor a que la opinién del publico convalide un discurso autocritico catastréfico, altos
estdndares personales y sociales, y que con una baja autoestima son los factores que se asocian
mids fuertemente a una ansiedad por performance crénica y debilitante para la profesién’®.
Osborne y Franklin establecen que la diferencia mds marcada entre quienes tienen niveles
medios y quienes tienen los niveles mds altos de ansiedad es que los primeros sienten temor
a la opinién negativa del publico, mientras que los segundos tienen mayor recurrencia de
pensamientos catastréficos auto-referidos.

72 Rife, N. A.; Blumberg Lapidus, L.; Shnek, Z. M.: Musical Performance Anxiety, Cognitive Flexibility Artists, and Field
Independence in Professional Musicians, Medical Problems of Performinmg Artist 15: 161-6, 2000.

73 Leblanc, A.; Jin, Y. C.; Obert, M.; Siivola, C.: Effect of Audience on Music Performance Anxiety, Journal of Research
in Music Education 45: 480-96, 1997.

74 Osborne, M. S.; Franklin, J.: Cognitive Processes in Music Performance, Australian Journal of Psychology 54: 86-93,
2002.

75 Escuela Municipal de Msica, Julidn Aguirre de San Miguel. Alumnos de Tecnicatura y Profesorado Instrumental.
2010.

76 Observado en los cursos destinados a resolver el miedo escénico en instituciones puablicas como la Universidad Nacional
de San Juan, IUNA, el Conservatorio Municipal Astor Piazzolla y la Escuela Municipal de Misica Julidn Aguirre (San
Miguel) y publicado en Conti, G.: Afinando las emociones, 2005.
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Por otra parte, hemos observado, en adolescentes y adultos, que estos sujetos perciben la
ansiedad escénica como a un “enemigo” al que hay que vencer y esperan poder hacerlo con
la adquisicién de mds conocimientos, prolongando las sesiones de estudio, generando
agotamiento e ignorando que se trata de un problema de ansiedad”.

En Kenny-Osborne se hace referencia a la necesidad marcada de recibir aprobacién por parte
de sus padres, que tienen los nifios, sobre todo aquellos que ante la posibilidad de cometer
un error, se sentirdn avergonzados y, por ende, sentirdn ansiedad. Indica Kenny que quienes
se refieren a su nifez en estos términos conservardn en la adolescencia, y atn en la adultez, el
mismo temor’®.

Los recursos terapéuticos mds habituales empleados para resolver la ansiedad por actuacién
sin medicacién son las terapias cognitivas del comportamiento. Segtin se describe en el trabajo
de G. Wilson y D. Roland, el tratamiento psicolégico que da los resultados mds efectivos es
aquel que combine un entrenamiento en técnicas de relajacién y el desarrollo de expectativas
realistas referentes a la performance, con el objetivo de modificar los propios pensamientos
obstaculizantes, independientemente de qué les dio origen.

Dentro de estas terapéuticas hace referencia a la técnica de insensibilizacién sistemdtica, sobre
la cual se explica que la fobia se sostiene con el alivio que produce la evitacién del objeto
fébico, en este caso la presentacion sobre el escenario. La propuesta de esta técnica es la de
persuadir al individuo a tomar contacto gradual, repetidas veces con el objeto temido, con la
idea de poder resolverlo progresivamente. El uso de esta técnica claramente sugiere que se
estd tratando a la APM como una Fobia Social. Existen estudios que parecen comprobar su
eficacia, sin embargo, se aclara que plantearse la auto exposicién progresiva sin la ayuda de
un profesional puede no dar los resultados deseados, ya que hay muchos mdsicos que pasan
afos sin resolver sus temores espontineamente’”’. Estas terapias tratan de llegar a la
comprensién y modificacién de la forma en que el individuo piensa y se refiere a cerca de su
situacién temida. Su objetivo es reorganizar la manera habitual en que el musico piensa
respecto y durante su performance®.

En esta linea de trabajo, se ha usado la técnica de stress inoculation o inoculacién contra el
estrés, que consiste en ayudar al paciente a proponerse objetivos realistas y progresivos durante
la actuacién que puedan cumplirse al reafirmar al individuo mediante pensamientos
optimistas y la sensacién de calma®'.

Estas técnicas se han combinado con técnicas de relajacién dando resultados positivos. La
hipnoterapia ha sido aplicada y descripta por Stanton quien, durante dos sesiones de

77 O’Neill, S. A.: “The Self-Identity of Young Musicians”, en Mac Donald, R.A.R.; Hargreaves, D.].; y Miell, D. (eds.):
Musical Identities, New York: Oxford University Press, 2002, pp. 79-96.

78 Kenny, D.; Osborne, D.: Performance music anxiety. New insights from young musicians, Australian Centre for
Applied Research in Music Performance, Conservatorium of Music, The University of Sydney, vol. 2, nros. 2-3, 103-112,
2006.

79 Steptoe, A.; Fidler, H.: “Stage fright in orchestral musicians: A study of cognitive behavioral strategies in performance
anxiety”, British Journal of Psychology, 72(2), 241-249, 1987.

8 Lloyd-Elliot, M.: Witches, demons and devils: The enemies of auditions and how performing artists make friends with
these saboteurs, en G. D. Wilson (Ed.) Psychology and performing arts (pp. 211-218). Amsterdam: Swets 6 Zeitlinger,
1991.

- Steptoe, A.; Fidler, H.: “Stage fright in orchestral musicians: A study of cognitive behavioral strategies in performance
anxiety”, British Journal of Psychology, 72(2), 241-249, 1987.

81 Salmon, P.: “Stress inoculation thecniques and musical performance anxiety”, en Wilson, G. D. (ed.): Psychology and

performing arts, Amsterdam: Swets 6 Zeitlinger, 1991, pp. 219-229.
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cincuenta minutos, a una semana de diferencia entre una y otra, aplicé sugestiones para la
relajacién, inducciones para conseguir un ritmo lento de la respiracién e imdgenes visuales
placenteras®. Consigui6é resultados positivos y mds rdpidos, en comparacién con los
integrantes de su otro grupo, que no participé de la experiencia.

La “Técnica Alexander” no ha sido desarrollada especificamente como terapia para la
ansiedad, consiste en una reeducacion kinestésica y ha sido aplicada por Watson-Valentine
en musicos profesionales como complemento terapéutico, con excelentes resultados®. Por
medio de filmaciones y encuestas a los musicos que intervinieron en las pruebas, se ha podido
arribar a la conclusién de que aquellas adquisiciones respecto de la baja en el estrés, logradas
en clase, permanecian estables luego en el concierto.

En sintesis, las estrategias de las terapias cognitivas incluyen la normalizacién de la experiencia
de ansiedad escénica, el incremento de la auto-referencia (self-talk) positiva, el ensayo mental
de la performance y la fijacién de metas.

Durante los cursos para resolver la ansiedad escénica que he dictado en la Universidad
Nacional de San Juan, IUNA, Conservatorio Municipal Astor Piazzolla, de la Ciudad de
Buenos Aires, he podido observar y documentar que la implementacién de estas estrategias
brinda resultados positivos. En estos grupos se ha trabajado con la propuesta de contactarse
gradualmente y de manera sistemdtica con situaciones de exposicién escénica, no como modo
de insensibilizacién, sino de autoconocimiento de los requerimientos individuales para
sentirse seguro en la situacién de exposicion, del alerta dptimo, etc. Se ha encontrado
aceptacion y ejecucién de la misma en individuos que presentaban bajo o mediano grado de
ansiedad por la performance. En estos casos se les ha ensenado a usar la situacién de
exposicién como una instancia de autoconocimiento de sus propias conductas sobre el
escenario. Se les han impartido consignas progresivas de autoevaluacién de sus conductas y
reacciones, por medio de las cuales, en lugar de insensibilizarlos, se logré mayor conocimiento
y apropiacién de la situacién escénica.

Con estos alumnos se trabajé en clase durante dos horas semanales, con ejercicios de
introspeccién adaptados en este caso para quienes padecen ansiedad por la performance®.
Estos ejercicios de introspeccién consistieron en el despliegue imaginario de situaciones
escénicas generadoras de ansiedad y su posterior resolucién, asi como la expresién de los
aspectos autocriticos para transformarlos en una autoevaluacién pertinente. Los ejercicios de
introspeccion obraron como paso intermedio entre la teoria y la realidad sobre el escenario.

Se incluy6 el debate y puesta en comin de las experiencias, con el objetivo de ajustar o
moderar las expectativas y la autoevaluacién de manera realista y modificar pensamientos que
pudieran resultar obstaculizantes. Durante estas clases se trabajé de manera practica sobre la
musica (los alumnos tocando en clase) y su vinculacién con la ansiedad escénica. En estos
individuos se registraron resultados positivos y un alto grado en la resolucién del problema.

En un gran porcentaje de aquellos que presentaban un discurso catastréfico auto referido y
altos niveles de ansiedad escénica no fue posible lograr la exposicién gradual

82 Stanton, H. E.: Alleviation of performance anxiety through hypnotherapy. Psychology of Music, 21 (1), 78-82, 1993.
8 Watson, P.; Valentine, E.: The practice of complementary medicine and anxiety levels in a population of musicians,
Journal of the international Society for the Study of Tensions in Performance (ISSTIP), 4, 26-30, 1987.

8 En el caso de la Universidad Nacional de San Juan se realizaron dos cursos intensivos, dada la imposibilidad de la
frecuencia semanal.
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desaprovechdndose el aprendizaje vinculado a esta instancia. De este grupo de individuos,
aun cuando por medio de filmaciones pudieron reconocer que su actuacién logré un nivel
que los dejé conformes en los aspectos musicales, reportaron un grado de sufrimiento
emocional durante la actuacién, que se revive como “memoria de malestar” psicoldgica,
sensorial y kinestésica, sélo lograron cumplir esporddicamente con la consigna de la
exposicién gradual.

Aunque este grupo compartié las mismas clases tedricas y ejercicios de introspeccién que el
grupo que cumplié la consigna de exposicién gradual, las diferencias en los resultados
respecto de la ansiedad escénica entre unos y otros fue inmensamente visible.

Estos ultimos, aun pudiendo aliviar sus sintomas de ansiedad, mejorar su discurso, mejorar
su autoevaluaciéon (reconocimiento de la calidad de su performance en términos musicales),
ajustar sus expectativas de logro, no pudieron arribar a la instancia de la exposicién gradual y
frecuente, limitando su progreso. Para lograr resultados resolutivos de la ansiedad escénica en
estos casos severos que presentan auto referencia negativa, serd necesario un trabajo mds
profundo y especifico que incluya ademds clases individuales.

También hemos observado que los individuos de mediano nivel de ansiedad que reportaban
realizar alguna disciplina corporal (ajena a nuestro curso) presentaban mayor habilidad para
reponerse de las situaciones de ansiedad, pues el revivir la situacién de concierto estresante
no constituye sélo una instancia psicoldgica, sino que con ella sobrevienen tensiones y
sensaciones fisicas que llevan a una motricidad entorpecida. Estos sujetos presentaban mayor
habilidad para liberarse de estas dificultades kinestésicas.

A la luz de estos estudios entiendo que algunas situaciones de nuestra profesién que pasan al
dmbito médico y psicoterapéutico, como la APM, pueden prevenirse o resolverse en una
instancia pedagégica o bien finalmente llegar al consultorio del especialista a tiempo y con
los menores dafos.

I1.6 Lesiones laborales vinculables a la APM

Existen en la profesién del musico varias lesiones laborales que no pueden atribuirse, en su
etiologia, completamente a la APM. Sin embargo, podriamos decir que la APM obra como
detonadora de ellas.

La mds preocupante una vez detectada, pues no se conoce atin forma de restablecer el
funcionamiento motor normal para tocar el instrumento, es la distonia focal, también
llamada sindrome de sobre esfuerzo.

Esta patologia implica la pérdida de control motor de un segmento particular y estd
asociada con los movimientos repetitivos y sincronizados que realizan los mdsicos durante
muchas horas al dia para el estudio del instrumento. Una de las teorfas con mds peso sobre
su origen es la que se basa en la plasticidad cerebral, la que debido a la realizacién repetitiva
de movimientos sincronizados sufre una reorganizacién cortical que ocasiona movimientos
involuntarios asociados. La distonia focal es un sindrome de alteracién sensorio-motor que
cursa sin dolor, pero para el que, por el momento solo se han encontrado tratamientos
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paliativos. En el musico la capacidad de realizar movimientos voluntarios independientes o
secuenciales de precision ya entrenados se ve disminuida y en cambio substituida por
movimientos imprecisos y carentes de control®.

En el estudio presentado por el neurélogo Pascual Leone (2001) podemos observar que a
partir de los métodos no invasivos de estudio del cerebro humano, se abre una nueva
perspectiva para el conocimiento de este problema. En este, por medio de la comparacién
de las imdgenes cerebrales de dos musicos (uno con distonia focal y otro sano) en uso de sus
dedos indice y anular, es posible observar en el sujeto con distonia focal la superposicién de
las dreas de ambos dedos en el cértex de modo tal que la voluntad de mover uno de ellos
activa también al otro, perdiendo independencia y precisién en los movimientos, como ya
hemos dicho®.

Podriamos preguntarnos por qué motivos en unos individuos se produce esta modificacién
a nivel del cértex y en otros no. En el texto de Rosset, Llovet y Odam, encontramos la
referencia al tema del sobre esfuerzo, no s6lo musculo-esquelético en los momentos de
estudio prolongado, sino también al sobre esfuerzo que provoca el estudio en una situaciéon
de tensién o estrés por parte del masico, que no necesariamente estd dada por encontrarse
durante el estudio en un contexto estresante, sino més bien por su propia modalidad
autoexigente desmesurada®’.

Finalmente, hemos podido hallar en varias ediciones de la revista francesa “Médecine des
Arts” el estudio de casos de afecciones motoras laborales que necesitan atencién
kinesioldgica pero presentan una etiologia psicolégica. Varios de los autores consultados del
dmbito de la fisioterapia, reconocen que las afecciones motoras vinculadas a la profesion de
musico tienen su origen en los rasgos extremadamente exigentes y en la sensacién de que
nunca alcanza con todo lo que se estudie (coincidente con nuestros estudios, tercera parte),
que genera a su vez prolongadas sesiones de estudio y ensayo en extrema tensién
psicoldgica. Su origen estd en una inadecuacién entre el musico y su proyecto, donde su
ambicién de mejoria demanda a su cuerpo arribar a un nivel de performance irreal®.

Otros autores agregan que la reeducacién de estos males laborales se debe encarar buscando
la coordinacién entre una buena funcionalidad motora y un funcionamiento psicolégico
moderado respecto del tema de los requerimientos para la performance®, asimismo se recalca
la necesidad de contemplar los elementos psicolégicos derivados del aprendizaje en las
instituciones de ensefanza, para lo que podrian crearse programas de prevencién a nivel
institucional™.

Como vemos las afecciones laborales no se desprenden linealmente de la APM, pero si se
encuentran sustentadas por muchos de los indicadores de APM vy rasgos de la vulnerabilidad

% Ketele, K. V.: La distonia focal en el musico. Aproximacion a la clinica de la patologfa, Fundacién Universitaria de
Bages, Universidad Auténoma de Barcelona, 2002.

86 Leone, P.: “The risk of the change: Sensoriomotor mismatch and task-induced dystonia”, in Music and the Brain,
Oxford University Press, 2001.

8 Roset, Llovet y Odam: Le corps du musicien: manual de prévention pour une practique optimale, Alexitere Editions,
2009.

8 Perrin, P.: “Guitarre classique. Réflexion autour de trois Dystonies de fonction”, Médecine des Arts, 2007-60.

8 Perrin, P.: “Guitarre classique. Réflexion autour de trois Dystonies de fonction”, Médecine des Arts. 2007-60.

% Huayau, Y.: “Psychothérapie et dyskinésie chez musiciens: étude de deux cas cliniques”, Médecine des Arts. 1996-16-

13.
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especifica del musico, que tal vez pudiéramos moderar en el contexto pedagégico evitando
que detonen estos problemas médicos a los que acabamos de referirnos.
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CAPITULO IIT
EL TRABAJO CON APM EN NUESTRO MEDIO

III.1 La Autoasistencia Psicolégica

La Autoasistencia Psicoldgica es una propuesta de trabajo disefiada por el Dr. Norberto Levy,
Médico Psiquiatra Argentino, cuyo objetivo es resoluciéon del sufrimiento psicoldgico.
Como expresa el mismo Dr. Levy en su web”': “La Autoasistencia Psicolégica es un modelo
teérico y clinico que propone la exploracién sistemdtica y detallada de la relacién rechazador-
rechazado interior”.

Esta propuesta se basa en evaluar y restaurar un vinculo consensuado intrapersonal. Explora
mediante ejercicios de introspeccion los pares antagénicos posibles en el vinculo de los
aspectos internos de un individuo. De este modo, nombra a los aspectos antagénicos
universalmente como “realizador de la accién” y “evaluador de la accién”. Dentro de este
paradigma de trabajo y de acuerdo a la emocién imperante en dicho vinculo, los llama en
particular y respectivamente “amedrentador-amedrentado”, “avergonzador-avergonzado”,
“exigidor-exigido”, etc.

Levi reconoce en esta dupla antagénica un tercer elemento, las “metas” u “objetivos”. Asi, el
aspecto que tiene el rol de evaluador de la accién rechaza al modo en que se muestra el aspecto
realizador de la accién respecto de las metas. Por ejemplo en palabras del aspecto
evaluador/rechazador a su antagénico: “no seas temeroso, debes ser valiente (meta), cuando
te veo asi, tan temeroso (realizador) siento que no servis para esto, podrias mejor dedicarte a
otra cosa”. Este tipo de rechazo es en términos de la Autoasistencia psicolégica un rechazo
lesionante, generador de sufrimiento emocional y de mayor antagonismo.

La autoasistencia psicoldgica ensefia el algoritmo por medio del cual la persona puede
transformar el vinculo antagénico en uno consensuado y el rechazo en algo capaz de producir
mejoria.

Si bien el Dr. Levy se refiere a vinculos intrapersonales, podemos extender este modelo de
comprensién a la vinculacién interpersonal de la siguiente manera. Al referirse a la relacién
rechazador-rechazado pone en primer plano el antagonismo existente en todo desacuerdo
tanto interpersonal como intrapersonal. El rechazo al que se refiere, puesto en el contexto de
la ensenanza musical es el que surge dentro de un vinculo antagénico como puede ser en
particular el de docente-alumno.

Cuando el alumno no cumple con los objetivos planteados para su nivel curricular, debe ser
impulsado por el maestro a alcanzarlos. Al efectuar este una correccién “rechaza” el nivel en
que el alumno se encuentra actualmente, para proponerle una mejoria. Cuando este
“rechazo” se realiza de una manera inapropiada genera que maestro y alumno queden en
posiciones antagdnicas. En otras palabras cuando el maestro en lugar de evaluar, critica, ese
vinculo deja de ser cooperativo y consensuado y se transforma en antagdnico. Esto traerd

9" http://www.autoasistencia.com.ar/norbertolevy/norbertolevy.html.
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tension, ansiedad, desconfianza y temores, no resultando dicho modo de vincularse un
terreno propicio para el aprendizaje.

En particular, el modelo propuesto por Levy se ocupa del abordaje del vinculo intrapersonal
entre distintos aspectos en desacuerdo, los cuales por falta de herramientas para disolverlo
caen en una forma de rechazo improductivo que no permite avanzar hacia el bienestar y las
metas de manera consensuada.

En palabras de Levy, tomadas de la web, este método “describe las razones por las cuales el
rechazo es estéril y propone los pasos vivenciales que es necesario recorrer para transformarlo
en rechazo asistencial”

En términos del vinculo maestro-alumno, en lugar de rechazo estéril, podriamos decir que lo
que se produce es la “critica”, que no reconoce logros ni procesos de mejoria y se refiere a
caracteristicas del alumno en lugar de referirse al producto del aprendizaje en si. Y en lugar
de lo que el Dr. Levy describe como rechazo asistencial, deberiamos decir “evaluacién”, la
cual reconoce los logros, reconoce el proceso de mejoria, circunscribe el error, elabora
estrategias para resolverlo y hace acuerdos con el alumno para la bisqueda de los objetivos.

El concepto bioldgico que sustenta esta propuesta es el siguiente: del mismo modo en que el
cuerpo puede resolver situaciones que lo desestabilizan tales como una enfermedad, por
ejemplo, recuperando su equilibrio u homeostasis. El ser humano en cuanto a su evolucién
emocional se encuentra en un estadio en el que atin no posee los recursos para recuperar
automdticamente el equilibrio u homeostasis a nivel emocional, por lo que es necesario
aprender y ejercitar los pasos para ese restablecimiento®.

El concepto bioldgico de la autorregulacién ya habia sido resaltado por Fritz Perls, creador
de la Psicologia Gestdltica, al punto que se convirtié en el eje central de las psicologias
humanistas en el modelo de Autoasistencia Psicolégica, se profundiza sobre este concepto
identificando al rechazo como elemento fundamental de este cambio en el plano psicoldgico.

Expresa Levy: “En este plano necesitamos hacer un aprendizaje para convertir el rechazo que
lesiona y no transforma en un rechazo que transforma sin danar. Eso es posible y cuando lo
logramos, extendemos al Zmbito psicoldgico lo que el organismo ya aprendio en el nivel fisico.
A esta capacidad la he denominado capacidad autoasistencial’.

El modelo autoasistencial de Levy se basa en ensefiar, a quien se encuentra en una situacién
de sufrimiento emocional, a restablecer y optimizar el didlogo entre dos aspectos antagénicos
internos. Estos aspectos internos tienen las siguientes funciones respectivamente, la de
realizador de la accién y la de evaluador de la accién. Existe un tercer elemento que se pone
en juego en este modelo resolutivo, la meta.

Como podemos observar, esta dindmica de desacuerdo rechazador-rechazado trasladada al
mundo emocional se puede utilizar para optimizar las emociones que habitualmente en
nuestra cultura son llamadas “emociones negativas” como el miedo, la vergiienza, el enojo, la
competencia, la envidia y la exigencia. Esta tltima culturalmente aceptada como positiva, en

92 Levy, N.: El camino de la autoasistencia psicolégica, Grupo Editorial Planeta, Buenos Aires, 1992.
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realidad es segtin palabras de Levy una emocién que “tortura a quien la padece y no conduce
a la excelencia que aspira a promover™.

En este modelo de resolucién del desacuerdo el rechazado, es decir el que tiene el rol de
realizador de la accidn, resultard ser el amedrentado, avergonzado, exigido, etc. Mientras que
el rechazador, es decir quien tiene el rol de evaluador de la accién, es quien desea cambiar al
aspecto rechazado, convirtiéndolo en la meta. Este aspecto tomard en el vinculo el rol
antagénico que serd, dependiendo de la emocién que se trate, el amedrentador, avergonzador,
exigidor™, etc.

Cuando nos planteamos el vinculo amedrentador-amedrentado, avergonzador-avergonzado,
exigidor-exigido, etc., nos estamos refiriendo a la manera de vincularse de esos dos aspectos:
el rechazador y el rechazado. En otras palabras a de qué manera el aspecto rechazador acciona
sobre el aspecto rechazado para tratar de convertirlo en la meta.

Levy explica que el rechazo y el deseo son dos facetas de la misma energfa, mientras que el
rechazo y la aceptacién, no lo son.

Habitualmente tratar de convertir el rechazo en aceptacién genera mds inconvenientes en la
resolucién del desacuerdo en estos personajes internos, dada la enorme brecha existente entre
rechazar y aceptar.

Sin embargo, explica que se rechaza aquello que no se desea de la manera en la que estd, sino
que se lo desea de otra manera, de este modo queda configurada nuestra meta.

El rechazo no es una accién negativa en si misma. Necesitamos de él para poder modificar
estados, crecer y arribar a nuestras metas. Para ello hay que entender qué tipo de rechazo
resulta lesionante y transformarlo en constructivo. En palabras de Levy: “Es establecer una
distincién dentro del rechazo mismo y observar que existe un rechazo destructivo y un
rechazo asistencial. A partir de esta distincidn, ya no es necesario resolver los problemas que
el rechazo produce dejando de rechazar, sino mds bien aprendiendo a rechazar”.

II1.2 Afinando las emociones

En el afio 1999 partiendo de la observacién en el contexto musical del cual somos parte,
comprendimos la necesidad de optimizar la emocionalidad del musico en situacién de
exposicién. En funcién de mejorar nuestro desempenio como profesores de instrumento
musical, en el drea de las emociones displacenteras que afectan a gran cantidad de musicos
cuando se presentan frente al ptblico, acudimos a los cursos de formacién en Autoasistencia
Psicoldgica, para psicélogos y docentes que dicta, atin hoy el Dr. Norberto Levy.

Durante esta formacién que duré cuatro afios, hemos podido aprender a profundizar en la
dindmica de este vinculo rechazador-rechazado, en cada una de las emociones que nos
resultan displacenteras en escena e inclusive hemos podido consultar y supervisar con él, las

% Levy, N.: El camino de la autoasistencia psicolégica, Grupo Editorial Planeta, Buenos Aires, 1992.

- Levy, N.: La sabidurifa de las emociones, Plaza y Janes, Espana, 2001.
94 Exigidor: usamos este término pues es el que utiliza Levy en sus textos (1992, 2001) para referirse a un aspecto exigente,
entendido como aquel que realiza la accién de exigir.
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situaciones particulares que se nos presentaron al tener que asistir a otros musicos respecto de
este tema.

A partir del afio 2003 hemos comenzado a dictar talleres en las instituciones de ensefianza
publicas y privadas, en los cuales se traté el tema de las distintas emociones displacenteras y
también a trabajar con alumnos particulares individualmente. Se dictaron talleres en
instituciones tales como el IUNA (actualmente UNA), el Conservatorio Municipal Astor
Piazzolla de la Ciudad de Buenos Aires, La Universidad Nacional de San Juan entre otras de
gran renombre. Producto de las observaciones dentro de estos talleres hemos delineado una
manera de trabajo que resultara resolutiva para el problema de las emociones displacenteras
en los musicos.

En el ano 2005 sale a la luz la primera edicién de Afinando las emociones, un libro destinado
a que los alumnos puedan comprender aquello que les sucede cuando sienten ansiedad por
exposicién escénica. El mismo se reedita en los afios 2007 y 2011 y finalmente tiene una
nueva edicién revisada en 2016.

Este trabajo, que se origina en la observacién e interaccién con los alumnos de instrumento
musical, de las instituciones de ensefianza de nivel superior, ha sido declarado de interés
cultural y auspiciado por la Secretaria de Cultura de la Presidencia de la Nacién, ya en el afio

2004.

I1I.3 El modelo autoasistencial y su aplicacién con masicos

Hemos encontrado que el modelo de Autoasistencia Psicolégica del Dr. Norberto Levy
resulta sumamente compatible con nuestros objetivos, segtin referiremos a continuacién.

La propuesta de autorregulacién aplicada a la problemdtica de la performance, permite la
independencia del musico respecto de su profesor, coach o psicélogo para las cuestiones
profesionales de la exposicién ante el ptblico, jurado o en clase. Esto sucede porque al tratarse
de una propuesta autoasistencial, una vez aprendido el modelo resolutivo, el musico estard en
condiciones de recuperar su equilibrio emocional ante estimulos del medio ambiente
profesional. La profesién de performer requiere de gran autonomia en el plano psicoldgico,
pues en las situaciones de exposicién, viajes, concursos, se encontrard sin poder acceder a
ayuda profesional. Es posible comenzar a resolver estas problemdticas acompanado por la
conduccién de un docente. Sin embargo cuando se encuentra en situaciones de concierto,
concurso, etc. es ¢l mismo quien necesita poder lidiar con ello sin recurrir al profesor o
terapeuta.

El musico con APM comienza estos talleres y vuelve semanalmente con experiencias de haber
tocado en clase o conciertos y narrando su nivel de disconfort o ansiedad y sus sintomas.

En las clases de resolucién de estas problemadticas, el alumno que asiste cuenta con aspectos
teéricos que le brindan la posibilidad de conocer y evaluar correctamente su problema. Se
incluyen temas como: qué sucede en el plano bioldgico al sistema nervioso auténomo en
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situaciones de alerta, cdmo funciona la memoria en estado de alerta, cudl es un estado de
alerta éptimo para el desempefio en nuestra profesién, de qué manera una evaluacién resulta
provechosa y de qué manera en cambio se transforma en lesionante de la autoestima, curvas
de rendimiento que ensefian a moderar las problemdticas de exigencia, y otros aspectos
teéricos necesarios para la comprensién y correcta evaluacién de esta afeccién. Ademds
mediante ejercicios de introspeccién disenados para ello, que resultan de trasladar la parte
préctica disenada por el Dr. Levy a las necesidades de la problemdtica musical y la correcta
evaluacion de lo sucedido en cada situacién se construye un nivel de autoconocimiento cada
vez mds profundo y pautas para atravesar nuevas situaciones de performance focalizadas en la
problemdtica de cada alumno.

Finalmente es necesario incorporar lo aprendido en estos talleres a la musica, por lo que en
las clases se requiere que el alumno toque y trabaje aspectos fenomenoldgicos e
interpretativos. Se propone al alumno de estos talleres incorporar estas pautas a los momentos
de estudio cotidiano, lo que se ejercita en clase ensenando metodologia de estudio, y también
se le indica planear una serie de conciertos en los que pueda, él manejar las condiciones del
mismo e incorporar estos conocimientos a la prictica, aprendiendo a independizarse por
medio de la construccién de una memoria de bienestar respecto de la situacién de
performance.

En la interaccién con alumnos vemos que el primer problema para encontrar soluciones
resolutivas es que la comprension de la afeccién y sus situaciones circunstanciales es en general
errénea. Esto llevard a implementar medidas resolutivas equivocadas y por supuesto
compromete la posibilidad de resolverla y ocasiona gran frustracién.

Un ejemplo de ello es: cuando la persona interpreta que se equivoca atin donde estudié
porque tiene miedo al éxito. Esta interpretacién va a conducir a un sin nimero de soluciones
erréneas. Estd claro que todo instrumentista desea tocar lo mejor posible frente a otras
personas, de modo que cuando se equivoca en un contexto de APM es producto de una gran
necesidad de perfeccionismo, busqueda de aprobacién u otras emociones que cargan presién
a su desempefio, tales como la exigencia, el miedo al fracaso, a no obtener la aprobacién, etc.
Otro ejemplo frecuente es: cuando un alumno se encuentra a pocos dias de un examen de
instrumento y no logra estudiar. La primera idea que tenemos para solucionar el problema es
reprenderlo por la falta de estudio y hablarle de las dificultades que se le presentardn durante
el examen si no se dedica a estudiar con tiempo, detenimiento y minuciosidad. Este intento
de resolucién corresponde a entender que el alumno tiene desinterés, o pereza. Sin embargo
en un sin nimero de casos, la dificultad para estudiar ante una situacién inminente de
evaluacidn, tiene que ver con el temor a la evaluacién que se recibird, a la opinién del docente,
el temor a no cumplir con las expectativas, y otros temores vinculados a la exigencia. En ese
caso reprenderlo y enumerar las dificultades, lo alejardn de la posibilidad de estudiar. Ese
alumno por temor a lo que deberd afrontar estd adoptando una conducta evitativa que solo
podra despejarse ayudando a calmar su inquietud.

Sélo partiendo de la evaluacién correcta de lo que le sucede se podran implementar soluciones
que resulten resolutivas.
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El sustento en falsas creencias es otro de los inconvenientes que transforman en un laberinto
la bisqueda de soluciones. Un ejemplo de ellas son frases como: “querer es poder” que
confunde la mera voluntad con disponer de las herramientas (técnicas, musicales o
emocionales) para realizar lo que se propone. El hecho de querer nos remite a la voluntad
necesaria para lograr aquello que uno se propone. Es indiscutible que sin la voluntad no se
logrardn los objetivos. El verbo poder no nos remite a la voluntad, como propone
confusamente esta tan usada frase. Nos remite a las herramientas de las que debemos disponer
para llegar a concretar aquello que hemos deseado como objetivo.

Necesitamos evaluar y comprender el problema correctamente, por lo que trabajamos con el
musico en el andlisis de aquellas circunstancias que se le presentan cotidianamente.
Necesitamos elaborar estrategias de resolucién y prevencién a las circunstancias que se le
presentan. Por ejemplo trabajamos con el musico en la preparacion previa a los concursos,
incluyendo el material musical, pero mds alld de €, en sus aspectos emocionales, expectativas
de logro, moderacién de objetivos hasta que resulten realistas, etc.

Necesitamos ademds a partir de las estrategias resolutivas acertadas construir en el musico una
memoria resolutiva, un criterio para el ejercicio de implementacion de estrategias y por sobre
todas las cosas una memoria de bienestar durante la exposicién.

El musico logra paulatinamente lidiar con su ansiedad relativa a la performance en estas
situaciones e inclusive revertirla. La independencia que logra reforzard su autoestima. El
alumno deja los talleres cuando ha aprendido a modelar, por sus propios medios, la dindmica
de sus estados de ansiedad. Una vez aprendido el modelo resolutivo podrd consultar cuantas
veces sea necesario, en caso de situaciones que resulten excesivamente desestabilizantes.
Entendemos que el equilibrio emocional es algo dindmico que va modificindose conforme a
distintos factores”. Al no ser estdtico claramente pensamos en la autorregulacién tal como
explica Norberto Levy, en términos de un proceso psicolégico equivalente al proceso
biolégico de la homeostasis, en el caso del performer entendemos que su solvencia estd ligada
a la construccién pedagégica de un criterio equilibrado. Este criterio debe incluir la
moderacién de los objetivos a objetivos posibles, el reconocimiento de los logros, el criterio
autoevaluativo y la habilidad de elegir la implementacién de estrategias adecuadas para
resolver lo que necesite resolver.

Encontramos el planteo del vinculo antagdnico intrapersonal aplicable y comprensible para
la problemdtica del musico. Nos resulta diddctico en funcién de explicar la dindmica vincular
del musico tanto intrapersonal como interpersonal.

Podemos sehalar en el musico dos aspectos, el Intérprete o realizador de la accién, que toma
el rol de rechazado y el “Critico” o evaluador de la accién, que toma el rol de rechazador.
Estos dos aspectos intrapersonales se vinculan para tratar de arribar a las metas y cuando lo
hacen de modo disfuncional, el musico padece desde displacer hasta APM. También
podemos observar esta manera de vincularse en el espacio interpersonal, entre el musico y el
profesor de instrumento.

Cabe resaltar que las personas repiten de manera interpersonal los modos de vincularse que
tienen en el plano intrapersonal (Levy, 1992). Y que la manera de cambiar el modo de

95 Conti, G.: Afinando las emociones, 12 edicién revisada, Editorial Molén Labe, Buenos Aires, 2016.
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vinculacién con otras personas, es cambiando la manera en que se vincula en el plano
intrapersonal, que es del Gnico espacio en que somos modificadores y responsables en su

totalidad.

La autoasistencia psicolégica tal como la ensena Levy no necesita ahondar en los sucesos
traumdticos o el anecdotario de la persona afectada. Se centra en los aspectos funcionales y
disfuncionales de la dindmica del vinculo intrapersonal, haciendo foco en la manera que tiene
cada persona de rechazar en relacién a cada una de las emociones. Ejercitando una manera

funcional de rechazo, o “rechazo constructivo”®

, la persona puede reacomodar su
vincularidad intrapersonal y esto se hace extensivo a los vinculos interpersonales.

Se trata de un modelo aplicable de manera didéctica en el dmbito de ensefianza, no necesita
de la especificidad de un consultorio psicoldgico.

Por otra parte para asegurar su eficacia en el caso de la problemdtica musical, necesitamos
trabajar también con el musico interpretando y aplicando lo aprendido en la situacién

expresamente musical, para lo cual es precisa la intervencién del maestro de msica.

II1.4 Limites a tener en cuenta

Durante nuestros 19 afios trabajo en este tema hemos observado sujetos con problemdticas
que exceden las posibilidades de resolucién pedagdgica. En esos casos, entendiendo que
existia una superposicién de problemas pedagégicos (APM) y otras problemdticas del 4mbito
psicoldgico o biolégico (foniatria, kinesiologfa, etc.) propiamente dicho, nos ha resultado
necesario sugerir al alumno consultar con un profesional del drea qué correspondiera, pues
de no hacerlo nos resulta inabordable la parte del problema que nos compete como docentes.
Del mismo modo durante estos 19 afios de trabajo con performers nos hemos planteado las
posibilidades de resolucién desde el punto de vista individual de cada musico. Nos hemos
propuesto restaurar su modo de vinculacién intrapersonal, para que de este modo se
encuentren en posibilidad de dirigirse a docentes con los que puedan entablar un vinculo
interpersonal productivo.

El presente trabajo nace a partir de observacién de que por mds que el musico restaure su
vinculacién intrapersonal, en un sin fin de ocasiones las instituciones educativas no tienen
medios para ofrecer opciones de cambios de cdtedras en las que el alumno pueda elegir ademads
de distintas técnicas de ensefianza, la modalidad con la que le resulta productivo vincularse
con el maestro.

El contexto educativo en las instituciones necesita también una revisién en la problemdtica
vincular entre sus miembros, de otro modo obra como tope de las mejorias de cada individuo
a nivel profesional. Quedando librado a las posibilidades intuitivas de cada maestro la
posibilidad de una vinculacién adecuada o no, para propiciar el aprendizaje.

% Levy, N.: El camino de la autoasistencia psicoldgica, Grupo Editorial Planeta, Buenos Aires, 1992.
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Se arma una paradoja entre una ensefianza eficiente en contenidos e ineficiente el su
transmision por fallas en la vinculacién entre maestro y alumno. Este equivoco modo
vincular, no sucede asi por maldad o falta de voluntad, sino porque al no estar reglado
queda ad libitum, a criterio de cada individuo.
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CAPITULO IV
EL CONTEXTO FORMATIVO DEL MUSICO

IV.1 Influencia del contexto

En el Capitulo I nos hemos referido al problema de la Ansiedad por Performance Musical,
sus causas y consecuencias de orden psicolégico y bioldgico. En el Capitulo II nos hemos
referido a la APM en el contexto de la salud. Y en el Capitulo III hemos realizado una resefia
de las posibilidades autorresolutivas disponibles para el musico.

En este capitulo se analizardn algunas caracteristicas del contexto en el que la APM se detona
y se sostiene.

El contexto es modificador del sujeto pues ademds de proveerle de una formacién académica
y de ensenarle modalidades de conducta profesionales, sumado a las caracteristicas personales
de cada individuo, puede actuar como disparador de los problemas de ansiedad anteriormente
mencionados.

Desde una perspectiva general, podemos entender el contexto como las instituciones de
enseflanza musical, tales como conservatorios, escuelas de musica académica y popular, las
orquestas escuela, las orquestas juveniles y todo otro espacio de formacién. Ello incluye tanto
al conjunto de personas que se desempena en las distintas jerarquias institucionales
(directivos, administrativos, docentes, alumnos de todos los niveles) como al conjunto de
normas que rigen estas instituciones, por ejemplo, las modalidades de ingreso, las
modalidades evaluativas, la diversidad de cdtedras disponibles de una misma asignatura, la
posibilidad que tenga un alumno de elegir con qué profesor de instrumento va a estudiar
dentro de la institucién, etc.

El tema del contexto educativo musical ha sido abordado en diversos estudios”. A partir de
estos trabajos, y dado que muchos de los aspectos descriptos se atienen a una gran cantidad
de atributos en comun, hemos podido tener una clara idea de dicho contexto educativo que
también es aplicable en términos generales a la realidad en nuestros centros de formacién®.

Sin embargo, es necesario considerar que en nuestro pais el tema de la APM ha sido y
continta siendo un tema “tabd” entre los profesionales musicos. Por ello, encontramos
pertinente describirlo y precisarlo con una mirada de enfoque local, dado que el objetivo del
presente trabajo es obrar en la prevencién de la aparicién de la APM en nuestros estudiantes.

Esta seccién estd fundamentada en experiencias y observaciones propias dentro del contexto
educativo, asi como también en la investigacién bibliogréfica.

El alumno, el docente y las instituciones educativas en nuestra sociedad poseen algunas
caracteristicas y problemdticas propias del contexto cultural, social y econémico en particular,
en el que se encuentran inmersas. Resulta imposible pasarlas por alto a la hora de realizar un

%7 Himonides, Evangelos, Potter, et al.: Institutional culture and learning II: interrelationships between perceptions of the
learning environment and undergraduate musicians attitudes to performance, Music Education Research, 2010.
% Musumeci, O.: “La abyeccién por el otro en los exdmenes de instrumento del conservatorio”, en Actas de la VI Reunién

SACCOM, 2007.
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estudio que pretenda dar pautas para optimizar el vinculo docente-alumno. Entre ellas, se
pueden mencionar las dificultades vinculadas al contexto socio-econdémico, a la oferta de
formacién musical-instrumental, a la formacién del profesor de instrumento musical y el
modo de relacién entre los actores de este contexto (alumnos y docentes dentro de la
institucién).

IV.2 Problemiticas de tipo socio-econémico

La situacién socio-econémica de nuestro pais incide de diversas formas en el dmbito educativo
musical. Entre ellas, la escasa disponibilidad de tiempo cotidiano para afrontar los
requerimientos de estudio instrumental necesarios para arribar al nivel profesional constituye
un factor de peso.

Es frecuente encontrar estudiantes de la carrera de instrumento musical con serias dificultades
para responder a los requerimientos de tiempo de estudio individual y de cursada de
asignaturas de la curricula, que el nivel de formacién les impone. Cuando se consulta a los
alumnos acerca de su falta de estudio, suelen aducir la necesidad de incrementar horas de
trabajo para poder sustentar sus gastos cotidianos, los de su familia o bien cambiar el
instrumento musical por uno de mayor calidad.

Esta situacién, en que el estudiante tiene la necesidad de resignar tiempo de estudio a cambio
de mds horas laborales, conlleva la baja de su rendimiento, decepcidn, y en algunos casos, el
abandono de la carrera.

También es frecuente ver alumnos de las carreras de instrumento musical trabajando en
empleos que exigen el uso de maquinaria que podria ocasionarles disminucién irreversible de
la audicién, o dafios en las manos, como son aquellos que se ven obligados a trabajar en el
rubro de la construccidn, reparacién de calles, ferrocarriles, etc. La situacién real en nuestra
sociedad hace que muchas veces un individuo, para cumplir con las necesidades bdsicas suyas
y de su familia, se encuentre arriesgando la salud de funciones indispensables para la profesién
que estudia con esfuerzo.

Si bien la participacién en orquestas juveniles con renta constituye una opcién para
solucionar esta situacion, el acceso a dichas instancias implica ciertas dificultades. Siendo el
ingreso por concurso, sélo una pequefa cantidad de alumnos de instrumentos orquestales
puede acceder a alguna de ellas. Estas instancias resultan valiosas porque, ademds de ofrecer
un ingreso econdémico, posibilita adquirir un mayor grado de experticia instrumental, asi
como acumular experiencia que resultaria beneficiosa para concursar mds adelante en
orquestas profesionales.

Sélo unos pocos alumnos de instrumentos orquestales logran ingresar a orquestas rentadas,
por lo que tienden a dedicarse a la docencia en escuelas o a otras actividades laborales fuera
de la musica.

Esto disminuye la posibilidad de trabajar en la prictica misma instrumental, ya que su
habilidad musical no se ve retroalimentada por su actividad laboral. Y mds atn, sus
posibilidades de desarrollo instrumental se ven perjudicadas ya que suelen comenzar su sesién
de estudio con el cansancio derivado de la jornada de trabajo. En situacién similar se
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encuentran los estudiantes que se dedican a instrumentos no orquestales, como el piano o la
guitarra.

En este contexto social, se promueve la competencia atin en niveles medios de formacién y a
corta edad, para lograr una beca o puesto de trabajo como instrumentista, la cual podria ser
aliviada si se optimizaran las politicas para generar subvenciones e inversién en la cultura, més
alld de las diversas crisis econdémicas que se atraviesan en forma recurrente en nuestro pais.
Asi, se plantea una situacién que provoca ansiedad desde el momento de la eleccién de la
actividad de instrumentista como profesién.

En este sentido, podemos notar que los alumnos suelen estar preocupados por alcanzar un
nivel musical que les permita obtener puestos de trabajo como instrumentistas. Esto se
extiende al 4mbito familiar, ya que la preocupacién de los padres de los alumnos produce en
ellos presién y expectativas para alcanzar la meta laboral y econémica.

Asimismo, el problema laboral lleva a que instrumentistas con altos grados de desempefio
decidan estudiar una segunda profesién que pueda resultar mds rentable, quitando energia y
dedicacién a la formacién artistica. Como resultado, estos estudiantes tendran dificultades de
insercién laboral en contextos musicales, frente a otros que se han dedicado con exclusividad,
sumando ademids la frustracién de haber dedicado muchos afios de estudio a algo que,
habiendo comenzado como una verdadera vocacién, terminard siendo una actividad amateur.
La tarea de los profesores de instrumento en nuestro pais, sin dudas, conlleva la
responsabilidad de alertar e incentivar al alumno para acceder a los trabajos que le permitan
una mayor rentabilidad con el instrumento musical, con el objetivo de que durante el periodo
que dura su formacién no deban desistir por cansancio, falta de tiempo para estudiar y
preocupaciones econdmicas insalvables en algunos casos.

IV.3 Las ofertas de formacién

El alumno puede formarse en instituciones publicas o privadas. No obstante, resulta necesario
el perfeccionamiento instrumental con un maestro particular, ya que el tiempo de clase
disponible por alumno en las instituciones en ocasiones resulta escaso. Ademds, la posibilidad
de elegir un determinado maestro o una determinada técnica instrumental, que no sea sélo
la que estd disponible en el establecimiento en el que estudia, anima a los alumnos a tomar
clases particulares.

En las instituciones ptblicas pequefias, como lo son los conservatorios de algunos municipios,
los alumnos de las cdtedras mds numerosas tienen la posibilidad de elegir entre varios
profesores de instrumento. Por el contrario, con las cdtedras de instrumentos menos
requeridas como el oboe, la trompeta o el trombdn, podrdn encontrar un solo profesor por
institucion.

Esta caracteristica, que obedece a cuestiones pricticas y organizativas en la institucién, podria
tornarse un inconveniente insalvable para cualquier alumno que no logre relacionarse con el
docente de manera funcional, o bien para quien esté interesado en abordajes técnicos
instrumentales diferentes a las que se ensenan en la misma.
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En instituciones grandes, que cuentan con tres turnos de cursada (mafana, vespertino y
noche), existe mds oferta académica, por lo tanto, mayores opciones a la hora de elegir un
maestro de instrumento musical. Estas brindan, ademds, la posibilidad de tener un tiempo
mds adecuado de clase de instrumento, de acuerdo al nivel que esté cursando el alumno, y en
el caso de los instrumentos orquestales en el nivel superior, éstos cuentan con pianista
acompanante de la cdtedra para poder ensayar y rendir exdmenes con las obras musicales de
cada nivel. En las instituciones pequefias no sucede asi por cuestiones presupuestarias y
edilicias, en estos casos, de haber pianista acompanante, el mismo es compartido por distintas
citedras, teniendo el tiempo por alumno muy acotado y en muchos casos el pianista
acompanante asiste a la institucién un dia de la semana en que el docente jefe de cdtedra de
instrumento no dicta clases por lo que no puede llevar control del desarrollo del trabajo.
Otro aspecto relacionado con la oferta de formacién se refiere a la eleccién de la carrera. En
virtud de las condiciones laborales del entorno local, muchos alumnos eligen completar su
formacién musical con la orientacién docente. Esta eleccién se vincula tanto con la dificultad
para conseguir trabajo como instrumentista como con la falta de tiempo real para cumplir
con los requerimientos de estudio.

Algunos estudiantes se vuelcan a la carrera de Técnico en Instrumento Musical /
Instrumentista, a pesar del estrés y la competitividad que provienen de la dificultad para
obtener puestos laborales en este medio.

Las caracteristicas de ambas carreras son muy diferentes en cuanto al tipo de formacién
general e instrumental en particular.

Para quienes toman la orientacién docente, los programas de estudio ofrecen una alta carga
horaria de asignaturas como Psicologia Evolutiva, Metodologia y Pedagogia, apropiadas para
desempenarse en los niveles de ensenanza escolar jardin de infantes, primario y secundario.
Sin embargo, tienen programas facilitados en el drea de instrumento musical y sus
requerimientos de dominio instrumental son notablemente menores.

La formacién para quienes optan por la carrera de instrumentista requiere de gran dedicacién
a la adquisicién de objetivos propios de la técnica instrumental y de la interpretacién musical,
pero limitados contenidos pedagégicos, tanto teéricos como pricticos. El motivo de ello es
que la curricula estd disenada poniendo el foco en formar futuros intérpretes de excelencia,
perdiendo de vista que muy probablemente también se desempenardn como profesores de
instrumento musical, por lo que necesitardn disponer de mds herramientas que su propia
excelencia instrumental e interpretativa.

Posiblemente uno de los déficits de este programa de formacién sea que cuando un musico
arriba a ser profesor de instrumento en una institucién de nivel terciario o universitario, si
bien estd preparado en lo concerniente al dominio instrumental, rara vez posee el bagaje
pedagégico apropiado para transmitir adecuadamente la técnica e interpretacion del
instrumento musical o actuar como coach de los alumnos y encaminarlos profesionalmente.
Entre los futuros instrumentistas se pueden observar niveles mds elevados de ansiedad, estrés,
exigencia, competitividad, etc. Es tarea del profesor de instrumento moderar estas
problemdticas a los fines de que sus alumnos puedan prepararse para su vida profesional con
bajos costos emocionales, lo que asegurard su nivel de rendimiento, sus posibilidades laborales
y finalmente su salud”.

99 Kenny, D.: The Psychology of Music Performance Anxiety, Oxford University Press, 2011, pp. 285-299.
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IV.4 La formacién del profesor de instrumento musical

En lineas generales los profesores de instrumento que dan clase en las instituciones de
ensefanza se encuentran muy bien capacitados para ensefiar los aspectos técnicos e
interpretativos correspondientes al instrumento, pues ese es el perfil de busqueda a la hora de
seleccionar un profesor. Sin embargo, normalmente éstos no poseen herramientas para
abordar las dreas psicoldgicas pertinentes para la ensenanza de esos contenidos.

Esto es asi porque las exigencias en las dreas musical y técnica hacen perder de vista la
necesidad de que el instrumentista se nutra de otros conocimientos.

De este modo, es comun observar que el docente trabaja muy bien con el alumno que
ficilmente muestra alto rendimiento y buen nivel de respuesta, pero encuentra dificultades
que no sabe resolver con el alumno de rendimiento medio o con aquel que estd atravesando
algin periodo de complicaciones personales. Esas dificultades tienen origen en la falta de
preparacién a nivel pedagégico y psicolégico, lo que determina que el profesor de
instrumento maneje intuitivamente y por cuenta de su criterio personal, aquellas
problemadticas que no estd preparado para resolver.

Es necesario tener presente que en la curricula de formacién de profesores de instrumento
musical no existen asignaturas que ensefien aquello que le sucede a nivel bioldgico y
psicolégico mientras toca el instrumento en situaciones de estrés. Esto sucede, en parte,
porque se trata de disciplinas nuevas como por ejemplo las neurociencias, que explican
fenémenos bioldgicos de los cuales recientemente se ha podido conocer a través de las técnicas
no invasivas de estudio del cerebro creadas en los tltimos veinte afos. Gracias a estas nuevas
metodologias algunas reacciones que se crefan voluntarias, actualmente se conoce que no lo
son, algunos conocimientos que se crefan innatos, en los ultimos quince anos se ha
descubierto que son aprendidos.

En este sentido, consideramos que resulta necesario actualizar la gama de recursos disponibles
para la ensefanza e incluir dreas de estudio en la formacién de instrumentistas y profesores
de instrumento musical tales como: anatomia, neurociencias, psicologia aplicadas a la
performance y prevencién de patologias laborales.

El profesor atraviesa la dificultad de tener que moderar la ansiedad de sus alumnos sin
conocimientos que le permitan hacer un abordaje apropiado. Incluso, en muchas ocasiones
tiene que lidiar a la vez con su propia ansiedad no resuelta, ocasionada por las vicisitudes de
su propia vida profesional, sus conciertos, su necesidad de conseguir un mejor
posicionamiento laboral, su incertidumbre y posiblemente con su propia APM'®.

IV. 5 Coexistencia dentro de la institucién de ensehanza musical

Los grupos sociales dentro de las instituciones resultan sumamente variados. Cuando el
profesor es buen moderador de las tensiones y competitividades, el grupo se vincula con
armonia y cooperacién entre sus pares y con el mismo docente, pero si en lugar de esto tiende

100 Kenny, D.: The Psychology of Music Performance Anxiety, Oxford University Press, 2011, pp. 286-287.

70



a fomentar la competitividad, es frecuente la formacién de “camarillas” o grupos de alumnos
que ostentan el rol de ser favoritos y elegidos para todas las muestras y conciertos, en virtud
de su alto rendimiento.

El desempefo del profesor suele convertirse en un modelo actitudinal. Cuando éste se
preocupa por visibilizar sus méritos, conseguir reconocimiento a través de sus “mejores”
alumnos o adopta una actitud de “competir” con sus colegas, sus alumnos adoptardn una
actitud similar con sus pares, lo que incide en la manera de vincularse de los alumnos,
quienes comienzan a acumular tensiones y a sufrir roces.

Cuando esta dindmica se instala en una cdtedra, aquellos alumnos que tardan mds en
progresar, comienzan a quedar relegados. Esta situacién social intrainstitucional va
afectando a algunos alumnos mds introvertidos o temerosos y a otros mds competitivos y
dominantes. El intento desmedido de ser alumnos pertenecientes a dichos grupos de élite,
afade adn mds presién sobre los estudiantes. Finalmente, se encuentran frente a una
situacién polarizada, que los agota y los vuelve mds vulnerables:

1) Los alumnos mds competitivos presentan una conducta de confrontacién que, como
dijimos en el Capitulo I, los extenda y los conduce al estrés por tratar de sostener su
situacidn social de aceptacién y pertenencia a determinado grupo élite. Aunque en
apariencia estos alumnos se ven beneficiados por la pertenencia, ellos son quienes
cotidianamente afrontan a costa de exigencia la necesidad de sostener publicamente una
determinada performance, para conservar su lugar en el contexto musical al que pertenecen.

2) Los alumnos mds introvertidos presentan conductas de evasién, que los llevan a limitar
sus posibilidades cada vez mds. Es frecuente observar que a los alumnos de este grupo se los
encasilla en una expectativa de rendimiento mediano o bajo, se les asigna menos tiempo en
clase, e incluso existe la tendencia a no incluirlos en las audiciones de alumnos o muestras
grupales. Estos no sufren el riesgo de estrés por afrontacién de situaciones de alta exigencia,
pero si sufren el desaliento y frustracién.

Entre estos grupos de alumnos se abre una brecha dificil de zanjar, que ha puesto en marcha
el docente dando espacio a la competencia, en ocasiones bajo la creencia de que esto logrard
motivarlos y alentarlos'”. Nuevamente estamos ante un problema que de ser regulado por
instancias superiores dentro de las instituciones podria resolverse.

101 Kenny, D.: The Psychology of Music Performance Anxiety, Oxford University Press, 2011, cap. 4.
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SEGUNDA PARTE
OBSERVACION

CAPITULO V
SONANDO EN EL AULA

V.1 Generalidades vinculares entre alumno y profesor

Con mucha frecuencia es posible observar en las instituciones de ensefianza de musica el trato
inadecuado hacia el alumno. El maltrato, la humillacién y la descalificacién, por parte de los
profesores, son tomados con normalidad y son justificados en el supuesto beneficio para
lograr el progreso del alumno.

Esto ocurre en todos los niveles de formacién, inclusive con musicos ya formados que estin
realizando postitulos, formacién de especializacidn, licenciaturas, etc.

- Algun recuerdo como estudiante donde los docentes se hayan vuelto crueles?

- Muchos... Fueron varios episodios, la persona tenia en principio un prejuicio con el
instrumento y con el repertorio. Entonces habia como una suerte de ridiculizacion
en el momento en que uno tocaba. Uno se sentia ridiculizado. .. Risas, chistes en los
cuales decia lo que pensaba, pero lo expresaba como si fuera un chiste.

- Qué provocaba eso en vos?

- Era una mezcla de sensaciones. Bronca. Porque yo habia iniciado esos estudios con
muchas ganas y siendo ya adulta, con mucha expectativa. Provocaba bronca,
frustracion, y mucha ansiedad al momento de mostrar el repertorio en /a clase.

- 8iel docente no estaba también ocurria?

- 8i, como una ansiedad de lo que iba a pasar, inferior. Siempre el momento previo a
[a clase era un momento para suffir.

- Quedd alguna memoria de esto en el cuerpo, algin resabio?

- ...Mi hipodiroidismo coincidié casualmente con ese momento. El comienzo del
Hashimoto, es una autoinmune. Y hubo personas que se enfermaron, o que dejaron
de tocar.'™

Ello sucede en forma verbal directa, por medio de chistes o sarcasmo, mediante gestos de
desagrado, también con destrato como por ejemplo no disponer de tiempo en clase, de
manera recurrente, para escuchar al alumno, interrumpirlo excesivamente durante la

102 Entrevistas realizadas a profesionales intérpretes/docentes. https://youtu.be/u0hmc9brGvk , Transcripcién completa en

Parte Tercera. En este caso corresponde a Guitarrista. Intérprete con desempefio internacional. Nivel de Estudios
Universitario. Docente.
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ejecucién, o hablar con otros alumnos mientras el alumno estd tocando aquello que ha
estudiado. También sucede entre profesores como marcando un juicio de valor compartido
respecto de la calidad del alumno.

Al respecto, durante nuestro trayecto como estudiantes y también en la experiencia docente,
hemos observado situaciones equivalentes a las que describe Musumeci, quien se refiere
especificamente al maltrato recibido por alumnos durante los exdmenes de instrumento
musical en los conservatorios'®.

En estas situaciones uno o mds profesores remarcan de manera humillante y reprobatoria el
desempefio de determinados alumnos. Normalmente, esto acontece con aquellos estudiantes
de caracteristicas mds introvertidas, inseguras o retraidas que se ponen en evidencia en la
situacion especifica del examen, aun cuando el alumno no haya tocado mal.

En estos casos, el alumno recibe una devolucién respecto de su desempefio que evidencia que
ha sido aprobado por “ldstima” o “por condescendencia” de los docentes y no por el mérito
de su labor.

“8i el alumno toca mal se diria que una actitud respetuosa o al menos neutral de su parte (los
profesores) podria interpretarse como aprobacion, lo cual iria en desmedro de su reputacion
musical y por tanto necesitan exteriorizar su disgusto para dejar bien claro que ellos no estdn
satistechos con el examen” (Musumeci)'*.

Existen otras actitudes de falta de respeto al alumno tales como no escuchar el repertorio
completo que ha preparado o que el profesor se encuentre distraido durante el examen
prestando atencidn a otras cuestiones, etc.

Estas situaciones descriptas y otras tantas que no hemos mencionado aqui suceden
cotidianamente en clases, ensayos de orquestas estudiantiles y eximenes. Aun cuando muchas
veces se encuentren enmascaradas como consejo o beneficio para el alumno, constituyen
expresiones de violencia académica que afectan a alumnos y profesores. En sintesis se
confunden o encubren determinados gestos de destrato hacia el alumno o de excesiva
exigencia con supuestas metodologias que pretenden mejorar su rendimiento, bajo
afirmaciones rancias como “lo hago por tu bien”, “querer es poder”, “nada se consigue sin
esfuerzo”, “la excelencia se consigue con exigencia”, “el fin justifica los medios”, etc.

En concordancia con lo expuesto por Musumeci, afirmamos que no resultan justificables
mediante ningtin criterio pedagdgico, musical, curricular, ni estético. Son generadoras de
problemas vinculares en el grupo de alumnos, en el plantel de profesores y entre estos dos
grupos, con el agravante de que el profesor ejerce el poder de la evaluacién sobre el alumno,
lo que las torna absolutamente cuestionables.

103 Musumeci, O.: “La abyeccién por el otro en los exdmenes de instrumento del conservatorio”, en Actas de la VI
Reunién SACCOM, 2007.
104 Musumeci, O.: “La abyeccién por el otro en los exdmenes de instrumento del conservatorio”, en Actas de la VI

Reunién SACCOM, 2007.
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Estas mismas activan la Vulnerabilidad Especifica en los musicos que detona el problema de
APM, las cuales ya han sido descriptas como causales de estrés situacional.

Para actuar en prevencién de la APM necesitamos sin dudas encausar los modelos vinculares
dentro de las instituciones de ensenanza. Asegurar la higiene de los vinculos dentro de las
instituciones mediante un encuadre preciso.

V.2 La evaluacién en el contexto académico-artistico

La situacién de evaluacién o examen de instrumento, generalmente, estd acompanada por un
alto nivel de ansiedad. Observamos frecuentemente que los alumnos la viven como un
“juicio”, o un “campo de batalla”, dicho en sus propias palabras'®. De este modo, los
estudiantes se perciben en una situacién antagdnica respecto de sus profesores. En esta seccién
nos valdremos del trabajo de Musumeci, 2007 publicado en actas del SACCOM, quien ha
encontrado valiosos datos para ampliar nuestra observacién. Expresa en su trabajo que el
examen es vivido como algo “peligroso, amenazante e insuperable”.

Las soluciones que se brindan al alumno para superar esta ansiedad son paliativas y tendientes
a optimizar el desempeno del alumno, es decir que suman requerimientos y en la mayoria de
los casos no alivianan su peso'*. Agrega Musumeci que se pone énfasis en analizar o remediar
los efectos de esta ansiedad vinculada a los exdmenes, pero no en solucionar aquello que la
provoca, considerdndose que es el alumno quien debe adaptarse.

La situacién de examen estd compuesta por el misico-alumno quien serd evaluado en sus
conocimientos de acuerdo a los requerimientos del programa de estudio del nivel en que se
encuentre; la mesa examinadora, compuesta por un profesor presidente de mesa, quien en el
caso de los alumnos regulares ya conoce el desempeno del mismo durante el afio lectivo; y
dos 0 més profesores del drea que tienen la finalidad de brindar la legalidad y la imparcialidad
necesarias para el alumno y la institucién'”.

El papel de los exdmenes en la cultura ha sido muy polemizado, Musumeci ofrece una
descripcién de las criticas hechas a lo largo de la historia a la situacién de evaluacién.

La situacién de examen constituye una falta de respeto por el discipulo y se trata de una
instancia donde el profesor adquiere poder ilegitimo sobre el alumno; el examen es un
instrumento funcional a la reproduccién de las diferencias sociales; es uno de los pilares de la
sociedad disciplinaria y es donde se nota el papel de subordinacién del saber respecto del
poder'®. La situacion de examen ensena al alumno a desempefarse en un grado de sumisién,
de acuerdo a las expectativas de quien ejerce el poder, y no de acuerdo a su criterio en
construccién. Cuando la situacién de examen estd en manos de un docente que ejerce

105 Conti, G.: Afinando las Emociones, 22 ed., Editorial Dunken, Buenos Aires, 2007, pp. 66-67.

106 Conti, G.: Afinando las Emociones, 22 ed., Editorial Dunken, Buenos Aires, 2007.

107 Conti, G.: Afinando las Emociones, 22 ed., Editorial Dunken, Buenos Aires, 2007, pp. 66-67.

108 Musumeci, O.: “La abyeccién por el otro en los exdmenes de instrumento del conservatorio”, en Actas de la VI

Reunién SACCOM, 2007.
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autoridad, en lugar de detentar el poder, el alumno puede desplegar su criterio y recibir la
evaluacién y devolucién del docente sin agravar su ansiedad. Observamos también que en
innumerables situaciones se confunde la critica con la evaluacién.

Musumeci encuentra discrepancia en los criterios necesarios para evaluar exdmenes de
instrumento, a partir de estudios realizados en los conservatorios franceses'®”, donde el
cincuenta por ciento de los docentes encuestados consideraba que los alumnos son
responsables de manera directa por su éxito o su fracaso, conforme sean “incapaces” o
“estudiosos” y la otra mitad entendia que debian tenerse en cuenta otros factores
intervinientes. Al mismo tiempo que los maestros de este estudio presentaban temores,
obstéculos, barreras, generdndose asi una situacién paradojal. Como ya hemos advertido
anteriormente, el alumno y el maestro se encuentran en una posicién aparentemente

antagénica y a la vez padeciendo ambos la situacién de ansiedad por los exdmenes''°.

Un relevamiento de Musumeci sobre estudios en conservatorios britdnicos deja ver a las claras
una situacién observable también en nuestras instituciones:

“..al respecto las instituciones se preocupaban mds por la reputacion de la escuela que por la
experiencia de aprendizaje de los alumnos’.

<« . . . . .

Es especialmente destacable que los testimonios indicaron que los profesores con mayor
reputacion académica eran justamente aquellos considerados inflexibles e intolerantes y,
consecuentemente, contaban en su haber mayor niimero de alumnos aplazados™"".

Estas afirmaciones de Musumeci no sélo resultan coincidentes con lo que hemos observado

112

durante nuestra trayectoria docente''?, sino también con lo expuesto por el pedagogo Santos

Guerra durante sus seminarios en nuestro pais, en la Universidad Nacional de Cuyo'".

Resulta natural comprender que los alumnos sientan temor frente a las mesas examinadoras,
dado que los docentes tienen la tendencia de defender su propia reputacién y la de la
institucidn, aunque para ello haya que desentenderse de la responsabilidad que les atafie
respecto del desempefo de sus alumnos.

Esta situacidn existente en nuestro contexto académico, tanto como en el europeo, nutre las
acciones de maltrato institucional que claramente describe Musumeci en sus estudios.

19 Musumeci, O.: “La abyeccién por el otro en los exdmenes de instrumento del conservatorio”, en Actas de la VI
Reunién SACCOM, 2007.

110 Conti, G.: Afinando las Emociones, 22 ed., Editorial Dunken, Buenos Aires, 2007.

" Musumeci, O.: “La abyeccién por el otro en los exdmenes de instrumento del conservatorio”, en Actas de la VI
Reunién SACCOM, 2007.

112 Conti, G.: Afinando las Emociones, 22 ed., Editorial Dunken, Buenos Aires, 2007.

113 Santos Guerra, M. A.: Conferencia UN Cuyo, 2013. Video: https://youtu.be/bjj6rFybMIo
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- “De frustracion siempre. Porque aunque no lo deciamos abiertamente nos
presentdbamos para el 10, no para menos... El examen era para 10 y si bien toda la
carrera saqué 10, la sensacion cuando tocaba era de que me iban a poner un 1, un 2,
un 5, no se...

- Y'vos sentias que eras evaluado correctamente?

- ... hasta eso caia en un encuadre, porque si mi profesora me presentaba en un examen
es porque el examen era un 10, antes de darlo... de hecho el dltimo examen, con el
cual me recibi, mi profesora queria que lo dé seis meses después, y yo le decia que ya
estaba cansado de las obras, que ya me salian bastante bien, me presenté, toqué igual
que en todos los otros exdmenes y me puso un 9... si hubiera estado seis meses mds
hubieran sido, seis meses mds de sufrimiento y de sacrificio, y de ponerle mas miedo,
mas temor y mds tension a las obras, hubiera sido peor todavia... fue la primera y

/7 . 1/17114
unica vez que me reveie .

Entre ellas, se distinguen la violencia académica ejercida por los profesores sobre los alumnos;
la forma en que ciertas connotaciones “deportivas” someten a los alumnos a un alto grado de
estrés, comprometiendo su estado psico-fisico y empeorando su rendimiento; y también
cémo se juegan las relaciones de poder entre el docente y el alumno.

“La exigencia constituye una disfuncionalidad en tanto y en cuanto el vinculo se agota y deja
de dar resultados, inevitablemente, pues no importa a costa de qué o de quién se consigan los
logros. De nada vale una meta alcanzada, si su protagonista abandona el camino hacia la
siguiente meta por estar agotado... Debemos tener la certeza de que la exigencia no asegura

logros excelentes, sino que los limita™".

V.3 Vinculo entre los docentes dentro de las instituciones

Entendemos que la aparicién y agravacion de los sintomas de APM estd estrechamente ligada
con el modo en que se vinculan docente y alumno. La lectura de otros trabajos de
investigacién como los citados por Musumeci y Kenny, que reafirman esta idea nos lleva a
profundizar nuestra observacién en las instituciones de nuestro medio.

Hemos mencionado con anterioridad que los docentes y las instituciones tienden a cuidar su
reputacién personal y la del establecimiento atn, aunque ello implique desentenderse del
desempefio del alumno.

Hemos observado, en nuestro trayecto como alumnos y también durante los anos de
docencia, de qué manera se relega al alumno con una media de rendimiento baja e inclusive
normal y se da privilegio al alumno de alto rendimiento.

114 Entrevistas realizadas a profesionales intérpretes/docentes. Transcripcién completa en Tercera Parte,
hetps://youtu.be/KaTXKN9SAyQ En este caso corresponde a Pianista/Cantante. Intérprete con desempefio profesional.

Nivel de Estudios: Conservatorio Superior.
115 Conti, G.: Afinando las Emociones, 22 ed., Editorial Dunken, Buenos Aires, 2007, p. 55.
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- En [a clase de canto del conservatorio, sobre todo. Primero observar ciertas cosas
bastante injustas en relacion a otros companeros. Las clases eran grupales, y entonces

/7 (13 . » .
claramente cantaba mds el que cantaba “mejor”, el que ya cantaba, digamos. Le daban
mads tiempo. .. al que le salia mds fluidamente, y esa diferencia, que no necesariamente
era conmigo. .. a mi me ponia en una situacion incomoda. Y en relacion a mi, habia

poca pregunta. .. habia mucha directiva..."’®

Al alumno de alto rendimiento espontdneo, por sus caracteristicas, le es mds fdcil afrontar
concursos o exdmenes con excelentes resultados. Es decir que como docentes nos permite
lucirnos sin tener que hacer mucho esfuerzo. Este es el tipo de alumno que se privilegia
normalmente, como si corroborara la valia del docente frente a sus colegas.

Por otra parte, el alumno de rendimiento medio nos demandard elaborar estrategias de
ensefanza; pondrd en evidencia nuestras habilidades y falencias pedagdgicas, e inclusive el
nivel de resolucién de algunas cuestiones psicoldégicas personales respecto de la performance.
Este es el alumno promedio al cual estd dedicada nuestra labor pedagégica.

Es problemdtico cuando un docente pierde de vista el objetivo de su labor y en cambio
pretende tener sélo alumnos que no representan una alta demanda de esfuerzo pedagégico.
Del mismo modo, resulta danino cuando el docente se confunde creyendo que la dificultad
normal de un alumno medio constituye falta de habilidad.

En estos casos ocasiona que el alumno tenga una vivencia equivoca de la dificultad y sienta
frustracién.

Cotidianamente, elevamos el nivel de dificultades para que el alumno amplie su capacidad de
resolverlas. Es natural que el alumno medio tenga dificultades cada vez que le proponemos
un nuevo objetivo y debemos hacérselo saber para evitar su frustracién'"’. Vale decir, nuestro
rol en clase es proponer nuevos objetivos alcanzables, ello implica que el alumno no
permanecerd confortable realizando aquello que ya sabe hacer. Por el contrario, para ampliar
su margen iremos llevindolo a avanzar en la dificultad, depende de los elementos que le
brindemos para resolverlo y de cémo lo ayudemos a transitar por las dificultades que el
alumno genere una memoria de la sensacién de bienestar ante la resolucién de una tarea, y
no un estado de temor y frustracién ante aquello que se presente mas complicado de resolver.

“Algunos profesores realmente se jactan de su mal comportamiento pedagdgico y sus colegas
los admiran por eso. Se autodefinen orgullosamente como examinadores duros, que toman
exdmenes asesinos, en los cuales muchos alumnos desaprueban y casi todos los demas logran
un rendimiento pobre. Eso es un agravio auto infligido. Un maestro competente... se alia
con los estudiantes para el desarrollo de sus habilidades. Si los alumnos no logran un

116 Entrevistas realizadas a profesionales intérpretes/docentes. Transcripciéon completa en Tercera Parte,
hetps://youtu.be/btOklcNGhwY En este caso corresponde a Cantante/Pianista. Intérprete con desempefo internacional.

Nivel de Estudios: Conservatorio Superior y formacién en el exterior. Docente.
117 Conti, G.: Afinando las Emociones, 22 ed., Editorial Dunken, Buenos Aires, 2007, p. 84.
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rendimiento sobresaliente o bien no funcionan adecuadamente como tales, el enfoque

pedagdgico necesita cambiarse radicalmente™".

Esta cita de Musumeci pone de manifiesto también la necesidad que hay entre los docentes
de obtener la admiracién de sus colegas, o bien de competir en ese estrato dentro de la
institucién. Esta misma modalidad se observa entre profesores que dictan la misma cdtedra y
también durante los exdmenes y exdmenes de graduacién. Se trata bdsicamente de una
situacién de competencia entre colegas en un contexto que involucra al alumno de una
manera inadecuada. Como respuesta a esto se crea la danina conducta de alumnos que se
anotan en cdtedras donde existe maltrato creyendo falazmente que de esta manera obtendrdn
mejores resultados.

Estas cdtedras estdn atestadas de alumnos de rendimiento medio, tratando de pertenecer al
circulo de favoritos. Circulo privilegiado al que pertenecen algunos pocos alumnos de alto
rendimiento, por permitir el lucimiento del docente frente sus colegas en las instancias
evaluativas.

Claramente, se transforma la instancia del examen en una competencia entre docentes y
alumnos, donde los estudiantes que muestren menor rendimiento serdn ignorados y
maltratados frente a terceros por el docente competitivo. Segtiin este “modelo deportivo y
competitivo”, el docente ostentard “poder” sobre los alumnos de bajo rendimiento y sobre

los de alto rendimiento también, produciéndose situaciones de maltrato académico'”.

“Se diria que ciertas actitudes violentas hacia los alumnos se aprenden del contacto cotidiano
con colegas mds experimentados, es parte del curriculum no escrito, una tradicion que se
transmite oralmente al igual que muchos otros aspectos en la carrera del musico clasico”

(Musumeci)'?°.

En sintesis y acordando con lo observado por Musumeci, cuando un docente entra en
competencia con sus colegas en la institucién, tiende a formar un “séquito” de alumnos
constituido por dos sub grupos. El de los favoritos que le permiten lucimiento profesional.
Con ellos logra cierto grado de empatia y son los que ademds se esfuerzan en una situacién
de gran exigencia por sostener aquella performance que les brinda el “éxito” académico. El
otro sub grupo que sostiene es el de alumnos de mediano rendimiento a los que dar cierto
tipo de trato que los haga esmerarse por pasar al grupo de favoritos. La tensién permanente
entre ambos sub grupos es la que parece sostener los logros competitivos del docente dentro
de la institucién. Dentro de este perfil de docente, frecuentemente se pueden hallar algunas
arbitrariedades respecto del momento en que un alumno debe presentarse a dar un examen

118 Musumeci, O.: “La abyeccién por el otro en los exdmenes de instrumento del conservatorio”, en Actas de la VI
Reunién SACCOM, 2007.

119 Conti, G.: Afinando las Emociones, 22 ed., Editorial Dunken, Buenos Aires, 2007.

- Musumeci, O.: “La abyeccién por el otro en los exdmenes de instrumento del conservatorio”, en Actas de la VI Reunién
SACCOM, 2007.

120 Musumeci, O.: “La abyeccién por el otro en los exdmenes de instrumento del conservatorio”, en Actas de la VI

Reunién SACCOM, 2007.
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final. Se observan muchos casos donde se ha pospuesto por afios un examen de graduacién,
o bien se ha bajado la calificacién del alumno que opta por rendir cundo se le dice que espere
otro afo, aun teniendo aprobada la cursada anual. Esto hace a las referencias de boca en boca
en el pasillo de las instituciones, respecto de lo buen maestro y “exigente” que resulta ser
quien se conduce de este modo.

V.4 Caracteristicas del docente

Las instituciones de ensenanza musical ponen mucho énfasis en la excelencia instrumental de
los profesores que componen su planta docente. Sin embargo, la tarea del pedagogo de
instrumento musical no deberia limitarse a ensenar el dominio del instrumento a través de
una buena técnica instrumental y una correcta interpretacién. Si bien éste es el centro de sus
interacciones, no es el tnico punto importante en la formacién de intérpretes. Es necesario
pero no suficiente.

El buen resultado del proceso de consolidacién de un alumno de instrumento como
intérprete depende de un vinculo funcional entre maestro y alumno'?'.

Dentro de las responsabilidades que debe asumir el profesor de instrumento musical, se
encuentra la de asistir al discipulo y conducirlo hacia sus aspiraciones, aun cuando hubiera
conflictos o ansiedad referida a la accién musical.

Lamentablemente, vemos muy frecuentemente profesores que entienden que si el alumno
presenta ansiedades deberia dedicarse a otra cosa. Esta manera de pensar tiene su origen en
las propias limitaciones del docente para ejercer su rol pedagdgico, lo cual es percibido por el
alumno y, en la mayoria de los casos, tiene un efecto contraproducente.

Para que el profesor de instrumento pueda actuar en la contencién de las problemidticas de
ansiedad del alumno, es necesario que pueda detectar los sentimientos y temores subyacentes,
aun de aquellos que no los expresan abiertamente, para poder asistirlos, moldear sus fantasias
inalcanzables y transformarlas en expectativas musicales posibles. Esto requeriria que el
profesor esté al tanto del nivel de idealizacién que alcanzan sus alumnos para trabajar con sus
suefios ilusorios en una dindmica efectiva que los ayude a ganar confianza en su propio valor,
identidad y aspiraciones.

Los profesores de instrumento musical son también instrumentistas y, en este sentido, pueden
tener ain por resolver sus propias problemdticas, por ejemplo, ansiedad o decepcién por
aquello que no han logrado de sus propias aspiraciones.

Ante este tipo de situaciones, es necesario que el maestro de instrumento conozca el riesgo
pedagégico que implica mostrarse competitivos con el estudiante. Cuando el profesor
responde al natural impulso competitivo del alumno con enojo o abandono, se estd colocando
en una situacion de paridad, lo que disipa su capacidad de contenerlo y moderarlo y borra el
aspecto asimétrico que implica la diada profesor-alumno. En lugar de ello debe apoyar su
crecimiento, autoafirmacion y autonomia como instrumentista y también como persona'?.

121 Conti, G.: Afinando las Emociones, 22 ed., Editorial Dunken, Buenos Aires, 2007, pp. 29-31.
122 Kenny, D.: The Psychology of Music Performance Anxiety, Oxford University Press, 2011, cap. 10, pp. 285-299.
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Davidson enumera los principales factores que apoyan el desarrollo y fortalecimiento del
talento musical'”. A partir de su estudio de la biografia de Louis Armstrong, resalta los
siguientes:

— Exposiciones informales y frecuentes a estimulos musicales.

— Muchas oportunidades de explorar libremente musica como el Jazz y de desarrollar las
habilidades de presentarse ante el publico.

— Experiencias de intenso estado positivo a causa de la musica.

— Muchas horas de prictica.

— Disponibilidad de mentores adecuados, instruccién informal que permita desarrollarse en
un ambiente de ensayo y error como parte natural de la exploracién musical.

De lo anteriormente expuesto se desprende la necesidad de ofrecerle al alumno oportunidades
de tocar frente al puablico desde que comienza sus estudios. Estas situaciones deberdn
transcurrir en un clima calmo y apacible en el que las correcciones no deben constituirse en
un juicio de valoracién sobre el intérprete. La situacién de cada concierto debe ser positiva y
no estresante, creando una memoria de bienestar respecto de la situacién de performance'*“.
Considerando estas pequefas pautas, podriamos pensar en la necesidad de ampliar los perfiles
de formacién y bisqueda de docentes de instrumento musical, propiciando que el profesor
de instrumento, ademds de mostrar un alto grado de experticia en la interpretacién
instrumental, tenga una formacién pedagédgica y madurez y equilibrio emocional para

asegurar vinculos saludables con los alumnos que tendrd a su cargo.

V.5 Vinculo docente-alumno.

Ateniéndonos a lo que hemos explicado en el Capitulo I, la aparicién de ansiedad en relacién
a la performance musical se encuentra estrechamente ligada a dos tipos de vulnerabilidad: la
psicoldgica generalizada y la bioldgica.

Estos dos factores, sumados a un vinculo educativo disfuncional'®, pueden dar inicio a la
vulnerabilidad psicolédgica especifica, es decir, aquélla que se genera en el dmbito educativo
musical durante la formacién del futuro performer'.

Todo estudiante trae una vulnerabilidad previa originada en sus primeras experiencias de
vinculacién. Dado que el vinculo docente-alumno de instrumento tiende a reproducir
modelos vinculares de la infancia, es importante velar por la calidad vincular en la etapa de la
formacién académica.

123 Davidson y Bailey: “Effects of group singing and performance for maginalized and middleclass singers”, en Psychology
of music, 33:269, 2005.

124 Csikszentmihalyi, M.: Flow, The Psichology of Optimal Experience, 82 ed., Barcelona, Editorial Kairés, 1990;
traducciéon: Nuria Lépez.

125 Disfuncional: nos referimos al vinculo que no resulta saludable ni apropiado para el aprendizaje y el crecimiento.

126 Kenny, D.; Osborne, D.: Performance music anxiety. New insights from young musicians, 2006.
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La funcionalidad'” en el vinculo entre un alumno de instrumento y su maestro resulta
indispensable a fin de evitar o minimizar la aparicién de ansiedades especificas del performer.
La vulnerabilidad psicolégica especifica se inicia durante la etapa de aprendizaje por
interaccién del alumno con el entorno educativo.

Cuando en el vinculo educativo se dan situaciones inapropiadas, como por ejemplo coercidn,
sobreproteccidn, amedrentamiento, critica con falta de reconocimiento, ironia, etc. el alumno
que las padece resultard vulnerable, si ya las ha vivido en sus vinculos previos. Estas situaciones
académicas constituirdn entonces un factor de vulnerabilidad, la vulnerabilidad especifica que
sucede por entrar en consonancia esta, con la vulnerabilidad generalizada.

Cada vez que en el entorno educativo sucede una experiencia que activa la ansiedad, esa
accién del presente estd reviviendo no s6lo mentalmente, sino sensorial y emocionalmente,
aquella ansiedad que proviene de la vulnerabilidad generalizada, o experiencias previas al
contexto educativo.

Como se expuso anteriormente en la seccién referente a los sistemas de memoria, ante una
situacidn de estrés el cerebro genera recuerdos duraderos de esa situacién, como un modo de
prevencién ante nuevos estresores'*.

En lineas generales los vinculos pueden ser simétricos, es decir, que estdn constituidos por
pares; o asimétricos, éstos ultimos constituidos por un sujeto en circunstancias en que su
experiencia, conocimiento, etc., lo colocan en una situacién de autoridad respecto de uno o
més individuos. Esta manera de vinculacién puede darse en el orden intrapersonal e
interpersonal, del mismo modo'®.

Todo vinculo educativo tiene la caracteristica de ser asimétrico (del mismo modo que el
vinculo paterno-filial o el que existe entre un jefe y un empleado). Esto significa que uno de
sus actores tiene mds conocimiento, trayectoria y un rol de autoridad.

Tal como se puede escuchar en la conferencia que el licenciado en Ciencias de la Educacién,
Miguel Angel Santos Guerra, dictara en la UNCuyo en el afio 2013, la palabra autoridad,
dada su etimologia en lengua griega (autor-augere), le confiere al profesor el rol de hacer
crecer, promover. De la confusién entre autoridad y poder nacen ambas formas de
vinculacién. El modo en que se resuelve esta asimetria da como resultado dos tipos de
vinculos entre el docente y el alumno; funcional o relativo a la autoridad, y disfuncional que
es relativo al poder que se ejerce sobre alguien mds débil'*.

127 Funcional: nos referimos al vinculo que resulta saludable y propicio para el aprendizaje y el crecimiento.

128 Schwabe, L.; Wolf, O.: Stress and multiple memory systems: from “thinking” to “doing”, Institute of Cognitive
Neuroscience, Departament of Cognitive Psychology, Rhur-University Bochum, Germany, 2013.

129 Levy, N.: La sabiduria de las emociones, Plaza y Janes, Espafa, 2001.

130 Vinculo funcional y disfuncional, respectivamente: aquel que promueve el crecimiento, el desarrollo y el aprendizaje en
el marco de una relacién saludable; aquel que no promueve el crecimiento, el desarrollo o el aprendizaje, ocasionando altos
costos emocionales o psicoldgicos.
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V.6 Vinculo funcional entre docente de instrumento y alumno

Podemos hablar de funcionalidad cuando dicho vinculo propende al aprendizaje, desarrollo
y crecimiento del alumno mediante el estimulo, minimizando los costos emocionales''. Para
ello, la asimetria del vinculo no debe transformarse en opresién que recae sobre el alumno, y
que pueda generar actitudes de sumisién o rebeldia.

Cuando el discipulo se siente oprimido, privado de su capacidad de elegir, optard entre
subsumirse o rebelarse. Esto lo pone en la paradoja de dos opciones inconvenientes. Aunque
en apariencia el rebelde se percibe como mds fuerte, en realidad tiene tanto costo negativo
como el sumiso. El costo de no moderar sus acciones segtin la posibilidad de eleccidn.
Aquello que parece ser una eleccién no lo es, ya que cada persona toma el camino que le
resulta posible de acuerdo a su estructura psicoldgica, aun cuando en ocasiones deseara tomar
la otra opcién'®*.

El docente no debe compararse con el alumno ni competir con él. Por el contrario, debe
estimularlo a construir y ejercer su criterio propio y a adquirir cada vez mayor
independencia'®.

En un vinculo educativo funcional la asimetria se transforma en puesta de limites justos,
claros y medidos que cumplan con el objetivo de cuidar al alumno. Estos implican la
existencia de posibilidades de consenso entre ambos, docente-alumno, que deben encontrarse
reguladas por el programa de estudio, los objetivos de la cdtedra para cada nivel y las reglas
de la institucién.

Los acuerdos entre ambas partes respecto de temas como si es buen momento para rendir un
final, para presentarse a un concurso, para cambiar una obra musical en un programa de
examen, etc., resultan cruciales en el desarrollo de la fortaleza, autoconocimiento y autonomia
del alumno. Esto es asi porque mediante estas situaciones de interaccién se pone en juego la
evaluacién y la autoevaluacién y el alumno va construyendo su propio criterio.

A través del didlogo y la valoracién de sus opiniones, el alumno aprende a autoevaluarse, a
conocerse y a atravesar por si mismo las situaciones para las que se encuentra preparado, sin
poner en riesgo su autoestima, que es lo que sustenta su presencia escénica'*.

Los errores, falta de estudio, el desacuerdo por parte del alumno, no constituyen una afrenta
hacia el docente, deben ser tomados por este como instancias del aprendizaje, cuestiones a
resolver.

En un vinculo educativo sano ninguna discrepancia debe tomarse como una afrenta personal
al docente.

La manera en que el docente diagrama sus clases, las motivaciones que ofrece y, en todo caso,
la comprensién del contexto del alumno y sus motivaciones intrinsecas y extrinsecas,
constituyen un item de reflexién constante para el profesor. El docente, a la vez que evaltia el
proceso del alumno, autoevaltia su propio desempeno.

Un vinculo educativo funcional no da lugar a encasillar al alumno en un rol determinado,
donde el docente pone el techo a las posibilidades de aquél.

131 Conti, G.: Afinando las Emociones, 22 ed., Editorial Dunken, Buenos Aires, 2007.

132 Levy, N.: El camino de la autoasistencia psicoldgica, Editorial Planeta, Buenos Aires, 1992.
133 Santos Guerra, M. A.: Conferencia UNCuyo, 2013. Video: https://youtu.be/bjj6rFybMIo
134 Levy, N.: La sabidurfa de las emociones, Plaza y Janes, Espafia, 2001.
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Como se ha podido escuchar en la Conferencia sobre Evaluacién de Miguel Angel Santos

Guerra en UNCuyo:

‘eso que le ponemos la etiqueta: ti no vales, acaba no valiendo. .. el maestro
no puede hacer profecias de autocumplimiento, que después el alumno realice...”.

V.7 Vinculo disfuncional entre docente de instrumento y alumno

Un vinculo educativo es disfuncional cuando el docente, en su rol de autoridad, no promueve
el clima apropiado para el aprendizaje y crecimiento del alumno.

En este tipo de vinculo “en lugar de ejercerse la autoridad, se ejerce el poder, esto es, aquella
fuerza educativa que humilla, reprocha, castiga y oprime”. El docente tiene el poder de evaluar
y de poner reglas. “Donde hay poder hay riesgo de abuso del mismo”, atin sin mala intencién

por parte de quien lo ostenta”'®.

- “Hay otro tipo de situacion donde el docente no maltrata verbalmente. Pero si
maltrata en la evaluacion. Cuando llega la evaluacion cuatrimestral, tiene treinta y
aprueban solamente diez. De esos diez al segundo cuatrimestre quedan seis, que son
habilitados para dar examen final, porque este espacio es con examen final
obligatorio. De esos seis, solo aprueba uno. Y hay cinco que pululan, a ver cuando se
pueden presentar a dar ese final. Para esa situacion se elevo una nota a la direccion,
no se sabe qué va a pasar. Ese docente estd hace 20 afos haciendo eso mismo... Es
un ejercicio del poder.*

Un vinculo educativo, en el que se espera que haya aprendizaje, necesita un entorno afectivo
apropiado, un clima de confianza y seguridad. Cuando se oprime al alumno, se estd ejerciendo
violencia sobre el mds débil, es decir, sobre quien no ostenta el poder'?’.

Otra caracteristica de la disfuncionalidad es la estigmatizacién que tiene lugar a través de la
adjetivacion del estudiante por parte del docente. Este otorgamiento de rétulos suele derivar,
la mayoria de las veces, en profecias autocumplidas por los alumnos estigmatizados.

135 Santos Guerra, M. A.: Conferencia UNCuyo, 2013. Video: https://youtu.be/bjj6rFybMIo
136 Entrevistas realizadas a profesionales intérpretes/docentes. https://youtu.be/2mj2WpmvmWM , Transcripta en

Tercera Parte. En este caso corresponde a Flautista. Intérprete. Nivel de Estudios: Universitario. Docente. La transcripcion
corresponde a un ¢jemplo real, atin sin resolver, dada en el conservatorio donde ejerce como docente.
137 Levy, N.: El camino de la autoasistencia psicoldgica, Editorial Planeta, Buenos Aires, 1992.

- Conti, G.: Afinando las Emociones, 42 ed., Editorial Dunken, Buenos Aires, 2016.
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- “Veces que me salia algo tranquilamente, y decirme: “porque a vos de casualidad te
» - .

sale eso”... son como pequenos maltratos, todas las clases,... miles de veces me he

ido de la clase con bronca, y muchas veces con ganas de llorar, o a veces con ganas de

no volver mds” %

Asi, un vinculo disfuncional no ayuda al crecimiento del alumno ni en lo cognitivo ni en lo
personal. En estos casos, el docente apelard a estrategias de amedrentamiento, uso de la
valoracién personal como moneda de trueque ante los logros, comparaciones descarnadas
entre los alumnos, exacerbacién de modalidades competitivas, etc., para promover el
rendimiento de los alumnos “elegidos”, dejando de lado a aquellos que no presentan una
estructura de cardcter que les permita avanzar atin con este tipo de estrategias.

La manera en que nos vinculamos es rectora de la calidad de nuestro presente. Del mismo
modo, la manera en que se vincula un gran grupo de personas pertenecientes a una institucién
o comunidad da como resultado el nivel de tensién de esa red vincular y genera a sus
individuos presién o contencidn.

Entendemos que nuestra comunidad puede y debe optimizarse mediante la mejora en los
vinculos no sélo entre pares, colegas, sino también entre aquellos que llevan una vinculacién
asimétrica como lo es entre un maestro y un discipulo o alumno.

También debemos contemplar el modo en que nos vinculamos en el plano intrapersonal, ya
que en la mayoria de las situaciones tendemos a reproducir ese modo, esa calidad de vinculo
luego en el plano interpersonal al elegir quedarnos con un maestro.

Dada la implicancia en la vinculacién con el docente explicaremos continuacién muy
brevemente el plano intrapersonal de vinculacién, que ya se encuentra descripto en Afinando
las emociones, trabajo editado por primera vez en 2004.'%°

En este trabajo, se explica la forma de vinculacién antagénica intrapersonal en el musico, que
ocasiona el malestar escénico, debido a la friccién en su funcionamiento constituido por una
autocritica lesionante de la presencia escénica. En términos generales, si nos referimos al
musico que somos, podremos encontrar un aspecto que realiza la accién de tocar, al cual
llamaremos Intérprete o Ejecutante dada su funcién. También podremos ficilmente localizar
un aspecto interno que tiene la funcién de evaluar la accién de ese musico con el fin de
conducirlo hacia las Metas u Objetivos. A este aspecto lo llamaremos Evaluador, Guia, o bien
Critico, dependiendo de cémo esté desempefidndose en su funcién. Podremos detectarlo, por
ejemplo, cuando en el momento de un error, escuchamos la voz critica dentro de nuestra
cabeza reprochar por algo que en el estudio salfa bien y luego frente a otras personas ya no
sale, o cuando se avecina un fragmento complicado, escuchamos en ocasiones esa voz interna
que nos advierte que alli podriamos equivocarnos.

Cuando estos dos aspectos se encuentran en un rol asimétrico y opresivo, es decir, que el
evaluador ostenta un poder Critico, enjuiciador y se manifiesta con desprecio respecto de los

138 Entrevistas realizadas a profesionales intérpretes/docentes. En este caso corresponde a Pianista/Cantante. Intérprete
profesional. Nivel de Estudios: Conservatorio Superior. https://youtu.be/KaTXKN95Ay(Q Transcripta completa en

Tercera Parte.
139 Conti, G.: Afinando las Emociones, 42 ed., Editorial Dunken, Buenos Aires, 2016.
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logros o simplemente no los suma a la evaluacién cotidiana, entonces, podemos decir que
comienza a haber costos emocionales y dificultades o incomodidades para desempefarse
musicalmente.

En esta situacidn, el Ejecutante para poder arribar a las metas no se encuentra en posibilidades
de elegir sobre necesidades de reposo, prioridades, criterios interpretativos, etc. puesto que
no hay consenso, lo que frecuentemente surgen son decisiones impuestas, sumamente
exigentes por parte del aspecto Evaluador, que pueden tener un franco tono de enojo, o
presentarse como compasivas o también irdnicas.

En todos los casos lo que se plantea es un vinculo de poder que oprime a quien debe realizar
la accién y oprime con la critica, la descalificacion y, en ocasiones, poniendo en juego su
dignidad. Para sobrellevar esto el Ejecutante, que no se encuentra en relacién de paridad con
su Evaluador, puede tener dos reacciones seglin su estructura, la rebeldia o la sumisién.

En apariencia la capacidad de rebeldia es mejor, solemos pensar que un sujeto rebelde es mds
fuerte, pero en realidad no es asi. Ambas reacciones implican no poder elegir, sélo el consenso
reinante en el vinculo es capaz de mover el timén de un vinculo hacia la equidad, saneando
las situaciones de ostentacién de poder y opresién.

Vinculo consensuado

Consenstian

OBJETIVOS
A - Funcion realizador B - Funcion evaluador
Eiecutante / Intérprete - Intrapersonal: evaluador guia
lgual plana infrapersonal e inrerpersonal - Interpersonal: maesrro priblico

{alumno)
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Vinculo sin consenso

Rebeldia

Sumision

\ IMPONE

No implican

eleccion

OBJETIVOS

Se produce el efecto “orquesta con dos directores”, En estas condiciones, arribar a ohjetivos es

parcial, lenro v agotador.

Retomando el tema del vinculo con el maestro, podemos inferir que un alumno que tiene en
su mundo intrapersonal este tipo de vinculacién tiende a permanecer estudiando con
maestros con los que se reproduce este modelo vincular en el mundo interpersonal. De este
modo, esto mismo se repite en la calidad vincular interpersonal entre Maestro y Discipulo.
Resulta frecuente ver que quien que tiene un vinculo sumamente critico y exigente busque
un maestro de las mismas caracteristicas, por la creencia de que con un trato afable no llegard
a ningan lugar. Esto va a tener como resultado un Ejecutante con el Critico multiplicado,
contard con el critico intrapersonal (él mismo) y con el critico interpersonal (maestro), lo que
lo llevard a numerosos cuadros de agotamiento, falta de deseos en el estudio cotidiano, temor
de presentar su trabajo en publico, etc.

El elemento importante que nos falta describir es la calidad de la evaluacién. Cuando la
evaluacién no es pertinente, comienza la friccién ocasionada por la critica. Tanto la
evaluacién y las devoluciones que emite el docente en el aula o tras un concierto o examen,
como la autoevaluacién, deben construirse sobre un marco de respeto por el trabajo realizado
y tienen las mismas reglas bésicas.

Por dltimo, es necesario cambiar la autocritica por la autoevaluacién; modificar el vinculo
intrapersonal por uno que admita el consenso y, de esa manera, evitar los vinculos opresores
y criticos; y apreciar la funcién de aquellos maestros que evaltan en forma neutral sin criticar
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ni sobreproteger. Asi, lograremos reducir el costo del aprendizaje y el desempeno musical,
pudiendo dar un gran paso hacia el bienestar.

En el gréfico a continuacién podremos ver dos ejemplos sumamente comunes en las aulas de
cualquier institucién y también en el 4émbito privado de la docencia. Estos ejemplos se aplican
también a la critica intrapersonal. Tanto en la evaluacién como en la autoevaluacién se
aplican las mismas pautas (Griéfico 8).

Grafico 8
Evaluacion vs. Critica

EVALUACION CRITICA
“En lineas generales, estd muy bien este fragmenro, | “;Sos desafinado!”.
inclusive ha mejorado desde la tltima vez “Tenés un problema de afinacion”.

que lo presentaste. Restaria por corregir en el
compis octavo, &l salto de 5* que esta algo bajo.
Pasiblemente, se trate de falra de tonicidad en

el diafragma. Te propongo que lo estudies por
separado, revisando los ejercicios de apoyo. Si no

da resulrado, buscaremos otra estrategia’.

Reconoce lo que esta bien. No reconoce lo que estd bien.

Reconoce el proceso y la mejoria. No reconoce ¢l proceso.

Se refiere al producto musical. Se refiere a la persona del

alumno.

Individualiza v circunscribe el lugar del error No es preciso, es generalizante,

{donde v cuindo). masivo, no focaliza ni distingue.

Explica en qué consiste el error (como). No da precision.

Deja la causa librada a la falta
de habilidad o a la aptitud de la

Especifica las causas téenicamente.

persena.

Plantea una estrategia de solucion. No da soluciongs.

Deija las puertas abiertas a la necesidad del - No da opcién a futuro.

alumno.
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Entendemos entonces que la friccién que inicia la posicién antagénica en una dupla de
aprendizaje, como lo es el vinculo entre alumno-maestro, corresponde a la incapacidad por
parte del maestro (posicién superior en el vinculo asimétrico) de emitir una evaluacién
pertinente, por lo que en cambio emite una critica, que deja en situacién de intemperie al
alumno (posicién inferior en el vinculo asimétrico).

Esta brecha entre la evaluacién y la critica, que vemos expresada en el Grifico 8, no es otra
cosa que lo que Levy llama rechazo lesionante — rechazo constructivo (Cap. III). Podemos
senalar que la critica constituye una manera inapropiada de rechazar aquello que el alumno
debe cambiar, modificar o mejorar. Con ello no estamos proponiendo actitud de una
aceptacién vy falta de correccién por parte del maestro, sino la pertinencia de su evaluacidn,
que haga que el alumno sepa qué parte y de qué modo debe mejorar, y también que se le
brinde una estrategia de implementacién para realizarlo, los posibles motivos del fallo y por
tltimo que se siembre un vinculo de confianza que deje las puertas abiertas a futuras
consultas. En ello residiria la actitud funcional que de cobijo a quien se encuentra transitando
su etapa de aprendizaje y sirve como modelo a repetir luego en el estudio cotidiano, y también
como herramienta para desarrollar el propio criterio autoevaluativo y la independencia a nivel
performance.

V.8 Ejecucién instrumental. Compromiso directo e indirecto con la musica

Hemos observado en clases de instrumento musical dos tipos de situaciones respecto de la
ejecucién instrumental. La primera, y mds deseable, es la de aquel alumno que toca aquello
que ha estudiado, atn con errores, pero sin parar a dialogar con el profesor. Tocando el
fragmento que trae, de punta a punta.

Existe también un segundo caso, es el de aquellos alumnos que no pueden evitar interrumpir
la ejecucién del fragmento estudiado para explicarle verbalmente al profesor dénde y por qué
se han equivocado. Estos alumnos ponen en juego intermitentemente su funcién ejecutante
y su funcién evaluadora o critica.

Del mismo modo, encontramos profesores de instrumento que interrumpen
intermitentemente a sus alumnos en busca de cierto nivel de perfeccionismo y otros que por
el contrario prefieren que sus alumnos interpreten el fragmento completo y luego efectuar la
evaluacion.

En virtud de estas dos maneras visibles de vincularse con la musica necesitamos preguntarnos
si tal vez es alguna de ellas crea el terreno donde luego la APM se hace presente.

Segtin Leman, la relacién que se establece entre una persona y la musica puede darse en
términos de compromiso directo o indirecto'.

El compromiso directo es un tipo de relacién que permite una experiencia de resonancia
conductual con la energfa fisica.

140 T eman, M.: Embodied Music Cognition and Mediated Technology, The MIT Press Cambridge, Massachusetts,
London, England, 2008.
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<« . . . . . . . .

‘Es una actividad puramente subjetiva basada en las opiniones y los sentimientos personales
y en actividades musicales sociales tales como ser parte de una audiencia que escucha musica
en una sala de concierto o ser miembro de un conjunto que toca musica’.

El compromiso indirecto tiene lugar a través de un mediador, como es el caso de una
descripcidn lingiiistica de la musica, una partitura o un reproductor de audio.

En la experiencia del intérprete de un instrumento musical, ya sea como estudiante o como
instrumentista profesional, suelen estar presentes ambos modos de involucramiento. Cabria
aqui preguntarse cudl es el lugar que se le da a cada uno de ellos en las clases de instrumento.

Seglin nuestras observaciones en las clases de instrumento, lamentablemente se dedica
atencién practicamente de manera exclusiva a la creacién de un mapa cognitivo motor de la
musica que nos muestra la partitura, en otras palabras, a tocar alturas y ritmos de manera
impecable y mecdnica. Ademds, para una correcta interpretacién es indispensable una
profunda comprensién de la estructura de la obra, ello queda relegado a un segundo plano
en el contexto de las clases de instrumento musical. En los planes de estudio, generalmente,
estd asignado este item de estudio a otra asignatura, quedando en manos del alumno el ser
capaz de vincular ambos saberes. El estudio de los aspectos sensoriales, gestuales y energéticos,
implicito en la naturaleza somdtica de la experiencia musical, normalmente no es tenido en
cuenta ni aplicado en las clases de instrumento musical, de hecho no se encuentra
contemplado en el programa de estudios de las clases de instrumento musical.

Durante las clases de instrumento se ejercita casi inicamente la modalidad de vinculacién
indirecta del estudiante con la musica. De esta forma, al estudiar individualmente, al ensayar
o tocar en publico, el alumno tiende a reproducir lo que le ensefaron, ya que estd poco
familiarizado con la vinculacién directa con la musica.

En su adiestramiento para actores/musicos, Barba recomienda tres momentos diferentes de
entrenamiento-estudio'.

La instancia de estudio solitario implica la apropiacién de la obra tanto técnicamente como
en los aspectos corporales, los movimientos apropiados, la gestualidad y las sensaciones
correspondientes a cada momento de la misma.

La instancia de estudio-ensayo con los otros intérpretes implica la aplicacién de pautas
mentales y técnicas, pero también se produce la vinculacidén energética y subjetiva con los
otros performers. Y, por tltimo, la instancia de la puesta en escena, en la que pasan a segundo
plano los aspectos técnicos de los que ya se ha apropiado el performer y se producen en primer
plano los aspectos energéticos y la creatividad.

Barba se refiere al estudio solitario y al ensayo como los momentos de “domar al le6n” y a la
puesta frente al piblico como “el momento en el cual aquel le6n que ha sido domado debe
recuperar su fiereza, sin perder lo aprendido”.

Por un lado, la interpretacién musical implica un nivel de participacién directa en la

experiencia musical que permite experimentar la resonancia en el comportamiento con la

energfa sonora, ‘alcanzando un sentimiento particular de unificacion con la realidad™*.

141 Barba, E.: Mds alld de las islas flotantes, Grupo Editorial Gaceta, México, 1986.
142 1 eman, M.: Embodied Music Cognition and Mediated Technology, The MIT Press Cambridge, Massachusetts,
London, England, 2008.
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Como consecuencia, el intérprete tiene el efecto de bienestar durante la realizacién de la
actividad musical misma y también posteriormente en la vida cotidiana'®.
Tocar el instrumento constituye una actividad de inmersién corpérea en un tipo de energia

sana. Se trata de un modo directo de vivir la experiencia musical, absolutamente subjetivo'*.

Por otro lado, la reflexién cognoscitiva, el andlisis, la autoevaluacién, o cualquier otra
actividad descriptiva, requieren en cambio la participacién de un mediador y puede
considerarse como un modo indirecto de vinculacién. Asi, por ejemplo, una descripcién
lingiiistica de la musica puede considerarse un mediador simbélico que facilita el acceso a la
musica como representacién mental pero no como energfa sana.

Estos dos tipos de relacién, la directa representada por la actividad de inmersién corpérea en
energia sana, y la indirecta, asociada a las descripciones en términos lingiiisticos, no resultan
excluyentes. No obstante, consideramos que el modo en que estos tipos de involucramiento
se interrelacionan en el 4mbito de la clase de instrumento musical constituye un punto a ser
considerado en relacién al problema de la APM.

En el caso de la interpretacién instrumental, la vinculacién indirecta implica una dispersién
del foco de la ejecucién musical y del estado de fluencia, perturbando asi la sensacién de
relacién directa, al promover un desvio de la atencién hacia actividades de razonamiento,
analiticas y/o autoevaluativas, interfiriendo con la sensacién de bienestar e integracién que
genera la inmersién en la energfa sana.

La descripcién verbal de la musica es una forma de vinculacién social, habitual y provechosa
entre las personas. La palabra es el instrumento que utilizamos para comunicar y describir
nuestras experiencias musicales. Teniendo en cuenta la naturalidad con que sucede este tipo
de comunicacién, en ocasiones resulta complejo despegarla del momento de la interpretacién
musical. Sin embargo, observando el rendimiento de nuestros alumnos, serfa conveniente
recurrir a ella, s6lo para evaluar la accién ya realizada y provocar cambios o mejorias en
sucesivas interpretaciones.

En las clases de instrumento es comdn observar que el docente interrumpe al alumno
repetidas veces para corregir aquello que estd tocando. Este modelo de ejecucién instrumental
+ actividad evaluativa, es posteriormente trasladado por el alumno a su estudio cotidiano y a
sus interpretaciones en publico.

La descripcién lingiiistica implica una serie de operaciones mentales que ponen en segundo
plano la accién musical en si misma, el estado de fluencia o “la accién musical en presente
continuo”'®.

En otras palabras, cuando la vinculacién directa con la vivencia musical en el momento de la
ejecucién pasa a segundo plano, tomando un nivel preponderante la accién descriptiva o

autoevaluativa, se genera el espacio para la aparicién de la APM.

143 Csikszentmihalyi, M.: Flow, The Psichology of Optimal Experience, 82 ed., Barcelona, Editorial Kairds, 1990;
traduccién: Nuria Lépez.

144 Leman, M.: Embodied Music Cognition and Mediated Technology, The MIT Press Cambridge, Massachusetts,
London, England, 2008.

145 Jordi Mora, entrevista publicada en el capitulo 8 de Conti, G.: Afinando las Emociones, 22 ed., Editorial Dunken,
Buenos Aires, 2007.
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El profesor de instrumento musical tiene a su cargo ensefiar al alumno, mediante sus
intervenciones en clase, las distintas maneras adecuadas para vincularse con la experiencia
musical y asi prevenir la APM. Una de ellas, de gran importancia, es la vinculacién directa,
sin mediadores lingiiisticos, para el momento puntual de tocar, postergando la modalidad
indirecta para el momento posterior a la prictica instrumental, con el fin de generar procesos

autoevaluativos y las correcciones que resulten necesarias'“.

No se trata entonces de suprimir la vinculacién indirecta sino de lograr un adecuado
equilibrio entre los momentos oportunos en que hacen aparicién ambas modalidades de
vinculacién, comprendiendo que cada instante de la prictica instrumental requiere de
distinto balance entre ambas vinculaciones.

Por ejemplo, en la clase habrd un momento para la vinculacién directa y otro para la
vinculacién indirecta. Sin embargo, durante un concierto serd deseable que la vinculacién sea
directa durante toda la performance, pudiendo tener actividad autoevaluativa cuando la
misma haya finalizado.

A continuacién en el Grifico 9 hemos realizado una grilla de los momentos de la préctica
musical y de cémo entendemos que es necesario vincularse con la accién musical en cada uno
de ellos.

Para el momento de estudio cotidiano, entendemos que habrd una instancia de vinculacién
indirecta que sucede durante la apropiacién de la obra o estudios, necesario para comprender
estructuras, proponerse estrategias de aprendizaje etc. y luego serd necesaria una instancia de
vinculacién directa, para poder poner en préctica y ejercicio lo aprendido. De este modo
durante el estudio cotidiano se estd ejercitando también el pasaje de un tipo de vinculacién a
otro.

En la instancia de la clase de instrumento podemos distinguir tres momentos necesarios, el
primero de vinculacién indirecta, donde hay estudio pautado, mds indicaciones del docente.
El segundo de vinculacién directa, donde se interpreta aquello que se ha estudiado, y un
tltimo momento de vinculacién indirecta, donde se recibe la evaluacién del maestro y
también se efectdan algunas correcciones. No importando en qué orden se den estos tres
momentos, es deseable que siempre estén en clase ambos tipos de vinculacién. Cuando esto
no sucede, el alumno tiene dificultades para realizarlo luego en el estudio cotidiano y mds
adelante en el concierto, donde se vera vinculado con la musica en un modo indirecto, con
intervencién del mediador lingiiistico por medio de criticas o frases preventivas, y entrard en
la pelea por acallar esas operaciones verbales ocasionando fallos en la performance y
frustracién.

En el momento del concierto, el tnico tipo de vinculacién debe ser el directo, cuya
percepcién de la realidad se ve modificada por la inmersién en energfa sana y sensacién de
placer.

El momento posterior al concierto, es sin dudas el de realizar la autoevaluacién de lo sucedido
y en ese caso la vinculacién debe ser indirecta y de cardcter evaluativo.

En la situacién de examen se ingresa con una vinculacién directa que solvente una
interpretacién sélida, luego viene la vinculacién indirecta en el momento de la evaluacién y
devolucién de la mesa examinadora.

146 Barba, E.: M4s all4 de las islas flotantes, Grupo Editorial Gaceta, México, 1986.
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Finalmente la situacién de ensayo, nos propone en primer término una vinculacién indirecta
que permita trabajar la obra con los otros musicos y generar acuerdos interpretativos,
finalmente de vinculacién directa para maquetar la interpretacion deseada que luego se llevard
a concierto.

Grafico 9
Vinculacion segin el momento de la practica musical

MOMENTO TIPOS DE VINCULACION

Fstudio cotidiano Indirecta (apropiacion)

Directa (ejecucion)

Clase Indirecta (estudio pautado + indicaciones)
Directa {ejecucion - interpretacion)

Indirccta (instancia autocvaluativa)

Concicrto Dirccta {gjecucion - interpretacion)
Post-concierto Indirecta (evaluativa)
Examen Directa (interpretacion)

Indirecta (devolucion - evaluacion)

Ensayo Indirecta (trabajo sobre la obra)

Directa {interpretativa)

V.9 El fluir durante la interpretacién musical

Intentaremos en este punto describir el funcionamiento éptimo de la conciencia en el
momento de la interpretacién musical. Cuando decimos estado 6ptimo nos referimos a aquel
que por natural y vivido no resulta terreno propicio para la aparicién de APM. El tema de la
fluencia durante la interpretacién musical cobra importancia al observar gran cantidad de
musicos profesionales y estudiantes de distintos niveles que padecen problemas que pueden
enmarcarse dentro de la afeccién conocida como APM. Podemos enumerar, por ejemplo, el
displacer escénico (miedo, vergiienza, incomodidad fisica, ansiedad), las lesiones fisicas, la
falta de rendimiento técnico, problemas en la interpretacién de la obra musical, problemas
de afinacién, problemas de concentracién, aparicién de discurso autorreferido durante la
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ejecucién musical, etc., todos relacionados con la falta o la intermitencia del estado de
fluencia.

Se llama estado de fluencia al estado 6ptimo para la interpretacién musical, lo que posibilita
poner en juego al maximo las competencias en la tarea musical y el placer en la realizacién de
la misma.

Tanto el musico profesional como el estudiante avanzado pasan muchas horas diarias
estudiando su instrumento, lo mismo ocurre en el caso del canto, con la finalidad de adquirir
las herramientas técnicas e interpretativas que le permitan abordar las diferentes obras
musicales.

Cuando hablamos de herramientas para la interpretacién musical, normalmente nos
referimos a destrezas motoras, a habilidades auditivas o sonoras, a lectura musical, al andlisis
de la obra a interpretar, etc.

Frecuentemente, quienes estdn en una primera etapa de estudios o quienes no son musicos
tienden a pensar que interpretar correctamente un fragmento musical requiere solamente de
mucha habilidad motora, estudio y ademds mucha concentracién.

Sin embargo, tanto para la accién musical como para establecer una comunicacién con el
oyente, es necesaria la comprensién de la musica en relacién a las frases y al funcionamiento
de la conciencia. J. Mora lo llama “la bsqueda de la gran frase”, es decir, tratar de que esta
gran multiplicidad de elementos/fenémenos que son armonia, melodia, contrapunto,
instrumentacién, aspectos timbricos, acusticos, etc., se retinan en una sola frase, que pueda
escucharse como una unidad. Esta gran frase estd compuesta de otras mds pequenas, cada una
nace de otra anterior y lleva a la siguiente; cada una de ellas tiene un nacimiento, un punto
culminante y un final, que es la manera en que las mentes del intérprete y del oyente
funcionan. Dicho esto, vemos que no se trata simple-mente de un acto forzado de
concentracién, sino que disponemos de la atencidn, la voluntad y la accidén para crear las
condiciones que permitan vivir ese estado durante la interpretacién, donde la conciencia
funciona en el aqui y ahora, en el devenir musical sin parar el presente continuo. En este
“estar dentro de la mdsica” se experimenta el estado de continuidad de la conciencia. La
conciencia del intérprete debe ser continua y sin fragmentaciones para que exista una buena
interpretacién (comunicacién genuina intérprete-oyente).

El psic6logo M. Csikszentmihalyi se refiere al fluir, de manera no especifica para el intérprete
musical, coincidiendo con la descripcién que hace J. Mora sobre el uso de la conciencia.
Describe el estado de “fluencia” como la capacidad de concentrar la energia psiquica y la
atencién en objetivos de nuestra eleccién. En la fluencia las habilidades o destrezas estdn en
equilibrio con la meta a realizar. Quien fluye se encuentra absorto en la actividad, las acciones
se suceden unas tras otras pudiendo llevar sus destrezas al mdximo rendimiento, ello sucede
sin sensacion del paso del tiempo. Este estado de fluencia o de presente continuo, resulta ser
el equivalente a lo que Leman llama vinculacién directa con la musica, o inmersién en energia
sana, tal como hemos visto en el punto anterior.

Posteriormente, el intérprete experimenta una enorme satisfaccién o placer por lo realizado,
es decir, placer retrospectivo que sobreviene cuando tenemos orden y control sobre los
contenidos de nuestra conciencia. Csikszentmihalyi denomina “experiencia éptima” a aquella
que hacemos que suceda. Al accionar nosotros mismos sobre los contenidos, producimos estas
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experiencias 6ptimas por el deseo hacerlas (motivacién intrinseca). Los objetivos traen orden
a la conciencia, ya que la persona debe focalizar su atencién en la tarea y momentdneamente
olvidarse del resto. La experiencia de flujo modifica la tarea que se realiza, permitiendo,
mediante el compromiso con la misma y la focalizacién del objetivo concreto, el 6ptimo
desarrollo de las habilidades del sujeto. Asi, modifica al sujeto quien, al haber podido
controlar su energfa psiquica para obtener una meta, ha podido desarrollarse y convertirse en
un ser mds complejo y, a medida que genera esta suerte de “memoria de bienestar”, acumula
experiencias de fluencia que refuerzan la calidad de su estado cotidiano respecto de dicha
actividad.

El problema sucede cuando las personas dejan de experimentar placer en el presente por la
desmesura de los logros a conseguir; pierden la oportunidad de lograr el estado de fluencia,
se desordenan las prioridades, se presta atencién a otros focos y se baja la calidad de la destreza
y también la capacidad de disfrutar la accién.

Tomando este tipo de funcionamiento de la conciencia como el estado 6ptimo para el
quehacer musical, deberfamos considerar qué cosas suceden cuando por diversos motivos no
se emprende la tarea musical en este estado de conciencia, o existen intermitencias en la

misma.

Desde nuestra observacién en alumnos musicos, podria decir que hay un gran nimero de
musicos en etapa avanzada de estudios y también profesional que no abordan el momento de
la interpretacién musical desde este estado de conciencia. En muchos casos, el fluir es un
estado al que no arriban y en otros es un estado intermitente, que se ve interceptado por
momentos de displacer escénico y su consecuente desconexién del presente musical en el
momento en que se lo realiza. Vale decir que presentan dificultad para estar dentro de la
musica en el momento de realizarla.

Por otra parte, resulta coincidente que el gran niimero de musicos lesionados que hemos
tenido oportunidad de contactar gracias labor docente en instituciones, que presentan
lesiones relativas a la tarea musical, tienen la dificultad de abordarla desde el presente
continuo en la accién. Ya sea por no haber experimentado dicho estado de fluencia durante
la tarea, ya sea que lo experimenten intermitentemente. Ademds, estos musicos exhiben
sensaciones displacenteras muy intensas. Este excesivo costo emocional en la accién musical
se manifiesta con dificultad para estudiar, ansiedad, miedo de tocar en publico, miedo de
equivocarse en publico o de tener que parar de tocar, sensacién de rigidez en la parte del
cuerpo que mds afecte a la ejecucién del instrumento, falta de memoria repentina en el
momento de tocar, errores técnicos en secciones de la musica que se encontraban ya resueltos,
etc.

La experticia en la interpretacién musical no puede limitarse a la adquisicién de pericia
técnica o analitica sobre la obra. Resulta importante el modo en que somos capaces de
ponerlas en juego en tiempo y forma. En el estado de “fluir” o “conciencia en presente
continuo” las habilidades musicales alimentan y posibilitan el fluir y, a su vez, este estado de
fluencia alimenta y modifica dichas habilidades musicales. Se establece un circular de mejoria
de las destrezas y enorme satisfaccion. Para J. Mora, es hacer musica con la “conciencia en
presente continuo, en devenir”; para M. Csikszentmihalyi, es la “experiencia 6ptima”.
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Ello nos lleva a pensar en la posibilidad de mejorar el rendimiento, prevenir la APM vy la
aparicion de lesiones y recuperar lo placentero de la actividad musical, implementando una
modalidad de ensenanza que incluya el ejercicio de entrada y permanencia en este estado de
conciencia.

De este modo, algunas afecciones de nuestra profesién como la APM o las lesiones relativas
a la tarea, podrian prevenirse o resolverse en una instancia pedagdgica, con una ensenanza
capaz de contemplar un fenémeno tan abstracto como el funcionamiento éptimo de la
conciencia. Implementar metodologias que piensen en no interrumpir o restaurar el libre
fluir de la conciencia en presente continuo durante la interpretacién podria ser la clave de un
trabajo de prevenciéon de estas afecciones a la vez que de optimizacién de la calidad de
interpretacion.

V.10 Caracteristicas a observar en las intervenciones durante una clase

A partir de lo expuesto precedentemente, podemos enumerar algunos aspectos que seria
necesario considerar en una clase de instrumento musical para estimar la incidencia de las
intervenciones docentes en la vulnerabilidad del alumno que, tal como se expuso en el
Capitulo I, constituye un componente esencial en la aparicién de la APM.

Entre estos aspectos, podemos mencionar:

— Si el desarrollo de la clase se ve o no afectado por proyecciones personales del docente (de
aspectos negativos o de expectativas) o factores transferenciales'*” con el alumno.

— Si se evalda el desempeno del estudiante realizando un juicio de valor sobre él o sobre el
material de estudio dado, es decir: sobre la persona o sobre su hacer. (Critica — Evaluacién).

— Si se efectda verbalmente un reconocimiento de los logros o los mismos se ven minimizados
ante los errores. (Evaluacién).

— Si se detecta y circunscribe el error a fin de organizar y ensehar mejores estrategias de
adquisicion, o bien se brinda una mirada generalizante. (Evaluacién).

— Si se acostumbra a interrumpir intermitentemente para corregir cada error. De ser asi, qué
tipo de errores ameritan esta intervencién. (Tipo de vinculacién: directa/indirecta).

— Si se permite la interpretacién completa del fragmento musical motivo de estudio y luego
se hacen las correcciones puntuales que sean necesarias. (Tipo de vinculacién:
directa/indirecta).

147 Transferencia: funcién psiquica por medio de la cual un sujeto transfiere (inconscientemente) sobre otro y revive en
vinculos nuevos, antiguos sentimientos, expectativas, deseos, frustraciones, etc.
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— Si se implementan ejercicios para resolver los fragmentos con error o dificultad mayor, o si
se deja que el alumno continte insistiendo con repeticiones en su estudio cotidiano.
(Evaluacién — Critica).

— Si se implementan ejercicios en clase o se los recomienda para el estudio en su casa.
(Implementacién).

— Si se invita al alumno a crear ejercicios para resolver aquello que no estd saliendo bien.
(Construccién de criterio).

— Si se promueve el ejercicio de criterio individual y la autoevaluacién, acorde al nivel en que
se encuentra el alumno. (Construccién de criterio).

— Si se acttia como moderador de dicha autoevaluacién. (Construccién de criterio).

— Si se invita al alumno a tocar de corrido sin excusarse o explicar sus errores (mediador
verbal). (Tipo de vinculacién: directa/indirecta).

— Si se ensena al alumno a tener distintos momentos de vinculacién con la musica. Directa,

tocando sin interrupcién y vinculdndose con ella; e indirecta, para corregir aquello que resulte
necesario. (Tipo de vinculacién: directa/indirecta).

Aplicaremos luego estos criterios de observacién a la seccién empirica, tercera parte de este
trabajo.
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TERCERA PARTE
EXPERIENCIA EMPIRICA

CAPITULO VI
ESTUDIOS REALIZADOS

VI.1 Introduccién

Los conocimientos empiricos que buscamos generar en esta seccién mediante los diferentes
Estudios realizados, pretenden informarnos sobre la realidad existente en nuestro medio
académico en relacién a la APM, ello implica conocer cudnto y de qué modo incide en nuestra
poblacién. Ademds, es nuestra intencién en esta seccién por medio de las entrevistas abrir las
puertas a que el alumno y el profesional hablen libremente a cerca de sus vivencias académicas.
Para poder documentar la observacién sobre Ansiedad por Performance Musical hemos
seleccionado, al azar, a un grupo de ciento treinta y siete sujetos, compuesto por alumnos
pertenecientes Ciclo Superior de la Escuela Municipal de Mdsica Julidn Aguirre de San
Miguel y alumnos pertenecientes a la Universidad Nacional de San Juan, en todos los casos
de las carreras de instrumento musical.

Hemos confeccionado una Encuesta para verificar la existencia de los sintomas de APM
anteriormente mencionados en este trabajo y de este modo, poder seleccionar cuales
indicadores de ansiedad presentes en nuestra comunidad educativa son los que deseamos
medir posteriormente en nuestro disefio experimental.

A pesar de la existencia de test procedentes de medios académicos en otros paises que miden
la APM, hemos decidido disenar un auto reporte especifico para este estudio en nuestro
idioma'®. El objetivo de este trabajo es focalizar nuestra atencién en el vinculo docente-
alumno y resulta importante realizarlo en los términos del lenguaje cotidiano para generar
empatia, una comunicacién fluida y precisién en el lenguaje para asegurar la validez de la
interpretacién del mismo.

Se ha tomado la Encuesta por escrito, de manera individual.

Como segundo estudio a los fines de complementar la observacién se ha realizado una
entrevista grabada a cada alumno con el objetivo de conocer en primera persona su
descripcién de las situaciones generadoras de ansiedad que pudieran surgir en el vinculo con
el profesor de instrumento.

Por ultimo se ha realizado un disefio experimental para medir los indicadores relevantes de
APM, en el marco de la exposicién durante una clase de instrumento.

148 Para el disefio de la grilla de medicién de “Ansiedad por Performance” se ha contado con el asesoramiento del Dr.
Eduardo Scarlato, Jefe de Cétedra de Toxicologia, Medicina, Perito, UBA.
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Como ya hemos referido en este trabajo existen modos de vinculacién entre el profesor y el
alumno que pueden detonar problemas de ansiedad. Hemos seleccionado los indicadores a
observar en este Estudio a partir de los resultados cuantitativos del Estudio 1, de la
informacién brindada por los estudiantes en el Estudio 2, refuerza esta seleccién nuestra
experiencia como musicos tanto en la performance como en el aula.

Finalmente y para completar la seccién empirica hemos convocado a musicos profesionales
de nivel internacional con formacién académica de nivel superior, que ejercen o han ejercido
como docentes de instrumento musical, les hemos tomado la misma Encuesta de auto reporte
que a los alumnos y los hemos entrevistado, para poder contrastar resultados y experiencias,
en la totalidad de la comunidad educativa.

V1.2 Estudio I - Encuesta.
Indicadores para la observacién de existencia de sintomas de APM en nuestra comunidad
educativa.

A partir de la necesidad de observar y documentar la existencia de indicadores de APM en
nuestra comunidad educativa y de clasificarlos para realizar estudios posteriores, hemos
disenado la siguiente encuesta.

Estos indicadores, descriptos previamente en el Capitulo I, han sido observados ya en nuestros
estudios anteriores en instituciones de enseflanza y se encuentran enumerados en la

bibliografia seleccionada'®’.

Metodologia

- Se confeccioné una encuesta en forma de grilla.

- Las encuestas se tomaron individualmente, de manera anénima.

- Se numeraron las encuestas para compararlas con el audio de las entrevistas.

- Se dio la consigna de marcar con una X aquellas afirmaciones que se ajustaran de
mayor manera a su experiencia personal.

Sujetos

- Participaron 137 sujetos.

149 Kenny, D.: “Music Performance Anxiety: Origins, Phenomenology, Assessment and Treatment”, context: Journal of
Music Research, n° 31, 2006.

- Kenny, D.; Osborne, D.: Performance music anxiety. New insights from young musicians, Australian Centre for
Applied Research in Music Performance, Conservatorium of Music, The University of Sydney, vol. 2, nos 2-3, 103-112,
2006.

- Wilson, G.; Roland D.: “Performance Anxiety”, en Parncutt-MacPherson (ed.): The Science and Psychology of Music
Performance: Creative strategies for Teaching and Learning, New York, Oxford University Press, 2002.

- Conti, G.: Afinando las Emociones, 22 ed., Editorial Dunken, Buenos Aires, 2007.
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Criterios de inclusién

Seleccionados al azar.

Presentacién voluntaria a la convocatoria realizada.

Al momento de tomarse la encuesta, los mismos eran alumnos del Ciclo Superior de

La Escuela Municipal de Musica “Julidn Aguirre” y de la Universidad Nacional de

San Juan, lo que aseguré cierta experiencia de presentarse en situaciones de exposicidon
q g

tales como conciertos, clases, eximenes o concursos.

Procedimiento

La tarea consisti6 en entregar a cada alumno individualmente una grilla impresa para
completar marcando con cruces segin correspondiera a su experiencia personal de
tocar el instrumento musical frente a otras personas.

Cada afirmacién presentaba la opcién de consignar con qué frecuencia le sucede:
nunca, rara vez, frecuentemente o casi siempre.

Resultados
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El criterio de puntuacién es de un minimo de cero y un méximo de tres puntos para
cada afirmacién respectivamente. Esta puntuacién corresponde a aquellos indicadores
que puedan no sucederle al alumno nunca, o bien pueda sucederle rara vez,
frecuentemente o casi siempre y constituye un indicador de frecuencia de aparicién
de la ansiedad.

Los sintomas enunciados en las afirmaciones pueden resultar de incidencia directa o
indirecta sobre la ejecucién musical.

Hemos observado un nivel alto de intensidad en la ansiedad durante la exposicién
cuantos mds sintomas de afectacién directa sobre la accién musical presente (por
ejemplo, pérdida de la memoria) en combinacién con sintomas de afectacién
indirecta (por ejemplo, deseos de escapar de la situacién de exposicion en la que se
encuentra).

Con este criterio, hemos documentado y observado la existencia de APM, y el grado
de obstaculizacién de la ejecucién instrumental en los sujetos de la muestra.

Uno de los objetivos de este cuestionario es clasificar y seleccionar los indicadores que
presentan mayor emergencia en el contexto de la educacién musical académica, para
medirlos luego en el disefio experimental.

Se realizaron mediciones de incidencia de indicadores de APM, que se expresan
numéricamente en un apartado especial.



V1.3 Encuesta — Ejemplo.
Indicadores de APM en nuestro contexto académico

En la siguiente lista hay afirmaciones referentes a la situacién de tocar frente a otras personas,

en clase o concierto.

Por favor, responda a todas las afirmaciones haciendo una cruz en el casillero que més se

ajuste a su experiencia personal.

Tenga en cuenta que esta encuesta es anénima y sus datos son confidenciales.

Los datos serdn utilizados para profundizar el conocimiento acerca de los temas referentes a

la interpretacién musical frente a otras personas.

Encuesta

En la siguiente lista hay afirmaciones referidas a la situacién de tocar frente a otras personas, en clase o en concierto.

Por favor, responda a todas las afirmacines haciende una cruz en el casillero que mas se ajuste a su experiencia personal.
Tenga en cuenta que esta encuesta es andnima v sus datos son confidenciales. Los daros serdn urilizados para profundizar el

conocimiento acerca de los temas referidos a la interpretacion musical frente a otras personas.

AFIRMACIONES £ g 2E |38
=z A |=8 o=
1 Experimento palpitaciones, aumento de la frecuencia cardiaca o respiratoria. X
2 Siento la boea seca, transpiro o siento falta de aliento. X
3 Experimento temblores, entumecimicnro u hormiguco en la parte del cuerpo que mas afecta X
a la ejecucién del instrumento.
4 Tengo malestares digestivos. X
5 Tengo sensacion de no ser yo quien esti tocando. X
6 Tengo miedo a perder el control. %
7 Tengo escalofrios o sofocacién. X
8  Me ruborizo. X
9 Tengo descos o necesidad de escapar. X
10 Me levanté y me fui. X
11 Tbaa tocar pero desisti justo unos pocos minutos antes. X
12 Cuando me proponen tocar, trato de excusarme para no tener que hacerlo. X
13 Antes de comenzar a tocar me excuso por lo que pudiera no salir bien. X
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14 Tengo dificultad para tocar un estudio o un movimiento de corrido. Interrumpo mi

ejecucion para disculparme o explicar algo.

15 Me incomoda la presencia de otros alumnos durante la clase de instrumento. X

16  Siento que tal vez tendria que dedicarme a otra cosa. X

17 No sé si sirvo para esto. X

18  Temo perder la memoria.

19  Pierdo la memoria. X

20 Me siento torpe y rigido.

21 Me preocupa lo que opinen de mi quienes me escuchen. X

22 Busco la aprobacion de la audiencia. X X

23 Tengo sensaciones de enojo, frustracion o pena al terminar de tocar.

24 Temo defraudar a alguien. X

25  Evito dar resefas sobre las obras o sobre mi actividad musical cuando estoy frente al publico. X

26 Me avergiienza el aplauso final, trato de hacer ese momento lo mas breve posible.

27 Cuando me equivoco durante una ejecucion, paro y vuelvo a comenzar. X

28  Cuando me equivoco durante una ejecucion, contintio pero decae mi 4nimo y mi sonido. X

29  Siento que nunca alcanza con todo lo que estudié. X X

30  Me comparo con mis pares. X

V1.4 Aspectos cualitativos individuales a resaltar en el ejemplo transcripto

Las encuestas realizadas pueden recibir una lectura cualitativa individual que permita conocer
los rasgos de vulnerabilidad que afectan a cada sujeto. Ademds, por la combinacién de
indicadores de afectacién directa o indirecta, podemos tener una idea del grado en que se verd
afectada la tarea de performer, que podrd variar desde un nivel de incomodidad, a APM media
con fallos cognitivos, hasta APM alta con evitacién de la performance, o con afrontacién y
estrés.

Para realizar esta lectura asignamos valores en unidades a las columnas que nos informan
sobre la repeticién de los indicadores.

La columna “nunca” tiene una puntuacién de 0 puntos. La siguiente, “rara vez” tiene una
puntuacién de 1 punto, las dos tltimas “frecuentemente” y “casi siempre” llevan 2 y 3 puntos
respectivamente.

La mayor puntuacién que puede obtener mediante esta encuesta es de 90 puntos. Dentro de
estos pardmetros, el puntaje que se obtenga dard una idea de si se trata de una APM
incomodante, deteriorante de la performance, o virtualmente inhabilitante.
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En el ejemplo transcripto se alcanza una puntuacién 33/90, lo que significa que tiene un nivel
medio de APM, que en las circunstancias mds tensionantes tenderd a presentar desde
incomodidad, hasta algunos fallos en la performance, pudiendo atravesar la situacién de
exposicién de todos modos.

Los rasgos de vulnerabilidad que se presentan en este autorreporte del ejemplo,y que alcanzan
mayor relieve son la preocupacién por la opinién de la audiencia, incluso con temor a
defraudar expectativas, que se desprenden de las respuestas 13, 21 y 22. Esta preocupacién
estd acompanada por una excesiva exigencia y por una sensacién de vergiienza, que se
desprenden de las respuestas 6, 8, 9, 13, 25, 26, 29 y 30. Las mds definitorias son la sensacién
de que no alcanza nunca con todo lo que haya estudiado, el evitar dar resefias de las obras al
publico o el excusarse de antemano por aquello que pudiera no salir bien y la vergiienza ante

el aplauso del puablico.

Observamos entonces en un primer plano un rasgo exigente con escasa moderacién por que
se vincula al perfeccionismo y al temor a defraudar expectativas.

Los rasgos que se presentan en un bajo relieve, pero que cuentan de manera importante en
este sujeto son la tendencia a que su reaccién sea de evitacion de la performance, que puede
verse en respuestas como las 9, 11y 12.

Los fallos en la performance estdn vinculados en este ejemplo al estado de alerta excesivo, que
se deja ver en el temor a perder el control, pérdida de memoria o temor a perderla, sensacién
de rigidez muscular y palpitaciones (como muestran las respuestas 1, 6, 18, 19 y 20). Debido
a la desviacién el foco de atencién hacia una situaciéon de defensa o huida, como hemos
explicado en los primeros capitulos, este sujeto comienza a padecer rigidez muscular, falta de
precisién motora y la preponderancia de una memoria no apta para actividades cognitivas, lo
que ocasiona los fallos que él mismo teme y alimentan el circuito ansioso.

V1.5 Aspectos cuantitativos del Estudio I

Medicién sobre un total de 137 sujetos encuestados, seleccionados al azar, alumnos del nivel
superior de la carrera de Instrumento Musical de la Escuela Municipal de Musica “Julidn

Aguirre” de San Miguel y de la Universidad Nacional de San Juan.

a) Sintomas de Afectacién Directa
Frecuencia de aparicién: “casi siempre”:

- Nos referiremos a los Sintomas de Afectacién Directa sobre la ejecucién instrumental,
que han sido reportados con una frecuencia de aparicién severa “casi permanente”.

- La mayor cantidad de respuestas la obtuvo la afirmacién ndmero 22, “busco la
aprobacién de la audiencia” con 58 respuestas positivas, sobre 137 encuestados.

- En segundo lugar de incidencia se registré la afirmacién nimero 29, “siento que
nunca alcanza con todo lo que estudié”, con 52 respuestas positivas.
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"casi siempre”

Cantidad de respuestas

En tercer lugar de incidencia la afirmacién nimero 1, “experimento palpitaciones,
aumento de frecuencia cardiaca o respiratoria” respectivamente con 49 respuestas
positivas sobre la misma cantidad de encuestados.

El resto de las respuestas de Afectacion directa y aparicién severa “casi siempre” fueron
reportadas en un rango por debajo de entre un %39 y un %27 de sujetos, como los
son los niimeros 23, 24, 2, 20, 28 y 3, mencionadas en orden decreciente. Las cuales
indican presencia de enojo, frustracién, temor a defraudar, baja en la calidad de la
ejecucion y sintomas biolégicos (motores, respiratorios, etc.).

Con la minima cantidad de incidencia fueron reportadas las afirmaciones 9, 14, 19y
27, mencionadas en orden decreciente, correspondiendo a un %12,33 de los
encuestados, referentes a dificultad para tocar de corrido, conducta evitativa y
problemas de memoria.

Afectacion Directa
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Nimero de Pregunta

b) Sintomas de Afectacién Indirecta

Frecuencia de aparicién: “casi siempre”

Nos referiremos a los Sintomas de Afectacién Indirecta sobre la ejecucién
instrumental, que han sido reportados con una frecuencia de aparicién severa “casi
permanente”.
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Cantidad de respuestas
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La mayor cantidad de respuestas la obtuvo la afirmacién niimero 21, “me preocupa
lo que opinen de mi quienes escuchan” con 60 respuestas positivas, sobre 137
encuestados.

En segundo lugar de incidencia se registraron las afirmaciones niimero 6 y nimero
30, “tengo miedo a perder el control” y “me comparo con mis pares” respectivamente
con 35 respuestas positivas cada una de ellas, sobre la misma cantidad de encuestados.
En tercer lugar encontramos una franja de incidencia media, entre el %35,64 y el
%22, para las afirmaciones ndmero: 25, 8, 18, 13, 15, 4 y 26 nombradas en orden
decreciente de incidencia y que corresponden a indicadores de problemas vinculados
a la vergiienza, o molestia por la presencia de otros y también temor a la pérdida de
la memoria, e indicador somidtico (digestivo).

Con la minima cantidad de incidencia fueron reportadas las afirmaciones, 12, 5, 16,
7y 17 mencionadas en orden decreciente, correspondiendo a valores de reporte no
mayores al %13, 7 referentes a indicadores de evitacién de la exposicién y discurso
catastréfico auto referido.

Afectacion Indirecta
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Sintomas de Afectacién Directa
Frecuencia de aparicidn: “casi siempre + frecuentemente”



"casi siempre" + "frecuentemente”

Cantidad de respuestas
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Al sumar dos frecuencias de aparicidon “casi siempre” + “frecuentemente”, observamos
en el grifico de qué manera se amplia nuestro espectro de respuestas positivas con
alto grado de incidencia.

Resulta muy claro comprobar, sin embargo, que la afirmacién nimero 22 de la grilla
“busco la aprobacién de la audiencia” contintia siendo la que a mds cantidad de
sujetos afecta, habiendo subido su ndmero de respuestas positivas a 101, de 137
encuestados.

En segundo lugar de incidencia, la afirmacién nimero 29 “siento que nunca alcanza
con todo lo que estudie” también encuentra ampliado su nimero de respuestas
positivas, en este caso a 92. Resulta éste un indicador de extrema exigencia y
perfeccionismo.

En tercer lugar de incidencia, la afirmacién ndmero 1 “experimento palpitaciones,
aumento de frecuencia cardiaca o respiratoria”, respectivamente, con 89 respuestas
positivas sobre la misma cantidad de encuestados, constituye un indicador biolégico.
A partir de esta sumatoria, comprendemos que aquellas tres respuestas con mayor
incidencia contindan siéndolo.

En los tres casos, resultan ser las dnicas respuestas que han sido reportadas por mds
del cincuenta por ciento de los sujetos ampliamente.

Afectacion Directa

101

1] 8] 0 0 8] 8]
10 13 12 43 48 45 18 41 48 49 98 93 92 73 28 15 1

Nimero de Pregunta

A estas respuestas de alta incidencia se suman varias otras de alta incidencia. Estas son
las nimeros 2, 20 y 24, con entre el %91 y el %83,57 de respuestas afirmativas,
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respectivamente. De ellas, la ndmero 24 “temo defraudar a alguien” refuerza a la
respuesta nimero 22 “busco la aprobacién de la audiencia”, que es la de mds alta
incidencia.

A partir de esta medicién, dentro de la gama de respuestas de Afectacién Directa,
queda claro que el indicador que mayormente se manifiesta es el de la evaluacién de
terceros por sobre el sujeto performer, manifiesto tanto en la bisqueda de aprobacién,
como en el temor a defraudar. Esto se ve en gran ndmero de casos agravado por la
sensacién de no ser suficiente con todo lo que hayan estudiado.

Sintomas de Afectacién Indirecta
Frecuencia de aparicién: “casi siempre + frecuentemente”

Nuevamente la suma de las frecuencias de incidencia de los sintomas pone en primer
plano la afirmacién nimero 21, “me preocupa lo que opinen de mi quienes escuchan”
esta vez con 106 respuestas positivas, sobre 137 encuestados.

En segundo lugar de incidencia se registraron las afirmaciones niimero 6 y nimero
30, “tengo miedo a perder el control” y “me comparo con mis pares” respectivamente,
ahora con 80 y 70 respuestas positivas sobre la misma cantidad de encuestados.

Afectacion Indirecta

106

70

43 48 43 16 41 48 19 908 91 7

Numerc de Pregunta



- Con un alto valor de incidencia tenemos la nimero 8 “me ruborizo” que corresponde
al indicador de sentir vergiienza ante la exposicién. Claramente se trata de un
indicador de Afectacién Indirecta el que por si solo no ocasionard problemas en la
ejecucién instrumental, sin embargo, constituye un indicador de segundo plano que
sumado a la presencia de otros indicadores (por ejemplo una conducta de evitacién,
mis un fallo cognitivo) aumentard la aparicién de la afeccién.

- Laafirmacién nimero 18, “temo perder la memoria” sintoma cognitivo, vinculado
al cambio de foco de la memoria por dado por una situaciéon de alerta, donde prima
la memoria procedimental

V1.6 Grilla de resultados generales e indicadores segin su afectacién

A partir de los resultados obtenidos en la medicién de incidencia de indicadores de afectacién
directa e indirecta sobre la performance, hemos decidido confeccionar una grilla que nos
permita agruparlos ya no por el tipo de afectacidn, sino, ahora por tipo de indicador. Esto
nos permite observar con mayor claridad cudles son los indicadores que mds afectan a los
musicos de nuestra poblacién, segiin la Encuesta del Estudio I.

Hemos incluido en la grilla los siguientes items:

- Tipo de indicador
Psicoldgico (evitacién)
Psicoldgico (discurso catastréfico auto referido)
Psicoldgico (exigencia)
Psicoldgico (evaluacién)
Cognitivo (dificultades para tocar de corrido)
Bioldgico-Cognitivo (memoria)
Bioldgico-Somadtico (malestar)
Biolégico-Motor (torpeza, rigidez)

- Manifestacién
- Incidencia en la ejecucién
- Caracteristicas
- Porcentaje encontrado en el estudio
En esta primera seccién de la grilla hemos agrupado el tipo de indicador Psicolégico de

conductas de evitacién de la performance. El mismo se divide en tres expresiones, la primera
corresponde al deseo o necesidad de escapar durante la performance, pero que no se llega a
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concretar. La segunda corresponde a quien ha concretado la accién de retirarse mientras
actuaba como performer, en este caso entendemos que el porcentaje registrado es muy bajo
porque quien ha experimentado este tipo de situacién muy pocas veces logra revertirla y

volver a tocar frente al publico, de modo que tienden a abandonar los estudios.

Grilla de resultados generales e indicadores segtin su afectacién

Tipo Manifsstacic Incidencia en o—— % encontrado
o anifestacion ‘e aracteristicas A
de indicador £ la ejecucion en estudio
Deseo o necesidad de escapar Directa Es bastante habitual. No se constituye como inhabilitante, sino en 48,17
combinacién con otros sintomas.
Psicolégico Me levanté y me fui mientras Directa Sucede con poca frecuencia, pero suele ser traumatico. 2,18
Evitacion estaba tocando
Iba a tocar, pero desist unos Directa Lvitativo. 2,18
minutos antes
Dificultad para tocar un estudio Directa Suele ser traumatico e inhabilitante. Genera posteriormente una 28,460
o un movimiento de corrido. conducta de evitacion a la situacion de exposicion.
Interrumpo la ejecucion para
disculparme o explicar algo
REnjave Cuando me equivoco durante una Directa Resulta traumitico e inhabilitante. En general, estd asociado a 29,92
ejecucion, paro y vuelvo a comenzar problemas de perfeccionismo.
Continto, pero afecta mi Directa No resulta tan dafiino como los otros dos indicadores, pero es mis 41,60
dnimo v mi sonido frecuente y haja la calidad de la performance.
Temo perder la memoria Indirecta Es bastante frecuente. Los estados de ansiedad o estrés afectan 47,44
a quienes los padecen con pérdida de memoria o pérdida de la
Biologico posibilidad de tener disponible aquello que se ha aprendido,
Cognitivo
Mo Pierdo la memoria Directa Resulta traumatico, sobre todo en aquellos instrumentos en que hay 19,70
abligatoriedad de tacar de memotia para examenes o conciertos. Lo
ocasiona la ansiedad y el estrés.

Por ultimo, la que corresponde a quien se retira o falta a la performance, sin haber iniciado
la misma. Quienes se encuentran en esta situacién, también tienden a abandonar los estudios,
tanto para que no resulte evidente a docentes y pares, como por la frustracién que resulta del
no lograr revertir la conducta.

También podemos observar en esta seccién de la grilla el indicador de tipo Cognitivo
correspondiente a la dificultad para tocar de corrido una obra, o estudio. Este se divide en
quienes interrumpen para disculparse o explicarse (mediador verbal) cuando se equivocan, y
contindan tocando entre intermitencias, aquellos que al equivocarse paran y vuelven a
comenzar (este grupo muestra una notable intolerancia al error, producto de la exigencia) y
por dltimo aquellos que no paran de tocar ante el error pero reconocen un decaimiento en la
calidad del sonido y la performance en general.

108




Por tltimo en esta seccién de la grilla encontramos el indicador de tipo Biolégico-Cognitivo
referente al uso de la memoria. Hemos dividido en dos este indicador, aquellos individuos
que temen perder la memoria, ya sea que ello les haya sucedido en alguna oportunidad y obre
como memoria de malestar, ya sea que no les haya sucedido nunca. Y aquellos que han
perdido la memoria o la pierden habitualmente durante la performance.

Debemos resaltar que este item debe tenerse en cuenta en el sentido del uso comidn de la
palabra memoria, es decir que cuando a un encuestado se le pregunta por ella el objeto de
observacién para ese individuo es la posibilidad de recordar durante la performance
mentalmente y de manera motora aquella obra que pretende tocar. Es decir la recuperacién
durante la performance de aquello que ha estudiado en su casa. De este modo aquellos que
tocan con partitura no registran pérdida de memoria, hacemos la salvedad que algunas
situaciones de indole cognitivo aun frente a la partitura, podrian encuadrarse como
vinculadas al uso de la memoria si estuviéramos haciendo un estudio profundo y especifico
sobre este tema, lo que no es nuestra intencién en este trabajo.

Grilla de resultados generales e indicadores segitin su afectacion (continuacion)

Tipo . ., Incidencia en . . % encontrado
e Manifestacion e Caracteristicas ;
de indicador la ejecucion en estudio
Siento que tal vez tendria que Indirecta Tiene gran importancia porque alberga la posibilidad de abandona 23,35
Psicolégico dedicarme a otra cosa de la actividad musical.
Discurso En combinacion con el pensamiento “no sé si sirvo para esto”, indica
catasteafico claramente un deterioro de la autoestima.
Baja
autoestima No sé & sirvo para esto Indirecta Indicador de un deterioro de la autoestima y podria implicar el 2773
abandono de la actividad o errores cognitivos.
Tengo sensacion de enojo, pena Tiects Marcador de exigencia, minuciosidad y perfeccionismo. 32,84
y frustracion después de tocar Si no logra moderarse, suele asociarse con otros sintomas generando
Buicaliico deterioro de la actividad.
Exigencia . i . . )
Siento que nunca alcanza con todo Directa Se presenta con gran frecuencia. Producto de un problema de 67,15
lo que estudié exigencia que no ha sido moderado. En combinacién con una intensa
ansiedad puede ocasionar lesiones por sobreesfuerzo.
Temo defraudar a alguien Directa Indicador de un nivel de expectativas mal mesuradas. 44,51
Al no moderarse genera fallos cognitivos y ansiedad.
Psicolégico | Busco la aprobacion de la audiencia Directa Indicador de gran exigencia y autocritica. 73,72
Evaluacion Busca convalidacion externa.
Me preocupa lo que opinen de mi Indirecta Puede ocasionar fallos en la performance y ansiedad extra durante el 7,37
quienes escuchan estudio previo.

Hemos dividido la grilla en secciones simplemente para facilitar su insercién en este trabajo
y la explicacién de la misma.
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En esta segunda seccién encontramos en primer lugar el indicador Psicolégico que muestra
discurso catastréfico auto referido. Este indicador de baja autoestima se divide en dos
instancias, la primera es la de quien siente que deberia dedicarse a otra cosa, pero aun asi, es
capaz de continuar sus estudios, e incluso de actuar como performer aunque ello conlleve
ademis el esfuerzo de lidiar con su problema de autoestima. En el segundo caso, el planteo
es mds terminante “no sé si sirvo para esto”, tiene una implicancia mds dolorosa por el
componente de pena dentro del discurso auto referido, en esta opcién estd mds visible la
posibilidad de abandonar los estudios y/o la actividad de performer.

A este respecto en el afio 2004 hemos realizado una encuesta luego publicada (Conti, 2007)
donde encontramos que aquellos alumnos que sienten que deben dedicarse a otra cosa, al ser
consultados por cudl serfa la actividad para la que, en definitiva se sienten aptos, han
respondido aquella actividad que resulte la menos prestigiosa en su contexto social de origen.
Es decir que una persona oriunda de alguna provincia del interior del pais respondera “vender
empanadas” o “ser lavandera” y una persona de cualquier ciudad grande como Buenos Aires,
responderd por ejemplo “conducir un taxi” o “atender un quiosco”.

En segundo lugar en esta seccién encontramos el indicador Psicolégico de exigencia. Tanto
para quienes expresaron tener enojo o frustracién luego de una performance, como para
quienes expresaron sentir que nunca alcanza con todo lo que han estudiado, y mds atin para
quienes han reflejado que ambas cosas les suceden, el indicador de exigencia da cuentas de
una modalidad arraigada culturalmente que tiende a creer que la exigencia asegura la
excelencia, o por lo menos que sin exigencia no habrd excelencia posible. Los porcentajes de
incidencia de la problemadtica de la exigencia resultan altisimos en la comunidad musical, y
se potencian cuando se hallan asociados a otros indicadores como el temor a la evaluacién o
los fallos motores. Ademds de los riesgos para la salud que puede ocasionar la falta de
moderacién en este aspecto.

En tercer lugar en esta seccién de la grilla encontramos el indicador Psicolégico de temor a la
evaluacion. El mismo se puede observar mediante tres expresiones, el temor a defraudar, que
es sin dudas el mds problemdtico de estos modos de vincularse con la situacién de evaluacion,
ya que implica la puesta en juego de la dignidad, en cada performance. Esta manera de
expresarlo implica la ticita idea de tener que sostener una performance esperada, de la cual
depende la aprobacidn, afecto, éxito y tal vez la sensacién de humillacién cuando no es posible
de sostener. La segunda expresién es “busco la aprobacién de la audiencia”, este modo de
expresar el temor a la evaluacién del otro, deja ver la necesidad de nutrirse con esa aprobacién,
tal vez la falta de sustento interno, etc. Por tltimo, la preocupacién por la opinién ajena, es
la tercera forma de expresar esta problemdtica. En total el indicador de temor a la evaluacién
es de gran incidencia entre los musicos, muchos de los encuestados han marcado
afirmativamente mds de una de estas opciones. Este indicador frecuentemente se encuentra
asociado al de exigencia.

La dltima seccién de nuestra grilla muestra el indicador Biol6gico-Motor, ambas maneras de

expresion dejan ver el exceso de alerta, que mediante una tonicidad elevada hace perder
precisiéon motora (hemos explicado esto en el Cap. I de este trabajo), a la vez que se instala
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una sensacién de rigidez, en absoluto incompatible con la tarea del performer. Implica fallos
motores que desencadenardn el aumento del estado de alerta desfavorable.

Por ultimo, el indicador Bioldgico-Somatico, este dejard ver malestares digestivos, aumento
del ritmo cardfaco y respiratorio, boca seca y toda otra sensacién corporal que va a incomodar
la performance y a mostrar que se ha corrido el foco de atencién, de la performance a la
manifestacién somadtica.

Grilla de resultados generales e indicadores segtin su afectacion (continuaciéon)

Tipo : i Incidencia en - % encontrado
de indicador Manifestacion la ejecucién sk en estudio
Me siento torpe y rigido Directa Si su intensidad es alta, provocara fallos motrices y aumentar la 47,44
ansiedad duranite la exposicién por esos mismos fallos.
Sucede al tener una alta respuesta adrenérgica por parte del Sistema
Nervioso Auténomo al percibir como amenaza la situacién de
Biolagico exposicion.
Motor
Experimento temblores, Directa Qcasiona fallos técnicos, por lo que aumentara la ansiedad durante la 33.57
entumecimiento u hormigueo en ejecucion. Esta relacionado con exceso de adrenalina en el sistema. ’
la parte que mas afectaa
la ejecucion musical
Experimento palpitaciones, Directa Incomodidad. Problemas de aire en cantantes y 64,93
aumento de la frecuencia vientistas.
Biologico cardiaca v respiratoria
Somatico
Siento la boca seca, sudor, Directa Incomodidad. posibilidad de tallos técnicos 48,17
falta de aliento

Hemos seleccionado en esta grilla 19 indicadores de los 30 presentados inicialmente en el
Estudio I, por resultar los que han presentado mayor capacidad de afectar el buen desarrollo
de la performance musical y han sido reportados con mayor frecuencia e intensidad por los
sujetos encuestados.

V1.7 Estudio II. Entrevista grabada.
Metodologia
- Se ha realizado una entrevista grabada a los alumnos que han participado de la
encuesta correspondiente al Estudio 1.

- Las entrevistas se tomaron individualmente.
- Se numeraron las entrevistas para compararlas con el audio de las encuestas.
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Sujetos

- Participaron 137 sujetos.
Criterios de inclusién

- Seleccionados al azar.

- Respuesta voluntaria a la convocatoria dentro de las instituciones.

- Al momento de tomarse la encuesta, los mismos eran alumnos del Ciclo Superior de
La Escuela Municipal de Musica “Julidn Aguirre” y de la Universidad Nacional de
San Juan, lo que asegurd cierta experiencia de presentarse en situaciones de exposicién
tales como conciertos, clases, eximenes o concursos.

Procedimiento

- La tarea consistié en hacer ingresar a un aula, individualmente a cada alumno.
- Sele entrevisté con conocimiento de que estaba siendo grabado.
- Sele informé que se estaba realizando un estudio sobre temas de pedagogia musical.

Resultados

- El andlisis de las entrevistas nos permiten reafirmar lo observado hasta el momento y
también lo observado cuantitativamente y cualitativamente a partir del Estudio 1.

- En las entrevistas hemos observado los Indicadores que estin mensurados en nuestra
secciéon VI. 6.

- Estos se combinan en cada caso de manera particular, con marcada tendencia a asociar
los Indicadores de: Exigencia y Temor a la Evaluacién.

- En casos mds severos se suman Indicadores: Bioldgico-Motor y Biolégico-Somdtico.

- En menor cantidad de casos se agrega el Indicador: Cognitivo referente a la Memoria.

V1.8 Entrevista grabada. Transcripcién — Ejemplo

Alumno: De chico estudié guitarra con mi tio, pero fue frustrante, era muy chiquito.
Después la bateria y el saxofén.

Entrevistador: Cuando venis a clase y tocds un estudio, ;cdmo te sentis?

A: Depende del profesor. En la clase de instrumento, sé que “N” siempre me corta. Y
espero siempre el corte. Me queda incémodo, ya voy pensando que me va a
cortar siempre. Estoy presionado. Mi rendimiento por ejemplo en Cdmara no es
el mismo que en saxo. No sé por qué, yo cuando voy a tocar en cdmara, lo
disfruto. Y cuando toco una obra de saxo....

E: En camara se corta?

A: Tocds de corrido y después te corrigen.

E: ;Tendria que ver con los cortes o con algo mds?
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A: Si, todo el tiempo. Porque “N” te corta al toque, no te deja tocar. Y ya sé que voy a
empezar mal con “N”. Es como que espero que me diga algo.

E: ;Cémo es tu situacion en concierto, antes, durante y después?

A: Ahora me calmé un poco, antes sentia molestias estomacales, no comia, ahora lo
manejo. Durante el concierto depende de la cdtedra de la que estemos hablando.
Si estoy bien estudiado lo disfruto. Cuando no lo estudio, lo padezco. Después del
concierto me siento espectacular.

E: Cuando venis a clase, ;como preferis tocar, de corrido o parando?

A: Yo prefiero de corrido. Ya sé que en algunos lugares va a estar flojo, porque es un
estudio nuevo. Necesito tocarlo entero para demostrar que, por lo menos, lo estudié.
Cuando estoy en casa ensayando con los chicos, muchas veces, yo dirijo, porque me
doy cuenta de los errores. Cuando estoy acd parece que no sé nada. Porque sé que me
van a corregir de todos lados y todo, todo estd mal.

E: ;Cémo encaras el estudio en tu casa? ;Tenés una metodologia en particular?

A: Subdivido en partes, y separo lo que sea mds complicado. Y practico eso. Y después
practico todo junto....
Yo me siento libre tocando, pero no me siento libre cuando me estdn evaluando.

Resultado de la observacién del Ejemplo transcripto

- Hemos observado la aparicién de los siguientes indicadores:
Indicador Cognitivo de dificultad para tocar de corrido
Indicador Psicolégico de temor a la evaluacién/necesidad de demostrar que estudid.
Indicador Biolégico Somidtico

- Reporta un cambio de su estado emocional importante respecto de la ejecuciéon
instrumental, dependiendo de la modalidad del docente.

- Reporta sentir incomodidad cuando se lo interrumpe permanentemente para
corregir.

- Reporta sentirse poder tocar de corrido en audiciones y clases donde no se lo
interrumpe inicialmente.

- Reporta necesidad de demostrar que ha estudiado.

- Reporta placer en situacién de vinculacién directa con la musica, tocando de corrido.

- Reporta memoria de malestar referente a algunas cdtedras en particular y no a otras.

- Reporta malestar ante la sensacién de evaluacién explicita.

- Reporta que el uso de mediador verbal intermitente al tocar le ocasiona malestar.

V1.9 Seleccién de indicadores de existencia de APM a partir los estudios I y II.

Los resultados cuantitativos y las observaciones, en términos de modalidades de aparicién de
la APM mds relevantes surgidos a partir de los Estudios I y II, nos permitirdn decidir cudles
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indicadores seleccionaremos para trabajar en el disefio experimental de nuestro Estudio III.
Con el mismo criterio seleccionaremos los estimulos positivos y negativos que utilizaremos.
Hemos observado que el rasgo caracteristico mds relevante en los sujetos resulta ser el de la
Exigencia, y que este se vincula atin en las personas menos padecientes con el temor por la
evaluacion, temor a defraudar expectativas, o preocupacién por la opinién de los otros, lo
que hemos dado en denominar como generalidad Indicador Psicolégico de Temor a la
Evaluacién.

A estos dos indicadores se suman, como hemos dicho el Indicador Biolégico-Motor, es decir
la tensién en la parte del cuerpo que mds afecte al instrumento, falta de precisién para la
ejecucién por exceso de alerta, lo que ficilmente ocasiona en mucha de la poblacién observada
la aparicién de Indicadores Cognitivos que pueden presentarse a manera de fallos en la
ejecucién, dificultad para tocar de corrido, fallos en la memoria motora y decaimiento en el
sonido y en la performance en general.

De este modo los detonadores seleccionados para el Estudio III estardn vinculados a la
temdtica de la exigencia y de la evaluacién de quienes presencian la performance.

Se observard que estimulos resultan positivos y cuales negativos. Los estimulos previstos son:
Se utilizard alguna consigna previa que pueda generar ansiedad por aumento de expectativas.
Se utilizardn consignas evaluadoras, con gestualidad de aprobacién en un primer momento y
consignas criticas con gestualidad disruptiva en un segundo momento.

Se utilizard el estimulo de la interrupcién intermitente con fines de corregir.

Los indicadores que se observardn son:

a) Fallos cognitivos. Errores en las alturas, ritmo o afinacién.

b) Interrupcién del discurso por parte del alumno, explicacién de los errores durante la
ejecucion o previo a ella, como anticipacion del error posible.

¢) Fallos motores. Torpeza. Rigidez. Tensién. Temblor.

d) Fluctuacién en la calidad del sonido a partir de la aparicién de errores.

VI.10 Estudio III. Disefio experimental.

Se disena esta experiencia con el objetivo de evaluar la aparicién de indicadores de APM en
relacién al vinculo con el docente en una situacién de clase.

Metodologia

- Se planteé una situacién dulica.

- Se preparé una clase de instrumento musical para observar el vinculo alumno —
docente, en condiciones pautadas.

- Se establecieron situaciones contextuales que pudieran detonar ansiedad en el
alumno.
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Sujetos

Se filmé la experiencia completa.
Se dieron pautas especificas a un docente para llevar adelante la situacién utilizando
los estimulos seleccionados.

Participé 1 alumno.

Criterios de inclusién

Seleccionado al azar.

Presentacién voluntaria a la convocatoria realizada.

Al momento de realizarse el Estudio, el alumno se encontraba cursando el Gltimo afio
del Ciclo Superior del Conservatorio de Musica “Luis Alfredo Schiuma” del Partido
de General San Martin, Provincia de Buenos Aires, lo que aseguré cierta experiencia
de presentarse en situaciones de exposicién tales como conciertos, clases, exdmenes o

concursos.

Procedimiento
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Primera parte: se convoca al sujeto para colaborar en un Estudio referente a la
pedagogia musical. Se pide que para participar de dicha prueba traiga para tocar dos
movimientos contrastantes de una obra a su eleccién que ya haya estudiado.

La noche anterior al estudio se le informa al sujeto que el docente a cargo de la
experiencia es un especialista de talla internacional en el periodo barroco y se le
solicita traer una obra de este periodo para poder realizar el estudio, esto constituye
un estimulo generador de ansiedad dado el cambio de obra sin tiempo para estudiar
y también dada la talla del docente con quien deberd interactuar.

Segunda parte: al llegar al lugar se explica al alumno que se filmard la prueba con el
fin de realizar un trabajo de investigacién.

Se le solicita consentimiento informado por escrito para realizar el estudio.

La prueba constard de:

a) la filmacién de la obra a trabajar sin la presencia del docente.

b) clase con el docente con interrupciones permanentes para realizar correcciones. Se
le ha dado la consigna al docente de que simplemente interrumpa y corrija todo
aquello susceptible de ser corregido. Se realiza la experiencia con presencia de otros
profesores observadores en la sala como estimulo generador de ansiedad.

¢) filmacién de la misma obra, con presencia del docente a cargo y de  observadores
presentes.

d) continuacién de la clase, se le ha dado la consigna al docente de interrumpir con
mayor frecuencia y que sus correcciones tiendan a ser ambiguas y con gestualidad
disruptiva.



e) se vuelve a filmar la obra por dltima vez.

- Tercera parte: el alumno completa la grilla de la encuesta correspondiente al Estudio
L.

- Cuarta parte: se realiza una entrevista filmada al alumno en funcién de obtener una
referencia de su parecer respecto de la clase de la que ha participado y de sus
experiencias previas en otras clases de instrumento.

Indicadores a observar

- Fallos cognitivos. Errores en las alturas, ritmo o afinacién.

- Interrupcién del discurso por parte del alumno, explicacién de los errores durante la
ejecucién o previo a ella, como anticipacién del error posible.

- Fallos motores. Torpeza. Rigidez. Tensién. Temblor.

- Fluctuacién en la calidad del sonido a partir de la aparicién de errores.

Detonadores o estimulos

- Cambio de obra muy cercano al momento de exposicién (como generador de
ansiedad)

- Resenar el alto perfil académico internacional del docente, cercano al momento de
exposicién. (como generador de ansiedad vinculado a las expectativas y evaluacién u
opinién del docente)

- Consigna de corregir interrumpiendo intermitentemente.

- Consigna de agregar a la correccién gestualidad de aprobacién.

- Consigna de agregar a la correccién gestos disruptivos acompafado por ambigiiedad
en las intervenciones.

- Presencia de observadores.

Resultados

- Se han podido observar los indicadores propuestos.

VI.11 Observaciones a partir del Estudio I1I
- El alumno ha respondido voluntariamente a la convocatoria realizada en las redes

sociales, en su primera comunicacién se mostré mds interesado en que la experiencia
pudiera brindarle algtin certificado que agregar a su curriculum vitae que preocupado
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a)

por la experiencia en si. El alumno solicité un certificado de participacién, a lo que
respondimos afirmativamente.

El alumno confirmé telefénicamente su eleccién de obras para tocar durante la clase:
una obra del romanticismo y una obra contempordnea.

En la dltima comunicacién previa a la clase se le informé que el docente era un
especialista de talla internacional en el periodo barroco y que era necesario que traiga
para trabajar en clase una obra de dicho periodo.

En esta oportunidad mostré6 un cambio de foco en su interés, de los aspectos
curriculares, ahora a su deseo de aprovechar la oportunidad de una clase con alguien
calificado.

No se mostré molesto por el cambio propuesto, pero si manifest6 su preocupacién,
aclarando que la obra barroca que podia tocar ain no estaba ornamentada.
Interpretamos esta aclaracién como un indicador de ansiedad “excusarse
presumiendo posibles fallos o deficiencias”, que surge como respuesta a nuestro
detonador.

Al llegar a la sala se lo recibe se le comunica que serd filmado.

Se le solicita el consentimiento informado por escrito.

Se le permite hacer dos pasadas del preludio de la obra elegida, que resulta ser lo que
tocard frente al docente posteriormente.

Las dos tomas del preludio se filman para poder tomar como pardmetro de cambios.

Las condiciones de las dos primeras tomas son sin estimulo alguno, mds que el solo
hecho de resultar la instancia previa a la clase.

Se han realizado sin presencia de publico, ni de docentes, solo con una persona a
cargo de la filmacién y ultimando detalles técnicos.

El alumno refirié que lo tranquilizaba la posibilidad de realizar estas pasadas del
material en privado para conocer la actstica del lugar y aclimatarse.

En la primera versién que hemos filmado el alumno se mostré serio con aspecto de
concentracién y alerta. Interpreté el preludio a un pulso de negra = 71. Pudieron
observarse fluctuaciones en el tempo, y algunos fallos motores en dreas de mayor
exigencia como escalas o saltos. Se observa marcacién excesiva del pulso, por unidad
de tiempo y reafirmada con la gestualidad de la cabeza. Toca de corrido la pieza, sin
interrupciones. (Correspondiente a Track 1)"°.

En la segunda versién filmada sonrie a la cdmara antes de comenzar, e interpreta en
un tempo similar a la anterior. Esta vez se observa una interpretacién mds distendida
al principio, que luego se tensa en algunas secciones. Esta versién presenté los mismos
fallos de fluctuacién temporal y motores, pero en menor cantidad e intensidad. La
marcacién del pulso se encuentra atenuada en esta versién aunque deja ver que la
obra ha sido estudiada de ese modo, pues reaparece en algunas zonas que resultan més
exigentes como escalas o saltos, reafirmada con gestualidad de la cabeza y rostro de
mayor alerta. (Correspondiente al Track 2)"".

150 T'rack 1/ Estudio III: https://voutu.be/aEeAntKMGhM
151 T'rack 2/ Estudio III: https://voutu.be/UBUvU4QEXWg
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b)

El docente ingresa al escenario y luego de presentarse se sienta al lado del alumno.
El alumno advierte al docente que no ha llegado a ornamentar la obra. Interpretamos
esta acciéon como un indicador de ansiedad “excusarse por posible error o fallo antes
de comenzar la ejecucién”. En nuestros estudios anteriores se corresponde con la
afirmacién nimero 13 de la grilla de auto reporte, y si bien tiene una incidencia
indirecta sobre la performance y cuantitativamente es baja la respuesta en el
estadistico, también indica la existencia de un sistema autoexigente y la preocupacién
por la opinién del otro.

El docente resuelve este factor de ansiedad con un estimulo positivo, minimizando la
necesidad de ornamentar cuando hay atn otras cosas a trabajar. “hay otras cosas antes
de la ornamentacion, ya vas a ver” y articula un gesto de calma o espera y sonrie. El
alumno se distiende y también sonrie.

Antes de que el alumno comience a tocar el docente le da una explicacién de aspectos
concernientes a la escritura original de la obra, la tablatura, dénde se encuentran los
manuscritos originales y le explica que la obra originalmente estd escrita para ladd
barroco, da referencias de la afinacién del instrumento, etc., para ubicarlo en el
contexto general. Entendemos que esta intervencién constituye un estimulo positivo
que ademds de contextualizar al alumno le da sustento y modera las expectativas.
Comienza la ejecucién, el alumno titubea pero continua.

Para ejecutar delante del maestro ha elegido un tempo mds lento, prudente para el
despliegue de las habilidades motoras que en las anteriores versiones.

Interpreta el primer fragmento de la obra y es detenido por el docente para la
correccién especifica de tipo evaluativo. El docente expresa que el problema es “como
ves la partitura”, “como ves la frase”, da la indicacién de que la divisién por unidad
chica no funciona en el barroco, si en otras mdsicas, le indica tomar el pulso de un
tempo por compas.

Y lo libera diciéndole “fijate qué podes hacer y luego yo te voy guiando” Esta
intervencién se condice con lo que hemos expresado en Cap. V.

Hasta aqui el docente ha cumplido con al menos cuatro de los seis requisitos para que
se trate de modalidad evaluativa y no critica. Se refiere al producto musical,
individualiza el error, plantea una linea de busqueda de resolucién y deja las puertas
abiertas para poder seguir guiando al alumno.

En la siguiente intervencién luego de tocar el alumno, el docente reconoce que estd
mejor que antes y le agrega el pedido de trabajar con la direccionalidad en la frase.
Para el minuto 6 de clase el docente ya habia cumplido con todos los items
mencionados en Cap. V necesarios para efectuar una evaluacién constructiva, incluso
el reconocimiento de lo que ha mejorado con la correccién.

También ha permitido libertad de criterio preguntando al alumno cémo estd
pensando la direccionalidad de la frase.

Continta el docente trabajando sobre direccionalidad, peso y construccién de la gran
frase corrigiendo permanentemente cuando el alumno toca marcando la unidad de
cuatro negras por compas.

Respecto del lenguaje corporal para el minuto 12 de la clase el alumno se encuentra
distendido, sonriente y con actitud permeable y dvida de aprender.



d)

Se ha establecido un vinculo funcional entre docente y alumno en los primeros doce
minutos de clase. La primera parte de la clase duré 20 minutos. (Correspondiente al

Track 3)™2.

En la tercera interpretacién de la pieza, se ha bajado a un pulso de negra =57, la
ejecucién es calma, si bien el alumno no llega a incorporar atn las correcciones
efectuadas en clase.

El sonido es introvertido.

Y cesa la pulsacién por cada negra, se puede oir una pulsacién en blancas.

Se puede apreciar algo més de direccionalidad.

En esta ocasién la toma se ha efectuado con el docente y los docentes agregados en la
sala, lo que no parece generarle mayor ansiedad. (Corresponde a Track 4)'.

Se le ha dado la consigna al docente de interrumpir mds y de dar indicaciones
ambiguas, como para evaluar si ello detona ansiedad.

El docente trabaja insistentemente en la necesidad de modificar el fraseo por pulso de
negra hacia la construccién de frases mds largas, con direccionalidad y peso.

Le da como consigna cantar las frases sin el instrumento con lo que se genera un clima
mds tenso.

Al rededor del minuto 10 se ocasiona el fallo motor producto de la intermitencia en
la interrupcién y la demanda constante de modificacién del pardmetro métrico.

El alumno hace un chasquido con la boca, inmediatamente luego del error, en sefial
de frustracién por la dificultad.

El docente pide al alumno que toque una vez de corrido la pieza esta vez con él
sentado al lado.

Mientras el alumno toca, el docente va dando indicaciones.

Por momentos el sonido es sumamente introvertido, casi inaudible.

Al minuto 14 el alumno tras haber sonado demasiado débil, indicador de fallo
cognitivo, pérdida de sonido y fallo motor y para de tocar para continuar escuchando
las indicaciones, al mismo tiempo que sacude la mano que va en el diapasén para
eliminar la tensién.

Cuando contintia tocando, el docente vuelve a dar indicaciones y el alumno vuelve a
parar de tocar.

Al minuto 17, el alumno comete un fallo motor acompanado con gestualidad de

disgusto y continta tocando. (Corresponde a Track 5)'%.

Ultima toma del fragmento completo. Tras haber transcurrido la segunda parte de la
clase con interrupciones mds frecuentes, correcciones ambiguas y sin resaltar lo que

el alumno va mejorando, y gestualidad disruptiva, tal fue la consigna que le dimos al
docente respecto de los estimulos detonadores de ansiedad.

152 T'rack 3/Estudio III: https://voutu.be/DwiiFxPV N4
153 T'rack 4/ Estudio III: https://voutu.be/DIap01vydes
154 Track 5/Estudio III: https://voutu.be/c36tH7pS281
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Se han podido observar durante la versién dltima los siguientes indicadores de
ansiedad: fallos motores, fallos cognitivos, disminucién de la calidad del sonido y
caudal sonoro, gestualidad de desaprobacién por parte del alumno mientras ejecuta.
Luego del primer minuto de ejecucién se observa la intermitente mirada al docente
en busca de aprobacién, lo que muestra su puesta de referente en el exterior y pérdida
de concentracién.

En cuanto al criterio de la interpretacién la obra ha mejorado, e incluso ha dejado de
cometer fallos motores que cometia en las anteriores versiones.

El 4nimo y la interpretacién han perdido energia y han decaido.

Tempo y sonido han disminuido notablemente.

VI.12 Andlisis de la Encuesta

Se ha solicitado al alumno como parte del Estudio III, que complete la Encuesta se ha

disenado para el Estudio I. En ella ha reportado:

Con frecuencia “Casi Siempre”:

“Temor a perder el control” correspondiente a la afirmacién ndmero 6

“Sensacién de enojo, frustracién o pena al terminar de tocar” correspondiente a la
afirmacién ntimero 23.

En correspondencia estas con lo observable durante la tltima parte de la clase y la
Gltima ejecucién de corrido, a partir de la gestualidad del rostro y el chasquido con la
boca luego de un error, perfectamente audible en la filmacién.

Con frecuencia “Frecuentemente”:

« . . . , . . ., ’
Palpitaciones, aumento de frecuencia cardiaca o respiratoria” afirmacién nimero 1

de la encuesta.

« o e . ,
Temblores, entumecimiento u hormigueo en la parte del cuerpo que més afecte a la

ejecucién del instrumento” correspondiente a la afirmacién ndmero 3 de la Encuesta.

Visible ello en la filmacién de la tltima parte de la clase cuando ante el error sacude

la mano como para relajarla.

“Temor a perder la memoria”, afirmacién nimero 18

“Cuando me equivoco durante una ejecucién contindo pero decae mi 4nimo y mi

q y

sonido” correspondiente a afirmacién nimero 28.

Visible en las dos ultimas versiones completas que ha tocado y durante la segunda

seccion de clase.

“Siento que nunca alcanza con todo lo que estudié” niimero 28

“Me comparo con mis pares” niimero 30.

En sintesis, aquellos Indicadores que nos fijamos observar en el disefo experimental, que han

estado presentes en la experiencia dulica filmada, también estdn visibles en la Encuesta

realizada mediante nuestra grilla de auto reporte disenada para el Estudio I. Estos son: Fallos

cognitivos. Errores en las alturas, ritmo o afinacién. Interrupcién del discurso por parte del
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alumno, explicacién de los errores durante la ejecucion o previo a ella, como anticipacién del

error posible. Fallos motores. Torpeza. Rigidez. Tensién. Temblor. Fluctuacién en la calidad

del sonido a partir de la aparicién de errores.

VI1.13 Entrevista Filmada/Transcripcién

Correspondiente al Track 6'%

La entrevista fue conducida por una persona ajena a la actividad musical, para evitar el sesgo

que pudiera surgir a partir de las preguntas.

En principio, como te resultd la experiencia?

La experiencia me resulté muy gratificante, muy buena porque yo poseia conceptos
totalmente cerrados de lo que crefa de la obra barroca en si. La actividad que llevamos
a cabo con el profesor me sirvié muchisimo porque me abrié un poco el panorama
hacia algo distinto.

Cémo te sentiste tratado?

Bien, muy bien, con atencién. Con predisposicién del docente a ayudarme.
Comparado con otras experiencias dulicas, qué diferencias vos podrias marcar?
Basicamente eso, la atencién que recibi por parte del profesor. Hubo otras
experiencias con profesores en clase en las que no recibifa atencién, sino era
escucharme y “segui trabajando la obra” y nada mds pero sin darme herramientas
como para poder trabajar la obra desde otro lado o mejorarla. Era mds una mejoria
propia, un concepto que yo iba elaborando solo, sin la ayuda del profesor. En cambio
acd tuve muchos datos que ahora los conozco y los puedo llevar a cabo.

Contame alguna experiencia desafortunada en dénde los items que marcaste en
relacién a “cuando me equivoco durante una ejecucién continto pero decae mi
dnimo y mi sonido”, una experiencia que hayas vivido donde esto se haya visto
presente.

Si, no fue hace mucho toqué en una Tertulia, fui a tocar porque me fui a un concurso
hace poco a Bolivia, Cochabamba a competir, si bien en el concurso me fue bien.
Toqué bien, toqué muy calmo. Fue increible porque toqué como en mi casa. Pero en
la Tertulia empecé bien y por un momento los nervios se me dispararon y segui
tocando pero me decayd el sonido, cometi errores que nunca cometo. Fue algo como
decir: qué me pasa! Transpiracién, nervios, que se retroalimentaban. Ver que la mano
temblaba y mds nervio tenfa.

A qué lo atribuis eso? En ese momento.

En ese momento, creo que falta de concentracién. De no haber estado concentrado
en la obra. En el momento, Porque en Cochabamba, Bolivia subi al escenario me
focalicé en lo que tenia que hacer, pricticamente no miré al publico, a los jurados y
es como que cerré los ojos, toqué y sali6. Sali6 bien.

155 T'rack 6/ Entrevista filmada: https://voutu.be/iDs27teq7 Uk
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En relacién al item “tengo sensacién de enojo, frustracidon, o pena al terminar de
tocar” eso lo marcaste como Casi Siempre, eso en ésta oportunidad sucedié?

Si, si porque soy muy autoexigente. Estudio muchas horas porque quiero aumentar
el nivel y siempre quiero tratar de dar lo mejor. Entonces, cuando me equivoco me
autocastigo, me siento mal conmigo mismo, porque digo: “estudio tantas horas, por
qué me vengo a equivocar en eso!”

Conoces el trabajo de la Lic. Gabriela Conti?

Si, algo pude ver en la pdgina y sé que tiene editados libros.

Decime tu nombre, apellido y nivel en el instrumento.

Mi nombre es XXXXXXXX, 30 anos

Desde hace cudnto tocas?

Desde los 10 anos aproximadamente, pero siempre desde otros estilos. Empecé por
el flamenco, luego pasé por el jazz, sigo tocando jazz y cldsico desde los 22 anos
aproximadamente que me puse seriamente a estudiar. Pasé por varios profesores,
varias situaciones desagradables con profesores.

Qué tipo de situaciones desagradables?

De profesores que no querian que toque obras que los pongan en evidencia a ellos. O
sea que no tenfan los recursos para ayudarme con esa obra entonces siempre me
tiraban abajo. Tuve una situacién muy fea de un profesor que no me permitié tocar
una obra que se llama Tiento de Ohana aludiendo a que la mdsica contemporanea
no es musica. Y que habia chicos en el lugar, como que la musica contempordnea es
mala para los chicos. Por esa razén me cambié con mi actual profesor y ahora puedo
trabajar bien.

Tenés idea de la Tesis que se estd elaborando en este momento?

No, tengo idea por lo que me comentaron, pero nada mds.

Observaciones

122

El alumno refiere a circunstancias que suceden en el marco del vinculo maestro-
alumno.

El alumno reporta sentirse conforme con los contenidos de la clase.

Reporta haberse sentido bien tratado por el docente.

Reporta sentir haber recibido atencién e interés por parte del docente, lo que forma
parte del buen trato.

Rescata el acceder a correcciones por medio de evaluacién y no por medio de critica
o argumentos fuera de contexto musical, en contraste con experiencias previas.

El alumno reporta padecer auto exigencia.

El alumno reporta sentirse mal y autocastigarse frente al error.

Observaciones: coincide con lo que hemos observado durante la filmacién de la clase.



VI1.14 Entrevistas a profesionales

A lo largo de este capitulo hemos pretendido abrir el didlogo al Performer, para conocer
aquello que forma parte de sus experiencias de formacién y performance sobre el escenario.
No podiamos cerrar el mismo sin obtener el testimonio de aquellos que ya se encuentran en
la instancia profesional. Para ello hemos contado con la colaboracién voluntaria de cuatro
colegas que se han prestado a una entrevista que hemos filmado y transcripto en esta seccidn.

Sujetos

- Cuatro musicos profesionales, voluntarios para la entrevista.

Criterio de Inclusién

- Instrumentista o Cantante, Profesional, Estudios completos, con titulo habilitante,
Performer. Docente o que haya trabajado en la docencia.

Metodologia

- Laentrevista se realizé individualmente y en privado.

- Se entregd a cada sujeto una grilla correspondiente al Estudio I para que completen.

- Se condujo la entrevista segin datos del auto reporte, y dando lugar también a
comentarios libres, a voluntad del sujeto.

- Se adjunta un link para poder ver el material filmado.

VI. 15 Entrevistas — Transcripciones

Entrevista a profesional. N 1
Performer con experiencia internacional. Formacién: Universitaria en Mdsica, local y en el
exterior. Docente de instrumento. Guitarra'®

- Tengo un recuerdo muy vivido de la primera vez que subf a un escenario. Fue en una
muestra que organizaba mi profesora. Yo creo que tendria 10 anos. Era un teatro
grande. Cuando escuché el aplauso comencé a temblar. Tenfa miedo de olvidarme

156 Link a video: https://youtu.be/u0hmc9brGvk
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todo. En ese momento yo pensé que me iba a morir, porque tenfa una taquicardia
terrible. .. finalmente salié bien, pude salir, pude tocar, pero nunca lo pude olvidar.
Porque ese recuerdo después te condiciona... porque pensas que puede volver a
ocurrir... de hecho volvié a ocurrir muchas veces... con el correr del tiempo uno
aprende a convivir con eso y a desarrollar mecanismos para superarlo y convivir con
eso. Cada vez fue bajando el nivel de ansiedad. Por suerte pude tocar
profesionalmente. .. Queds el recuerdo, y hay mecanismos que igual se disparan pero
atenuados. Yo creo que la experiencia va sumando para que uno aprenda a tomar
confianza en si mismo... Ir viendo que podia hacerlo... fue un trabajo conmigo
misma. Ahora hace ya afios que no tengo ese nivel de ansiedad que te estoy
diciendo... Tocar en un dmbito informal o tocar en un festival internacional, donde
sabés que te estdn filmando y va a quedar registro de lo que hacés, son situaciones
distintas, y el nivel de ansiedad es distinto.

Cuando estudiabas... los docentes estaban al tanto de esto?

No... yo creo que no sabian qué hacer con eso. No era necesario contarlo, porque
era visible y ademds a todos nos pasaba.

Algin recuerdo como estudiante donde los docentes se hayan vuelto crueles?
Muchos... Fueron varios episodios, la persona tenia en principio un prejuicio con el
instrumento y con el repertorio. Entonces habia como una suerte de ridiculizacién
en el momento en que uno tocaba. Uno se sentia ridiculizado... Risas, chistes en los
cuales decia lo que pensaba, pero lo expresaba como si fuera un chiste.

Qué provocaba eso en vos?

Era una mezcla de sensaciones. Bronca. Porque yo habia iniciado esos estudios con
muchas ganas y siendo ya adulta, con mucha expectativa. Provocaba bronca,
frustracién, y mucha ansiedad al momento de mostrar el repertorio en la clase.

Si el docente no estaba también ocurria?

Si, como una ansiedad de lo que iba a pasar, inferior. Siempre el momento previo a
la clase era un momento para sufrir.

Quedé alguna memoria de esto en el cuerpo, algtin resabio?

...Mi hipotiroidismo coincidié casualmente con ese momento. El comienzo del
Hashimoto, es una autoinmune. Y hubo personas que se enfermaron, o que dejaron
de tocar,

Segtin la trayectoria que tenés hoy... qué es lo que hace que la institucién tolere o sea
connivente frente a este tipo de docentes?

La falta de denuncias... formales... y la gente, por lo menos el problema que tenia
yo es que mis compafieros no querian involucrarse en una denuncia... por miedo a
la represalia... Cuando hay una situacién de poder. Un docente ejerce una situacion
de poder frente a un alumno... Es una situacién incémoda volver a entrar a la clase
cuando el docente sabe que lo denunciaste.

En tu experiencia como docente respecto de la ansiedad...

Les digo a mis alumnos que sepan que a todos les pasa. Porque es algo de lo que no
se habla. Pareciera ridiculo tener miedo, tener ansiedad, entonces nadie lo dice. Les
digo a los alumnos que cuando empecé yo pensé que nunca iba a poder tocar, y de
eso a la carrera que hice, hay una distancia muy grande... ir incrementando la
confianza en si mismo a pequefios pasos es fundamental para que uno pueda plantarse



e otra manera... lo otro que es importante es dar herramientas para que puedan...
de ot lo otro q tante es dar h t q d

por ejemplo las distintas memorias a las que hay que echar mano cuando uno estd
estudiando

Entrevista a profesional. N 2

Performer con experiencia internacional. Formacién: Conservatorio Superior, local y en el

exterior. Canto / Piano. Docente de Canto'’.

...Cantaba y tocaba el piano desde nifia, me meti en el conservatorio a los 15 afios y
justamente a raiz de los nervios que me producia tocar en vivo el piano, me empecé
a dar cuenta de que con el canto me sucedian otras cosas, me ponia nerviosa pero era
diferente la situacién, lo podia disfrutar mds. Habia una entrega y una comunicacién
con el publico diferente. Y en esas pequenas muestras del conservatorio comencé a
sentirme mds cémoda cuando cantaba que cuando tocaba...Empecé a desarrollarme
mds con la voz que con el piano. Si bien terminé la tecnicatura con el piano.
Incomodidades a la hora de tocar el piano. Cémo podrias describirlas?

Primero ganas de no hacerlo. Y a medida que se acercaba el momento, mds ganas de
no hacerlo... esto me pasaba en las muestras de alumnos y en los exdmenes... mds
todavia. Cuando comencé a tocar en publico sentia también este arrepentimiento de
haber aceptado el compromiso, antes de asistir. Mientras tocaba se me secaba la boca,
si tenfa que cantar, estar tocando y no reconocer las notas, no ver claramente el
teclado.

Cuando tenias un repertorio de tocar el piano exclusivamente, también se secaba la
boca?

No... recuerdo una desconexién de la motricidad en relacién al piano, como la
pérdida de referencia, de dénde estdn las notas y de qué viene...como si se alterara la
nocién de espacio... también movimiento intestinal antes de tocar o cantar, y una
sensacién en el cuerpo y cabeza, desde que me levanto ese dia... Actualmente hay
veces que logro estar tan conectada que me olvido del contexto y estoy absolutamente
metida en lo que estoy haciendo. Esos son los momentos en que mds lo disfruto...
Como negativo, la sensacién de que me estoy observando yo a mi misma, ... como
si no estuviera en mi, sino afuera de mi. Y me estoy observando y me empiezo a
hablar... “ojo que ahi viene la parte”... una voz que empieza a hablar mientras yo
estoy haciendo las cosas... “te vas a olvidar la letra, te la vas a olvidar, te la vas a
olvidar... cémo era esa parte?” como si fuera yo misma que me estoy hablando a mi.
Cémo reaccionaban tus maestros cuando te vefan nerviosa...?

157 Link a video: https://youtu.be/btOklIcNGhwY
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En las clases de piano tuve alguna maestra que me pedia que parara, que no fuera tan
rdpido, se daba cuenta de mi ansiedad... hubo alguna maestra que me ha
acompanado colocindome las manos sobre los hombros, eso me ha ayudado mucho.
Y otras maestras.... que simplemente estaban ahi esperando que lo resuelva. Me ponia
muy nerviosa que me pusieran una partitura delante para leer, o toda situacién en la
que se esperara algo de mi, que rindiera algo.

Alguna situacién dulica en la que te hayas sentido destratada en la transmisién de
conocimientos?

En la clase de canto del conservatorio, sobre todo. Primero observar ciertas cosas
bastante injustas en relacién a otros compafieros. Las clases eran grupales, y entonces
claramente cantaba mds el que cantaba “mejor”, el que ya cantaba, digamos. Le daban
mids tiempo... al que le salia mds fluidamente, y esa diferencia, que no necesariamente
era conmigo... a mi me ponia en una situacién incoémoda. Y en relacién a mi, habia
poca pregunta... habia mucha directiva... no habia ni fundamento en relacién a lo
que estédbamos haciendo, ni pregunta en relacién a lo que nos estaba pasando... mi
sensacién era que no estaba aprendiendo,...como de algo muy automatizado,...
sentfa una incomodidad con eso. (Después cuando vinieron otros maestros me di
cuenta de la diferencia también). Sentia incomodidad en las selecciones del
repertorio. Todos cantdbamos mds o menos lo mismo, sentia que cantaba cosas donde
mi voz no podia hacer lo que queria hacer.

Entrevista a profesional. N 3

Performer. Formacién: Conservatorio Superior. Pianista/Cantante

158

Cémo fue tu experiencia de estudiante dentro del Conservatorio de Musica?
Horrible, la experiencia viéndola hoy, en retrospectiva fue horrible. Porque yo tenia
tantos deseos de aprender y de tocar, que de todas maneras arrasaba con todo lo que
me pasaba, por el deseo de tocar. Tenia cosas que queria aprender y las tenfa en mi
cabeza. Las habia escuchado y las queria tocar. Pero lo que no sabia del estudio es que
el sistema que se aplicaba era totalmente rigido.

Vos te sentias apoyado por tus docentes en tus expectativas?

No, porque yo tenia una idea si se quiere, como mds romdntica. Tenfa una idea de
tocar y de sentir una cosa de paz, al tocar. Me encantaban las cosas de Chopin, las
cosas estruendosas de Listz, de Rachmaninov,... siempre me fasciné lo que se podia
hacer con el piano, y los grandes maestros que llevaron al limite esas posibilidades...
0 sea que siempre tuve un amor por la parte técnica.

Y te sentias cémodo estudiando técnica?

158 Link a video: https://youtu.be/KaTXKN95AyQ
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Yo crefa que si, ese era el problema, que yo crefa que ese era el camino para aprender.
... no, satisfecho, nunca. Ahora, que me exigfa, si. Me sobre exigia.

Porque yo crefa que si estudiaba mucha técnica iba a tocar mejor.

Y esta exigencia te llevé a tocar como querias?

No. Hubiera faltado conectarme con la musica, con el instrumento... estudiaba todo
el dia... Encaraba desde un lugar donde todo es solucionable a partir de exigencias
de métrica, de toque, de habilidad para tocar, poder tocar rdpido, que se entienda
todo, de agilidad, destreza... porque incluso la parte interpretativa también trabajaba
desde un lugar de estudio, interpretando métricamente todas las fluctuaciones de la
obra... donde supuestamente Chopin decia “tal cosa”...

Después de tus exdmenes quedabas conforme con tu rendimiento?

No,... mi sensacién era de frustracién siempre, porque aunque no lo decfamos
abiertamente nos presentdbamos para el diez. No para menos de diez, si no no era el
examen. El examen era para diez y si bien toda la carrera me saqué diez, la sensacién
cuando tocaba era de que me iban a poner un 1, un 2, un 5, no sé.

Vos sentis que las evaluaciones eran correctas de acuerdo a los estdndares esperados?
Creo que hasta eso caia dentro de in encuadre. Porque si mi profesora me presentaba
en un examen, es porque el examen era un diez. Antes de darlo, ya estaba preparado
para un diez. De hecho el tltimo examen, con el cual me recibi, mi profesora queria
que yo lo de seis meses después y yo le decia que ya estaba cansado de las obras, que
ya me salian bastante bien. Me presenté toqué igual que en todos los otros exdmenes
y me puso un nueve. Y ese nueve no dependia de los otros (profesores de la mesa),
siempre dependié de ella, igual que los otros diez... porque en realidad si hubiera
estado seis meses mds, hubieran sido seis meses mds de sufrimiento, y de sacrificio y
de ponerle mds miedo, mds tensién y mds temor a las obras. Entonces hubiera sido
peor todavia... Fue la primera y Unica vez que me revelé.

En la encuesta decis “deseos de escapar”, cémo lo vivis esto?

Ah, si siempre. En general siempre, pero habia dias que de verdad pensaba en
escaparme, literalmente, subirme a un colectivo e irme y después inventar que me
habia pasado algo. Una vez en un concierto al aire libre, que acompanaba un coro...
ese dia me queria morir. De verdad me queria ir, porque no podia mover los dedos,
de la tensién que tenia.

La tensidn te traia algunos sintomas motores?

Rigidez, sequedad en la boca, temblor, también dolor de panza.

Y sintomas cognitivos?... errores, fallos, sintomas de memoria?

Si, si se me ocurria sentarme en el piano dos minutos antes de salir, probablemente
me olvidaba, pasajes que nunca me habia equivocado me los olvidaba, de repente. O
me ponia a pensar antes de sentarme en el piano en el pasaje, se me borraba una parte,
iba me sentaba en el piano y no la tenfa... y esto me provocaba que queria tomarme
el primer colectivo e irme, porque lo que yo sentia era que no estaba preparado, que
no estaba listo, que no alcanzaba, que evidentemente algo deberia faltar.

Respecto del temor a la opinién de los otros, cémo te sentias?

Yo me sentia como un estudiante y que todos los demds eran Argerich, Barenboim,
o sea como que el publico entero iba a saber exactamente lo que yo iba a tocar, tenia



esa fantasia. Nota por nota, fraseo por fraseo, y que iban a tener la posibilidad de
poder juzgar cada cosa que estaba haciendo...

Enojo frustracién al terminar de tocar?

Si siempre, no solo enojo y frustracién, sino ademds culpa. Porque yo creia que me
estaban preparando bien para tocar y que yo fallaba. Culpable de que se me estaba
dando una buena educacién y yo no la estaba aprovechando. Esa era la sensacidn.
Ahora. Cudl es tu evaluacién respecto de la formacién que recibiste?

Si tuviéramos que poner una evaluacién numérica, yo digo que pondria un 5... seria
muy bien merecido para todo lo que es la parte técnica, lo que es la instruccién. Pero
le faltarian los otros cinco puntos, en los cuales el maestro pueda acercar al alumno al
instrumento... No puede dar clase cada 20 minutos a un alumno distinto y darle lo
mismo de la misma manera.

Tenés experiencias que hayas vivido o hayas visto de mal trato atlico?

Si, por ejemplo estar tocando un pasaje y que me paren y estar tocando 40 min. Ese
pasaje tratando de resolverlo ahi en el momento, ahi no se contemplaba mi situacién,
cémo yo me sentia, lo tinico que haces es repetir algo cada vez peor porque te vas
llenando de adrenalina, de miedo, y no podés pensar claramente... Es un maltrato,
no se puede tener cuarenta y cinco minutos una persona que vos sabés que la estd
padeciendo. Cualquier persona se da cuenta que otro padece eso... O por ejemplo
veces que me salfa algo tranquilamente, decirme: “porque a vos de casualidad te sale
eso”, como diciendo tuviste la suerte de que te salga... son como pequenos maltratos,
todas las clases... miles de veces me he ido de la clase con bronca, o a veces con ganas
de llorar, o a veces con ganas de no volver mds. ..

En un conservatorio hay un programa que dice “esto” y “aquello” pero no todos los
alumnos van a ir por el mismo camino a ese programa. Esa es la parte complicada del
docente. Por eso no doy clases, porque podria instruir un montdn, pero creo que me
costarfa transmitir una ensefianza bien sana. Ademds los maestros tienen miedo... el
maestro trata de no demostrarle el miedo al alumno, pero se lo termina transmitiendo
de todas maneras... El alumno aprende, pero va olvidando todo lo que trafa, todo
eso se va opacando.

Entrevista a profesional. N 4

Performer. Formacién Universitaria. Docente. Flautista

159

Como recordds haber vivido las situaciones de ansiedad de mostrar aquello que habias
estudiado, en tus épocas de estudiante?

La primera ansiedad, que fue la que me chocé, fue cuando fui a un camping musical.
Eramos 30 flautistas y habfa que tocar todos, la misma melodfa, pasar una vez y

159 Link a video: https://youtu.be/2mj2WpmvmWM
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tocarla frente a los otros. Ahi yo tendria quince afios. Creo que ese dia me deshidraté,
me tembl6 todo, y yo ya venia tocando, en orquestas juveniles, ddbamos exdmenes
de instrumento con muy buenas notas. Pero ahi es como que me hizo un click y entré
en panico.

Tenfas sintomas fisicos?

Si, me temblaba el cuerpo, se me secaba la boca... (problemas cognitivos no), eran 8
compases que parecia que estaba tocando una sinfonfa de Brukner, hasta que llegué
al final. Esto después en la convivencia (del camping) se me pasé. Después empecé a
concursar y ahi si habfa como tembleques. Mds adelante el tembleque pasé pero si
sentia que no daba lo que yo queria... y me enojaba, lloraba, lloraba mucho, sentia
impotencia... Esto pasaba después de tocar, yo iba tranquila y esto comenzaba
cuando empezaba la situacién. Adn si habia algin pifie, yo no paraba, pero igual
quedaba la bronca.

Qué recuerdo tenés de cémo los docentes colaboraban, o no para resolver este tipo
de cosas?

Me acuerdo un docente, el primero que tuve en instrumento, yo tendrfa diez anos,
me trataba como a un adulto,... me daba libros 0 métodos que eran de adultos,... y
no se podia avanzar, yo veia que no avanzaba... después mis pades me cambiaron con
otro docente y creo que fue peor el remedio que la enfermedad,... yo ya me estaba
alejando, ya empezaba a odiar la musica. Y mi mama me consiguié otro docente que
fue un amor... y que me guié hasta el final de la carrera. Es el problema de padres
que no saben musica... y te anotan, sin saber. Y después en la Universidad también,
es como que volvié ese recuerdo de la infancia, de algunos docentes que trataban de
forma despectiva al alumno.

Tenés experiencias de mal trato dulico?

Vi mucho y lo vivi también, y después se fue superando y la violencia académica
cedi6. En general pasaba un grupo de cdmara... (levanta la voz reproduciendo al
docente)”No, cdmo pueden estudiar asi, no se dan cuenta que asi no va!” ... “A que
vienen acd”. Hasta que una compafera dijo: “si vengo acd es a aprender y somos todos
adultos”... ahi hubo silencio en la clase. Después siguié igual... y el docente no
cambid. Y lo sufrimos todos.

Qué ocasiona en el alumno ese tipo de conducta?

Lo que pasé en ese momento es que mucha gente dejé la cursada. Algunos se
cambiaron de cdtedra y otros directamente no fueron mds a la facultad.
Recordando... una profesora de lenguaje musical, yo era chiquita y tenia que
cantar... y estaba temblando, y dijo: “esta carrera no es para temblar, si Ud. Va a
temblar estudie otra cosa”, yo tenia 12 afios me acuerdo.

Qué te ocasiond?

Por un lado la sensacién de que me sentia fracasada y por el otro lado, el decir que
hago?... y segui, a pesar de todo, segui.

Y ahora ya de profesional, cuando ves alumnos con situacién de estrés o angustia en
el momento de tocar, cémo vos tratds de colaborar con ellos?

Lo mds que puedo:... “tranquilo, esto es una muestra y vamos a mostrar lo que
trabajamos en el ano, nada mds”, “no tenés que mostrarle a nadie que sos mejor, ni
peor”... y el examen también... “si lleg6 a esta instancia, es porque estd preparado”



Vos experimentaste la sensacién de que nunca alcanza con todo lo que se estudia?
Vos como ves este tema?

Yo creo que es una cuestién de la profesién, porque cada vez la pirdmide se cierra
mds, la exigencia se cierra mds, cada vez el nivel competitivo es més alto... hay muy
poca posibilidad de trabajo. La excelencia se consigue con mucha perseverancia, con
mucho estudio, con mucho autocontrol y no todos tienen esos factores a favor,... un
docente tiene la obligacién de contener, de ensefiar y de acompanar. Ese es el rol del
docente.

Encontras alguna diferencia entre lo que es la critica y lo que es la evaluacién?

Si, la critica es agresiva. La evaluacién es mostrarle al alumno lo que tiene que mejorar
y lo que puede cambiar. Demostrarle todo lo que puede avanzar. Lo que en su
momento fall6 y decirle que eso lo tenemos que mejorar. Pero la Critica es un mal
trato verbal.

Algo que nos quieras contar vos? Como referencia sobre estos temas.

Te puedo contar una anécdota o dos. Una que tuvo una solucién. Una cdtedra grupal
en que muchos alumnos se comenzaron a sentir agredidos por ese docente, y elevaron
una nota a la inspectora general... mediante papeleos, mediante citas con los
alumnos, ese docente tuvo que renunciar. Y se evité la desercién de ciertos alumnos.
La institucién arbitré los medios, o los alumnos tuvieron que ir directamente a
inspeccién?

Tuvieron que ir directamente a inspeccidn.

Ahora hay otro tipo de situacién en la cual el docente no maltrata verbalmente, pero
si maltrata en la evaluacién. Entonces cuando llega la evaluacién cuatrimestral, tiene
30 (alumnos) y aprueban solamente 10... al segundo cuatrimestre quedan 6, que son
habilitados para dar final, porque este espacio es con examen final obligatorio. De
esos 6 solo aprueba 1. Y hay 5 que pululan, para ver cudndo se pueden presentar a
dar el final. A esta situacién también se elevé una nota, pero esta vez a la direccién.
No se sabe qué va a pasar. Esta estd vigente. Ese docente hace veinte afios que usa esa
misma metodologia...

Vos entendés lo que este docente hace como un ¢jercicio del poder?

Si, es un ejercicio del poder.

Vos entendés que esos alumnos que estdn en esa situacién intermedia podrian haber
aprobado?

Si porque en todas las demds materias, que son como catorce por afio, van bien.

VI1.16 Resultados a partir de las Entrevistas a profesionales
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Se ha observado en todos los casos reporte de vivencias de maltrato dulico durante la
época de estudio.
Se ha observado en todos los casos reporte experiencias iniciales de gran ansiedad

frente al publico.
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Se ha reportado en dos de los casos deseos de escapar de la situacién de performance,
previos y durante la misma.

Se ha observado en tres de los casos el deseo de colaborar y contener cuando un
alumno presenta ansiedad.

Se ha observado en uno de los casos la decisién de no trabajar como docente por
temor a danar al alumno.

Dos de los casos han reportado situaciones dulicas en instituciones, que han sido
denunciadas, donde ha debido intervenir la direccién de la institucién, o bien la
inspeccién general.

Han sido reportados en todos los casos situaciones de extrema exigencia, temor por
la evaluacién, sensacién de frustracidn, referidos a la Performance.

Se ha observado en los cuatro ejemplos que han podido continuar con la vida
profesional de Performer, sobreponiéndose a experiencias negativas de distinto nivel.
Se ha observado en dos de los casos que incluso despliegan su actividad de performer
en escenarios internacionales.

Se ha observado en dos de los casos que contintan formdndose profesionalmente en
el exterior con periodicidad anual.

Se ha observado en el caso de los dos sujetos que comenzaron la carrera de piano, el
traslado a la carrera de canto para poder solventar la ansiedad.

Uno de ellos terminando la formacién completa de piano en el nivel suprior.

Uno de ellos alcanzando el nivel de tecnicatura, ha pasado a la carrera de canto.
Ambos trabajan como Performer con actividad principal canto, quedando relegado
el piano a instancias de acompanamiento de su propia performance, o como
herramienta para dar clases.



CUARTA PARTE
CONCLUSIONES

CAPITULO VII
LA ANSIEDAD POR PERFORMANCE MUSICAL COMO
PROBLEMATICA PEDAGOGICA

VII.1 Sintesis

Tal como nos proponiamos en el presente trabajo (Capitulo I, 1-4) como primera instancia
hemos definido a la APM segtin sus sintomas tanto a partir del relevamiento de bibliografia
cémo de la experiencia en nuestro contexto.

Esta investigacion a partir de la comparacién de sintomas nos llevé a conocer la posicién de
la medicina y de la psicologia respecto del fenémeno y las comparaciones hechas por
diferentes autores que lo tratan en términos de patologias médicas y psicoldgicas relevando
en esa linea sus alcances y limites.

Del mismo modo esta revisién bibliogréfica nos llevé a inclinarnos por la aceptacién de la
160

denominacién que propone Steptoe'®, esto es Ansiedad por Performance Musical (APM)
para abordar el fenémeno, descartando por inapropiadas otras que parecieran surgir de un
lenguaje coloquial o bien se encuentran ligadas al concepto de enfermedad genérica: Music
Anxiety Performance menta con exclusividad solo a aquella ansiedad que sucede al musico

en situacién de performance y ha resultado el objeto de nuestro estudio.

Las virtudes de la propuesta de Steptoe no radican solo en la nominacién del fenémeno sino
en la tétrada de divisién conceptual para abarcarlo. En su clasificacién este autor distingue
cuatro elementos que la constituyen, el primero al que llamé componente primario,
corresponde a la afectacién de ansiedad y los otros tres a los sintomas cognitivos, motores y
biolégicos que se presentan como respuesta a ese componente primario (Capitulo I.1),
divisién que nos ha permitido ir construyendo nuestro propio edificio conceptual.

El prolifico andlisis de sintomas que hace Kenny'*'sobre la APM nos conduce al relevamiento
de los rasgos del cardcter de los sujetos, (Capitulo I, 3) y a interrogar fuertemente lo que

160 Steptoe, A.: “Negative emotions in music making: the problem of performance anxiety”, en Juslin y Sloboda eds.:
Music and Emotion. Theory and Research, Oxford University Press, 2001, pp. 291-307)
16! Kenny, D.: The Psychology of Music Performance Anxiety, Oxford University Press, 2011
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continda siendo hasta aqui una problemadtica situada en el terreno de la psicologia y de las
patologias.

Al respecto Kenny'® describe a la APM como un problema que puede presentarse de tres
maneras: la primera desvinculada de las patologias mencionadas en el tratado DSM vy la
segunda y tercera en comorbilidad con diferentes tipos de patologia psicolégica segun la
autora define (Capitulo 1.2).

En efecto, quizds por tratar la APM en el marco referencial negativo o positivo de una
enfermedad, se recurri a los standard existentes para nomenclar y universalizar los sintomas,
dejando de lado la apreciacién desprejuiciada que surge de recoger informacién de modo
directo en campo, por medio de reportes de los afectados aunque ello significara romper el
marco de amparo cientifico con el que veniamos trabajando.

Asi de la mano de estos autores, pero ya producto de nuestra investigacion personal llegamos
al primer hallazgo: hemos descripto al menos 9 indicadores de APM que se refieren
especificamente a la tarea del Performer en nuestro medio local (Cap. I) y no son
mencionados en ninguna bibliografia consultada.

Recordemos que atin nos hallamos nosotros mismos dentro de las consideraciones de la APM
como una enfermedad, aunque ya con estos lineamientos que adelantamos avanzamos a
considerarla una afeccién surgida dentro del marco de recorrido pedagégico. Sin embargo
dado la extensa referencia en términos patolégicos que hemos encontrado en la bibliografia,
hemos dedicado la totalidad del Capitulo II a evaluar el problema de APM en el terreno de
la salud, alli hemos encontrado referencia a problemdticas que tienen que ver con el estrés o
sindrome general de adaptacién, que estdn vinculados los altos standard de perfeccionismo
respecto de la excelencia académica (Capitulo I1.1-3). Hemos realizado un relevamiento de
la Incidencia de este problema a niveles de salud fisica, mental y de lesiones laborales
vinculables con la APM, al respecto hemos expresado nuestro informe (Capitulo 11.4 y 6),
para finalmente efectuar una revisién de las propuestas terapéuticas detalladas en la
bibliografia. Hemos encontrado propuestas terapéuticas con uso de medicacién y sin ella, por
medio de diferentes técnicas psicolédgicas (Capitulo I1.5).

De este modo el ingreso de nuestro objeto de estudio para indagar sobre sus causas

1y su modelo trifactorial que

pedagdgicas nos confronta con la caracterizacién de Barlow
utiliza para describir la APM. Cémo hemos visto (Capitulol.5) el autor utiliza este modelo
para poder explicar las tres causas que dan origen a la APM como afeccién denomindndolas

Vulnerabilidades: Psicolégica Generalizada, Psicolégica Especifica y Bioldgica.

A primera vista no se advierte claramente en que podria ayudarnos este autor a situar la APM
en el campo pedagdgico pero pronto advertimos que Barlow al considerar el item biolégico
en el campo de la vulnerabilidad nos alienta a proseguir su interrogacin.

162 Kenny, D.: The Psychology of Music Performance Anxiety, Oxford University Press, 2011, pp. 65-82.
163 Barlow, D.: “Untravelling the Mysteries of Anxiety and Disorders from the Perspective of Emotion Theory”, en

American Psychologist 55, 2000.
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Para Barlow el set bioldgico, es aquella manera en la que nuestro organismo responderd
automdticamente ante estimulos amenazantes y peligrosos disponiendo de recursos orgénicos
para afrontarlo. Y a decir verdad la ciencia ya ha situado este postulado mads alld de lo que
podria constituir una enfermedad siendo una respuesta saludable de auto conservacién de
cualquier organismo. Pero tal vez no sea prudente avanzar con tanto ahinco sin antes
fundamentar algunos otros items aunque es justo que adelantemos que la ansiedad es un
componente a evaluar segtin el contexto y no necesariamente patoldgico per se.

Asi hemos abordado el aspecto bioldgico en general lo mds ampliamente que nos ha resultado
posible dado que no es un drea incluida en nuestra formacién musical (Capitulo 1.7-10), lo
que nos ha permitido tomar la posicién para comprenderlo ya no como una Vulnerabilidad,
sino como una respuesta natural del individuo a situaciones donde se considera en peligro,
que presentard diferentes magnitudes segin la constitucién particular de cada quien.

Asi mismo, atentos a lo planteado por el modelo de Barlow como Vulnerabilidad Psicolégica
Especifica, nos hemos referido al estrés situacional (Capitulo 1.11), es decir a las causas
generales de estrés en nuestro contexto y dado que este tema nos lleva a la problemdtica
pedagbgica en nuestro medio de estudio lo hemos ampliado posteriormente para nuestro
contexto académico en Capitulo IV.

Es necesario decir que una investigacion va rectificindose a si misma corrigiendo su rumbo y
modelando su objeto a medida que avanza. Nosotros hemos partido de aquello que todos los
autores destacan. La forma nociva con la cual el estudiante y el profesional musico se ven
afectados por ingentes dificultades que han sido denominadas sintomas de APM. Conforme
a este modelo, nuestro primer paso constituyé su esfuerzo en construir un dispositivo de
autoevaluacién para afrontar dichas dificultades.

Fue en esta primera aproximacién fecunda que organizamos un dispositivo que hemos
denominado “Afinando las emociones” cuyo axioma fundamental radicaba en la afirmacién
“Asi como afinamos nuestro instrumento, debemos afinar nuestras emociones”. El perfil
exploratorio y de auto reporte del surgimiento de ansiedad o tropiezos en la ejecucién de
instrumento brindé el invaluable material de primera mano proveniente de los afectados, que
luego nos llevé hacia consideraciones posteriores que se detallan en este trabajo como ser
tratar la ansiedad como un elemento dentro de la formacién musical pedagégica y no solo
como algo disruptivo.

Por ese motivo hemos dedicado el Capitulo III en primer lugar a explicar las fuentes de
nuestro “afinando...” citando y mencionando en que consiste la técnica de Autoasistencia
Psicolégica que ha disefiado el Dr. Norberto Levy, médico, psiquiatra, argentino y los
motivos por los cuales la hemos elegido para enfocar soluciones a la APM en el campo de la
pedagogia, nos hemos referido a ello y puntualmente a su aplicacién exclusiva en masicos en

Capitulo II1.1 - 3.
Dado que resulta una problemadtica exclusiva de los musicos, nuestro enfoque ha propuesto

la instrumentacién del performer con herramientas que le permitan resolver por si mismo las
ansiedades que surjan de propia naturaleza de su accién. Bajo la premisa de “asi como
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aprendemos a afinar nuestro instrumento, necesitamos aprender a afinar nuestras
emociones”, hemos encarado un trabajo de campo con alumnos y profesionales musicos que
han conseguido resultados positivos a través de nuestra propuesta.

Sin embargo nos ha resultado particular y llamativo que tanto nuestra propuesta, como el
resto de las halladas dejaban las posibilidades de solucién libradas a la instrumentacién del
performer como si el mismo fuera el Gnico responsable sobre aquello que lo aqueja. Al revisar
las condiciones de desarrollo de nuestro dispositivo de autoevaluacién descubrimos algo que
de por si era evidente: estdbamos proponiendo una modalidad pedagégica de trasmision de
conocimientos integrando en diversos aspectos vinculares, una aproximacién al problema de
aprendizaje... no ya sobre el instrumento sino sobre las condiciones de disposicién para
abordar la ejecucién musical. Si la disposicién bdsica que se desarrolla indefectiblemente es
una elevacién del estado de ansiedad que da color a las emociones con las cuales se da curso
a los registros de interpretacién y ejecucién musical habia que poder avanzar en la propuesta
de construccién de un dispositivo allende lo terapéutico y que integrara las condiciones de
formacién del musico. Es decir una pedagogia afinada.

De este modo y en concordancia con la posicién de referentes en el estudio de este tema como
lo son Barlow o Kenny, ya citados, encontramos inminente reparar en aquellas cosas que
suceden en el contexto académico musical, para por fin situarnos en aquellas realidades que
justifican una mirada pedagdgica a nuestro problema de musicos, que incluya solucién y
prevencién en el contexto de la pedagogia, donde ademds ya no recaigan las soluciones en los
sujetos sino en la articulacién entre ellos en contexto con lo institucional.

Asi hemos dedicado el Capitulo IV completo a hacer un relevamiento teérico de las realidades
de nuestro contexto que resultan o pueden resultar factores ansidégenos, para finalmente dar
lugar a la observacién en el aula (Segunda Parte - Capitulo V) que trata de relevar aquello
observable en conductas dulicas, aspectos vinculares entre docente y alumno, situaciones
evaluativas, devoluciones en clase, modos de vinculacién con la ejecucién instrumental y
caracteristicas en las intervenciones 4ulicas.

Destacamos de manera basal la tarea empirica pues con ella no solo hemos podido hacernos
de informacién primaria sino constatar nuestras hipdtesis.

En la Parte Tercera entonces hemos situado una seccién empirica, para la cual hemos
disenado un auto reporte o encuesta al que hemos llamado Estudio I, como se ve en el ejemplo
Capitulo VI. 2-3 con el objetivo de medir y hacer un estadistico de aquellos indicadores de
APM que tienen mayor incidencia. A partir de la toma de esta encuesta a 137 sujetos se ha
realizado un estadistico expresado en Capitulo V1.5 y una lectura cualitativa a las encuestas,
ésta tltima expresada en Capitulo V1.4 a partir del ejemplo citado en esta Tercera Parte. Del
mismo modo y para dar lugar a las opiniones de los afectados, hemos tomado una entrevista
grabada a cada uno de los participantes de este estudio, a la que hemos llamado Estudio II,
damos transcripcién a una de ellas que nos resulta relevante en Capitulo V1.7

En total el material producido en la seccién empirica nos deja un estadistico de incidencia
donde los resultados mds elevados en cuanto a Indicadores de APM se localizan en aquellas
premisas que sugieren la importancia de la apreciacién y aprobacién de quien escucha en
relacién a la experticia en la praxis musical, en otras palabras: exigencia para alcanzar la
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excelencia. En segundo lugar los sintomas somdticos y aquellos que obedecen a fallas motoras
como puede resultar ser la torpeza/rigidez y en tercer lugar fallas cognitivas como puede ser
la pérdida de memoria, como hemos expresado en Capitulo VI.6, del mismo modo la
entrevista con alumnos nos deja una idea de qué tipo de intervenciones ocasionan este tipo
incremento en la ansiedad, la mayoria de las respuestas han tenido que ver con un modo de
correccién intermitente que no permita el despliegue expositivo de la musica que el alumno
ha estudiado y que por otra parte no efectie reconocimiento sobre lo que se encuentra
correcto. Para finalizar con nuestra seccién empirica hemos armado un disefio experimental
expresado en Capitulo V1.9, que nos permita observar y verificar aquello que se desprende de
nuestros anteriores estudios. Para ello hemos disefiado una situacién de performance 4ulica,
donde mediante consignas dadas al docente hemos ido variando las caracteristicas de la clase
para observar las consecuencias de los distintos estimulos en un contexto de aprendizaje. Las
observaciones hechas se encuentran expresadas en Capitulo VI.10-11, del mismo modo que
una entrevista filmada y transcripta realizada al alumno participante de nuestro diseno
experimental, consta en Capitulo VI.12, del que se desprende la coincidencia entre el auto
reporte, la experiencia dulica y su propia narracién de sus experiencias previas en situacién de
performance.

VII.2 Definicién conceptual de los términos

En esta instancia deberemos justificar ampliamente la eleccién de la terminologia que
utilizamos, para enfocar apropiadamente desde lo conceptual el objeto de nuestra
investigacion.

La construccién conceptual Ansiedad por Performance Musical se refiere a aquella ansiedad
en los masicos relativa a la situacién de Performance. La manera correcta para referirse a ello
en la bibliografia especializada que proviene de la lengua inglesa es Music Performance
Anxiety.

En la traduccién al espanol los términos Musica y Ansiedad logran transponerse,
permaneciendo Performance invariable.

En efecto, el término performance no se encuentra en la lengua espanola, por lo que en la
traduccién a nuestro idioma no resulta adecuado ni prudente en este caso el reducirla a
“realizacién”, pues la utilizacién en lengua inglesa se presenta mds compleja y variada en sus
acepciones de sentido y significado.

Al tratarse de una categoria expuesta en otro idioma y luego transcripta solo en parte, para
manejarnos con precisidén, es necesario revisar las utilizaciones que la lengua madre del
concepto pudiera arrojar y compararlas con nuestro objeto de estudio.

El diccionario WordReference'® brinda algunas acepciones, de las cuales, una nos aproxima
a la utilizacién exacta que buscamos: “music performance” traducida como interpretacién
musical.

164 hteps://www.wordreference.com/es/
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Es interesante puntuar que interpretacién musical lleva por supuesto la extensién hacia el
sentido “concert of live music”, es decir, concierto en vivo.

Entonces, la interpretacién musical implica “un estar ahi” en un presente continuo de la
accién musical (Cap. V.9), es decir, una interpretacién activa siendo realizada en tiempo
presente y aunque posea una acepcion que en su enunciado pueda escucharse como en tiempo
ya pasado (una grabacién por ejemplo) la enunciacién de referencia estaria diciendo “en ese
momento en que se hizo esa performance”.

Este detalle constituye uno de los temas cruciales sobre la definicién de performance musical:
la misma no puede realizarse en tiempo diferido. La performance musical implica un estar
ejecutando por parte de un performer hic et nunc, un aqui y ahora.

Ademis, hallamos otras acepciones: “performance” como representacion teatral (theatre).

- The theatre has two performances per night.

- El teatro tiene dos representaciones por noche.

Y también como actuacién: “performance” (theatre acting).

- Her performance in the movie won her an Oscar.

- Su actuacién en la pelicula le merecié un Oscar.

Podemos advertir que las tres acepciones que acabamos de mencionar implican la realizacién
de un acto que va mds alld de la accién a la cual hacen referencia: interpretar, poner en escena
y actuar son algo mds que referencias a la accién que menta. Es decir, son actos que muestran
o senalan alguna otra cosa. Resultan ser construcciones que dan a ver algo que la accién del
verbo difiere o sefiala como indicador de lo realmente a ser mostrado.

sQue podrd ser aquello que la accién de la performance permite ver? Tal vez la acepcién
siguiente venga en nuestra ayuda, “Performance” en tanto “fulfillment of a duty”, es decir,
como cumplimiento de un deber. O simplemente desempeno.

- The soldier's performance of his duties was as good as one might expect.

- El desempeno de los deberes del soldado fue tan bueno como se esperaba.

- El cumplimiento de sus obligaciones por parte del soldado estuvo a la altura de lo
esperado.

El desempefio es el acto o accién que se encuentra subyacente respecto del término
“interpretacién” y, a su vez, comandando la significacién hacia la performance. Cuando de
performance se trata la interpretacién implica un desempeno.

Notablemente los significados que vamos vinculando al término performance, lejos de
simplificar nuestro camino, van abriendo nuevas rutas inevitables de transitar.

Asi, esta nueva acepcién nos hace ingresar a un sentido que la palabra performance connota:
a todo desempeno le sigue una expectativa sobre la realizacién de dicho acto.

Otra vez, una nueva acepcién viene en nuestra ayuda e ilumina la naturaleza de ese acto
“performance” en tanto “carrying out of a task”, es decir, llevar a cabo una tarea.

- Their performance was first rate, and they did the job completely.

- Su desempefio fue de primer orden y completaron todo el trabajo.

Queda claro que la tal “performace” no sélo supone una realizacién, sino una tal que cumpla
con expectativas predeterminadas en la realizacién de un acto evaluadas por un tercero.
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La performance, entonces, es una accién de darse a ver en una modalidad particular de
desempefio cuya expectativa serd evaluada por un tercero, expectativa conforme a algtin deber
ser de cumplimiento.

Asi, ya podemos afirmar que en la performance intervienen al menos dos sujetos: uno el
performer, otro el evaluador del performer. Uno se da a ver, muestra. Y el otro evalta lo que
el primero demuestra.

Este sentido del discurso da lugar al planteo de las jerarquias entre performer y evaluador. Ese
otro que estd en el lugar de evaluador posee jerarquia suficiente para emitir un
pronunciamiento sobre la perfomance que presencia y evalta, resultando asi al menos dos
sujetos unidos de manera asimétrica por un contexto conductual compartido.

Hallamos que no estdbamos tan desorientados en nuestras conjeturas cuando encontramos
que “performance” también significa conducta (behavior).

- The boy's performance this morning was exemplary. No problem at all.

- La conducta del nifo esta mafana fue ejemplar. No hubo problema alguno.
Performance implica entonces una conducta (behavior) que vincula a los sujetos
involucrados.

Por lo que hasta ahora la performance como concepto se nos revela como una interpretacién
musical en tiempo real, con presencia del ejecutante que muestra en su ejecucién un
desempefio a un tercero que estd en posicion de evaluador sobre una conducta esperable.
Pero si tal conducta queda situada en el campo de lo evaluable, no es una nota de color que
una acepcién coloquial para “performance” sea utilizada como sinénimo de rabieta o
berrinche: performance (child's bad behaviour).

- Rabieta (coloquial), ndmero, numerito.

- The boy put up such a performance that we finally just went home.

- Al nino le dio tal rabieta que finalmente nos fuimos a casa.

- El nifo nos monté tal nimero que tuvimos que irnos a casa.

Asi, tenemos las formas positivas de utilizacién de la palabra “performance” para evaluar un
desempefio; también existe la notacién negativa que coloquialmente expresa una escena al
menos desafortunada y que lo hace en una modalidad irénica.

Podemos concluir siguiendo los filos de los sentidos y usos del término “performance” que se
trata de un acto que va mds alld de la accién que menta; que involucra al menos a dos sujetos
en asimetria de lugares; que tal performance invita y exige una evaluacidn; que existe al menos
una expectativa mds o menos cierta y esperable de una conducta; y que la no aplicacién a esa
conducta esperable se nombra con la misma palabra pero en sentido de su ausencia, con
connotacioén peyorativa.

Entonces, encontramos que si “performance” es una realizacion en tanto acto llevado adelante
q

por medio de una conducta en tiempo presente susceptible de ser evaluada, deben existir

también requerimientos para evaluar dicha performance, es decir, requerimientos técnicos.

Performance en tanto “technical capability”, es decir, capacidad técnica. En otras palabras,

rendimiento como destreza.

- The car's performance on road tests was poor.
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- El rendimiento del coche en las pruebas de conduccién fue deficiente.
- The team's excellent performance led to their victory.
- El excelente rendimiento del equipo los llevé a la victoria.

Entonces, existe la nocién de que “performance” implica un rendimiento basado en una
conducta esperable segin pardmetros especiales y en base a cierto umbral de standard claros
y distintos que una destreza supone.

La performance en tanto destreza implica definitivamente un poner de manifiesto. Por
supuesto, una utilizacién idiomdtica nos asiste en esto también:

- According to Chomsky, performance is external evidence of language competence.
- Segtin Chomsky, el habla es la manifestacién externa de la competencia lingiiistica.
Nuevamente aqui hallamos que la performance supone algo que se manifiesta, pero que se
nutre en algo que lo sostiene, permaneciendo como base.

Llegamos asi a comprender que una “performance” implica de por si una tarea trabajosa:
“tiresome task” que significa ardua tarea. Lo que pareciera justificar el dicho latino “Ad astra
per ardua”, es decir, se llega a las estrellas con esfuerzo.
- What a performance getting the children ready for the party!

g g y
- iQué trabajo es arreglar a los nifnos para la fiesta!
- iMenudo trabajo! Tuve que preparar a los ninos para la fiesta.
Una performance como destreza y puesta en primer plano de una interpretacién musical
también debe contener una significacién de esfuerzo y trabajo.

Asi, llegamos a la Gltima revisién de las acepciones y hallamos que “performance”, en el
campo legal, implica “action for specific performance” y “special remedy”, ya que es demanda
de ejecucion especifica.

- Accién particular para un cumplimiento exacto.

- Accién particular para una ejecucién exacta.

Por lo que podemos concluir que una “performance”, en el campo musical, implica
ticitamente una realizacién musical instrumental ligada a una técnica; con la expectativa de
cumplimiento exacto (riguroso) de los valores standard esperables para dicha técnica; que tal
técnica debe ser llevada adelante por una conducta especifica manifiesta en un contexto
evaluativo donde otros, que no son el realizador, se expedirdn conforme a una escala de valores
sobre el desempeno y la destreza musical del intérprete; que tal mostracién implica una tarea
ardua.

Performance no sélo implica una interpretacion o realizacién, sino que lleva implicita una
exposicién manifiesta y voluntaria para ser evaluada.
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VII.3 La Performance Musical como dispositivo

Hemos llegado finalmente al punto de inflexién que nuestra propia deriva en el camino nos
fue guiando. Vimos transformarse la Ansiedad por Performance musical de una serie de
afecciones mds o menos registradas pero siempre desde el punto de vista de la salud
enfermedad. Por una serie de rectificaciones no solo ampliamos los margenes de indicadores
de APM no registrados con anterioridad sino que ademds ellos mismos nos llevaron a la
construccién de un dispositivo de auto evaluacién como propuesta a los afectados que resulté
ser una propuesta pedagdgica en si misma. Ahora, afianzados en la conviccién de que la APM
no solo es susceptible de ser tratada en el campo de la salud sino que es erréneo no interrogar
las condiciones de sus surgimiento en el campo pedagdgico y allende a lo que constituye una
enfermedad, la misma formulacién conceptual nos permiti6 advertir lo procedente de centrar
la lectura de un dispositivo nodal en la evaluacién de la adquisicién de conocimientos que ha
sido denominado performance.

Asi, un dispositivo es un mecanismo de puesta en acto de diversas modalidades discursivas
que realizan la presencia de funciones institucionales, instituidas e instituyentes.

Al revisar los elementos que intervienen en la performance musical, surgen los siguientes
items caracteristicos del dispositivo de performance.

La performance musical posee los siguientes elementos estructurales:

1) Una conducta de exposicién por parte de un sujeto al cual llamaremos Performer.

2) Tal conducta sostenida en una accién especifica de ejecutar el instrumento musical o canto.
3) Realizada en tiempo real

4) Constituyendo la interpretacién musical.

5) Conforme a una técnica instrumental especifica.

6) Técnica expresiva que implica un lenguaje.

7) Lenguaje que siempre estd dirigido a otro.

8) Un otro que se articula en binomio vincular con el sujeto definido en 1) al cual llamaremos
Evaluador

9) Re-creando con ello un espacio en el cual intervienen discursos, pricticas y saberes.

10) En un particular ejercicio de autoridad segin modelos instituidos.

11) Donde los sujetos que intervienen Performer y Evaluador se encuentran en posicién de
asimetria.

12) Donde finalmente el pasaje por este artefacto (1 al 12) brinda un resultado llamado
Evaluacién de la conducta y desempefio del Performer por parte del Evaluador.

Dispositivo, en el sentido que menciona Foucault (1984), es una red constituida que se
establece entre un conjunto heterogéneo de elementos entre los que se encuentran lo dicho y
lo no-dicho. Esta red comprende discursos, leyes, medidas, decisiones reglamentarias y
morales, instituciones, etc. Dicha red estd definida por la manera en que se vinculan o no
estos elementos discursivos que la componen. Asi, un elemento puede resultar un discurso
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que corrobore una reglamentacién existente o un elemento que permita ocultar o justificar
alguna préctica. Tanto es asi que en las situaciones de maltrato adlico, en nombre de la
excelencia de la performance se incurre en trato inapropiado para con el alumno, bajo el
justificativo de que se hace por su bien, profundizaremos sobre este punto posteriormente.

Para Foucaut'® los dispositivos, es decir, esta red vincular heterogénea que incluye lo dicho
y lo no dicho, constituyen a los sujetos inscribiendo en sus cuerpos, modos y formas de ser
que se corresponden con conjuntos de praxis, saberes y actitudes que administran u orientan
los comportamientos en un sentido que se supone ttil a los pensamientos de los individuos.
Un dispositivo no resulta algo abstracto, sino mds bien una red de administracién de
tensiones de la indole de saber/poder, situada en un contexto espacial y temporal, que da
cuentas de su emergencia puesto que en su aparicién modifica los vinculos de poder previos.

Se trata entonces de un complejo compuesto de relaciones, procesos econémicos, sociales,
técnicos, instituciones, tipos de clasificacién de sujetos, objetos y relaciones discursivas y no
discursivas entre estos, cuyo soporte son las prdcticas. Analizar un dispositivo entonces
consiste en descubrir esas practicas singulares producto de circunstancias particulares'®.

Nuestro dispositivo Performance Musical presenta como soporte la estricta praxis musical,
que contempla ademds la actitud correspondiente, la solvencia técnica, la expresién apropiada
del lenguaje, la articulacién de un discurso dirigido a un otro o evaluador. Estd integrado por
un vinculo asimétrico entre performer y evaluador, donde existe un ejercicio del poder
relativo a la evaluacién de la praxis esperable de acuerdo a determinado estdndar y contexto.
Sucede en contextos institucionales diversos, ya sea una orquesta, un conservatorio, un teatro;
y en circunstancias diversas tales como un concurso, un concierto solista, un examen, siempre
presentando la caracteristica de que la construccién del discurso es en presente continuo, en
espacio-tiempo previamente pautado y frente al espectador evaluador, quien emitird un juicio
critico sobre la performance y se expedird en términos de aprobacién o desaprobacién.

VII.4 Del éxito y fracaso hacia el fallo e infortunio por medio del dispositivo

Una performance musical asi descripta constituye un dispositivo que debe ser inscripto en el
campo de la transmisién y evaluacién pedagégica.

La descomposicién en sus elementos participativos nos permitird realizar inferencias sobre los
fallos que se producen dentro del mencionado dispositivo.

Adelantemos que tales fallos serdn considerados bajo el término “infortunio”.
De este modo nos despegamos del discurso en términos de éxito y fracaso que pesa
histéricamente sobre el msico.

165 Eoucault, M.: “El Juego de Michael Foucault”, en Saber y verdad, Madrid, Ediciones de la Piqueta, pp. 127-162,
1984.

166 Garcfa Fanlo, L.: “Sobre usos y aplicaciones del pensamiento de Michael Foucault en ciencias sociales”, en Discurso y
Argentinidad, ano 2, nimero 2, Buenos Aires. ISSN 1852-642X, 2007.

141



El infortunio estaria recayendo sobre todo el dispositivo cuando alguno de los elementos
constitutivos falla.

Creemos que al analizar en sus partes constitutivas el dispositivo de performance musical nos
permitird construir respuestas apropiadas que conduzcan al alumno en un camino de
reparacién de aquello que se ha presentado como infortunado para ese momento.

La mayor debilidad de las propuestas que han abordado este tema quizds resida en que
siempre las soluciones y responsabilidades recaen sobre el sujeto que se dispone al lugar del
performer. Olvidando que el evaluador forma parte del mismo dispositivo de evaluacién y
como tal debe atenerse a la dindmica que el dispositivo desarrolla y no al capricho o
subjetividad del lugar que ocupa.

Si la asimetria implica la infatuacién del poder en uno de los términos del dispositivo,
entonces el sujeto que se dispone a ser evaluado, lo es en su ser y no en su desempefio como
debiera suceder. En cambio, si cada uno de los elementos del dispositivo funciona como una
puerta de acceso a revisar las modalidades de fallo por infortunio, tanto evaluador como
evaluado, docente como alumno poseen la potestad de laborar juntos para hallar resultados
de progreso. Porque en definitiva el dispositivo de performance musical no es otra cosa que
una forma de trasmisién pedagégica donde la evaluacién recorre los mismos criterios que la
pedagogia con que se viene receptando el deseo de formacién del alumno.

Cuando miramos el vinculo entre Performer y Evaluador en términos de dispositivo,
encontramos que la manera de articular sus elementos es capaz de proveer al mismo tiempo
un marco o borde donde se alojan las reglas dichas y no dichas, también la contencién y
nutricién para el desarrollo del performer. Este marco de reglas no debe ser tomado como
algo limitante, ni como instrumento para limitar, sino como una estructura de sostén en el
sentido claro de sustento o nutricién. Alli donde el performer se sostiene para dar pasos hacia
su experticia y crecer hacia su independencia musical, de criterio, técnica y actitudinal, es
gracias a la nutricién/sustento que obtiene dentro del dispositivo.

Claramente, este proceso de crecimiento y cambio de diletante a performer trae consigo una
carga de ansiedad/alerta natural que es propia del aprendizaje. Ademds, la situacién de
performance misma implica la presencia de la ansiedad o alerta necesarias para su desempeno.
Llegados aqui resulta de importancia definir en qué términos estamos hablando de
“sustento”. Sustento en el sentido de sostén, como los brazos que sostienen a quien es bebé y
aun no puede pararse sobre sus pies; también en el sentido de nutricién, pues quien no puede
pararse sobre sus pies no puede tampoco ir a procurarse el sustento. Sustento (Calmels,
1997)'” como el suelo que sostiene cuando alguien ya puede por fin ponerse en pie, y como
la pared que sostiene, como un limite seguro para que quien aprende a caminar pueda
aferrarse y llegar a procurarse el sustento progresivamente por sus propios medios. Una cosa
es ir mds alld del limite y otra bien distinta es llevar el limite mds all4'®. Parece un juego de
palabras, pero bien leido se advierte que existe una distancia ética en la segunda formulacién.
Llevar mds alld del limite a alguien solo redunda en que ese alguien quede a la intemperie,
exiliado de la casa donde hasta hacia un rato se podia cobijar y dar un lugar de pertenencia.

167 Calmels, D.: Cuerpo y Saber, D y B, Argentina. 1997.

168 Saito, M. Sensei.: Entrevista. 2014. htep:/ /www.aikidoenlinea.com/blog/el-aikido-no-es-un-arte-marcial-es-budo/
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El dispositivo performance musical no es otra cosa que una red de contencién para la
bipedestacién sobre el escenario del performer. Y como tal provee de ley, de limite y de
sustento para el desarrollo de la actividad de performer musical.

Cuando se desarticula alguna de estas funciones del dispositivo, comienza a desbaratarse en
cadena el equilibrio entre ellas y ocurre el infortunio, que consiste en una tensién poder-
saber, una ansiedad mayor a la adecuada, sensacién de rechazo, sensacién de humillacién, de
excesivo riesgo, la dignidad del Performer queda expuesta, etc.

VIIL.5 Ansiedad por Performance Musical y Ansiedad en la performance musical.

En este punto llegamos una propuesta radical para pensar el término “Ansiedad” musical.
Esta palabra, que tiene su origen en el latin anxietas y significa angustia o afliccidn, constituye
una respuesta involuntaria y defensiva del organismo, de anticipacién a aquello que se percibe
como peligro. Sucede a modo preventivo, como un dispositivo de seguridad frente a estimulos
internos (ideas, pensamientos, imdgenes) o externos (situaciones o hechos) que son percibidos
por el individuo como amenazantes.

Esta sefial de alerta, que advierte al sujeto y permite adoptar medidas necesarias para afrontar
aquello que se presenta como amenazante, se encuentra acompanada de una sensacién
desagradable o de sintomas somdticos de tension.

Pero también tenemos aquella ansiedad que se suscita frente a situaciones expectantes que en
apariencia no constituyen una amenaza o un peligro. Recibir un obsequio aguardar a alguien
querido en el aeropuerto, recibir un titulo, dar el primer concierto...

En principio esta “ansiedad” que hemos descripto tiene una funcién adaptativa y constituye
un estado emocional normal ante ciertas situaciones. Se trata de una respuesta natural,
habitual y deseable en situaciones especificas.

Asi, un aprontamiento de sistemas defensivos internos del sujeto en situacién de performance
o en cualquier otra situacién evaluativa es esperable, como el aumento de umbrales de
ansiedad.

Podriamos ingresar en el campo de la psicologia o la fisiologia y brindar alguna respuesta
desde alli: es el incremento de energia frente a la expectacién de un suceso, el que recae sobre
el aprontamiento del organismo. La cualificacion y tramitacién de esa energia pareciera ser
aquello en que debiéramos poner énfasis, para comprender al menos no todo
comportamiento pero si aquello que nos interesa en este estudio.

De cualquier manera parece que no es arriesgado aclarar que cierto grado de ansiedad o alerta
(arousal como lo hemos denominado en Cap. 1.7, 8 y 9) es deseable para realizar determinadas
tareas.

Ahora bien, si tenemos una ansiedad positiva o deseable y otra negativa o disruptiva, que
dependerd de las posibilidades de cada sujeto para elaborarla y reconducirla hacia metas y
fines deseados, no seria prudente incorporarla como elemento dentro de la formacién
musical? Proponemos entonces, hablar de ansiedad en la performance musical, como un
elemento positivo en la funcién de trasmisién de conocimientos musicales y conservar el
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termino Ansiedad por Perfomance Musical para aquella ansiedad que sobrepasa los limites
de su cauce operacional.

En otras palabras Ansiedad en la perfomance musical constituye el elemento no manifiesto
dentro del dispositivo pedagdgico, donde mediante intervenciones apropiadas se trabaja la
forma instrumental de organizacién de esa energia emocional para dar lugar a un umbral de
arousal necesario que propicie la ejecucién en performance.

La Performance Musical se nos ha revelado como un dispositivo no sélo de interpretacion,
sino de evaluacién musical especialmente volcado sobre la capacidad o destreza de un sujeto
en relacién al instrumento empleado y donde la ansiedad como item también debe ser
moderada con recursos pedagdgicos. No se trata tan solo de buen trato, sino de brindar
intervenciones técnicas de tal manera que la ansiedad halle un equivalente conductual para
desplegarse mediante esa técnica.

Como expresa la Ley de Yerkes-Dodson (Cap. 1.8), niveles moderados de arousal equivalen
a altos niveles de performance. Bajos o excesivos niveles de arousal equivalen a una
performance de bajo rendimiento, con fallos motores y cognitivos ademds de un foco de
atencién inadecuado.

Cuando el estimulo supera la capacidad adaptativa del individuo, la ansiedad se convierte en
patoldgica, provocando ademds de una disminucién en la calidad del rendimiento un
malestar significativo acompanado de sintomas fisicos, psicolégicos y conductuales. Cuando
el recurso adaptativo se utiliza repetitivamente, se producen modificaciones morfolégicas a
nivel cerebral que hardn que estos cambios tiendan a resultar permanentes.

De esta manera, la eleccién de la terminologia empleada revela la posibilidad de pensar la
performance musical como un dispositivo de exposicién-evaluacién concerniente a la
formacién de musicos donde la ansiedad forma parte de la estructura disposicional al
aprendizaje, siempre que se encuentre en gradaciones adecuadas.

VII.6 Hacia una pedagogia afinada

Para hablar de APM hemos tenido que preguntarnos a qué clase de objeto de estudio nos
estamos refiriendo. La bibliografia especializada en general se refiere a APM o cualquiera de
sus denominaciones mds comunes como a una afeccién del sujeto, como hemos dicho mds
arriba. Es decir, un problema o patologia diagnosticable y tratable en el campo de la
psicologia, de la medicina o de la fisioterapia, segin sea el caso, el cual reside en un sujeto
musico y en el que se desencadena una ansiedad que puede llegar a grados de inhabilitante
para la performance, a raiz del temor a presentarse ante el publico, pero que segun las
disciplinas que lo han observado tiene cabida a partir de ciertas vulnerabilidades presentes en
la estructura psiquica y bioldgica del individuo, ademds de las vivencias que haya atravesado
tanto en la vida personal como académica (Parte Primera del presente trabajo, Cap. I y II).

En esa linea nuestra perspectiva de trabajo con alumnos abordé, desde el inicio, el tema de la
APM en el dmbito pedagdgico desarrollando un concepto fundamental: afinando las
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emociones” basado en el axioma “asi como el musico aprende a afinar su instrumento
musical, puede aprender a afinar sus emociones”.'® De este modo, hemos desarrollado
Afinando las emociones como un sistema de autoevaluacion asistida para resolver los puntos
cruciales donde la APM trastoca las emociones relativas a la performance musical.

Sin embargo, dicho enfoque, aunque basado en diversas técnicas y ejercicios (con y sin
ejecuciéon musical) que al realizarlos posibilitan al mdsico afectado restaurar alguna parte su
“vinculo” con la performance musical personal, dejaba recaer la solucién en el individuo
performer de la misma forma que quienes proponen el diagndstico y tratamiento del musico
con APM, quedando la responsabilidad de resolver el problema sélo en manos de la parte
mds realizadora.

Si en nuestra propuesta de autoevaluacién por parte del musico afectado de APM logramos
discernir que la mayoria de los sintomas y padecimientos resultaban de ser un problema
vincular entre maestro de musica y el alumno, estd claro lo imprescindible de ampliar el
espectro de interrogaciones hacia una problemdtica mayor.

Es decir, si bien nuestro trabajo dentro de la modalidad “Afinando las emociones” ha dado
buenos resultados en alumnos, presenta a la luz de nuestras ideas actuales una propuesta que
debe saltar el cerco estigmatizante de un fantasma que recorre la formacién del musico: ser el
culpable de sus propias limitaciones.

Para ello hemos transformando en conceptos maleables los lugares formales donde se produce
la aparicién de la APM para ir de una herramienta de autoevaluacién como lo es “Afinando
las Emociones” hacia un concepto a la vez que superador, integrador de lo ya explorado.
Estamos hablando de una Pedagogia Afinada.

Hablar de una pedagogia afinada impone situar con firmeza que la Ansiedad por Perfomance
Musical debe relevarse y enfocase desde el marco pedagédgico siendo el dispositivo de
formacién y transmisién musical la matriz de exploracién donde se revelan las dificultades de
formacién, trasmisién y progreso no solo del alumno sino del sistema educativo.

Asi, hemos abierto las formas de interrogar la APM desde una perspectiva pedagdgica para
involucrar aquello mds variable que posee la formacién del musico: los vinculos
interpersonales entre el docente y el alumno, pero ahora en términos de estrategia pedagégica.
Curiosamente un dispositivo es tan frigil como su parte mds sujeta a variacién. Asi, los
elementos mds variables dentro de los que hemos nombrado como dispositivo de
performance son los sujetos en juego y su calidad de vinculacién.

Esta variabilidad se ve ampliada por dos factores, el primero es la asimetria presente en el
vinculo y el segundo, la exposicién del performer al ser evaluado.

Hablar de pedagogia afinada nos deja un problema de doble entrada: uno, de resolucién de
un conflicto; el otro, un problema ético.

El primero tiene lugar puesto que estamos enfocando nuestras estrategias resolutivas a una
parte del vinculo que padece la APM, que es la parte correspondiente al musico en su rol de

169 Conti, G.: Afinando las emociones, 12 ed. revisada, Editorial Molén Labe, Buenos Aires, 2016.
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alumno o de performer. Pretendiendo que éste se instrumente tanto como para poder resolver
la totalidad del problema vincular que le ocasionan estos sintomas.

El segundo problema, el ético, es que continuamos sin hacer una autoevaluacién de las
intervenciones pedagégicas y del contexto académico donde se origina un tipo de transmisién
que definitivamente enferma o afecta al musico.

Asi, pretendemos abordar la construccién de una pedagogia afinada donde la performance
musical sea evaluada como dispositivo, tal que sus partes constitutivas nos permitan hallar
modos de interrogarla alli donde se presenta un fallo. Que tal fallo no sea atribuible a un
sujeto, sino a un proceso discernible y localizable en segunda instancia de revisién; donde la
performance no sea un resultado definitivo jugado a cara o cruz en la vida de un sujeto, sino
la integracién paulatina de modalidades experienciales que fortalezcan el deseo de hallarse en
un mundo musical; que los malos tratos y destrato sean revelados como tales y no integrados
a intervenciones y précticas humillantes de la condicién humana'”® so pretexto de brindar
con ello una leccién inolvidable.

Asimismo, una pedagogia afinada deberd tener en consideracién un elemento fordneo al
dispositivo pero que curiosamente es el que aparece como sobredimensionado: la ansiedad.
Si ella es parte de lo necesario para el desarrollo de lo aptitudinal, también es fuente de riesgo
personal para quien no logra instrumentar y modular sus incrementos o bajas. Por lo tanto,
un contexto exigente no necesariamente es un contexto hostil: la ansiedad es patrimonio del
dispositivo aunque no forme parte del mismo.

Por qué insistimos en que la ansiedad no debe estar integrada a los elementos del dispositivo
pero si contemplada como produccién dentro de la performance? Pues porque desde lo
pedagdgico se deben extender prospectos técnicos y de incorporacién instrumental para que
el propio musico pueda resolver ese incremento de ansiedad. Solo, pero junto con otros.
Paradoja fecunda donde el estar solo no implica soledad. Y el estar con otros no redunda en
un aplazamiento de la responsabilidad personal. Hacer intervenciones sobre la ansiedad
dentro de la performance musical solo lleva a la conmiseracién del afectado o la crueldad del
evaluador.

Asi, entendemos que en los casos en los que la articulacién de los elementos del dispositivo
es apropiada, los niveles de ansiedad a los que lleva son aquellos necesarios para la
performance. Mientras que cuando la articulacién entre elementos se rigidiza o entorpece, el
nivel de ansiedad llega a ser excesivo y a generar el infortunio no solo de la praxis sino de la
performance en su totalidad segtin la hemos definido.

170 Musumeci, O.: “La abyeccién por el otro en los exdmenes de instrumento del conservatorio”, en Actas de la VI

Reunion SACCOM, 2007.
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VIL.7 Investigacién y relevamiento de datos

Nuestra investigacién nos ha conducido a un hallazgo conceptual que lejos de ser solo
corroborativa nos ha guiado hacia la ampliacién de la problemdtica. Asi adevertimos
ripidamente que los elementos de afectacién dentro de la APM son mds amplios que los
enumerados por aquellos que la pretenden ligar a la fobia social. Estos elementos nos
permiten decir, que la APM no resulta ser una patologia, sino una afeccién que ocurre en el
contexto pedagdgico, en la situacién de adquisicién de conocimientos y destrezas propias de
una praxia especifica, la de la musica. Solo luego de incesantes repeticiones de experiencias
inconducentes dentro del contexto pedagdgico, estas afecciones originan una serie de
desarreglos patoldgicos que ya ni siquiera debieran ser tratados como pertenecientes al stress
de formacién sino como enfermedad singular para cada sujeto.

Cabe aclarar que las llamadas afecciones no integran necesariamente una enfermedad y ellas
son susceptibles de ser reconocidas dentro de un espectro de condiciones ligadas a la
pedagogia, las formas de trasmisién y ensefianza donde el musico nos solo debe aprender una
técnica, sino que debe modificar su ser para incorporar conocimientos contextuales.

En el Capitulo VI luego de realizar las mediciones individuales por cada item de nuestra
encuesta, hemos agrupado las afirmaciones correspondientes al Estudio I por indicadores de
afectacion. En Capitulo V1.6 puede verse la Grilla que resume las ocho diferentes afectaciones
y sus resultados individuales por cada premisa de las que estd compuesta cada una.

Para concluir, lo mds importante resulta ser resaltar que las tres primeras a nivel cuantitativo,
han alcanzado cifras que indican que han sido reportadas por duplicado en consignas del
mismo grupo de indicador. Es decir que la persona registra un alto nivel de angustia al “estar
afectado de”, la que se le presenta de varias diferentes maneras. En Cap. V1.6 se ha podido
observar en detalle el porcentaje alcanzado en cada consigna en particular.

La que mids resalta por su prevalencia resulta ser el indicador psicolégico de “miedo a la
evaluacion” el cual como veremos en nuestro grifico (mds adelante) alcanza un %195,62 (es
decir que ha sido reportado en consignas duplicadas por casi todos los individuos).

Aqui algunas vifietas como ejemplo:

- “Yo me sentia como un estudiante y que todos los demds eran Argerich, Barenboim,
o sea como que el piblico entero iba a saber exactamente lo que yo iba a tocar, tenia
esa fantasia. Nota por nota, fraseo por fraseo, y que iban a tener la posibilidad de
poder juzgar cada cosa que estaba haciendo. ..

- Enojo frustracion al terminar de tocar?

- 8isiempre, no solo enojo y frustracion, sino ademads culpa. Porque yo creia que me
estaban preparando bien para tocar y que yo fallaba. Culpable de que se me estaban
dando una buena educacion y yo no la estaba aprovechando. Esa era la

sensacion'”.

7! Video transcripto en Cap. VI: hteps://youtu.be/KaTXKNISAyQ
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Resulta impactante en estos recortes, el temor a la evaluacién entrelazado con el discurso
catastrofico referido a su propia solvencia.

Resultados generales de los mndicadores de APM

220

Porcentaje encontrado en el estudio

Tipo de mdicador

En segundo lugar se encuentran las afecciones “somdticas”, indicador biolégico, como
aumento de la frecuencia cardiaca, falta de aliento, etc. que alcanzan un %137,17 también
con doble reporte en importante niimero de casos.

En tercer lugar se encuentran los “fallos cognitivos”, como bajar la calidad del sonido luego
de un error o interrumpir la interpretacién y volver a comenzar, los que tienen un %121,60.
En cuarto lugar el indicador psicolégico de “exigencia”, presentando un valor del %100 de
incidencia en los reportes y en quinto lugar con él %81, 02 de los valores reportados, el
indicador biolégico “motor”, correspondiente a los fallos por torpeza en la praxis
instrumental, rigidez en la parte que afecte a la ejecucion, temblores, entumecimiento, etc.
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Ejemplo:

- “Sisiempre. En general siempre, pero habia dias que de verdad pensaba en escaparme,
literalmente, subirme a un colectivo e irme y después inventar que me habia pasado
algo. Una vez en un concierto al aire libre, que acompanaba un coro... ese dia me
queria morir. De verdad me queria ir, porque no podia mover los dedos, de la tension
que tenia.

- La tension te traia algunos sintomas motores?

- Rigidez, sequedad en la boca, temblor, también dolor de panza.™”

Vemos en el fragmento anterior la presencia de afeccién biolégica motora y somdtica, ya
previa a la situacién de Performance, a las que se suma la conducta de evitacién (o deseo de
escapar).

Tal resulta de nuestros registros cuantitativos que dentro de lo que implica una performance,
la bisqueda de la excelencia por el camino de la exigencia, nos lleva a elevadisimos temores
por la evaluacién u opinién puesta en la figura del otro, temor a defraudar expectativas, etc.
capaces de elevar la ansiedad natural en la performance, a grados tan por encima de lo
asimilable, que ocasionan malestar somdtico cuantificable (no pasa desapercibido para el
sujeto), fallos cognitivos y motores.

Cuando este desequilibrio se torna repetitivo, se genera un continuo de ansiedad excesiva
ante la performance que va a ocasionar la afeccién de la “memoria” (%67,15) ya sea en
aspectos cognitivos o motores, “discurso catastréfico auto referido” (%51,09) y “conductas
de evitacidén” de la performance (%49,17) parciales o totales.

Entendemos que todas estas afecciones tienen lugar dentro del “dispositivo de performance”
como modo desarticulado de vinculacién entre sus elementos constituyentes, que ocasiona el
infortunio de la performance misma.

Ejemplo:

- “Ysintomas cognitivos?... errores, fallos, sintomas de memoria?

- 8, si se me ocurria sentarme en el piano dos minutos antes de salir, probablemente
me olvidaba, pasajes que nunca me habia equivocado me los olvidaba, de repente. O
me ponia a pensar antes de sentarme en el piano en el pasaje, se me borraba una parte,
iba me sentaba en el piano y no la tenia... y esto me provocaba que queria tomarme
el primer colectivo e irme, porque lo que yo sentia era que no estaba preparado, que

no estaba listo, que no alcanzaba, que evidentemente algo deberia faltar.

Observamos que se hallan todas en valores que inciden entre el %51 y la totalidad de la
poblacién, con la salvedad de que dentro de las afecciones de evitacién (como se vio en un
ejemplo mds arriba), se encuentra incluida la conducta de haber abandonado la performance,
antes de iniciarla o durante la misma, poblacién que de manera muy limitada vuelve a

172 Video transcripto en Cap. VI: https://youtu.be/KaTXKN95AyQ
173 Video transcripto en Cap. VI: https://youtu.be/KaTXKN95AyQ
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presentarse a nuevas situaciones de performance, lo que también limita la posibilidad de
mensurarla.

VII.8 La funcién de la evaluacién en el contexto del dispositivo

A la luz de nuestro dispositivo, comprendemos que la Evaluacién (item 12 del dispositivo)

resulta ser el factor que articula a todos los elementos implicados.

Asi Performer y Evaluador (un maestro, jurado o publico) se hallardn vinculados por la
evaluacién que acontece dentro de un dispositivo llamado Performance. Dentro de este
dispositivo se pone en relevancia la asimetria del vinculo entre performer y evaluador (item

11), la que no resulta de por si problematica, sino una simple caracteristica de este vinculo.

Pero debemos prestar atencién a qué sucederd con esta caracteristica de asimetria si a ella se
le agregara un plus innecesario ajeno al dispositivo, consistente en un ejercicio del poder por
parte de la instancia evaluadora. En lugar del ejercicio de la autoridad que estd planteado en
el item 10 del dispositivo se prioriza la presencia de un elemento subjetivo en el evaluador,
haciendo consistir en el performer una serie de fantasias, dando lugar a un desajuste en cadena
de las funciones componentes del dispositivo. De este modo comenzarian a ocurrir fallos de
apariencia aislada, pero que sin embargo estardn vinculados a la presién que distendié la

articulacion apropiada.

Cuando el elemento del ejercicio del poder se hace presente, en el lugar del correcto ejercicio
de la autoridad, se verifica rdpidamente en el discurso del evaluador: este se dirige con
exclusividad hacia el ser del performer (Item 1 del dispositivo), cuando en verdad tal discurso

debiera recaer sobre la ejecucién (Item 2 del dispositivo)

Esta presién evaluativa por ejercicio del poder va a presentar varias problemadticas a nuestro

dispositivo.

Cuando la evaluacién recae sobre el ser del performer “sos desafinado”, “tenés problemas
ritmicos”, etc. el performer se ve cuestionado en su ser y recurre a mecanismos de defensa
que le impiden recepcionar los discursos evaluativos sin férmulas de rechazo, negacién o
incremento de ansiedad. Decimos entonces que el sujeto se halla afectado y organiza
modalidades de respuesta frente al incremento de ansiedad que utilizard para responder una
y otra vez creando un conjunto de conductas que luego al diagnosticarlas llamaremos APM.
Si se me permite la ironfa, la APM es una salida “saludable” pues se elige el menor dano frente
al masivo y constante esfuerzo de exposicién de su ser. Es en definitiva una formacién de

compromiso que permite la huida de un escenario.

150



Esta secuencialidad que va de la evaluacién (item 12) dirigida al ser del performer conduce a
lo que denominaremos un efecto de catdstrofe'”. Es decir, cuando la evaluacién, por mds
brillante y atinada per se, crea condiciones para arrastrar hacia lo peor todo el dispositivo
pedagdgico, hablamos de efecto catastréfico, apegdndonos estrictamente a la etiologia de este

término.

Luego hallamos lo que constituird la segunda problemitica visible: la posicién antagdnica
entre Performer y Evaluador. Cuando el vinculo del dispositivo (item1 y 8), se ve afectado
por la desarticulacién de autoridad /asimetria (item 10 y 11), la presién por ejercicio de poder
que recae sobre la performance, hace cambiar la articulacién del binomio vincular, de

cooperativa a antagdnica.
Esto quiere decir que cesa la cooperatividad en el vinculo.

La capacidad de autor-augere'” (autoridad para “hacer surgir”) del Evaluador y la confianza
natural de la actitud de aprendizaje, que hace permeable y flexible al Performer, se pierden.
En definitiva esta rigidez ocasionada por el incremento de tensidn, terminard por el
resquebrajar las articulaciones entre las funciones del dispositivo, ante la presién que
aumenta. Esta cooperatividad faltante a la que llamamos posicién antagénica no es otra cosa
que la renuncia por parte del Evaluador a su autoridad (autor-augere) en virtud del ejercicio

del poder.

Ast, las posibilidades de aprendizaje se verdn disminuidas y también el rendimiento habitual.
Aqui tendra lugar nuestra tercera problemdtica: claramente ante la baja en el rendimiento y
en la capacidad de adquisicidon de destreza, aparecerd el aumento en la exigencia, y el temor
por la evaluacién o miedo a defraudar expectativas, lo que nos coloca en el paradigma

“exigencia para alcanzar la excelencia”, que tantas consecuencias ha tenido en nuestro medio.

Cuando sucede esta desarticulacién en la Performance Musical, a las claras se graba una
memoria de malestar que por sumatoria de experiencias de esta calidad, dificulta un cambio
en la conducta y articulacién entre Performer y Evaluador, y ocasiona el aumento importante
de la ansiedad, hasta llegar a lo que llamamos Ansiedad por Performance Musical. En pocas
palabras, cuando un performer encuentra imposible salir de este tipo de conducta vincular,
todo el dispositivo padece de Ansiedad por Performance Musical, esto incluye al docente,

evaluador, jurado y a la institucién que lo albergue.

La evaluacién dentro del Dispositivo Performance Musical aparece como elemento decisivo
y observable en términos de pertinencia, pues la otra cara de la moneda aparece cuando la
evaluacion recae sobre los elementos de falla en la ejecucién y se brindan devoluciones

cooperativas, entonces decimos que la performance ha caido en un “Infortunio”, y se

174 La palabra "catdstrofe" deriva del griego kataotpo@ (katastrophe - ruina, destruccién) y estd formada de las rafces
katd (kata = hacia abajo, contra, sobre) y 6Tpo@n (strophe = voltear), o sea "voltear hacia abajo", o cambiar las cosas para
lo peor.
175 Autor: persona que es causante determinante de una cosa

Augere: verbo, latin. Hacer crecer. Aumentar. Magnificar
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encamina a rectificarse. En una sociedad acostumbrada a valorar sobre categorias de éxito -
fracaso quizds resulte extrafio hablar de infortunios como una categoria deseable para
progresar. Y en efecto cuando una evaluacién recae sobre una ejecucién (punto 2 del
dispositivo) se hallan siempre elementos sobre los cuales se puede propiciar una optimizacién

o una rectificacién del rumbo.

Es sobre la frustracién que acontece en la prueba y error donde el infortunio logra el ansia de
superacion y su motor es el deseo que tiene por horizonte los sefialamientos pedagdgicos que
ha recibido en la evaluacién. Tratar los tropiezos en un camino de aprendizaje como simples
infortunios nos permite localizar el cémo, el dénde y el por qué se han producido. Vale decir
que el infortunio es localizable, mensurable, rectificable y no se constituye en totalidad de la

performance.

Para resumir lo dicho hasta aqui, tenemos qué la evaluacién (item 12) resulta ser el elemento
fundamental en las articulaciones de nuestro dispositivo. El natural vinculo asimétrico (item
11), entre Performer (item 1) y Evaluador (item 2), se ve sostenido y equilibrad por el
ejercicio de la autoridad, segin modelos instituidos, entonces los fallos en la performance
serdn leidos como infortunios locales susceptibles de ser rectificados por medio de
evaluaciones con contenidos pedagdgicos a tal fin. Pero en el caso de deslizarse el ejercicio de
autoridad hacia el ejercicio del poder, el vinculo asimétrico resultard opresor, el fallo serd
atribuido al performer y el resultado serd la catdstrofe del dispositivo pedagdgico. Asi, cuando
el performer no halla posibilidades de modificar este sistema de vinculacién que lo oprime,

recurrird a soluciones individuales afectando o enfermando su ser.

VIL.9 En qué consiste evaluar?

Evaluar es el proceso por medio del cual decimos que algo que estd en un estado determinado,
deseamos que esté de otra manera. Esto constituye una herramienta imprescindible a los fines
de mejorar el desempefio de la performance. Evaluar resulta ser entonces, un modo por el
cual rechazamos algo que se encuentra en un estado determinado, e intentaremos llevarlo a
otro estado. En este contexto la idea de rechazar tiene una connotacién neutra, y mis que
ligada a la accién de deshacerse de algo que nos resulta inaceptable, estd vinculada al deseo.
Con esto queremos decir que lleva directo a planearnos el cémo, de qué manera deseamos
que esté determinada cosa, en este caso la Performance. En este sentido la Evaluacién, del
mismo modo que la autoevaluacidn, representan una nueva puerta que se abre respecto de la

performance. Nos permite formularnos la pregunta: cémo, de qué manera deseo esto?

Pero aun iremos a por més, este mecanismo particular de rechazo neutro nos permite ademds
respondernos cémo vamos a lograrlo y trazar estrategias para acercarnos a nuestra meta.
Estrategias para adquirir conocimientos, saberes o praxis, que en el mundo de la docencia se

denominan implementacién de estrategias.
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Ahora bien, cémo podria un docente decidir qué estrategias implementar, si no puede

precisar aquello que necesita modificar y separarlo de lo que ya estd a nivel?

Claro que, del elemental hecho de preguntarnos por nuestro deseo, surge también la
posibilidad de detectar y separar aquello que en efecto estd de la manera que segun
entendemos, debe estar (item 3 a 7 del dispositivo) segin los estidndares de adecuacién, he
alli el reconocimiento de lo que ya ha alcanzado el nivel deseado, que surge de puntualizar el
fallo. Este reconocimiento resulta sumamente importante, pues obra como nutriente del
performer ante la frustracién que ocasiona el fallo/infortunio, y conduce a la rectificacién de

la que antes hemos hablado.

Ahora bien, cuando partimos de un ejercicio del poder en el item 10 del dispositivo, la
situacién resultard diferente. No nos basta con decir que una cosa es evaluacién y otra es
critica y que por cierto diferentes son sus resultados dentro del dispositivo de Performance
Musical. Existe una confusién respecto de qué constituye una evaluacién y que cosa resulta

ser una critica y esta confusién en términos pedagdgicos resulta inadmisible en absoluto.

La razén de ello es que la Critica, consiste simplemente en el rechazo de aquello inaceptable,
sin expresar su posibilidad de cambio hacia un estado deseado, y por consiguiente sin
implementar estrategias para ello. Aun cuando se tratare de una “critica constructiva’,
entendemos mayormente que va a estar referida al sujeto expresado en el item 1 del
dispositivo, el Performer, y no al producto de su accidén, que resulta ser el ftem 2 del
dispositivo, la conducta sostenida en una accién especifica de ejecutar el instrumento musical
o canto. Por este motivo, al reparar en el sujeto y no en su performance, no serd posible que
efecttie distincién entre aquello que ha alcanzado el nivel deseable y aquello que no lo ha
hecho, lo que descarta las posibilidades de reconocimiento, tan necesario para atravesar la
frustracién del fallo y rectificarlo. Esta vision masiva del fallo rechazado por su
inaceptabilidad, recayendo sobre la persona del performer en forma de critica, se constituye

en lo que anteriormente hemos dado en llamar catdstrofe.

La evaluacién pertinente, constituye un proceso necesario en la vida del performer musical
desde que comienza su formacidn, en adelante. Se trata de un sistema de chequeo de aquellas
cosas que necesitan ser mejoradas para lograr una interpretacién adecuada al criterio y a la
necesidad del contexto a afrontar durante la interpretacién.

Podemos localizar una suerte de algoritmo evaluativo, es decir una serie de operaciones que
encadenadas permiten encontrar resolucién a aquello que se presenta como fallo, en términos
musicales.

Algoritmo evaluativo:

a) Observa al producto musical

b) Despega lo que estd correcto de lo que no lo estd.

¢) Efectiia un reconocimiento de lo que estd correcto.

d) Efectia reconocimiento del error y lo circunscribe

e) Puntualiza lugar del error, tipo de error. Evalda las posibles causas
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f) Desarrolla e implementa una estrategia resolutiva
g) Vuelve a autoevaluar en términos de proceso la mejoria

Hemos puntuado los pasos bdsicos y sucesivos que conforman una evaluacién. Es interesante
resaltar que de evitarse o desdibujarse alguno de ellos tendremos como producto una
evaluacion deficiente, que no resultard capaz de aproximarnos a nuestro objetivo, por e;j.
Interpretativo. Dejando en el estudiante o performer la sensacién de deficiencia, de falla, de
poca solvencia que llevard mucho malestar y ansiedad innecesaria a la interpretacién.

En lo que concierne al dispositivo, en términos de evaluacién pertinente, existe un plano
visible de evaluacién y otro plano subyacente. El plano visible es el que acabamos de explicar
y que como ya hemos dicho, sucede en el item 12 de nuestro dispositivo entre el Performer

(item 1) y el Evaluador (item 8).

El plano subyacente, pero no menos importante es la autoevaluacién del mismo performer
(item 1), no sobre si mismo, sino sobre su performance (item 2). Vemos aqui como se repite
el mismo médulo evaluativo que en el vinculo interpersonal, descripto anteriormente. Y
claramente quedan en evidencia las mismas posibilidades de fallo que conducirian a la
catdstrofe. Que la autoevaluacién recayera sobre el ser del performer, que por este motivo el
sujeto performer presentara la sensacién de culpabilidad y un discurso catastréfico auto
referido, que desarrollara una actitud de sumisién y perdiera la posibilidad de optimizar su
performance cotidianamente durante su estudio individual, llegando a un estado de falta de
confianza y que la resultante de todo esto sea el aporte de un plus de ansiedad que obstruya

su performance.

Consideramos que es funcién del Dispositivo Performance Musical ensefiar al Performer no
solo el lenguaje, la interpretacién y la técnica, sino también los criterios y mecanismos de
autoevaluacién adecuada. Vale decir, es de capital importancia que el Evaluador sea capaz de
efectuar evaluaciones pertinentes y eficientes, en los términos en que hemos explicado en el
algoritmo expresado mds arriba. Pues es alli donde el Performer aprenderd a autoevaluarse y
construird su criterio. Ya sea que se trate de evaluacion, es decir la accién de evaluar en el
plano interpersonal, o de autoevaluacidn, es decir la evaluacién que se realiza en el plano

intrapersonal, los requerimientos para su pertinencia resultan ser los mismos.

A grandes rasgos el problema de la autoevaluacién deficiente es que no va a llevar al performer
a interpretar de la manera esperada, pues al no detectar y puntualizar, cual es el error y de que
se trata, este se verd impedido de elaborar soluciones adecuadas al objeto a resolver. Esto lo
conducird a tratar de hallar soluciones al azar y masivamente. El resultado mds comtin de una
autoevaluacién deficiente es el estudio repetitivo y globalizante, que termina por afianzar la
versién del error y frustrar al performer.

A continuacién encontramos prudente desplegar cada uno de los pasos de nuestro algoritmo
evaluativo, ahora en términos de la autoevaluacién para no dar lugar a sobre entendidos.
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a) Observa al producto musical: se trata de la primera parte de la evaluacién, donde el musico
enfoca aquello que va a ser autoevaluado. Ya sea que lo repase mentalmente, o lo toque
completo para chequear su estado. Percibe el estado actual, por ejemplo de aquello que estd
estudiando.

“voy a continuar estudiando este movimiento de esta obra”

b) Despega lo que estd correcto de lo que no lo estd: Observa y reconoce puntualmente qué
cosas estdn bien y cuales necesitan ser mejoradas. Experimenta rechazo por aquello que no
estd de acuerdo al standard esperable. “Aquello que no estd atin en condiciones y debo seguir
trabajando es...., sin embargo esto y aquello han llegado a un nivel apropiado”

c) Efecttia un reconocimiento de lo que estd correcto: En esta instancia corresponde observar
qué es todo aquello que no necesita modificar. Qué es todo aquello que evaltia que estd bien
de la manera que estd. Qué es aquello que sin llegar a su nivel éptimo ha sufrido
modificaciones positivas. Debe reparar aqui en cudles fueron los medios por los que logré
dicha mejoria. “Este y este aspecto en lineas generales estd muy bien, estoy conforme con el
trabajo realizado gracias a los aportes de mi profesor” o “gracias a que estudié esta parte de tal
o cual manera”.

d) Efecttia reconocimiento del error y lo circunscribe: En esta instancia el performer recortard
el error, y focalizard su atencién en él. Procurard tener en claro de qué tipo de error se trata.
“Hay un problema de afinacién, debo chequear qué pasa ademds con la afinacién en el resto
de este movimiento”

e) Puntualiza lugar del error, tipo de error. Evalda las posibles causas: Procurard tener claro
exactamente de qué manera se estd equivocando. Dénde se estd equivocando y las posibles
causas. “En el octavo compds hay el salto de quinta ascendente queda bajo de afinacién, es
probable que se deba a un problema de apoyo o de caudal de aire”. Que no es lo mismo que
decir “tengo un problema de afinacién”, esto dltimo nos llevard a la prictica repetitiva y
generalizante que no solo no resuelva el error sino que logre instalarlo y aprenderlo a fuerza
de ejercicio del error.

f) Desarrolla e implementa una estrategia resolutiva: En esta seccién simplemente se
propondrd ejercicios que haya aprendido a propdsito de situaciones similares, o bien otros
que pueda disefar. Si ello no funcionara podré pedir ayuda a un profesor o a un colega.

g) Vuelve a autoevaluar en términos de proceso la mejoria: luego de realizar la estrategia de

correccién y estudio que se propuso realizard nuevamente una visién general de la obra, y
reparard en si ha habido mejorfa.

Este proceso que parece sencillo y rayano en la obviedad es a la luz de lo que sucede en
nuestras aulas, algo que pocos docentes y alumnos tienen incorporado. Mds vale sucede una
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suerte de minuciosa critica, que busca hacer resaltar los conocimientos de quien la emite,
plagada de viejos prejuicios que llenan de roce el vinculo.

No queremos dejar pasar la oportunidad de simplemente repetir algunas de las frases clisé
que pueden escucharse atin hoy en nuestras aulas:

“Para qué querés que te diga lo que estd bien? Vos venis acd para que te corrija...”
“Si le digo que lo hace muy bien, se va a dormir en los laureles”™

“Querer es poder”

“Si te ponés nervioso frente al piiblico es porque falta estudio”

“ .. tocalo de nuevo, a ver si fue casualidad...”

Cuando las intervenciones dulicas son inapropiadas por intermitentes, criticas, imprecisas,
generalizantes y referentes a la calidad de la persona que es el alumno, éste traslada a su estudio
cotidiano el modelo critico y derrama por todo el sistema las sensaciones de padecimiento y
humillacién a las que se somete quien se ve cotidianamente en necesidad de comprobar su
valfa.

Aqui se presenta ante nuestros ojos que esta funcién subyacente de evaluacién del performer
para con si mismo necesita ser aprendida dentro del dispositivo, como ya hemos dicho.

Para cerrar lo referente a la evaluacién, necesitamos reparar en que el dispositivo Performance
Musical, se encuentra inmerso en el marco de alguna institucién que lo alberga, ya sea un
conservatorio, una universidad, un teatro, una fundacién, etc. Y que del mismo modo que
en su interior articulan los diferentes elementos en torno a una evaluacién que tendrd una
calidad u otra dependiendo del ejercicio del poder o bien del ejercicio de la autoridad, y este
mismo médulo se traslada mds intimamente en un médulo auto evaluativo del performer,
existe también el traslado de este médulo hacia la parte externa del dispositivo. Es decir hay
una articulacién evaluativa, un rol asimétrico y un ejercicio de autoridad/poder, también
entre la institucién huésped y el dispositivo que alberga. Es necesario tener presente que
dependiendo de la calidad de este vinculo avale la institucién es determinante para la
direccionalidad en que el dispositivo de ensenanza tome.

Hemos visto en este trabajo, en las entrevistas realizadas a profesionales ya transcriptas en la
seccién empirica, algunas alusiones a situaciones de abuso de poder o maltrato dulico que han
sido moderadas por la institucién huésped del dispositivo, y otras que no, debiendo ser
denunciadas a la inspeccién general, poniendo en riesgo la integridad y la continuidad de la
cursada de los alumnos implicados.

Transcribiremos a continuacién algunos fragmentos, que dejan ver esta lamentable situacién.

Ejemplo a)

- “Muchos... Eran varios episodios, la persona tenia en principio un prejuicio con el
instrumento y con el repertorio. Entonces habia como una suerte de ridiculizacion
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en el momento en que uno tocaba. Uno se sentia ridiculizado. .. Risas, chistes en los
cuales decia lo que pensaba, pero lo expresaba como si fuera un chiste.

Qué provocaba eso en vos?

Era una mezcla de sensaciones. Bronca. Porque yo habia iniciado esos estudios con
muchas ganas y siendo ya adulta, con mucha expectativa. Provocaba bronca,
frustracion, y mucha ansiedad al momento de mostrar el repertorio en la clase.

87 el docente no estaba también ocurria?

Si, como una ansiedad de lo que iba a pasar, inferior. Siempre el momento previo a
[a clase era un momento para sufir.

Quedd alguna memoria de esto en el cuerpo, algin resabio?

... Yo creo que al docente le quedo, porque lo denuncié en el dmbito institucional, y
como ya tenia otras denuncias,.. habia sido echado de otra institucion por este
motivo...

Y redundo en que lo echaron?

No, porque después de la denuncia cambid la actitud, y yo tenia dos caminos,... y
como el nivel de tormento bajo, decidi no continuar porque mi intencion no era
perjudicar a esta persona, sino nada mds defenderme. Después me arrepenti.. Me
arrepentl pensando en otros... Bueno de hecho yo me enfermé, mi hipotiroidismo
comenzd casualmente en ese momento. El comienzo del Hashimoto, es una
autoinmune. Y hubo personas que se enfermaron, o que dejaron de rocar,

Segiin la trayectoria que tenés hoy... qué es lo que hace que la institucion tolere o sea
connivente frente a este tipo de docentes?

La falta de denuncias... formales... y la gente, por lo menos el problema que tenia
yo es que mis compaieros no querian involucrarse en una denuncia... por miedo a
la represalia... Cuando hay una situacion de poder. Un docente ejerce una situacion
de poder frente a un alumno... Es una situacion incomoda volver a entrar a la clase
cuando el docente sabe que lo denunciaste™”.

Ejemplo b)

“Te puedo contar una anécdota o dos. Una que tuvo una solucion. Una cdtedra
grupal en que muchos alumnos se comenzaron a sentir agredidos por ese docente, y
elevaron una nota a la inspectora general... mediante papeleos, mediante citas con
los alumnos, ese docente tuvo que renunciar. Y se evitd la desercion de ciertos
alumnos.

La institucion arbitrd los medios, o los alumnos tuvieron que ir directamente a
inspeccion?

Tuvieron que ir directamente a inspeccion”.'”

176 Link a video: https://youtu.be/u0hmc9brGvk.
77 Link a video: https://youtu.be/2mj2Wpmvm WM
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Ejemplo c)

- “Ahora hay otro tipo de situacion en la cual el docente no maltrata verbalmente, pero
si maltrata en la evaluacion. Entonces cuando llega la evaluacion cuatrimestral, tiene
30 (alumnos) y aprueban solamente 10... al segundo cuatrimestre quedan 6, que son
habilitados para dar final, porque este espacio es con examen final obligatorio. De
esos 6 solo aprueba 1. Y hay 5 que pululan, para ver cuindo se pueden presentar a
dar el final. A esta situacion también se elevd una nota, pero esta vez a la direccion.
No se sabe qué va a pasar. Esta estd vigente. Ese docente hace veinte anios que usa esa
misma metodologia. ..

- Vos entendés lo que este docente hace como un ejercicio del poder?

- 8% es un ejercicio del poder.

- Vos entendés que esos alumnos que estdn en esa situacion intermedia podrian haber
aprobado?

5. d / d /7 . - b . » 178
- 1 porque en rodaas las demads materias, que son como catorce por ano, van olen .

VII.10 Articulacién de los elementos del dispositivo Performance Musical

Para analizar la articulacién de los elementos del dispositivo Performance Musical serd de
ayuda realizarlo sobre algin ejemplo.

Hemos seleccionado el texto con el que se presenta el trabajo de Musumeci (2007) en el que
se describe una situacién de examen de egreso de la Carrera de Canto, por resultar claro y ya
encontrarse publicado.

Finalmente haremos el mismo trabajo con la experiencia que hemos realizado a propdsito del
diseno experimental en el presente trabajo. De modo que transcribiremos la clase que ha sido
previamente filmada, y que ya figura en Cap. VI con el nombre de Estudio III.

Ejemplo I

En el Auditorio del Conservatorio todo estaba listo para el examen final de Mariana: las
tarjetas de invitacion enviadas y recibidas, el publico = que incluia muchos, aunque no todos,
parientes — sentado en sus lugares, el fotografo con la camara lista, el equipo de grabacién
conectado, y las flores frescas y preparadas para ser entregadas a Mariana al final del recital. Los
profesores de la mesa examinadora entraron al recinto, no eran tres sino cinco —como lo requeria
este tipo de evento no tan frecuente— y uno de ellos era miembro del equipo directivo del
conservatorio.

Este primer fragmento del texto deja ver que se trata de lo que llamamos una situacién de
evaluacion, en el contexto del concierto que se brinda como examen de egreso de la carrera
de Instrumento o Canto, lo que en el dispositivo de Performance Musical resulta ser situacién
de performance evaluativa propiamente dicha, la que por otra parte constituye una situacién
habitual al egreso de los alumnos de nuestras instituciones.

178 Link a video: https://youtu.be/2mi2WpmvmWM
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Los elementos del dispositivo presentes aqui son los correspondientes a los nimeros 1, 7, 8,
10 y 11 del dispositivo performance musical.

- Se trata de una conducta de exposicién del performer, presentada aqui en su
momento previo. Exposicién preparada por el performer con toda la deferencia que
requiere la situacion de egreso.

- Se trata de un discurso dirigido a otro. En este caso constituido por: la mesa
examinadora integrada por cinco personas idéneas, de las cuales uno de ellos es
miembro directivo de la institucién y publico en general, mayormente parientes del
performer.

- Un “otro” a quien estd dirigida la performance se constituye el binomio evaluador —
evaluado (performer).

- Un particular ejercicio de la autoridad segiin modelos instituidos. Se halla instituido
que para una mesa examinadora de egreso son necesarios ya no tres evaluadores, sino
cinco, y al menos uno de los cuales sea miembro del equipo directivo de la institucién
y otro el docente de la cdtedra.

- Intervienen los elementos performer, o evaluado y evaluador en una vinculacién
asimétrica entre ellos.

Es observable que la situacién recibe una carga de expectativas, que se deja ver en la
dedicacién presente en la preparacién de esta situacién de egreso. Invitaciones, fotégrafo,
equipo de grabacién, flores para entregar al performer al final del recital, etc. Todo esto
constituye una préctica habitual dentro de la comunidad musical.

Luego de una pausa Mariana subié al escenario y saludé al publico. Estaba esplendida
en su vestido nuevo, y resultaba evidente que habla pasado un buen rato en la peluqueria y
maaquillandose. La ocasion ciertamente lo merecia: habla estudiado en el conservatorio durante
arios y esa noche era su consagracion como cantante profesional.

En este segundo fragmento podemos observar los elementos del dispositivo correspondientes
a los numeros 1, 7 y 8.

- Parael item 1 continda la conducta de exposicién del performer, ya en su actitud
sobre el escenario y saludo al publico, con correcto atuendo y presencia general
acordes a la ocasién a atravesar.

- Se trata de la expresién de un lenguaje dirigido a otro, lo que se expresa con el inicio
de la performance saludando al publico de manera pertinente.

- Se establece como elemento el binomio evaluador — evaluado, que resulta del item 8
del dispositivo, visible en el contexto formal en que transcurre la situacién de este
examen de graduacién y el comentario “habia estudiado durante afios y esa noche era
su consagracién como cantante profesional”

Es observable nuevamente la carga de “expectativa” tanto en los detalles de deferencia del
contexto, como ropa, peinado, maquillaje, asi como en la frase “esta era su consagracién como
cantante profesional”.
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Mariana miré a su maestra, la Sra. Chambonnier, y con un gesto de la cabeza le indicé
al pianista que estaba preparada para empezar a cantar. Canté durante casi una hora. En las
primeras arias se podia notar cierta tensién, los fiatos no eran muy exactos, algunas notas
cromaticas resultaban imprecisas, pero Mariana gradualmente se recuperé y pudo manejar los
nervios y asi ganar control sobre su intetpretacion. Al final, y a pesar de que el repertorio tuvo altos
y bajos, su desempefio podia considerarse en general satisfactorio. Ciertamente no habia sido el
mejor examen escuchado dentro de esas paredes, pero afortunadamente la escala de
calificaciones tenia varios niveles —de 4 a 10— para acomodar estas diferencias.

A partir de este tercer fragmento podemos observar coémo se abre el abanico de elementos del
dispositivo presentes: 1, 2, 3,4, 5, 6,7, 8,9y 10

- Continua la conducta de performance.

- Sostenida la accién especifica de cantar.

- Sostenida en tiempo real.

- Constituye una interpretacién musical

- Conforme a una técnica especifica. Aqui vemos que por primera vez ha sucedido una

serie de infortunios en el dispositivo: tensién visible en las primeras arias, imprecisién
en fiatos y afinacién de cromatismos fallos que sin embargo gradualmente fue
rectificando por si misma.
(Vemos aqui por medio de los fallos el indicador de afeccién cognitiva y del indicador
psicoldgico de “temor a la evaluacién”. Observamos que esta desarticulacién pudo
haber sido detonada por la carga de expectativa que se hizo visible en el contexto
mostrado en los dos pdrrafos anteriores, con una sensacién correspondiente a “temo
defraudar expectativas”)

- Técnica expresiva que representa un lenguaje.

- Dirigido a otro

- Otro con el cual se constituye el binomio Evaluador —Evaluado (performer). Aqui
vemos expresada la situacién evaluativa, donde se deja ver a modo de auto evaluacién
por parte del performer que: “el repertorio tuvo altos y bajos. Y si bien, ciertamente
el examen no ha sido el mejor, afortunadamente existe una escala de calificaciones,
que permite acomodar esas diferencias”. Deja ver que segun criterio del performer el
examen no estaba para obtener una calificacién de las mds altas, pero si estaba en
condiciones de aprobar. Esto no constituye una desarticulacién, sino una posicion
mesurada respecto de la exigencia.

- Espacio en el cual intervienen discursos, practicas y saberes. En este elemento del
dispositivo estin presentes los fallos expresados mds arriba, pero también este
elemento moderador, que significa la auto evaluacién en este caso.

Es observable que la gran carga de expectativas puestas sobre esta situacién de

performance musical, dadas por la presencia de espectadores a los que no se desea

defraudar, la idea de que esta resultaba ser una instancia por medio de la cual se

“consagraria” como cantante, la enorme dedicacién a la preparacién previa, como se

detalla en anteriores fragmentos, pueden ocasionar una elevacién en el estado de alerta,

mis alli de lo asimilable. En consecuencia los errores sefialados en este fragmento,
obedecerian en principio a aquellos fallos naturales en una situacién dénde la ansiedad
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ha sobrecargado el sistema. De todas maneras la performer va recuperdndose durante el
transcurso del examen y al terminar conserva un criterio mesurado, donde entiende que
mds alld de los errores, merece aprobar.

El recital termino, le entregaron las flores a Mariana, tomaron las fotografias, y todo el
mundo dejé alegremente el auditorio para permitir que el jurado deliberara solo.

Les tom¢é 40 minutos. La Sra. Chambonnier, presidente del jurado, hizo entrar a Mariana
y le informé que habia sido reprobada. La razén era que su interpretacion habia demostrado que
todavia no estaba lista para graduarse. —'Pero Ud. me escucho ayer en su estudio privado y me
dijo que debia venir al examen'— protesté Mariana —'Pero nunca te dije que el resultado fuera
ciento por ciento seguro. Te adverti que en ciertos lugares habla problemas que faltaba resolver,
como en el Schubert, verdad?—, contesto la maestra. Pero Mariana ya no pudo escuchar nada
mas. Habia estallado en amargo llanto y aturdida, todavia con el ramo de flores en la mano, se
preguntaba qué era lo peor de la situacion: ;la humillacion frente a los que la esperaban afuera, la
traicién de su maestra, la sensacion de haber perdido tantos afios en el conservatorio sélo para
llegar a ese punto, o la dolorosa revelacion de que no tenia el talento suficiente para convettirse en
cantante? Para ella fue terrible.

Finalmente en este tltimo fragmento podemos observar el acento sobre los elementos del
vinculo evaluativo. Los elementos del dispositivo presentes son: 1, 8,9, 10, 11 y 12

- Continuacién y conclusién de la conducta de exposicién del performer. Recepcién
de flores, fotografias, final del concierto.

- Continuacién del binomio constituido, evaluador — evaluado.

- Espacio en el que intervienen discursos, pricticas y saberes. Se evaltan las pricticas
realizadas, segtin el criterio de précticas esperables. En este caso reprobacidn.

- DParticular ejercicio de autoridad segin modelos instituidos, correspondiente al item
10 del dispositivo presenta aqui una nueva desarticulacién, donde resulta haber un
“particular ejercicio del poder”, en lugar de ejercicio de autoridad. Hemos
desarrollado las diferencias entre poder y autoridad en términos académicos en el
Cap. V y las diferencias y desencadenamientos que suceden a partir del ejercicio del
poder en el contexto evaluativo, en los puntos 8 y 9 de este mismo capitulo. Aqui se
halla visible en la sensacién de humillacién y en la idea de ser traicionada que
sobreviene en la alumna, por no hacerse cargo la docente en sus dichos, de las
instancias previas a esta situacién evaluativa.

- Vinculacién asimétrica entre Performer y Evaluador, esta situacién constituye la
manera de vincularse entre maestro y alumno o entre performer y ptblico/ evaluador.
No implica ningin tipo de inconveniente, salvo que por la asimetria genera
inestabilidad y acentia los desajustes en lo que llamamos dispositivo si estd
acompanada por un ejercicio del poder abusivo a nivel del elemento décimo del
dispositivo, como hemos mencionado en puntos anteriores de este capitulo.

- Finalmente el pasaje por este artefacto brinda un resultado llamado evaluacién de la
conducta y desempeno del performer por parte del evaluador. En este caso
entendemos que existe una nueva desarticulacion en la conducta evaluativa, dado que
la devolucién es escaza y ambigua, incumpliendo con los puntos necesarios para una
evaluacién pertinente, ya descripta anteriormente en este trabajo.
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- Observamos a partir del texto que el performer sale del dispositivo con sensacién de
aturdimiento y confusién, con sentimiento de humillacién y traicién por parte de la
que fuera su maestra durante muchos afos y la penosa idea de no tener talento para
el canto, lo que se corresponde con el indicador de “discurso catastréfico auto
referido”. Finalmente podemos claramente calificar como catdstrofe a toda esta
desarticulacién que sucede entre los items 5, 10, 11 y 12 del dispositivo, pero que
terminan por desarticular la totalidad del artefacto.

- Observaciones al respecto de la lectura del fragmento segin pautas del dispositivo
performance musical: En sintesis se ha visto segtin lo muestra el parrafo transcripto,
una performance en contexto de evaluacién para examen de egreso de la carrera de
canto, que ha sucedido en tiempo y forma, presentando tensién y algunos fallos
cognitivos que se han ido subsanando durante el transcurso de la misma performance,
lo que constituye una desarticulacién en el item 5 del dispositivo. A esta le sucede
una desarticulacién en item 10, donde se cambia el ejercicio de autoridad competente
por ostentacién del poder, 11 donde el vinculo asimétrico natural se ve agravado
opresivamente por la desarticulacién del item anterior y 12 donde la evaluacién y la
devolucién no resultan pertinentes, sino ambiguas y generalizantes. Las afecciones
observadas en el performer fueron: cognitiva, psicoldgica referente a temor a la
evaluacién (manifiesto por anticipado a partir de las expectativas) y finalmente
psicoldgica referente al discurso catastréfico auto referido.

En conclusién, podemos observar a través de este ejemplo la “catdstrofe” que desarticula
la totalidad del dispositivo de performance musical. Esto sucede a partir del particular
ejercicio del poder efectuado en torno a la evaluacién, posibilitado por un modo vincular
asimétrico, como lo es naturalmente el vinculo performer — evaluador. En este caso vemos
que la evaluacién resulta incompleta y generalizante, recayendo sobre la persona del
Performer resultando punitiva y humillante.

Ejemplo Il.a

- El docente ingresa al escenario y luego de presentarse se sienta al lado del alumno.

- Elalumno advierte al docente que no ha llegado a ornamentar /a obra.

- El docente responde minimizando la necesidad de ornamentar cuando hay ain otras
cosas a trabajar. “hay otras cosas antes de la ornamentacion, ya vas a ver” y articula
un gesto de calma o espera y sonrie. El alumno se distiende y también sontrie.

- Antes de que el alumno comience a tocar el docente le da una explicacion de aspectos
concernientes a la escritura original de la obra, la tablatura, donde se encuentran los
manuscritos originales y le explica que la obra originalmente estd escrita para laid
barroco, da referencias de la afinacion del instrumento, etc., para ubicarlo en el
contexto general.

Este ejemplo se refiere a una situacién de performance 4ulica, el alumno es guitarrista y el

docente resulta ser un especialista en musica antigua.
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Vemos explicitos en esta primera parte transcripta los siguientes elementos constituyentes del

dispositivo performance musical: 1, 8,9, 10y 11

Conducta de exposicién del performer correspondiente al item 1. El alumno se
encuentra en disposicién de aprender y hace manifiesta su preocupacién por no tener
la ornamentacién colocada en la obra.

El item 8, constitucién del binomio evaluador — evaluado, se pone en juego con el
ingreso y presentacién del docente.

El item 9, se trata de un espacio en el que intervienen discursos, pricticas y saberes,
se pone de manifiesto ya en la preocupaciéon del alumno por la ornamentacién, como
en el gesto del docente de brindar una resefa respecto de la obra, tablaturas,
manuscritos, sonoridades, etc.

El item 10 de este dispositivo que tiene que ver con el particular ejercicio de la
autoridad segiin modelos instituidos, también se ve reflejado en esta seccién mediante
la intervencién del docente acompafiada con un gesto de clama, donde le expresa al
alumno que no se preocupe por la ornamentacién ya que hay cosas necesarias de
trabajar antes que aquello.

El item 11 referente a la asimetria del vinculo se marcado en las mismas actitudes que
los elementos 8, 9 y 10.

Observamos hasta aqui que no se presentan desarticulaciones entre los elementos. Las
muestras de preocupacién por parte del alumno han sido moderadas dentro del
vinculo.

Comienza la ejecucion, el alumno titubea pero continia.

Para ejecutar delante del maestro ha elegido un tempo mds lento, prudente que
cuando toco solo minutos antes.

Interpreta el primer fragmento de la obra y es detenido por el docente para una
correccion especifica. El docente expresa que el problema es “cémo ves la partitura”,
‘cémo ves la frase”, da la indicacion de que la division por unidad chica no funciona
en el barroco, si en otras musicas, le indica tomar el pulso de un tempo por compas.
Y lo libera diciéndole “fijate qué podes hacer y luego yo te voy guiando”

En esta segunda seccién de la transcripcién observamos la presencia de los elementos 1, 2, 7,
8,9,10, 11y 12.
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El primer elemento, que es la conducta de exposicién del performer estd dado, con
titubeo propio de la adaptacidn a la situacién a atravesar.

El segundo elemento, sostenida la accién especifica de ejecucién instrumental, estd
dado e incluso con la decisién por parte del performer de tomar un tempo mds
prudente para asegurarse.

El elemento 9 (intervencién de saberes) de encuentra implicito en la conducta del
performer en los items 1 y 2 y en la intervencién del docente.

En la intervencién del docente para efectuar la correccién especifica se ven implicitos
los otros elementos mencionados, el 10 que resulta ser el particular ejercicio de
autoridad, segiin modelos instituidos, el 11, que corresponde a la asimetria del



vinculo, ambos estos tltimos sin mediar situaciones que puedan detonar ansiedad en
el alumno. El elemento ndmero 12 del dispositivo se ve desplegado por medio de la
correccién en al menos cuatro de los seis requisitos necesarios para que se trate de
modalidad evaluativa favorable al alumno (no critica). Se refiere al producto musical,
individualiza el error, plantea una linea de busqueda de resolucién y deja las puertas
abiertas para poder seguir guiando al alumno. Hemos desplegado el algoritmo
evaluativo en este trabajo, Cap. VIL9.

Observamos que llevan solo 6 minutos desde el inicio del dispositivo dulico y ya existe
empatia y confianza entre ambos elementos: performer —evaluador. Y se ha
desplegado una modalidad evaluativa pertinente.

En [a siguiente intervencion luego de tocar el alumno, el docente reconoce que estd
mejor que antes y le agrega el pedido de trabajar con la direccionalidad en la frase.
También ha permitido libertad de criterio preguntando al alumno como estd
pensando la direccionalidad de la frase.

Continua el docente trabajando sobre direccionalidad, peso y construccion de la gran
frase corrigiendo permanentemente cuando el alumno toca marcando la unidad de
cuatro negras por compds.

Respecto del lenguaje corporal para el minuto 12 de la clase el alumno se encuentra
distendido, sonriente y con actitud permeable y dvida de aprender.

En esta tltima seccidn se completa la articulacién de los elementos del dispositivo.

Conducta de exposicién del performer, sostenida en la accidn especifica de tocar el
instrumento musical, sostenida ademds en tiempo real, que constituye una
interpretacién musical, conforme a la técnica instrumental especifica, que ademds
implica un lenguaje dirigido a otro (en este caso el profesor).

También continda constituido el binomio evaluador — evaluado, en un espacio en el
que intervienen précticas y saberes, con un particular ejercicio de autoridad segin
modelos instituidos, en la que ambos, el performer y el maestro mantienen un vinculo
asimétrico.

Todo lo anteriormente expresado se sintetiza y hace visible en el elemento 12 de este
dispositivo, donde finalmente el pasaje por este artefacto brinda un resultado llamado
evaluacién de la conducta y desempefo del performer por parte del maestro.

Observamos que ha transcurrido la experiencia de performance 4ulica, de duracién total de

20 minutos, sin que sucedieran desajustes entre los elementos del dispositivo. Ya en los 12

minutos de clase se habia realizado y una evaluacién pertinente, comprendiendo todos los

puntos necesarios, incluso el reconocimiento de aquello que mejoraba durante la clase. Para

este momento el alumno se encontraba distendido e incluso sonriente, mejorando su

conducta de exposicién. El vinculo entre el alumno y el docente resulté cooperativo y

mediado por el ejercicio de la autoridad competente del maestro. Los fallos hallaron respuesta

en la implementacién de estrategias por parte del docente. Estos fallos constituyeron lo que

hemos dado en llamar “infortunios”, quedando dadas las posibilidades de ser resueltos y
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optimizada la performance. Posteriormente el alumno manifesté que la clase resulté una

experiencia provechosa.

Ejemplo I1.b

Se le ha dado la consigna al docente de interrumpir con frecuencia, de dar indicaciones

ambiguas, acompanadas por algin tipo de gestualidad y no reconocer los logros ante las
demandas, como para evaluar si ello detona ansiedad.

El docente trabaja insistentemente en la necesidad de modificar el fraseo por pulso de
negra hacia la construccion de frases mds largas, con direccionalidad y peso. Da al
alumno como consigna cantar las frases sin el instrumento con lo que se genera un
clima mads tenso.

Al rededor del minuto 10 se ocasiona el fallo moror producto de la intermitencia en
la interrupcion y la demanda constante de modificacion del parimetro métrico.

El alumno hace un chasquido con la boca, inmediatamente luego del error, en senal
de frustracion por la dificultad.

En este fragmento en el que se ha intentado mediante consignas impartidas al maestro para

llevar adelante la clase, desarticular levemente el dispositivo, vemos que aun estando presentes
todos los elementos del mismo, del 1 al 12, y sin necesidad de generar clima de hostilidad,

hemos ocasionado alguna pequenas modificaciones respecto del ejemplo 1I a.
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El elemento 1 que corresponde a la conducta de exposicién del performer, ha
comenzado tal como en la seccién anterior, y se ha indo modificando en deterioro de
la calidad con el correr de los 20 minutos que dur la clase.

Los elementos 2 a 8 han permanecido de la misma manera que en el ejemplo II a.
El elemento 9 correspondiente a un espacio en el que intervienen discursos, practicas
y saberes, se ha visto desarticulado por intervenciones intermitentes de calidad
imprecisa, alta demanda de modificacién de pardmetros y gestualidad disruptiva, por
parte del profesor. Como respuesta a ello se presenta en el alumno, a los 10 minutos
de clase el primer fallo, indicador de afeccién bioldgico-motora, acompafado de un
chasquido con la boca, indicador de afeccién por exigencia, que constituye un
indicador psicolégico de alta incidencia.

El docente pide al alumno que toque una vez de corrido. El docente permanece
sentado al lado. Mientras el alumno toca, el docente va dando indicaciones.

Por momentos el sonido es sumamente introvertido, casi inaudible.

Al minuto 14 el alumno tras haber experimentado notable pérdida de sonido y error
en digitacion, para de tocar para continuar escuchando las indicaciones, al mismo
tiempo que sacude la mano que va en el diapason para eliminar la tension.



En este fragmento vemos que continua la misma situacién que en el anterior
incrementdndose el desajuste particularmente del elemento 1, la conducta de
exposicion del performer, en situacién que el profesor le requiere tocar la pieza desde
el principio de corrido, pero comienza a darle indicaciones durante la ejecucién.
Esta actitud del docente constituye tanto aqui como en el pdrrafo anterior un
desajuste del elemento 11 y 12, se profundiza la asimetria por medio de
intervenciones evaluativas imprecisas que no reconocen aquello que se va logrando.
Se produce una desarticulacién infortunada en el elemento 1, 3, 5 y 9, la
desarticulacién inicial de 1, 11 y 12, desencadenan lo que ahora resulta una
interrupcién de la actividad de performer (1, y 3) con fallos en la técnica especifica
5y9).

Se observa en esta seccién la presencia afecciones: cognitiva (interrupcién del discurso
por parte del intérprete y decaimiento del sonido), biolégica-motora (fallos por
rigidez muscular producto de tensién).

Cuando continda tocando, el docente vuelve a dar indicaciones y el alumno vuelve a
parar de tocar.

Al minuto 17, el alumno comete un error de digitacion acompanado con gestualidad
de disgusto y continda tocando.

Ultima toma del fragmento completo. Se observa que el alumno gira la cabeza
intermitentemente esperando la interrupcion o la aprobacion del profesor. Comete
fallos motores y cognitivos. Acompanados de gestualidad de extremo control y
tension. Logra tocar el fragmento completo, con menor calidad de ejecucion y de
sonido.

Se mantienen las conductas observadas en los dos fragmentos anteriores, la desorganizacién

del dispositivo resulta visible.
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Se ha podido observar durante la versién ultima la siguiente afeccién: bioldgica-
motora, cognitiva (disminucién de la calidad del sonido y caudal sonoro), psicolégica
— exigencia (gestualidad de desaprobacién por parte del alumno mientras ejecuta),
psicoldgica- evaluacién (visible en el gesto de voltear la cabeza intermitentemente
hacia el profesor buscando la aprobacién o correccién).

Desarticulacién de 12, la evaluacién al performer por parte del profesor. Las
consignas que planteamos al docente para hacer esta experiencia implicaban la
desarticulacidn de este elemento del dispositivo, la evaluacién por tanto ha resultado
deficiente y desarticulado, ocasionando desarticulacién en todo el resto del
dispositivo.

Observamos que: Aun sin generar un trato hostil, la desarticulacién de las
modalidades de evaluacién pertinentes, son capaces de generar el infortunio en el
dispositivo. La interrupcién intermitente colabora a esta des acomodacién, y se torna
decisiva en caso de sumarse a una evaluacién deficiente.

Esta experiencia ha ocasionado al alumno la aparicién de afecciones, principalmente
cuatro de las mds incidentes que se encuentran detalladas en este capitulo y pérdida



de la independencia del performer durante la interpretacién, visible en esta mirada
recurrente al profesor durante la interpretacién del fragmento trabajado.

- En lineas generales: en cuanto al criterio de la interpretacién la obra ha mejorado. El
dnimo y la interpretacién han perdido energia y han decaido. Tempo y sonido han
disminuido notablemente.

De esta seccidon de andlisis podemos observar que si bien no ha habido un ejercicio del poder
perjudicial para el vinculo, mediante las consignas que hemos dado al docente hemos hecho
fallar el item 12 del dispositivo performance, es decir la evaluacién. Solo con este defecto
evaluativo, que consistié en la interrupcion intermitente con gestualidad desaprobatoria, pero
sin dar precisién de aquello que se debe corregir, ni de c6mo hacerlo, ni tampoco mostrar
aprobacién alguna de aquello que estaba correcto, hemos logrado que la performance del
alumno haya bajado en calidad, en sonido, en cantidad de errores y también la pérdida de
autonomia durante la interpretacién. Esta tltima visible en aquellos momentos en los que se
le pedia interpretar de corrido y el alumno no paraba de girar la cabeza para buscar aprobacién
o desaprobacién por parte del profesor.

Entendemos que esta situacién que hemos generado durante una clase de 20 minutos, de
repetirse semanalmente durante la clase de instrumento, ocasionaria lo que podriamos llamar
la “catastrofe” del dispositivo.

Si a ella se sumara un ejercicio de autoridad que oprimiera el vinculo natural de asimetria
entre maestro y alumno, hasta lograr posiciones antagénicas entre estos y falta de confianza,
entonces la “catdstrofe” resultaria mds profunda y danina.

Finalmente, el ejemplo transcripto como Il.a y IL.b, resulta de una experiencia controlada de
performance dulica que hemos disenado para la seccién empirica. En este contexto se han
realizado dos clases de 20 min cada una, con intervalo de una pasada completa de la obra
entre clase y clase. En cada clase tanto alumno, docente y observadores fueron los mismos. El
espacio fisico también lo fue.

La Unica variante que hemos introducido fue las consignas dadas al docente, todas ellas
tendientes a generar una evaluacién ineficiente, por incompleta y ambigua. Concretamente
en I1.b el docente tenia como objetivo corregir sin mencionar aquello que constituyera una
mejoria, y sin ofrecer explicaciones concretas, debia acompanar las correcciones con alguna
gestualidad que acentte la falla.

La diferencia entre II.a y IL.b en términos de resultados para la performance fue clara. En ILa,
el alumno se mostraba tranquilo, sonriente y su sonido tenia pocas fluctuaciones. En ILb, el
alumno aument? la cantidad de fallos, los que se profundizaron ademds, ellos se acompafaron
de notable baja en la calidad y cantidad del sonido, gestualidad de disgusto y sacudir algiin
miembro para eliminar tensién. Del mismo modo cuando se le requirié tocar por dltima vez
el fragmento desde el principio, el alumno giraba la cabeza intermitentemente buscando al
profesor, buscando aprobacién o desaprobacién, ello marca una pérdida de independencia
en la interpretacién.

Tenemos por seguro que este tipo de situaciones repetidas semana tras semana en una clase
de instrumento, acaban por grabar en el alumno este tipo de conducta y dificultad, que a
fuerza de mermas en su rendimiento, y acabardn por conformar un cuadro de APM.
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VII.11 Ensayando una nueva definicién de APM

Habiendo hallado que los elementos “performance” y “ansiedad” integran naturalmente la
formacién musical (Cap. VII.2) resulta harto llamativo reencontrar a la “ansiedad” como
aspecto negativizado dentro de la misma y que constituya un obstdculo a la formacién. Asi,
sospechamos que la distorsién del dispositivo de performance tal cual lo hemos revisado (Cap.
VIL.9 y 10) se produce por subversién de los términos, donde la ansiedad toma el relevo
privilegiado por sobre la performance.

La APM constituye una respuesta que abarca las dreas bioldgica, psicolégica, conductual,
cognitiva y motora, a las situaciones en las que, en el contexto de aprendizaje musical, el
poder se desnaturaliza de la pedagogia privilegiando un modo de vinculo donde el yo del
sujeto se ve amenazado, generando un incremento de ansiedad que excede lo procesable por
el individuo. Como consecuencia el mecanismo natural de defensa (huida exdgena) se ve
contrariado por el interés de permanencia educativo, confundiendo el aprendizaje con
sometimiento y propiciando un conflicto que se intenta equilibrar recurriendo a formaciones
de compromiso secundaria (huida endégena) que hemos llamado afecciones, frente al medio
ambiente vincular hostil.

Hemos sostenido que dichas afecciones no necesariamente constituyen un sintoma
propiamente dicho tal cual lo describe la psicopatologia y que es posible abordarlas desde el
dmbito de la pedagogia donde tienen su origen.

De este modo la APM posee diferentes decursos y resoluciones. Dependiendo de las
caracteristicas psicoldgicas — bioldgicas del afectado, de las circunstancias y del tiempo de
exposicién de la misma (continuidad y repeticién), puede remitir espontineamente por
ausencia del estimulo primario o secundario que lo origind, pero siempre trazando alguna
huella (afeccién), o bien llegar a desarrollarse (sintoma) como eclosién de una enfermedad
que excede todo marco de referencia pedagégico.

Asi podemos sostener entonces que la Ansiedad por Performance Musical es una afeccién que
se origina y desarrolla dentro del dmbito de la Pedagogia musical y que afecta principalmente
al estudiante de musica por lo que ensayar una definicién de Ansiedad por Performance
Musical en el 4mbito de la Pedagogia nos permite reconducir los interrogantes sobre cémo
lograr la excelencia en la formacién, la trasmisién y expectativas de adquisicién de
conocimientos y praxis, localizando las formas larvarias vinculares donde se origina y
propiciando niveles de prevencidn institucional sobre la misma.

Concluimos que la Ansiedad por Performance Musical constituye la manifestacién flagrante
de la desnaturalizacién del Dispositivo Pedagdgico de Formacién Musical cualesquiera de sus
formas se trate, donde se verifican detenciones de mayor o menor relevancia en la adquisicién
de conocimientos y praxis musical.
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APENDICE:

Estudio III
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Track 1: https://youtu.be/aEeAntKMGhM

Track 2: hetps://youtu.be/UBUvU4QEXWg

Track 3: https://youtu.be/DwjiFxPV N4

Track 4: https://youtu.be/DIlap01vydgs

Track 5: hetps://youtu.be/c36tH7pS281

Track 6: https://voutu.be/jDs27teq7Uk
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Entrevistas a profesionales:

- Entrevista I: https://youtu.be/u0hmc9brGvk
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- Entrevista 2: https://youtu.be/btOklcNGhwY
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[x]

- Entrevista 3: https://youtu.be/KaTXKN95AyQ)

- Entrevista 4: https://youtu.be/2mj2Wpmvm WM

Videos de referencia Bibliogréfica:

- Santos Guerra, Evaluacién: https://youtu.be/bjj6rFybMIo

- Conti, G., Congreso Pedagégico. EMPA: https://youtu.be/Nur4xQb8wiE
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