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Este articulo tiene como
objetivo proponer un marco
conceptual para ayudar al
maestro de musica a integrar la
improvisacién musical en su acto
pedagogico. Para desarrollar este
marco, primero se llevd a cabo
una revision y andlisis de la
literatura disponible sobre el
tema de la improvisacién
musical, prestando especial
atencién en los modelos tedricos

Resumen
y las aplicaciones pedagogicas.
Este andlisis nos permitié: 1)
formular una definicién
operativa de la improvisacion
musical; 2) identificar los efectos
positivos del aprendizaje de la
improvisacién musical sobre
otras variables; 3) identificar los
factores y los procesos cognitivos
que entran en juego durante la
realizacion de la improvisacion

musical; 4) destacar las

Palabras Clave

recomendaciones pedagogicas
encontradas en la literatura para
la ensefianza de la improvisacion
musical. Finalmente, hemos
a partir de la
literatura consultada, un marco
conceptual que presenta
graficamente los conocimientos
necesarios para poner en
practica el acto de enseflar la

desarrollado,

improvisacién musical.
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Conceptual Framework to Assist
Instrument Teachers to Embed

Musical Improvisation Into Their
Instructional Practice

Jean-Philippe Després, Laval University (Canada)
Francis Dubé, Laval University (Canada)

This essay aims at offering a
conceptual framework to help
instrument teachers to include
improvisation in their
pedagogical practice. In order to
do so, we have reviewed and
analyzed the literature
addressing
improvisation, with a special
focus on theoretical models and

musical

Abstract
pedagogical applications. The
analysis allowed us to develop a
functional definition of musical
to identify its
positive contribution to the

improvisation,

learning process and to other
aspects, to identify factors and
cognitive processes involved in
production of musical
improvisation, and to inventory

Keywords

pedagogical recommendations
found in this literature. Based on
the analyzed literature, we finally
developed a graphic conceptual
framework, which puts together
the necessary knowledge to
operationalize the process of
teaching musical improvisation.
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Marco Conceptual para Ayudar al Maestro
de Instrumento a Integrar la Improvisacion
Musical en su Practica Pedagogica

por Jean-Philippe Després y Francis Dubé, Universidad Laval (Canada)

La integracion de la improvisacion en la practica
pedagodgica del maestro de musica, puede tener efectos
positivos en varios aspectos del desarrollo del alumno. De
hecho, la improvisacién favorece el aprendizaje de conceptos
musicales (McPherson, 1993), la exactitud de la lectura
musical (Azzara, 1992), la precision de las percepciones
auditivas (Wilson, 1970), asi como la presencia en el escenario
y la motivaciéon de los musicos (Kenny & Gellrich, 2002).
Aunque la comunidad cientifica reconocié sus efectos
positivos desde hace varias décadas, la improvisacion se
ensefia todavia muy poco en los programas de musica clasica
de las instituciones de educacién superior (Azzara, 1999;
Covington, 1997). Por lo tanto, los licenciados universitarios
en musica clasica no reciben (o reciben muy poca) formacion
en improvisaciéon, lo que les da pocos incentivos para
integrarla a su ensehanza. No obstante, la improvisacién
musical parece interesar cada vez mas a los musicos clasicos.
Ademas, es un campo en el cual la investigacién es
relativamente dinamica. En la primera parte de este articulo
proponemos una definicién teérica de la improvisacion
musical, basada en las caracteristicas fundamentales de esta
practica que hemos encontrado en la literatura. En la
segunda seccién, presentaremos una sintesis de dicha
literatura cientifica sobre: 1) los efectos del aprendizaje de la
improvisaciéon en las otras habilidades musicales; 2) los
componentes cognitivos de la improvisacion; 3) las practicas
pedagdgicas que parecen ser mas eficaces para la ensefianza
de la improvisaciéon en el contexto de la musica tonal
occidental. Hemos centrado nuestro andlisis sobre estos tres
aspectos para luego proponer, sobre la base de los
conocimientos encontrados en la literatura, un marco
conceptual para ayudar al maestro de instrumento a integrar
la improvisacién musical en su practica pedagogica. En la
ultima parte del articulo se presentara el marco conceptual,
asi como sus fundamentos teéricos y empiricos.

Definicion de improvisaciéon musical

No hay un consenso en la literatura especializada sobre
la manera de definir la improvisacion musical (al respecto,
véase Azzara, 2002!). Sin embargo, una revision de la
documentacién nos permitié identificar algunas
caracteristicas fundamentales de la improvisaciéon musical. La
improvisacién es un acto: 1) que se desarrolla en tiempo real
(sobre este tema, véase, por ejemplo Ashley, 2009; Johnson-
Laird, 2002; Kenny & Gellrich, 2002; Pressing, 1988); 2) en el
que se conjuntan las habilidades de composicion y de
interpretacion del musico (Govington, 1997; Sarath, 1996); 3)
durante el cual el musico debe ser capaz de anticipar las
consecuencias sonoras de sus acciones (de lo contrario su
practica sera mas bien cualificada de exploracion sonora)
(Kratus, 1995). Efectivamente, durante la exploracion sonora,
el musico descubre las consecuencias sonoras de sus acciones
una vez realizadas, mientras en la improvisacién sus
movimientos corporales son la consecuencia de una idea
musical; 4) la improvisaciéon musical no surge de la nada, su
desarrollo esta basado en todos los conocimientos y el «saber-

hacer» del musico, los cuales son adquiridos por inmersién
cultural y mediante la practica instrumental, que son a su vez
la base del conocimiento en la literatura especializada sobre
el tema (Kenny & Gellrich, 2002). Por lo tanto, la
improvisaciéon musical tiene cuatro caracteristicas basicas que
hemos combinado para formular la siguiente definicién
tedrica: «la improvisacion musical es una realizacién
instrumental o vocal, donde el musico genera material
musical en tiempo real, ademas de poder anticipar el efecto
sonoro de sus acciones sobre la base de sus experiencias».

Efectos del aprendizaje de la
improvisacién sobre otras variables

Varios autores afirman que el aprendizaje de la
improvisacién musical tiene efectos beneficiosos sobre el
desarrollo de otras habilidades musicales, tales como: la
precision de la percepcion auditiva (Dos Santos & Del Ben,
2004; Whitman, 2001), la creatividad (Koutsoupidou &
Hargreaves, 2009), la exactitud de la lectura a vista
(Montano, 1983) y la calidad de la interpretaciéon (Azzara,
1992). Segltn otros autores, el aprendizaje de la
improvisaciéon tendria también efectos positivos sobre la
presencia escénica y la motivacién de los musicos (Kenny &
Gellrich, 2002). En esta seccién del articulo se presentan en
primer lugar los argumentos teéricos que explican por qué el
aprendizaje de la improvisacién podria actuar positivamente
en cada una de las variables identificadas. A continuacion, se
muestran algunos estudios que apoyan los argumentos dados,
cuando tales estudios estan disponibles.

Varias razones han llevado a los investigadores hacia la
hipétesis de que el aprendizaje de la improvisaciéon podria
tener efectos positivos en el desarrollo de las habilidades
auditivas del musico. La razon principal que podria explicar
este fendmeno, es que la improvisacién exige del alumno la
manipulaciéon de diversos pardmetros musicales como el
ritmo, la melodia y la armonia en un contexto real. Por lo
tanto, el aprendizaje de la improvisacion musical podria
fomentar la adquisicion de estos parametros y, en
consecuencia, desarrollar la capacidad de reconocerlos
auditivamente con mas facilidad (Covington, 1997).

Para probar esta hipétesis, Whitman (2001) trat6 de
medir el efecto de una formaciéon en improvisacion musical
sobre las habilidades auditivas de los cantantes de un coro. El
estudio se realiz6 con 92 participantes, de los cuales 41
pertenecian al grupo experimental. Los participantes
recibieron, durante sus ensayos corales, 15 minutos de
entrenamiento cada dos dias durante 9 semanas. Para
elaborar la formacién en improvisacién, el investigador
adapt6 a su protocolo de investigacion los ejercicios del
método de Shelly Berg Chop-Monster I: Jazz Language Tutor’. El
analisis de los datos demostr6 que los cantantes del grupo
experimental mejoraron significativamente la media de sus
habilidades de reconocimiento auditivo. Mas concretamente,

el autor observé mejoras significativas en el reconocimiento



z

REVISTA INTERNACIONAL DE EDUCACION MUSICAL.

auditivo de intervalos, melodias y de las fundamentales de los
acordes.

Varios autores consideran que existen importantes
similitudes entre el lenguaje y la musica (Azzara, 1992;
Berkowitz, 2010; McMullen & Saffran, 2004). Por ejemplo,
Berkowitz hace hincapié en que el lenguaje y la musica son
dos sistemas de sonidos organizados que permiten una forma
de comunicacién entre un emisor y un receptor. También
menciona que la improvisaciéon es a la musica lo que la
conversacion es al lenguaje. La composicién musical, por su
parte, seria el equivalente a la escritura de un texto, mientras
que la interpretacion musical seria similar a la retdrica o el
teatro (Berkowitz, 2010).

Por otra parte, segin Azzara (1992), los estudiantes
pueden aprender a expresarse musicalmente improvisando de
la misma forma en que pueden aprenden a expresar sus ideas
con palabras mediante el lenguaje. Teniendo en cuenta que
la improvisacién es una herramienta eficaz para apropiarse
del lenguaje musical, Koutsoupidou & Hargreaves (2009)
plantearon la hipétesis de que el aprendizaje de la
improvisacién podria también promover el desarrollo de la
creatividad musical del alumno. Esto es lo que querian
comprobar en su estudio. Para probar esta hipotesis, los
investigadores utilizaron un disefio cuasi-experimental para
medir el efecto del entrenamiento en la improvisaciéon sobre
la creatividad de los estudiantes de seis anos. Después de seis
meses de instruccion, los estudiantes del grupo experimental
que habian recibido la formacién en improvisaciéon
obtuvieron resultados significativamente mejores en el

MCTM-II (Webster, 1987) que el grupo control.

Aprender a improvisar también podria afectar la
capacidad de lectura a vista del musico. De hecho, porque la
improvisacién y la lectura a vista son dos actividades que
involucran la planificacién y la ejecucién de secuencias
motoras en tiempo real a partir de un estimulo (Thompson &
Lehmann, 2004), algunos autores sugieren que el aprendizaje
de la improvisacién podria favorecer la mejora de la lectura a
vista (Montano, 1983) y viceversa (Thompson & Lehmann,
2004). Sin embargo, estas dos tareas no son idénticas:
durante la lectura a vista el estimulo principal proviene de la
partitura, mientras que durante la improvisacion el estimulo
viene generalmente de una estructura armonica o de
caracteristicas estilisticas de la obra tocada, conocimientos
que ya estan interiorizados por el musico (Thompson &
Lehmann, 2004).

Montano (1983) realizo un estudio con 32 estudiantes de
Primaria para comprobar si la improvisaciéon podria mejorar
la precisiéon ritmica de la lectura a vista. Después de seis
semanas de entrenamiento en improvisacién, los
participantes del grupo experimental obtuvieron mejores
resultados que los participantes en el grupo control respecto a
la precisién ritmica.

Dado que el aprendizaje de la improvisacion musical
puede mejorar el sentido tonal, ritmico y expresivo del
alumnado, también podria tener un impacto positivo en la
calidad de su interpretacion, ya que ella depende también de
estas habilidades (Azzara, 1992).

Azzara (1992) realiz6 un estudio con 66 estudiantes de
quinto de Primaria para verificar esta hipotesis y medir el
impacto del aprendizaje de la improvisacién sobre la calidad
de la interpretacion. El entrenamiento durd 27 semanas y la
formacién en improvisaciéon estuvo basada en los principios
de la teoria del aprendizaje musical de Gordon (1997). El
analisis de los resultados llevé a la conclusion de que los
estudiantes son capaces de aplicar los conocimientos tonales,
ritmicos y expresivos adquiridos durante el aprendizaje de la
improvisacién cuando interpretan piezas leidas.

Al contrario, Rowlyk (2008) llevé a cabo un estudio con
un objetivo similar y no encontré efectos significativos del
aprendizaje de la improvisacién sobre las otras habilidades
instrumentales del musico. Esta ausencia de resultados
significativos, se podria explicar por los métodos pedagdgicos
creados por el investigador para ensenar la improvisacién al
grupo experimental. De hecho, los ejercicios seleccionados
para el estudio incluian actividades que no estaban
directamente relacionadas con la improvisacion, como
ejercicios de lectura a primera vista. Como consecuencia de
ello, es posible que el material de entrenamiento utilizado por
Rowlyk (2008) no haya permitido poner en practica
adecuadamente la variable aprendizaje de la improvisacién. En
definitiva, seria esencial que siguieran las investigaciones en
este campo para ver si los resultados obtenidos por Azzara
(1992) se repiten en otros contextos de aprendizaje.

Algunos autores sugieren que el aprendizaje de la
improvisaciéon musical podria llevar al musico a superar sus
miedos y a aceptar la posibilidad de cometer errores durante
un concierto (Azzara, 2002). También se menciona en la
literatura, que la practica de la improvisacién podria permitir
al musico aprender a utilizar creativamente sus errores
(Kenny & Gellrich, 2002) y a reaccionar a los imprevistos que
puedan surgir durante su actuacién, lo cual contribuiria a
desarrollar positivamente su presencia en el escenario.

Para estudiar este fenémeno, Montello (1989) llevd a
cabo una investigacién cuasi-experimental con 20 musicos
que demostraban serios problemas de ansiedad escénica. Los
participantes del grupo experimental recibieron un
tratamiento de musicoterapia integral que incluia, entre otras
cosas, la improvisacion musical. El analisis de los datos
demostré que el tratamiento fue efectivo para la reduccion de
la ansiedad escénica (test STAI) y para aumentar la confianza
de los musicos (test PRCP). Sin embargo, el método escogido
para esta investigacién no permite saber hasta qué punto el
componente improvisacion del tratamiento causa los cambios
observados. Por ello, seria importante continuar la
mnvestigaciéon en esta area para determinar si el aprendizaje
de la improvisacién musical puede realmente tener un
impacto en el bienestar escénico del musico.

Por wltimo, nuestra revision de la literatura también
muestra que el aprendizaje de la improvisaciéon podria tener
un efecto positivo sobre la motivacion de los musicos (Kenny
& Gellrich, 2002; Sternberg, 2000), un efecto que podria ser
causado por el estado de flujo que, a veces, puede sentir el
musico mientras improvisa (Kenny & Gellrich, 2002). El flow
o flujo es un estado de éxtasis que puede ser experimentado
por una persona con una gran destreza en un area especifica
cuando realiza una tarea de gran dificultad en esta misma
area (Nakamura & Csikszentmihalyi, 2002). Ademas, una
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persona que experimenta el estado de flujo mientras realiza
una actividad dada, tiende a continuar a practicar esta
actividad ya que se convierte en «autotélico» para él, es decir
que “tiene su fin en si mismo”. Es por eso que
Csikszentmihalyi & Rich (1997) plantean la hipotesis segun la
cual un musico que alcanza el estado de fluyjo durante una
improvisacién podia ver su motivaciéon intrinseca aumentar,
ya que tratard de volver a practicar esta actividad a fin de
experimentar de nuevo ese estado. No obstante, aunque
algunos autores afirman que el aprendizaje de la
improvisacién tendria un efecto positivo sobre la motivacién
de los musicos (Csikszentmihalyi & Rich, 1997; Kenny &
Gellrich, 2002; Sternberg, 2000), hasta la fecha no hemos
encontrado estudios disefiados para probar esta hipotesis.

Las investigaciones cientificas han tratado de medir el
efecto del aprendizaje de la improvisacién sobre diferentes
variables musicales como las habilidades auditivas, la
creatividad, la precision de la lectura a vista, la calidad de la
interpretaciébn y la presencia escénica. En general, los
resultados demuestran que la integracién de la improvisacion
a la pedagogia musical tendria varios beneficios para el
alumno. De hecho, parece que los conocimientos y las
habilidades adquiridas a través del aprendizaje de la
improvisacién pueden tener un impacto positivo sobre otras
habilidades musicales. Sin embargo, un examen mas
detallado de los métodos de investigaciéon utilizados para
llegar a estas conclusiones puede suscitar ciertas preguntas,
particularmente con respecto a los tratamientos usados para
operacionalizar la variable aprendizaje de la improvisacion.

En primer lugar, los estudios revisados utilizaron una
amplia variedad de métodos para entrenar a los participantes
a la improvisacion musical. De hecho, dentro de los seis
estudios que presentamos, uno se inspir6 de un método
comercial para desarrollar la formacién en improvisacién
utilizada en el tratamiento experimental (Whitman, 2001) y
los otros cinco utilizaron métodos especialmente disefiados
por el investigador de cada estudio (Azzara, 1992;
Koutsoupidou & Hargreaves, 2009; Montano, 1983;
Montello, 1989; Rowlyk, 2008). Sin embargo, para estos
ultimos cinco estudios —excepto el de Azzara, que esta
elaborado siguiendo los preceptos de la teoria del aprendizaje
musical de Gordon (1997)- los métodos de enseflanza
utilizados para ejercitar la improvisacion musical de los
participantes, estan basados principalmente en la intuicién y
la experiencia de los investigadores y de pedagogos. Por lo
tanto, estas investigaciones no miden el efecto sobre el
participante de una variable aprendizaje de la improvisacion
homogénea. En consecuencia, la validez interna de estos
estudios puede ser cuestionada, ya que miden mas la
efectividad de varios enfoques pedagoégicos de la
improvisaciéon sobre el aprendizaje del estudiante que el
efecto del aprendizaje de la improvisacion en si. Esto se debe
posiblemente a la falta de materiales educativos dedicados a
la ensefianza y el aprendizaje de la improvisacién
desarrollados a partir de datos empiricos. Asi, para estudiar
con mas precision este campo de interés, seria primordial, en
un primer paso, el desarrollo de herramientas y de enfoques
pedagogicos para el aprendizaje de la improvisaciéon musical
que estén basados en métodos cientificamente mas rigurosos
que los utilizados hasta ahora. Esto permitiria, en una

segunda etapa, tener herramientas de investigaciéon
cientificamente validadas que permitan llevar a cabo estudios
cuasi-experimentales basados en un entrenamiento en
improvisaciéon musical.

Por otra parte, aunque varios estudios han intentado
medir el efecto del aprendizaje de la improvisacién sobre
otras habilidades musicales, nos parece esencial no olvidar
que la improvisacién es una actividad musical con suficiente
valor intrinseco como para estar integrada en el curriculo de
las instituciones de educaciéon musical a todos los niveles de
aprendizaje (Azzara, 2002). La improvisacion es, de hecho,
una habilidad que acompanara al musico durante toda su
vida, ya sea aficionado o profesional, y enriquece todos los
aspectos de su experiencia musical.

Factores y procesos cognitivos

Nuestro analisis de la literatura relacionada con la
improvisaciéon musical nos permitié identificar varios factores
que entran en juego durante la improvisaciéon musical. Todos
estos factores crean un cuadro de restricciones dentro del cual
el musico activa diferentes procesos cognitivos para generar
su improvisaciéon musical.

Siete factores entran en juego durante la improvisacion
musical: el tiempo (Ashley, 2009; Kenny & Gellrich, 2002;
Pressing, 1988; Thompson & Lehmann, 2004); la capacidad
de la memoria de trabajo (Johnson-Laird, 2002); la base de
conocimientos (Kenny & Gellrich, 2002); las habilidades
motoras (Ashley, 2009; Thompson & Lehmann, 2004); la
morfologia del instrumento (Baily & Driver, 1992; Baily,
1985, 1991); los referentes (Kenny & Gellrich, 2002); las
interacciones con los otros (Kenny & Gellrich, 2002). Estos
factores ayudan a evitar una sobrecarga cognitiva en la
memoria de trabajo del musico mientras improvisa (Johnson-
Laird, 2002; Kenny & Gellrich, 2002; Pressing, 1988), ya que
limitan la cantidad de posibilidades validas a escoger, tanto
desde un punto de vista estético como estilistico.

Aunque muchos factores estan involucrados en la
producciéon de la improvisacién musical, un factor parece
enmarcar todo el proceso de la improvisaciéon: el tiempo. De
hecho, los autores consultados coinciden en que la
caracteristica principal de la improvisacién musical es que se
lleva a cabo en tiempo real (sobre este tema véase, por
ejemplo: Ashley, 2009; Kenny & Gellrich, 2002; Pressing,
1988; Thompson & Lehmann, 2004). En la improvisacion
musical uno no puede volver atras para mejorar una idea o
para explorar diferentes posibilidades como lo puede hacer,
por el contrario, cuando compone una obra (Lehmann,
Sloboda & Woody, 2007). El musico tampoco tiene la
posibilidad de perfeccionar su improvisacion repitiéndola
varias veces en su estudio, como puede hacerlo cuando
prepara una interpretaciéon. Ademas, los otros factores que
entran en juego durante la improvisacion, se ejecutan dentro
de los limites impuestos por su realizacién en tiempo real

(Kenny & Gellrich, 2002).

La capacidad de memoria de trabajo del musico también
es un factor determinante para la improvisacion musical. De
hecho, el musico improvisador debe a la vez generar, ejecutar
y evaluar ideas musicales en tiempo real (Johnson-Laird,
2002), lo que puede conducir a una sobrecarga de su
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memoria de trabajo, un registro mnemoénico muy solicitado
durante la improvisacién. La memoria de trabajo tiene una
capacidad de almacenamiento que se limita, para los adultos,
al tratamiento de 7 * 2 elementos simultaneamente (Sousa,
2002). Por lo tanto, para improvisar de manera fluida, sin
imponer sobrecarga cognitiva a su memoria de trabajo, el
improvisador debe haber desarrollado procesos eficaces de
generacion, evaluacién y seleccion de sus ideas musicales en
tiempo real (Johnson-Laird, 2002; Kenny & Gellrich, 2002;
Lehmann y otros, 2007) como el reagrupamiento (Sousa,
2002), que permite reunir diversas informaciones en un tnico
«elemento» dentro de la memoria de trabajo. Por ejemplo, el
musico utiliza el reagrupamiento cuando junta las notas do-
mi-sol (tres elementos) en un elemento tnico: «acorde de Do
mayor». El reagrupamiento permite la liberacién de espacio
en la memoria de trabajo del musico, evitandole asi una
sobrecarga cognitiva durante la improvisacion.

Los diferentes procesos que el musico utiliza para evitar
la sobrecarga cognitiva durante la improvisacién estan
interiorizados en su base de conocimientos. De hecho, la base
de conocimientos contiene las nociones y los saberes
almacenados en la memoria a largo plazo del musico, asi
como sus conocimientos musicales y tedricos, sus estrategias
cognitivas y sus programas motores (Kenny & Gellrich,
2002). El musico puede anadir nuevos elementos a su base de
conocimientos a través de dos modos diferentes de
adquisicion: involuntario y voluntario. El aprendizaje
involuntario se hace cuando nuevos elementos se adicionan a
la base de conocimientos de manera inconsciente por
exposicion prolongada a uno o mas estilos musicales
(Berliner, 1994). Por otro lado, la apropiacién de nuevos
elementos se hace de forma voluntaria cuando es deliberada,
por e¢jemplo, cuando el musico estudia su instrumento
(Kenny & Gellrich, 2002).

Ademas, la literatura especializada menciona que la base
de conocimientos del improvisador experto seria mas grande
y mas flexible que la del principiante. Es decir que, a
diferencia de los principiantes, el experto tendria una amplia
gama de conocimientos y experiencias que podria integrar en
tiempo real a su improvisacion (Pressing, 1988). Por otra
parte, aunque la mayoria de los autores especializados en el
tema de la improvisacion musical estan de acuerdo en que la
base de conocimientos del musico seria el factor que tiene
mayor impacto en el nivel adquirido en improvisacién, pocas
investigaciones cientificas nos ayudan a comprender los
mecanismos que favorecen su desarrollo (Thompson &
Lehmann, 2004).

Las ideas que crea el musico a través de los
conocimientos y los procedimientos almacenados en su base
de conocimientos no pueden ser transformadas en sonidos sin
la intervencién de sus habilidades motoras. Sin embargo, las
habilidades motoras activadas durante la improvisacion
parecen ser distintas de las que actian en la interpretacién
(Ashley, 2009). De hecho, los programas motores solicitados
en la interpretaciéon se denominan cerrados, porque estan
automatizados para ser reproducidos de forma casi idéntica
de una vez a otra (Thompson & Lehmann, 2004). Por el
contrario, los programas motores implicados durante la

improvisaciéon estan abiertos, ya que deben poder ser
adaptados en tiempo real (Thompson & Lehmann, 2004).

La morfologia del instrumento también ejerce una
influencia en el lenguaje musical utilizado por el musico
cuando improvisa. De hecho, por razones ergonémicas, la
forma del instrumento facilitaria el uso de ciertas
combinaciones de sonido, mientras otras combinaciones
serian mas dificiles, si no imposibles, de tocar (Baily & Driver,
1992; Baily, 1985, 1991, 2001). Por lo tanto, la improvisacién
no es unicamente el resultado de una abstraccién del
pensamiento porque la transformacion de las ideas musicales
en sonido depende de la interaccién entre el cuerpo del
musico y su instrumento (Baily, 1991, 2001). De este modo,
aunque el musico experimentado pueda considerar el
mstrumento que toca como su “extensiéon” (Joélle, 2008), la
produccién de la improvisacién esta muy influenciada por las
cualidades fisicas del instrumento que puede, por ejemplo,
favorecer los movimientos conjuntos o los arpegios (Gibson,
2006). Por eso Baily (1991) argumenta que la morfologia del
instrumento ejerceria una influencia mas importante sobre el
resultado de la improvisaciéon musical de lo que sugieren la
mayoria de investigaciones sobre el tema.

Ademas del tiempo y de los factores propios al musico y
a su instrumento, la literatura especializada hace también
hincapié¢ en la importancia de los referentes en el proceso de
producciéon de la improvisacion musical. Los referentes son
elementos culturales que promueven la generaciéon y la
transmision de ideas musicales (Kenny & Gellrich, 2002).
Tienen el efecto, en primer lugar, de restringir las opciones
musicales aceptables segun el contexto y, en segundo lugar, de
permitir que los oyentes construyan los paradigmas de
percepcién necesarios para evaluar la improvisacién del
musico (Sloboda, 1985). De hecho, los referentes favorecerian
la creacién de expectativas en el publico que son esenciales
para establecer un enlace de comunicacién entre el musico y
el oyente. Por otra parte, los referentes pueden variar
considerablemente dependiendo del contexto de la
improvisacién; pueden ser elementos musicales, como la
forma o las caracteristicas estilisticas de la obra, o extra-
musicales, como una pelicula o un texto.

El dltimo factor que puede influir en la produccién de la
improvisacion se refiere a la interaccion entre el musico y los
otros. De hecho, cuando la improvisacion se lleva a cabo en
grupo o en el escenario, el musico estd constantemente
reaccionando a estimulos externos, como los sonidos
producidos por otros musicos y las reacciones del publico
(Kenny & Gellrich, 2002). La colaboraciéon entre musicos es
una caracteristica importante de la improvisacion musical
que requiere de cada uno que escuche activamente,
condicion sine qua non del establecimiento de un intercambio
creativo (Sawyer, 2011). La forma de estas interacciones, ya
sea entre los miembros del conjunto, o entre el musico y el
publico, es el resultado de las normas generalmente implicitas
y contextuales. De acuerdo con la cultura musical en la que
se desarrolla la improvisacion, la realimentacion (feedback) del
publico tomara formas muy variables (Chamblee, 2008), asi
como los intercambios entre musicos. Por ejemplo, los
aplausos que marcan la apreciacion de un solo de jazz,
estarian considerados como desplazados durante una
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improvisaciéon tradicional del érgano de una iglesia. De este
modo, los intercambios sonoros, verbales y visuales que se
realizan en tiempo real entre los musicos y el publico
influirian ad hoc sobre la produccién de la improvisacion y
contribuirian a su imprevisibilidad.

La literatura disponible contiene una clasificaciéon de los
procesos cognitivos que pueden actuar en el curso de la
improvisacion (Kenny & Gellrich, 2002). De acuerdo a esta
nomenclatura, el musico podria apelar a los ocho siguientes
procesos cognitivos durante la improvisacién musical:

1. Anticipacién a corto plazo: ideacién de las proximas

notas que va a tocar.

2. Anticipaciéon a medio plazo: ideacién de la proxima

frase o del proximo periodo musical.

3. Anticipacién a largo plazo: ideaciéon de la siguiente

Improvisacion, esta vez hasta el final.

4. Recordatorio a corto plazo: rememoraciéon de las

ultimas notas tocadas.

5. Recordatorio a medio plazo: rememoraciéon de la

ultima frase o del periodo.

6. Recordatorio a largo plazo: rememoracion de toda
la improvisaciéon desde el principio hasta el momento
presente.

7. Estado de flujo: focalizacién de la atenciéon en el

momento presente.

8. Regeneracion (feedback): desarrollo de nuevo material

musical desde ideas musicales tocadas anteriormente.

De acuerdo con Kenny & Gellrich (2002), estos procesos
cognitivos no son utilizados simultaneamente por el musico;
son mas bien utilizados de manera alternada segun los casos.
Por otra parte, parece que dentro de los procesos mas activos
durante la improvisacién estan: anticipacién a corto plazo,
recordatorio a medio plazo y el estado de fluyjo (Kenny &
Gellrich, 2002).

Aplicaciones pedagoégicas para la
enseianza de la improvisacién

Segun Thompson & Lehmann (2004), el talento del
estudiante no tendria ninguna incidencia sobre su capacidad
de improvisacion. De hecho, el desarrollo de las habilidades
de improvisacion se basa mas bien en un trabajo instrumental
aplicado y creativo que sobre una habilidad innata. Las
investigaciones cientificas centradas en la improvisacién
musical proponen a los maestros diversas estrategias para la
ensefianza de la improvisacién musical. Hemos identificado,
en la literatura especializada, ocho recomendaciones para
promover el aprendizaje de la improvisacién musical que
hemos agrupado en tres subtemas: etapas previas, marco de
aprendizaje; y contexto, también de aprendizaje.

Segiin Kratus (1991, 1995), el aprendizaje de la
improvisacion musical esta basado en un proceso de
desarrollo dividido en siete fases, que corresponden a niveles
de especializacién especificos y observables por el pedagogo.
El modelo que propone presenta las fases de aprendizaje de
la improvisaciéon musical y ayuda al maestro de instrumento a
identificar el nivel de improvisaciéon de su estudiante (Kratus,
1991, 1995). Mas concretamente, el modelo de Kratus tiene

siete fases secuenciales que abarcan todos los niveles de
habilidad que se pueden lograr en improvisacion musical:
1. Exploraciéon: fase preparatoria al aprendizaje de la
improvisacién en donde el alumno experimenta
combinaciones de sonidos en un contexto poco
estructurado.
2. Improvisaciéon basada en el proceso: el alumno
empieza a repetir motivos coherentes.
3. Improvisaciéon basada en el producto: el alumno
utiliza principios de organizacién estructurales como la
tonalidad, el pulso y el metro.
4. Improvisacion fluida: el alumno ha automatizado
suficientemente los conocimientos técnicos para
improvisar de una manera mas comoda.
5. Improvisacién estructurada: el alumno tiene un
repertorio de estrategias para dar una estructura formal
a su Improvisacion.
6. Improvisaciéon estilistica: el alumno improvisa
respetando las caracteristicas armonicas, melddicas y
ritmicas de un estilo en particular.

7. Improvisacion personal: etapa rara vez alcanzada,
cuando el musico trasciende los estilos conocidos para
desarrollar un estilo personal, con su propio sistema de
reglas y convenciones.

Para respetar el ritmo de aprendizaje del estudiante, el
maestro deberia, en primer lugar, asegurarse de identificar la
fase de improvisaciéon alcanzada por su alumno. Eso le
permitira a continuacién, determinar los conocimientos
basicos que debe introducir en funciéon del nivel de cada
estudiante.

Para ser eficaz, la adquisiciéon de conocimientos basicos
debe hacerse de manera aislada y sistematica mediante
ejercicios preparatorios a la improvisacion (Kenny & Gellrich
2002). Solamente cuando el nuevo conocimiento sea
realmente asimilado, el profesorado puede crear actividades
de aprendizaje en las que el estudiante lo ponga en practica
en un contexto real de improvisacién. Por ejemplo, el maestro
primero podria crear actividades para llevar al alumno a
memorizar y repetir motivos melédicos que podrian
yuxtaponerse a una formula armoénica dada. Una vez que el
alumno pueda realizar facilmente cada uno de estos motivos
en su instrumento, se le invitard a ponerlos en practica en
diferentes contextos de improvisacion real conteniendo la
formula armonica estudiada. Este enfoque evitaria la
sobrecarga cognitiva de su memoria de trabajo, ya que
promueve la automatizaciéon de cada conocimiento antes de
integrarlo a la improvisacion.

El marco de aprendizaje es un terreno de comun
acuerdo establecido entre el profesor y el alumno para
favorecer la construccion de las habilidades de improvisacion.
El maestro debe tratar de crear un marco de aprendizaje
donde el alumno sienta que puede experimentar libremente.
Ademas, debe llevar al estudiante a superarse, a la vez
permitiéndole explorar nuevas vias, pero manteniendo ciertos
limites claros, al interior de los cuales las actividades de
aprendizaje se desarrollaran. Estos limites tranquilizaran al
estudiante, para que no sienta «salta al vacio» cuando
improvisa. En otras términos, el profesor deberia, por un
lado, estimular a su alumno a utilizar creativamente sus
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«errores» y, por el otro, deberia crear un ambiente de
aprendizaje a la vez desestabilizador y constituido de
restricciones minimas e implicitas.

Las restricciones corresponden a las reglas que definen lo
que es aceptable o no durante la improvisacion. Por ejemplo,
las restricciones permiten a los musicos y oyentes juzgar la
relevancia de utilizar corcheas desiguales (swing) en un
contexto especifico de improvisaciéon. Se desprende de la
literatura que es mejor crear un ambiente educativo en
donde las restricciones estén reducidas al minimo y son
implicitas para todos los musicos para permitir un maximo
de posibilidades de expresion (Barrett, 1998). Por ejemplo, en
jazz, la estructura de la pieza tocada corresponde a este
marco de restricciones minimas e implicitas (Bastien &
Hostager, 1988); incluye las restricciones relacionadas con las
caracteristicas estilisticas de la obra, sus motivos, su forma y
su estructura armonica. Son restricciones minimas porque
corresponden a las caracteristicas basicas de la pieza, sin las
cuales la improvisacién perderia su cohesion. Por otra parte,
estas restricciones estan implicitas, ya que son compartidas
por todos los musicos y no tienen que ser negociadas durante
el proceso creativo. Asi, en el jazz, la estructura de la pieza
establece un marco compartido por los masicos que permite
a cada individuo crear y expresarse libremente. El maestro
que desea trabajar la improvisacién en musica clasica
también deberia adoptar medidas para establecer un marco
de restricciones minimas e implicitas para cada actividad
propuesta. Por ejemplo, en una actividad de aprendizaje
dada, se podria pedir al alumno tocar solamente las notas
negras del teclado o improvisar utilizando sélo las notas
estructurales de los acordes.

Miles Davis tenia la costumbre de desconcertar a sus
musicos durante los conciertos, o mientras realizaba
grabaciones en estudio. Al hacerlo, trataba que sus musicos
fueran mas creativos alejandolos de sus habitos. Por ejemplo,
podia pedirles que tocaran piezas distintas de las que estaban
previstas o cambiaba la tonalidad de la pieza en el dltimo
momento (Barrett, 1998). Sin embargo, Miles Davis sabia
desestabilizar a sus musicos pero evitando al mismo tiempo
perturbarlos. Tres recomendaciones propuestas por Barrett
(1998) a partir de su analisis del enfoque de Davis pueden
inspirar al maestro que desea mejorar la habilidad en
improvisacion del estudiante:

1. Creer en el potencial de sus musicos (0 de sus

estudiantes) para llevar a cabo la tarea propuesta.

2. Romper los habitos proponiendo vias de accion

alternativas.

3. Presentar los elementos desestabilizadores

gradualmente, para que sean un desafio, sin que sean

insuperables.

El profesor de instrumento también podria tratar de
romper los habitos del alumno preparandolo adecuadamente
para que pueda lograr la realizacion de la tarea propuesta.

Es raro que una improvisaciéon esté exenta de errores,
por ello es importante que los estudiantes aprendan a
utilizarlos como fuente de inspiracién para la improvisacion,
en lugar de verlos como errores en si. Por ejemplo, el simple
hecho de repetir una nota, a priori “falsa” puede dejar creer

al oyente que era intencional. Asi, durante las actividades de
improvisacion, el profesor debe incitar al estudiante a hacer
experimentos temerarios, lo que le permitirda aprender a
adaptarse a las situaciones Iinesperadas, en lugar de
conducirle a tratar de alcanzar estindares de perfeccion

(Barrett, 1998).

El contexto de aprendizaje incluye el conjunto de
situaciones educativas que se deben planificar y poner en
practica para favorecer la adquisicion de la improvisacién en
el alumno.

De acuerdo a la literatura, el hecho de improvisar con un
musico mas experimentado crea un ambiente de aprendizaje
positivo para el desarrollo de las habilidades de
improvisacién. Un estudio realizado por Young (2004)
muestra que los ninos muy pequenos, cuando improvisan con
adultos, tienden a producir improvisaciones mas ricas desde
un punto de vista expresivo y musical. Estos resultados
demuestran que el estudiante, cuando improvisa con su
maestro, integra algunas caracteristicas de su forma de tocar;
por lo tanto es una actividad sencilla, que tiene un rico
potencial educativo. Aunque de momento estos resultados no
pueden ser generalizados, demuestran la importancia de
realizar nuevas investigaciones en esta area para ver si el
contexto mentor/estudiante puede favorecer igualmente el
desarrollo de las habilidades de improvisacién en los alumnos
de otras edades o de otros niveles, asi como para identificar
las caracteristicas de los estudiantes, de los mentores y de las
diadas que tienen mas potencial pedagdgico.

La investigacion realizada por Guilbault (2009) demostré
que el uso de un acompafiamiento armoénico puede
promover el aprendizaje de la improvisaciéon entre los
estudiantes de Primaria. Mas concretamente, el estudio ha
demostrado que la integracién de un acompanamiento a la
ensenanza de la improvisacién tendria un efecto significativo
y positivo en la calificacion obtenida en la Escala de
Improvisaciéon de Gordon (1998). Los resultados obtenidos en
el estudio de Guilbault (2009) demuestran la importancia de
continuar la investigacién en esta area para ver si el
acompafiamiento armonico puede también favorecer el
aprendizaje de la improvisacién con las personas mayores y
con mas experiencia, o si seria preferible dejar de acompafar
en alguna etapa del aprendizaje.

Barrett (1998) sugiere una alternancia de los roles de
acompanante y de solista en la improvisacion. Eso ayudaria a
los estudiantes a mejorar sus habilidades de audiciéon y a estar
mas atentos a la forma de tocar de los otros musicos. De
hecho, cuando esta acompafiado, el estudiante puede
comprender las cualidades de un buen acompafante,
mientras que acompaflar a otro musico le permite
comprender las cualidades de un buen solista. Por lo tanto,
para desarrollar estas habilidades, el profesor podria, por
ejemplo, crear un ambiente de aprendizaje donde el alumno
y ¢l alternen entre solista y acompafante, mientras
comparten sus pensamientos en voz alta, con el fin de
aprender lo que cada uno espera del otro.
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Aunque hay pruebas de que la memorizacién de motivos
es un método eficaz para el desarrollo de las habilidades en
improvisacién, la investigacién cientifica realizada hasta
ahora en esta area todavia no explica como permite generar
una improvisacion fluida y musical en lugar de una secuencia
mecanica de motivos (Thompson & Lehmann, 2004). Sin
embargo, la tesis doctoral de Norgaard (2008) aporta un
esclarecimiento sobre este fenémeno, que podria guiar la
investigaciéon futura en este campo. De hecho, Norgaard
(2008, 2011) desarroll6 un modelo pedagogico basado en su
trabajo sobre los procesos cognitivos de los expertos en
improvisacion jazzistica. Su modelo propone un enfoque en
el que la memorizacién de motivos musicales inicia el proceso
de aprendizaje de la improvisacién. Sin embargo, la
particularidad del modelo propuesto por Norgaard es que
intenta desplazar gradualmente la atencién del alumno,
concentrandola sobre el concepto fundamental del motivo
estudiado mas que en el motivo en si mismo.

De hecho, el modelo Norgaard tiene dos modos, el
teérico y el de juego. El primero desarrolla la base de
conocimientos y la capacidad de improvisacién utilizando las
notas estructurales de los acordes. En cambio, el segundo
desarrolla las habilidades de planificacion y de evaluacion del
alumno. Asi, cuando los conocimientos y los procedimientos
estudiados aisladamente durante el modo teérico son
adquiridos por el alumno, pueden ser luego aplicados en un
contexto musical real con el modo juego.

El objetivo principal del modo tedrico de Norgaard
(2008, 2011) es aumentar el tamafo y la flexibilidad de la
base de conocimientos del estudiante. Para ello, el maestro
debe primero identificar un concepto fundamental a trabajar
y luego debe guiar al estudiante a memorizar varios motivos
que incluyan el concepto fundamental estudiado y a crear
nuevos motivos con este mismo concepto (Norgaard, 2008,
2011). Por e¢jemplo, si el maestro deseaba trabajar el concepto
fundamental de la bordadura inferior cromatica, podria
proponer al alumno memorizar el motivo siguiente, extraido
de las Folias de Espafia, Op. 15" de Fernando Sor, en mi
menor:
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Figura 1. Ejemplo de motivo a memorizar con bordado

inferior cromatico.

Después el maestro podria invitar el alumno a crear
nuevos motivos usando las mismas figuras ritmicas que el
motivo memorizado previamente, asi como el bordado
inferior cromatico. El ejemplo siguiente muestra un motivo
que hubiera podido crear el estudiante:
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Figura 2. Ejemplo de motivo creado por el alumno desde el
concepto fundamental trabajado.

Para proporcionar todavia mayor flexibilidad a la base
de conocimientos del alumno, el maestro podria
posteriormente sugerirle integrar los motivos anteriormente
trabajados a su improvisacion y luego la practica de nuevos
motivos en tiempo real, respetando siempre el concepto
fundamental estudiado.

La capacidad de improvisar utilizando las notas
estructurales de los acordes, es una de las habilidades que
normalmente domina el improvisador experto (Norgaard,
2008). Este mismo autor propone un enfoque pedagogico en
dos etapas para desarrollar esta habilidad en el alumno. En
primer lugar, los estudiantes aprenden a improvisar sobre la
progresion de acordes de una pieza, utilizando solamente las
notas de los acordes con valores lentos o largos. Después,
utilizando siempre la misma progresién armoénica, el alumno
aprende a improvisar con valores ritmicos mas cortos y
relacionando las notas estructurales con notas de pasaje.

La capacidad de planificacién global de la improvisacion
es otra caracteristica del experto. De hecho, el principiante
tiene tendencia a centrar su atenciéon en los detalles
(Norgaard, 2008). Debido a ello Norgaard (2008, 2011) ha
integrado en su modelo el modo juego, centrandose en el
desarrollo de habilidades de planificacién y evaluaciéon del
estudiante. Aqui, las actividades propuestas tienen lugar en
un contexto de improvisaciéon real. Por eso el maestro debe
crear un contexto de aprendizaje en el cual el alumno
domine los aspectos armonicos, ritmicos y estilisticos de la
improvisacién, de tal modo que la planificaciéon y la
evaluacion de la improvisacion serian las principales tareas
que necesiten de su memoria de trabajo. Mas concretamente,
en el modo juego Norgaard sugiere al profesor que invite a su
alumno a construirse un plan de improvisaciéon antes de
empezar a tocar y que luego intente respetar ese plan durante
su improvisacion. Una vez completada la improvisacion, el
profesor propone al alumno evaluar su improvisacion segin
el plan anteriormente desarrollado.

Esta seccién tiene por objeto proporcionar un marco
conceptual que oriente el acto pedagogico del profesor de
instrumento que desee integrar la improvisacién musical en
su método de ensefianza. Construido a partir de los
conocimientos recientes identificados en la literatura
especializada presentada anteriormente, este marco ofrece
una sintesis de los diferentes actos que un profesor de
instrumento podria realizar para desarrollar las habilidades
de improvisaciéon musical de su alumno. Hemos seleccionado
las recomendaciones que han emergido de la literatura
cientifica, que a su vez fueron validadas por investigaciones
empiricas y que podrian ser puestas en practica por los
profesores que deseen incorporar la improvisacién en su
practica pedagogica. La Figura 3 presenta el marco
conceptual que hemos desarrollado:
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MARCO CONCEPTUAL

Identificar el nivel de improvi
(Kratus, 1991 ; 1995}

B

Determinar el concepto fundamental que se quiere trabajar
(Kenny et Gellrich, 2002)

del al

Marco de apren:
* Restricciones minim:

Contexto pedagogico
* Mentor/alumno(Young, 2003)
* Con acompanamiento (Guilbault, 2009)
* Alternancia acompanante/solista
*(Barrett, 1998}

Abordar el concepto aisladamente
Desarrollar la talla y la flexibilidad de la base de conocimientos
Aprender a utilizar las notas estructurales de los acordes
(Norgaard, 2008 ; 2011)

real

Integrar el
Mejorar las habilidades de planificacion y de evaluacion
(Norgaard, 2008 ; 2011}

en un de improvi

Figura 3. Marco conceptual.
Conclusiones

Este articulo presenta una sintesis de los conocimientos
actuales sobre la ensefianza de la improvisaciéon musical con
el objetivo de proponer un marco conceptual para orientar la
accién pedagogica del profesorado que desee desarrollar la
improvisaciéon de su alumnado. Para ello, en primer lugar
hemos analizado la literatura disponible con el fin de
de la
improvisaciéon musical y para poder proponer una definicién

identificar las caracteristicas fundamentales

de este concepto basada en el estado actual de los
conocimientos al respecto. A continuacién hemos presentado
los efectos de la improvisacién sobre el aprendizaje de otras
habilidades musicales del alumno, mostrando cémo el
conocimiento y los procedimientos adquiridos mediante la
improvisaciéon pueden influenciar positivamente las otras
habilidades musicales, tales como las habilidades auditivas, la
creatividad musical, la lectura a primera vista y la calidad de
la interpretaciéon. Por lo tanto, de acuerdo con los resultados
de las recientes investigaciones empiricas en este campo,
parece que la integracién de la improvisacién musical en el
proceso de ensefianza del profesor de instrumento de musica
clasica puede tener un impacto positivo en el aprendizaje
global del estudiante. No obstante, el estado actual de los
conocimientos deja todavia muchas preguntas sin respuesta.
Por ejemplo, atn no se sabe si los efectos positivos
mencionados en la literatura siguen manifestindose cuando
estas variables son estudiadas en otros contextos educativos,
como puede ser cuando haya otros instrumentos o distintos
niveles de aprendizaje. Ademas, los estudios actuales no nos
permiten saber si la practica de la improvisacion tiene
realmente un efecto positivo sobre la motivacién y el control
escénico de los musicos, como lo afirman algunos autores.

Dentro de la literatura especializada también hemos
podido identificar siete factores que parecen guiar el proceso
de la improvisaciéon musical, asi como ocho procesos
cognitivos que pueden intervenir durante la improvisacion.
Aunque los factores subyacentes a la improvisacion musical
estan bastante bien documentados en la literatura, la
nomenclatura de los procesos cognitivos propuesta por
Gellrich (Kenny & Gellrich, 2002) es, sin embargo, mas
especulativa y no esta basada en investigaciones publicadas.
Por lo tanto, seran necesarias futuras investigaciones para
validar o refutar la adecuacién entre la nomenclatura de los
procesos cognitivos propuesta Gellrich y la experiencia real
de los musicos.

Dicho esto, las investigaciones llevadas a cabo hasta la
fecha sobre el tema de la improvisacién musical ofrecen, sin
embargo, ciertas pistas para orientar la acciéon pedagogica del
profesor de instrumento que quiera integrarla a su practica.
Asi, siguiendo el estado actual de los conocimientos, el
profesor debe asegurarse de: 1) cumplir con las fases de
aprendizaje del alumno; 2) trabajar solamente sobre un
aspecto a la vez; 3) establecer un cuadro de restricciones
minimas e implicitas; 4) crear un cuadro desestabilizador
para el alumno; 5) ayudarle a utilizar los errores que produce
durante la improvisacién de manera creativa; 6) desarrollar
una relacién maestro/aprendiz; 7) trabajar con un
acompanamiento armoénico; 8) alternar los roles de
acompanante y de solista.

Por otro lado, el modelo de Norgaard (2008, 2011)
subraya que el profesor deberia primero presentar los nuevos
aprendizajes de manera aislada, y luego integrarlos, una vez
adquiridos, en un contexto de improvisacién real. Sin
embargo, aunque este modelo estd basado en un riguroso
analisis de entrevistas con expertos improvisadores de jazz, no
parece que haya sido probado en un contexto de ensefianza
real hasta la fecha. Por tanto, seria relevante elaborar un
material educativo que esté de acuerdo con las propuestas del
autor, dentro de un marco de «investigacion y desarrollo»,
para mas tarde poder medir la eficacia de su aplicaciéon con
investigaciones de tipo cuasi-experimental.

Finalmente, el articulo propone un marco conceptual
original para poder ayudar a los profesores de instrumento a
integrar la improvisacion musical dentro de su acto
pedagogico. Construido a partir de los conocimientos que se
encuentran en la literatura cientifica disponible, este marco
ofrece una estructura para la ensefianza de la improvisacién
musical que incluye una serie de recomendaciones propuestas
por diferentes autores trabajando en esta area. Concluimos
subrayando la importancia de que este marco, sea también el
objeto de investigaciones cientificas ulteriores, para medir su
efecto real sobre la habilidad de improvisar, u otras
habilidades musicales del musico en formacion.

Notas

!Segtin Azzara (2002), la mayoria de las definiciones que se
encuentran en la literatura hacen hincapié en que la
improvisacién musical implica tocar musica de forma
espontanea dentro de ciertos parametros. De hecho, la
siguiente definicién de la improvisacién musical, formulada
por Ferand (1961) parece haber inspirado muchas otras
definiciones propuestas después: “la invencion espontanea y
la construcciéon de la musica mientras que se esta

tocando” (p. 5). Por ejemplo, las siguientes definiciones
también incluyen la nocién de espontaneidad: “la
improvisacion significa que un individuo ha interiorizado un
vocabulario musical y es capaz de comprender y expresar
ideas musicales de manera espontanea” (Azzara, 1992, p.
330) y “creatividad espontanea dentro de

limitaciones” (Berkowitz, 2010, p.1). Sin embargo, de
acuerdo con el diccionario Le Petit Robert, el término
“espontaneo”, puede significar: 1) que uno hace de si mismo,
sin ser forzado; 2) que es por si mismo sin estar provocado; 3)
que se realiza sin intervencion de la voluntad (Le Petit
Robert, S.F). Por lo tanto, el término espontdneo no es
adecuado para definir la improvisacién musical, ya que es
una actividad necesariamente deliberada y que impone una
carga cognitiva importante sobre el musico (Johnson-Laird,
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2002; Pressing, 1998). Por otra parte, la definicion
encontrada en el Grove Music Online: “la creacion de una obra
musical, o la forma final de una obra musical, ya que se esta
realizando.”(Nettl y otros, n.d.) parece demasiado simplista.
De hecho, la expresion “musical work” empleada en el
original, y que puede ser traducida por “obra musical”,
excluye la improvisacién que no pretende ser una “obra”
musical terminada, y también rechaza la improvisacion
realizada con fines educativos.

2 Berg, S. (1997). ChopMonster I: Jazz Language Tutor. Verdugo

City: J. Fraser.
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