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“Musiqueando” en la Ciudad: Re-
Conceptualizando la Educacién Musical
Urbana como Practica Cultural

por Rubén A. Gaztambide Fernandez, Instituto de Educacion de Ontario (Canada)

Discutiendo un primer borrador de este articulo, un
grupo de colegas me preguntaba qué queria decir con el
término «musica urbana». Intenté evitar contestar, sefialando
que el proposito del ensayo era, de hecho, cuestionar las ideas
prevalecientes sobre qué constituye musica urbana para
expandir las concepciones normativas de la educacion
musical. Insistiendo, mis colegas sugirieron que debia
especificar a que me referia con la concepciéon dominante de
la musica urbana. Buscando una respuesta concisa vy
presumiblemente «auténtica», le pedi ayuda a mi hija de
nueve anos, Mercedes Irene. Ella me contest6 con un
acentuado y ritmico: “jYo, yo, yo, mi nombre es Joe!”,
mientras movia sus brazos hacia los lados para formar un
arco y dejar brotar sus codos, moviendo sus manos hacia
adentro y hacia fuera con sus dedos medio y anular en
direccion al pecho. Como no teniamos television por cable,
sospeché que Mercedes estaba imitando versiones del kip hop
transmitidas a través del Pop It/ segmentos de TVOKids, la
programacion televisiva para nifios de la television puablica de
Ontario. No me sorprendié que Mercedes conectara la
expresion “yo, yo, yo” (en inglés, una manera coloquial de
llamar a alguien, “you, you, you” o “tq, ta, t4!”) a la frase
«musica urbana». Pero cuando le pregunté, ella us6é las
palabras rock, pop, disco, rap y A hop para explicar lo que
ella entendia por musica urbana. Me sorprendi el registro
de géneros que mi hija de nueve aflos asumié que quedarian
clasificados bajo la etiqueta de “musica urbana” y el hecho
de que, en total, sus referencias no estaban estrechamente
racializadas, como yo esperaba.

Incrédulo, decidi abordar la pregunta desde un punto de
vista mas académico e investigué la procedencia del término;
resulté que, en efecto, Mercedes estaba en lo correcto. El
término «musica urbana contemporanea» fue acunado por
primera vez por el DJ Frankie Crocker de la radio de Nueva
York a finales de los anos 70, en un intento por traer mas
auspiciadores y mantener el indice de audiencia de la muy
exitosa emisora radial, WBLS (Barlow 1999; Simpson 2005;
Sterling & Keith 2008; Williams 1995, 2000). Crocker, que
comenz6 su Carrera como un DJ de radio de Poder Negro
(Black Power), se convirti6 en el director de programacion de
WBLS en 1972 y la establecié como la estacion radial de “La
Experiencia Negra Total en Sonido”, que era el lema de la
emisora. De acuerdo al historiador del medio radial negro,
William Barlow (1999), el éxito de todos los formatos de
musica negra “atrajo ingresos publicitarios, pero también
genero6 imitadores” (p. 235). Barlow contintia:

Para mantener el impulso y la clasificacion de WBLS,
Crocker comenz6 a afladir a la lista de difusiéon artistas
blancos de alta clasificacién en las listas pop y cuyo sonido
era compatible con la musica popular negra del momento:
Elton John, Bette Midler, Boz Scaggs, Hall y Oates. Para el
medio de los 70, “La Experiencia Negra Total en Sonido”
se habria de convertir en “La Experiencia Total en
Sonido”... Este nuevo formato mixto pronto vino a
conocerse como “urbano contemporaneo” en la industria

radial (ibid.)'.

Para mediados de los afios 80, el formato urbano
contemporaneo formaba parte de las corrientes principales
de la radio, expandiéndose desde las estaciones que servian
primariamente a las audiencias negras “hasta las operaciones
de rock suave contemporaneo para adultos que buscaban una
audiencia juvenil, incluyendo negros, hispanos y blancos
-también conocido como el formato crisol— [melting
pot]” (Sterling & Keith 2008, p. 165).

Las descripciones del formato urbano contemporaneo,
sin embargo, permanecen cimentadas en la suposiciéon de
que es un formato basado en estilos musicales asociados con
lo negro o los afro-americanos, como ¢l R&B (Rhythm and
Blues), soul, hip hop, rap y el reggae’. Esta asociacién es
importante porque sugiere que el reemplazo del término
«negro» por el de «urbano», con relacién al surgimiento de
una «musica urbana contemporanea» como categoria, tiene
un efecto doble. Por un lado, permite a las estaciones de
radio atraer a un publico mas amplio (y por lo tanto a mas
auspiciadores) mediante el desalojo de la asociacién entre un
formato de radio especifico y las politicas raciales radicales
que alimentaron su desarrollo (Barlow 1999; Simpson 2005).
“Lo llaman contemporaneo urbano para no llamarlo negro”,
explica el una vez famoso DJ de una emisora de R&B,
Georgie Woods: “cambiaron el nombre de radio negra a
contemporaneo urbano para atraer una audiencia blanca,
para hacer dinero” (en Barlow, 1999, p. 235). Por otro lado, al
activar el término urbano con relacién a la musica negra, en
un solo movimiento se disfraza a la vez que se revela el
poderoso vinculo entre wrbano como un espacio particular
habitado por grupos particulares y urbano como un conjunto
particular de practicas culturales —en este caso musicales—;
aunque tal vez no toda la masica urbana sea necesariamente
negra, toda la musica negra contemporanea es,
presumiblemente, urbana?.

Existen buenas razones por las que el rap en particular
tiene una fuerte asociacion con lo urbano como un espacio
particular (Forman 2000). Después de todo, como demuestra
Rose (1994), fue el contexto particular de la ciudad post-
industrial de los afios 70 el que “provey6 el contexto para el
desarrollo creativo entre los primeros innovadores del Aip
hop” (p. 34). De acuerdo a Lipsitz (1994), artistas de la época
temprana del 7ap como Afrika Bambaataa fueron:

confrontados por la manera en que la dislocacién de la
renovacién urbana, la recesién econémica, y la crisis
financiera de estado se combinaron para crear
circunstancias de desesperacion para los jévenes del centro
pobre (inner-city) de la ciudad, [e] intentaron canalizar
tanto el coraje como el entusiasmo de la gente joven del
Sur del Bronx alejandolos de las peleas entre bandas hacia
la musica, el baile, y el grafiti. (p. 26).

Regresaré a este punto luego para ilustrar las
posibilidades radicales de la practica cultural como punto
inmanente de transformaciéon. Por el momento, quiero
destacar brevemente el poder que los medios de
comunicacién han tenido en la manipulacion del contenido
simbélico del término «musica urbana» para su beneficio.
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DJ Crocker pudo haber sido el primero (aunque no el
unico) en darse cuenta de que la idea de la «musica urbana»
podia ser beneficiosa para la publicidad en los medios. Del
mismo modo en que la historia del término wurbano
contempordneo como formato radial ilustra, los medios de
comunicacién tienen mucho que ganar con la manipulacién
de la terminologia y las imagenes, y de la manera en que
éstas son comercializadas con el proposito de asegurar altos
indices de audiencia y ganancias econémicas. Jhally (2007),
en su serie de documentales Dreamworlds, argumenta que las
corporaciones mediaticas juegan un papel enorme en la
propagacion de un estrecho conjunto de imagenes ¢ ideas
asociadas con el hip hop, especialmente relacionadas con
temas de género y sexualidad*. La persistencia abrumadora
en conectar el rap con la violencia se ha traducido en un
desbordamiento conspicuo de limitadas imagenes del rap
como la musica urbana por excelencia. Armas de fuego,
chulos o proxenetas cubiertos de blin-blin, fragmentos de
mujeres desnudas, violencia y explotaciéon sexual, se han
convertido en el angosto marco imaginario de la musica
urbana comercial. Los medios dominantes han tenido un
poderoso y casi total monopolio sobre la construccion de
imagenes e ideas asociadas con la frase «musica urbana» y, en
el proceso, han “allanado necesariamente” su potencial como
un espacio para la expresion productiva (Rose, 1994, p. 139).

Autn para los educadores y las educadoras mas
progresistas, hablar de musica urbana es referirse a un
pequeino conjunto de géneros musicales asociados con el
término sombrilla A hop (v.g., Morrell & Duncan-Andrade
2002; Stovall 2006). La «generacion del Aup hopr» es el apodo
de un segmento entero de la juventud urbana presuntamente
adepta a las movidas del breaking, popping, y locking, a declamar
con Jayl, Lil’Kim, 2Pac, Foxy Brown, PDiddy, 50Cent o Queen
Latifah y a pasar horas mirando la MTVy/o BET; el rap se ha
convertido en la totalidad de la musica urbana. Pero (qué,
precisamente, quiere decir eso de «urbano» en el término
«musica urbana»?, ;qué es lo que el término significa y como
cumple la tarea semiética de desplazar y a la vez recalcar
ideas de raza y clase como indicadores de lo urbano vy, por
ende, de la musica urbana? Y atn mas, ;de qué maneras el
concepto “musica urbana” es tanto una limitacién como una
oportunidad para repensar la educacion musical urbana?

En este articulo quiero sugerir que el profesorado de
musica —en particular aquel que trabaja en salones de clase
«urbanos» y que estan comprometidos con la justicia social—
necesitan trabajar con y en contra de la concepcion estrecha
prevaleciente de lo «urbano» que da forma a la manera en
que pensamos sobre la musica urbana y sobre la educaciéon
urbana. Tomando algunas claves de la teoria cultural
contemporanea y de la teoria critica de la raza, quiero
proponer una definiciéon expandida de lo urbano como
practica cultural y apuntar a las posibilidades que tal marco

5 de la educacién

ofrece hacia una re-conceptualizacién
musical urbana. En esa direcciéon, voy a mover el argumento
deliberadamente entre dos formas distintas de enmarcar la
educacién musical urbana, una que enfoca la «musica
urbana» y otra que enfoca en la «educaciéon urbana». Dentro
de los estudios académicos de la educacién musical, la
literatura sobre la educacién musical urbana ha tendido a
concentrarse en las practicas del profesorado de musica
enfocado en el contexto de los salones de clase urbanos (v.g.,
Allsup, 1997; Fiese & DeCarbo, 1995; Frierson-Campbell,

2006). De por si, este trabajo académico tiende a dar por
sentado o a ignorar por completo el aspecto de la musica
urbana en la ecuaciéon «educacién musical urbanax.
Igualmente, los teéricos de la musica urbana asumen vy
carecen de un entendimiento complejo del aspecto de la
educaciéon musical en la misma ecuaciéon y usualmente
ignoran el quehacer musical en general (v.g., Stovall 2006).
Mi proposito con este articulo es sobreponer esas dos formas
de teorizar la educaciéon musical urbana como una forma de
ensayar una representaciéon distinta de lo urbano en la

educacién musical urbana.

Repensando lo «urbano» en la educacion
musical urbana

Tal vez la manera mas sencilla de definir el término
«urbano» es en referencia a “un area geografica densamente
poblada en comparacién a otras areas aledafias” (Foster,
2007, p. 771). Esta es la definicién que el censo de los Estados
Unidos utiliza para determinar si una «cuadra» particular del
censo se define como «urbana»®. Definir lo urbano como una
regi6on concreta permite a los cientificos sociales hacer
observaciones sobre las condiciones materiales de esos
espacios, como los recursos son distribuidos (desigualmente) y
como esa desigualdad es reforzada a través de arreglos
espaciales concretos (Davis, 2006; Massey, 1993). Este
acercamiento materialista también nos ayuda a observar el
significado de las categorias de raza en la construcciéon de lo
urbano, ilustrando cémo los cuerpos racializados son
distribuidos en el espacio de maneras que se correlacionan
con la distribucién material (Davis 2006). Acentuando la
relacién entre raza y clase en la constitucién de lo urbano,
este acercamiento nos ayuda a “entender lo ‘urbano’ [...]
como un lugar concreto, cuyas formaciones raciales y
econdémicas son materiales” (Leonardo & Hunter, 2007, p.
779).

Una concepcién materialista de lo urbano es un punto
de partida importante porque ilumina al menos dos
caracteristicas cruciales de lo urbano: proximidad vy
desigualdad. La densidad de la ciudad define lo urbano como
un espacio de proximidad en el que los cuerpos son puestos
en contacto cercano, los unos con los otros, a través de la
aglomeraciéon. En los espacios urbanos, palpamos hombro
con hombro en los metros subterraneos y las aceras estrechas,
caminamos en unisono, de lado a lado con extrafios en las
carreteras, nos paramos en largas filas en los supermercados y
nos disputamos los estacionamientos. Nuestro movimiento en
el espacio urbano es calculado y organizado por las calles
cuadriculadas y las cuadras, lineas en la carretera, letreros y
luces que dirigen nuestros movimientos. Sin embargo, esta
proximidad esta desigualmente distribuida; mientras algunas
personas viven en pequenos y mal mantenidos apartamentos,
en ocasiones con familias multiples, otras familias viven en
lujosos y espaciosos apartamentos o casas, €n ocasiones casas
multiples; mientras unas personas sobreviven cuidando nifios
y nifias en multiples familias, otras contratan a multiples
personas para que cuiden de su prole y de familiares. Esta
desigualdad en el contexto de la proximidad relativa es parte
de lo que define a la ciudad. Sin embargo, como argumenta
Foster (2007), esta definicion materialista s6lo ayuda
parcialmente porque no logra explicar el hecho de que “la
ubicacién en el espacio no es fija a una localidad geografica
particular” (p. 765). Una concepcién materialista deja fuera
los significados asociados a la idea de lo urbano.
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Leonardo & Hunter (2007) sugieren que aunque es
ciertamente util pensar sobre lo urbano como algo “real en el
sentido de estar demarcado en zonas, vecindarios, politicas
[...] es también imaginado en el sentido de estar lleno de
significados, muchos de los cuales contienen contradicciones
en cuanto a lo que urbano significa” (p. 779). Leonardo y
Hunter sefialan las maneras en las cuales lo urbano es
imaginado, tanto positiva como negativamente; es imaginado
positivamente a través de la nocién de lo urbane —centro de la
civilizacion, refinamiento cultural y progreso—y es imaginado
negativamente —como un lugar de deterioro, pobreza y
peligro—. Los autores entablan una discusion sobre tres
maneras en las que lo urbano es imaginado: el espacio
urbano sofisticado, lo urbano como lugar de autenticidad y lo
urbano como una jungla.

La urbanidad sofisticada se caracteriza por el imaginario
de lo urbane, lo cultivado y civilizado. Este sentido es ilustrado
por el imaginario glamoroso y sofisticado que es central para
programas televisivos populares como Sexo en Nueva York (“Sex
and the City”). En la ciudad glamorosa, joven, energética y
mayormente blanca y financieramente estable, los sujetos
disfrutan del glamour de lo urbane. Imaginar lo urbano como
un espacio de autenticidad implica la insistencia en
concepciones particulares de identidad cultural que van
adheridas a lugares urbanos especificos. Esta concepciéon de
lo humano como autenticidad puede ser tanto una fuente de
identidad positiva como una de limitaciones negativas. Por
un lado:

Para muchas personas de color [...] los espacios urbanos
representan el hogar; es donde crecieron y viven, a donde
regresan a visitar familia si se han mudado, a donde van a
comprar comida étnica o a sus restaurantes étnicos, donde
van a arreglarse el pelo... Como las areas urbanas son el
hogar de muchas personas de color, tanto literal como
figurativamente, existe una abundancia de imagenes de
areas urbanas como romanticas, afectuosas, y refugios del
mundo frio exterior (p. ¢j., los suburbios) (Leonardo &
Hunter, 2007, p. 785).

Por otro, imaginar lo urbano como la fuente de
«autenticidad» produce estrechas concepciones de lo que
significa ser «realmente» latino o negro. Estas estrechas
concepciones de lo que significa ser una persona de color
«auténtica» no reflejan las experiencias de la gran mayoria de
las personas que se identifican como negras, latinas, asiaticas
o con cualquier otra categoria «racial» o «étnica». En lugar
de eso, esas nociones de autenticidad, muchas de las cuales
responden a formas estrechamente esencialistas en las que las
personas de color son representadas en los medios de
comunicacion, tienen un efecto negativo en las vidas de los
individuos que no son ‘“suficientemente auténticos para su
propio grupo social, ni suficientemente blanco para la norma
establecida” (1bid., p 787; véase también Carter, 2008; Carter,
2005; Gaztambide-Fernandez & DiAquot, 2010).

Leonardo & Hunter (2007) proponen la metafora racial
de la «jungla urbana» para describir como “se imagina el
centro de la ciudad [norteamericana] repleto de cuerpos
negros, morenos y amarillos, que son pobres, sucios,
criminales y peligrosos. Las gangas, la violencia y las drogas
estan incluidas en la imagen de lo urbano de la mayoria de la
gente” (p. 789). Este imaginario corresponde a la
representacion prevaleciente de la musica urbana que se
transmite a través de los medios y que promueven la nocién
de que, como Leonardo y Hunter sefialan, “los negros son un
video de rap completo de acuerdo a las expectativas de como se

deben comportar” (p. 786, italicas en el original). La imagen
de la jungla urbana es crucial por dos razones. Primero, es la
imagen de lo urbano mds artificial y estrechamente
construida y, al mismo tiempo, es la mas diseminada, ya que
constituye la metafora central con la que —y a veces en contra
de la que— se construyen y consumen representaciones
mediaticas de las personas de color. Segundo, la imagen de la
«ungla urbana» y su acompafiante «la cultura de la
pobreza’™ es fundamental para la manera en que muchos
educadores y politicos “piensan en los estudiantes en areas
urbanas [y] como piensan que los ninos, las nifias y sus
familias llegaron ahi para empezar” (ibid., p. 789). Como
explican estos autores, muchos cientificos sociales:

Construyen el comportamiento en guetos y barrios como
fuera de control, y a las personas que viven en ellos como
patolégicos y desviadas culturalmente de la norma [...].
Algunos de estos investigadores han argumentado que
existe una «cultura de la clase marginal» que promueve la
vagancia, el desempleo (léase dependencia en el bienestar
social), la victimizacién, la falta de responsabilidad
personal (y por lo tanto la Reforma de Bienestar), la
gratificaciéon instantdnea (léase actividades ilegales), el
comportamiento sexual irresponsable y la falta de valores

familiares (p. 789).

Volveré a esta imagen mas adelante para considerar sus
consecuencias en como pensamos sobre la educacion urbana
en general y la educaciéon musical urbana en particular. Aqui
quiero subrayar que lo urbano esta parcialmente constituido
en la relaciéon dialéctica entre desigualdades econdémicas y
raciales realmente existentes y las formas en que lo urbano es
imaginado.

A nivel material, las desigualdades dramaticas en
riqueza, articuladas en los contrastes entre centros financieros
como Wall Street (Nueva York) y Bay Street (Toronto) y la
pobreza de las llamadas zonas marginales pobres son
opacadas cuando esta altima es imaginada como la definicién
de lo urbano. Asi, el rol de la riqueza y la desigualdad
econ6émica en la produccion de la pobreza se hace invisible y
es a los pobres a quienes se les imputa la responsabilidad
sobre sus problemas. La pobreza urbana es racializada, no
porque no haya «blancos pobres», sino porque, en palabras
del fil6sofo y tedrico critico de la raza David Theo Goldberg
(1993), “el arrabal racial esta doblemente determinado, ya
que el estigma metaforico de la mancha negra en el mapa
ciutadino carga la connotaciéon adicional de la degeneracion
moral, la inferioridad natural y la repulsion” (pp. 191-192,
italicas en el original). La superposiciéon dinamica entre lo
material y lo simboélico producen lo que Goldberg llama un
«espacio perifrdctico’ en el que “lo pobres racializados son
simultaneamente rendidos en la periferia en términos de
ubicacion urbana y marginalizados en términos de poder” (p.
188). Al mismo tiempo, estas contradicciones abren fisuras de
posibilidades que s6lo se vuelven visibles a través de la
cotidianidad y de las practicas de personas que habitan lo
«urbano». De hecho, aunque la fuerza de las condiciones
materiales y simbélicas circunscriben cémo lo urbano se
constituye, el espacio mismo es generado a través de practicas
que usualmente reproducen pero que a veces redefinen
arreglos existentes (Lefebvre, 1991).

En su conocido capitulo “Andar en la ciudad”, el filésofo
francés Michele de Certeau (1984) trae a colacién como la
ciudad se construye a partir de las practicas cotidianas de
aquellos que residen en el espacio urbano. La ciudad emerge
de un “discurso utépico y urbanista” moderno que ordena y
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decreta mediante “operaciones clasificatorias” que imponen
una racionalidad funcional (p. 94). Pero para de Certeau, las
practicas que hacen la ciudad estan abiertas a la
reinterpretaciéon y la transgresiéon, aunque se hayan
solidificado a través de la repeticion. De Certeau hace una
distinciéon entre el concepto de la ciudad (la idea de un
espacio organizado y planificado) y el hecho urbano, con lo
que se refiere a las practicas que constituyen el espacio que el
concepto «ciudad» pretende manejar. La «ciudad» es un
organismo mecanico que administra los excesos y beneficios
de un sistema que también produce pobreza y basura. Esto es
importante porque pone en relieve el enlace entre el exceso
de «la urbe sofisticada» y las condiciones materiales que
limitan y definen dialécticamente la imagen de «la jungla
urbana». Para de Certeau (1984), el espacio urbano se
constituye a través de un “enjambre” de pasos que “no se
puede contar porque cada una de sus unidades pertenece a lo
cualitativo: un estilo de aprehension tactil y de apropiacion
cinética [...]. Sus caminos enredados dan forma al espacio.
Tejen los lugares” (p. 97). El transetnte “actualiza” el
conjunto de posibilidades que organiza la ciudad, “pero
también las desplaza e inventa otras, pues los atajos,
desviaciones o improvisaciones del andar privilegian,
cambian o abandonan elementos espaciales” (p. 98). A través
de la retérica del caminar, la ciudad se hace de una
interminable coleccién de personas en busca de un lugar que
a su vez es producido “por masas que desvanecen la ciudad
en ciertas zonas y exageran otras, dislocandolas,
fragmentandolas, y apartandolas de su orden inmévil” (p.
102). De Certeau nos ayuda a comprender el cruce entre la
materialidad de lo urbano, cémo nos imaginamos lo urbano,
y cémo, en efecto, interactuamos y, en el proceso, producimos
el espacio urbano (véase también Lefebvre, 1991).

Sacandole un poco el jugo a la concepciéon de ciudad de
de Certeau, permitanme llevarles en un recorrido musical
por la ciudad en la que vivo: Toronto.

Hay un parque al final de mi calle a donde llevo a mi
perro todas las mafanas a pasear. Tan pronto llego al parque,
a eso de las nueve de la mafiana, la primera musica que oigo
viene de una pequefia radio portatil que toca canciones
tradicionales de Shanghai para acompanar la sesiéon matutina
de Tai Chi, a veces con el fondo de una podadora de grama
del Ayuntamiento. De camino al metro, tengo dos opciones
donde tomar café, una donde la musica usualmente es un
—Feist, Alex Cuba, o los
Barenaked Ladies—, y otro en donde el barista es adepto a la vieja
salsa neoyorquina de la Fama All Stars. Estando en la estacion
del metro, la musica se vuelve un asunto privado. Aunque no
podria adivinar lo que otros estan escuchando, les puedo
decir que mi lista de reproduccién usualmente incluye:

rock suave o alternativo canadiense

Caetano Veloso, Calle 13, Juan Luis Guerra, Prince, Gema y
Pavel, Mima, Ben Harper, Silvio Rodriguez, Oscar Peterson,
Tumi & the Volume, y OutKast -Take Off Your Cool con Norah
Jones es una de mis favoritas'?-. El Gnico sonido que se cuela
por mis audifonos son las tres notas de un acorde mayor en
arpegio anunciando que las puertas estan a punto de cerrar y
la voz que anuncia la préxima parada.

Cuando camino hacia la calle frente al edificio de mi
universidad, puedo ver a estudiantes cargando trombones,
chelos, saxofones y otros instrumentos, rumbo al Real
Conservatorio de Musica, en donde una pancarta de la

compositora e intérprete de citara, Anoushka Shankar (hija
de Ravi Shankar y media-hermana de Norah Jones) cuelga
del techo del nuevo e impecable Centro Telus de Artes
Escénicas.

Si camino hacia al sur en direcciéon al barrio chino,
eventualmente llegaré al distrito urbano bohemio del
Mercado de Kensington, donde la voz de Angela Dimitriou
cantando laika griega modernizada se escucha desde la tienda
de quesos, fundiéndose con los cantos de roots reggae de Jimmy
Cliff provenientes del puesto de ropa usada y canamo v, si
tengo suerte, alcanzo a ver al cantautor de musica folk Bob
Snider actuando en la calle Baldwin. Sélo unas cuadras mas
abajo, el centro Cuatro Estaciones alberga a la Compania de
Opera Canadiense y al Ballet Nacional de Canadd y el
auditorio Roy Thompson aloja a la Orquesta Sinfénica de
Toronto.

Desde sus comienzos las orquestas sinfénicas han sido
una institucion urbana, incluso desde antes de la Orquesta de
la Escuela de Mannheim. Hoy, las cinco grandes —Nueva York,
Chicago, Boston, Filadelfia y Cleveland— estan todas en
centros urbanos importantes. De hecho, algunos podrian
argumentar que una orquesta sinfénica es necesaria para una
ciudad poderse llamar como tal. Los clubs de jazz también
son indispensables para el espacio urbano, como lo son
también otros escenarios musicales, desde el grandioso
Madison Square Garden, hasta los cafés locales dedicados a la
poesia declamada. Los conservatorios de musica usualmente
tienden a estar ubicados en las ciudades, como lo estan los
nstitutos especializados en arte que, primariamente, son un
fenémeno urbano (Wilson 2001). Por supuesto, el repertorio
entero de ritmos y estilos del blues y el Zp hop son tipicamente
etiquetados como «urbanos», independientemente de que la
musica haya sido creada por gente crecida o no en una
ciudad. El imaginario asociado con esta musica es un
estereotipo de lo urbano.

A pesar de la angosta imagen de la musica urbana que
las corporaciones han tenido éxito en promocionar para
obtener grandes beneficios, las practicas musicales que
constituyen el espacio urbano son tan diversas y diferentes
como las personas que hacen la ciudad, no sélo en su andar,
sino también en su musiguear’’. Las practicas musicales
refractadas a través del caleidoscopio urbano van desde las
mezclas digitales (remix) hasta la opulencia nitida de la casa
de la o6pera y la orquesta sinféonica. Aceptar el espectro
completo de practicas musicales que estan presentes en una
ciudad como Toronto requiere que reconsideremos y que asi
repensemos lo que realmente queremos decir con musica
«urbana».

El marco presentado para pensar en lo urbano, en
términos de lo material, lo imaginado, y como una practica,
nos ayuda para las consideraciones que aqui hacemos. Si
bien es cierto que la musica de la ciudad incluye un amplio
registro de géneros musicales, no es cierto que el acceso a
estos géneros estd disponible a un amplio registro de
personas. No es solamente una cuestiéon de tener dinero para
comprar boletos para la sinfénica, sino de las maneras en las
que cada organizaciéon de la ciudad distribuye y delimita,
desigualmente, el acceso a distintos tipos de musica
(Atkinson, 2007). Para Goldberg (1993), esta desigualdad es
causada por una circunscripcién del espacio y los “limites en

términos de acceso al poder, a [la realizacion] de los
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derechos, y a suministros y servicios” (p. 188) implicados en
los espacios perifrdcticos:

El proceso de circunscripcion del espacio puede ser

intencional o estructural: puede ser impuesto por
planificadores en los planos urbanos en momentos y
lugares especificos o pueden ser insinuados en las formas

de produccién espacial e inherentes en los términos de

racionalizacion social. (ibid.).

En resumen, mientras la ciudad ofrece amplias
oportunidades, no las ofrece justamente a cualquiera, donde
sea o0 en cualquier momento. Las “vallas circunscribidoras”,
como Goldberg las llama, “pueden ser fisicas o
imaginadas” (ibid., p. 188). Esto es importante porque lo que
es imaginado como urbano moldea, por ende, como es
imaginada la musica urbana. En la urbanidad sofisticada, ir a
un concierto de la Filarménica e ir a bailar a una discoteca
lujosa es parte de lo que constituye la vida de la juventud
urbana. Ver lo urbano como autenticidad es insistir en que
ciertos tipos de musica auténticamente «pertenezcan» a un
tipo particular de personas, quienes de hacer algo diferente
serian juzgados como inauténticos. La musica de la jungla
urbana es la Ginica que requiere una etiqueta urbana, porque
todo lo demas —particularmente la musica clasica— es
simplemente estimada como musica, pues no se requiere
anadir etiquetas para lo que se da por sentado como lo
normal (véase al respecto Apple, 2004; Kumashiro, 2009).

Sin embargo, la gente no va musiqueando por la ciudad
siguiendo las reglas de distribucién que el imaginario urbano
prescribe. De hecho, las personas se involucran con practicas
musicales de manera muy similar a como andan por la
ciudad, reaccionando a “un conjunto de posibilidades (p. ej.,
un lugar donde se puede circular), y de prohibiciones (p. ej.,
un muro que impide avanzar)” (de Certeau, 1984, p. 98). Los
nuevos géneros que combinan estilos musicales a través de
practicas de hacer mixeos de audio y de videos, no respetan las
reglas; de hecho, prosperan rompiéndolas (véase Campbell,
2009). El profesorado de musica urbana puede pensar en
estos términos sobre sus trabajos. Si lo que hacen como
«educadores de musica urbana» (tanto los educadores de
musica urbana como los educadores de musica en el espacio
urbano) intenta interrumpir las dinamicas de marginalizaciéon
que se manifiestan en la ciudad, es importante considerar
todo el espectro de materiales, significados y practicas que
definen el paisaje sonoro urbano (Atkinson 2007). Pero antes
de explorar esto mas a fondo, me gustaria decir algunas cosas
sobre las implicaciones de la definicién mencionada para una

manera de pensar sobre la educacién urbana.

La cuestion de lo urbano ha sido una preocupacién para
los académicos desde el establecimiento del sistema escolar
publico y de la educacion como campo de estudio. Addams
(1909), en su ensayo sobre la educaciéon de los nifios y las
nifias emigrantes y su trabajo en las barriadas pobres de
Chicago, es quiza una de las primeras en tocar el tema de las
condiciones que dan forma a la educacién urbana y a
desarrollar un conjunto de ideas sobre como abordarlas. No
obstante, la escolarizacion de los habitantes de la ciudad no
fue un reto exclusivo de la época de Addams o de las
experiencias de los pobres urbanos de principios del Siglo
XX. De hecho, las primeras escuelas de la ciudad no eran
escuelas publicas o instituciones en residenciales publicos,
sino escuelas diurnas privadas (usualmente llamadas
«academias») que servian a las familias mas adineradas (Sizer,

1964). Las escuelas mas viejas de Estados Unidos —una
privada, la Collegiate School (1628) en Nueva York, y la otra
publica, la Boston Latin (1635)— fueron fundadas por y para la
élites locales. En la ciudad de Nueva York, las escuelas
asociadas del la Liga vy o de la Hiedra: Trinity School (1709),
The Ethical Culture Fieldston School (1878), Poly Prep School (1854),
The Horace Mann School (1887), Hackley (1899), Riverdale (1907)
y Dalton (1919), fueron todas fundadas por élites ricas y hoy
sirven primordialmente a los hijos e hijas de las familias que
pueden pagar las costosas matriculas.

Es importante entender que estas escuelas de la élite
también son «escuelas urbanas», y que juegan un papel
critico como tal. Mas que urbanas, estas escuelas puede que
hayan sido descritas como urbane, en el sentido de que reflejan
el imaginario de la «urbanidad sofisticada» que Leonardo &
Hunter (2007) describen. Pero lo que no se puede ignorar es
que las interpretaciones contemporaneas de lo urbano y lo
urbane estan estrechamente vinculadas la una con la otra y en
muchas maneras se definen la una a la otra, no por similitud,
sino por negacién. Lo urbano es aquello que no es urbane; las
escuelas urbane proveen lo que las escuelas urbanas no
pueden. La interrelaciéon entre las escuelas privadas de la élite
y las escuelas urbanas pobres es material (p. ¢j., las escuelas
privadas de la élite gastan cinco veces mas por estudiante que
una escuela publica), imaginaria (p., ¢j. las escuelas privadas
de la élite son «urbanidad sofisticada», mientras que las
escuelas publicas urbanas son parte de la «jungla urbana»), y
se construye en la practica (p. ej., los caminos que llevan a
algunos nifios y algunas ninas a las escuelas privadas de la
élite y a otros y a otras a las escuelas urbanas pobres estan
claramente marcados y, raramente, superpuestos).

Para enfatizar la relacién entre las escuelas de la élite y
las escuelas publicas urbanas, imaginen por un momento
cudles serian las implicaciones politicas si las personas
pudientes de ciudades como Toronto o Nueva York tuvieran
que, obligatoriamente, enviar a sus hijos a escuelas urbanas
publicas «pre-asignadas». (Qué sucederia si a las escuelas
privadas de la ¢lite se les requiriera reflejar el perfil
demografico urbano, tanto en términos de raza como de
clases? Por supuesto, si alguna de estas premisas fuera cierta,
el sistema, tal como lo conocemos, no existiria, lo que
subraya el hecho de que las desventajas de algunos estan
estrechamente conectadas a las ventajas de otros.

Este importante detalle queda tipicamente desapercibido
en las maneras en que se formulan las preguntas sobre la
educaciéon urbana y por extension de la educacién de la
musica urbana, asumiendo que el término urbano siempre se
refiere a las comunidades pobres, particularmente de gente
negra, que definen la imagen de «a jungla urbana». Este
imaginario ha producido consecuencias materiales y practicas
funestas en las vidas de los nifios y las nifias de las escuelas
publicas urbanas. Como Leonardo & Hunter (2007) sefialan,
“como tantos aceptan la nocién racista de que las areas
urbanas son junglas [...], muchos perciben la nifiez en las
areas urbanas como desesperanzados, sin direccion,
desvalorizados y sin valor ni potencial. En una palabra, son
«ineducables»” (p. 789). Leonardo y Hunter sugieren que este
imaginario ha producido una amplio registro de respuestas
politicas divergentes, muchas de las cuales han hecho poco
para abordar las insuficiencias de la escolaridad publica
urbana. En su lugar, ellos argumentan que:
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Re-imaginar la escolaridad urbana requiere un esfuerzo
concertado para repensar las condiciones no como un
regalo del progreso ni como el lado oscuro para algunas
personas infortunadas. Requiere un cambio radical en la
planificacién urbana, la base econémica y la
infraestructura escolar. Pero consistente con este ensayo,
también necesita un cuestionamiento radical de la manera
en que lo educadores y otras personas comprometidas
imaginan lo urbano de un lugar de decline a un lugar de
posibilidades (p. 797).
Re-Imaginando la Educacion Musical
Urbana
El profesorado de musica en las escuelas urbanas, como
la gran mayoria de las educadoras y los educadores en los
Estados Unidos, toman la imagen de la «ungla urbana»
como la imagen dominante de lo urbano. La siguiente cita de
un maestro de musica denota su punto de vista sobre “la
naturaleza” de la vida urbana que aqueja a “un namero
creciente de centros urbanos” en donde “las
urbanas, frecuentemente, trabajan con bajos presupuestos,
poco personal y sobrepoblacién de estudiantes”:

escuelas

Los recintos tienden a estar ubicados en areas de pobre

economia donde la esperanza no es mas que una palabra y

donde la negligencia, la indiferencia, el decaimiento y

hasta el odio —hacia otros/as y hacia uno mismo/a— son

tan cotidianos que algunos/as los podrian considerar

como parte normal de la existencia. En ocasiones estas

areas urbanas son poco mas que incubadoras de
indiferencia; casi no se puede decir que son un ambiente

propicio para la educacién de la nifiez. (Hinckley, 1995, p.

32).

En un articulo de 1995, Richard TFiese y Nicholas
DeCarbo discuten las experiencias del profesorado de musica
en escuelas urbanas. Fiese y DeCarbo observaron que la
formacion docente que estos maestros y maestras recibieron
“los prepard para ensenar al estudiante «ideal» y les dejo
poco preparados para la realidad de las escuelas urbanas,
donde la mayoria de los y las estudiantes no representan tal
ideal” (p. 28). Mientras que los autores no discuten cémo
ellos (o el profesorado) imaginan a este estudiante ideal, el
imaginario de la «jungla urbana» y las suposiciones sobre
raza y clase que asume, son evidentes:

Segtin estos maestros y estas maestras de escuelas urbanas,

se requiere mas formacién para ayudar a que los futuros
maestros y maestras de musica puedan lidiar con las
complejas emociones de los estudiantes con trasfondos
sociales y econémicos diferentes. En particular, hay una
preocupacion con como lidiar con estudiantes afectados y
afectadas por varios tipos de situaciones familiares o crisis,
como padres o madres solteros, hogares sin padres o
madres, nifios y nifias tomando la responsabilidad de criar

a sus hermanos y hermanas, maternidad en la
adolescencia, estudiantes sacados de sus hogares, y
conflictos de custodia. (ibid., p. 28, italicas afiadidas).

Para mediar los efectos de tales eventos en las vidas del

alumnado, los autores sugieren que los maestros y maestras

se beneficiarian de mas atenciéon a las diferencias del
alumnado, discrepancias en estilos de vida, en el manejo del
salén y de los ensayos, y en los métodos de demostrar a
estudiantes, padres y madres que son valorizados como
individuos independientemente de su raza, estatus
econémico u otras condiciones externas (p. 28, italicas
anadidas).

He puesto en italicas las palabras discrepancias y diferencias
para proponer la pregunta: (discrepar de qué?, iquién es este
estudiante ideal del que el alumnado urbano se diferencia?
No

diferencias sutiles entre los y las estudiantes presentes dentro

se trata solamente de una cuestion de reconocer

de un salon de clase urbano dado. Mas bien, la referencia al
«estudiante ideal» revela que «la realidad de las escuelas
urbanas» se construye en oposicién al ideal normalizado en
la mayoria de los programas de preparacion de docentes. De
hecho, el alumnado negro y pobre esta implicado en como
los y las estudiantes urbanos son imaginados, mientras que el
estudiante «ideal» —y, lo mas probable, también el maestro y
la maestra— es imaginado blanco, de clase media y rodeado
de «condiciones externas» que se presume conducen a “un
ambiente apropiado para la educaciéon de la nifiez”, como ha
sugerido Hinckley (1993, p. 32) en una cita anterior.

Sin embargo, el abordaje de la educaciéon musical en las
escuelas urbanas (en contraste con la masica urbana en las
escuelas, como la discutiré luego) si refleja un ancho registro
de ideas e imagenes de lo urbano y de lo que significa
enseflar musica. Comenzaré esa secciéon resaltando dos
acercamientos contrastantes que se han vuelto centrales en la
educaciéon musical en escuelas urbana, uno al que me referiré
como «el acercamiento civilizador» y el segundo al que
Ambas

aproximaciones se basan en los imaginarios descritos por

llamaré «el acercamiento culturalista».
Leonardo & Hunter (2007). En el primero, la tarea del
profesorado de musica es ofrecer las glorias musicales de la
«urbanidad sofisticada» para civilizar a la «jungla urbana»,
mientras que en el segundo la tarea es fomentar la
«autenticidad cultural» imaginada como parte de aquellos
que habitan la «jungla urbana». Las respuestas dadas por el
profesorado que Fiese & DeCarbo (1995) entrevistaron son
ilustrativas de estos dos puntos de vista dominantes de la
educaciéon musical en escuelas urbanas. La segunda parte de
esta seccion trata un tercer (critico) y un cuarto (produccion)
acercamientos a la musica urbana en las escuelas.

Uno de los maestros en el estudio de Fiese & DeCarbo
(1995) ofrece la siguiente respuesta con respecto a las
estrategias que éste encuentra efectivas:

Ya que cualquier trasfondo musical esta desgraciadamente
ausente, cualquier actividad que requiera escuchar, tocar o
leer sobre musica parece ser efectiva. La mayoria del
alumnado responde a las presentaciones de musicos
profesionales traidos a la escuela o yendo a una sala de
orquesta a escuchar conciertos profesionales (p. 29).

Dada la ubicuidad de la musica popular en las vidas de
la juventud urbana, pareceria logico que la musica que esta
“desgraciadamente ausente” de la vida de estos estudiantes,
es un tipo de musica particular; presumiblemente el tipo de
musica interpretada en salas de orquesta y conciertos
profesionales. Ser un maestro «efectivo» significa exponer a
los jovenes de la «jungla urbana» a la musica «verdadera» de
la «urbanidad sofisticada». Para otro maestro, escuchar a las
bandas colegiales y profesionales y asistir a conciertos de la
Orquesta Sinfénica de Chicago son formas de asegurar altos
niveles de musicalidad, una vez mas, subrayando la
importancia del tipo de musica correcto para ser ensefiado en
el escenario urbano. Los puntos de vista de estos maestros son
poco sorprendentes, pues reflejan lo que Bartel (2004) ha
llamado el paradigma de educacion musical tradicional. Este
paradigma se hace evidente en la forma en que Fiese &
DeCarbo (1995) describen las practicas de los maestros vy
maestras entrevistados, entre las que se que incluyen:

Una variedad de experiencias de ensefianza musical
proveyendo un amplio rango de enfoques pedagdgicos,
desde lo instrumental tradicional y grupos vocales (bandas,
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orquestas, coros y piano, por ejemplo) y clases
tradicionales sin ejecucién de instrumentos (musica
general, teoria musical e historia de la musica, por
ejemplo), hasta cursos especializados (musica para
estudiantes extranjeros y musica multicultural, por
ejemplo) (p. 27).

Irénicamente, aunque es posible describir estas practicas
como diversas, también son sumamente estrechas, con un
enfoque en la ¢jecucion instrumental que toma como punto
de partida una tnica y limitada idea de lo que significa ser un
musico (Gaztambide-Fernandez, 2010).

El acercamiento «civilizador» a la educaciéon musical en
la escuela urbana da por sentado la relaciéon jerarquica entre
distintos tipos de musica, entre los cuales la «musica urbana»
es dificilmente considerada musica, o al menos, no como
musica digna del salon de clase de musica. El propésito de la
educacion musical es llevar el poder civilizador de la musica
«real» (clasica o al menos profesional) a las vidas de la nifiez
urbana. El dominio de esta visién se ilustra mejor en el
internacionalmente reconocido y alabado programa de
musica El Sistema desarrollado en Venezuela por José Antonio
Abreu, y que ha sido reconocido por la UNESCO y emulado
alrededor del mundo. Para Abreu (2009):

Esa naturalidad que adquiere la vivencia de la musica y
que la excluye como articulo de lujo y la convierte en
patrimonio comun de la sociedad [... hace que] toda la
familia participe con jubilo y orgullo en las actividades de
las orquestas y los coros a los que pertenecen sus nifios. La
inmensa riqueza espiritual que engendra la musica en si
misma |[...] termina por vencer la pobreza material desde
que el niNo asume un instrumento con un maestro, ya no
es un nino pobre. Es un nifo en ascenso hacia un nivel
profesional de accién que lo convierte en un ciudadano
pleno. Y claro estd, esto ejerce una funcién preventiva
nimero uno contra la prostitucién, contra la violencia,
contra las malas companias y contra todo lo que
involuciona o degrada la vida de los nifios!?.

Dejando a un lado la cuestiéon de si tocar el violin o el
clarinete puede en realidad alimentar el hambre o cobijar a
los desamparados —literalmente, y no figurativamente— lo que
quiero senalar aqui es la creencia subyacente de que como
«patrimonio» de la civilizacion humana, la musica clasica
europea puede de un solo gesto arreglar los males sociales y
darle belleza a las presuntamente feas vidas de los pobres,
llenas de “prostitucién, violencia, malos habitos y cualquier
cosa degradante”. Remontandose a las ideas decimonoénicas
de Arnold (1869), este acercamiento refleja el discurso del
arte y el artista como «civilizadores culturales» que ha sido
central en el desarrollo contemporaneo de las artes en la
educaciéon y para el paradigma de la educacién musical
(Gaztambide-Fernandez, 2008; 2010)'3. En el contexto de las
escuelas urbanas, esta vision de la educacién musical resalta
la “percepcion del gueto como un lugar patoloégico marcado
por una profunda desorganizaciéon, un caracter criminal y el
malestar moral” (Leonardo & Hunter, 2007, p. 780). En esta
«jungla urbana», la cura para la cultura de la pobreza es la
cultura de los mas pudientes quienes, ir6nicamente, se
benefician méas manteniendo a los pobres exactamente donde
estan.

Para los participantes del estudio de Fiese & DeCarbo
(1995), “incorporar un curriculo multicultural” surge como
una estrategia clave para mejorar la educacién musical
urbana: “se not6 que debido a la creciente diversidad de la
poblacién estudiantil urbana, la educaciéon multicultural es

particularmente apropiada para el ambiente urbano'*’ (p.
29). Hinckley (1995) describe programas que incluyen:

Coros de gospel, bandas de salsa, bandas de mariachi,
grupos de sintetizadores que captan y alimentan los
intereses diversos del alumnado pobre de la ciudad. Estas
experiencias musicales no tradicionales son en muchas
ocasiones muy importantes para el alumnado pobre de
nucleos urbanos, quienes vienen de trasfondos culturales
muy diversos, ya que estas experiencias proveen
conexiones entre sus vidas y la escuela (p. 33).

De acuerdo a Hinckley, estos programas no deben ser
vistos como un remplazo de los programas de musica
ordinarios (es decir, que no son «multiculturales»), sino como
extensiones que proveen oportunidades para el desarrollo de
habilidades musicales como “lectura a primera vista,
notaciéon musical vy, eventualmente, otros estilos de
musica” (p. 33). Hinckley da el ejemplo de un conjunto de
cuerdas totalmente afro-americano que interpretara musica
de Bach, Mozart y Beethoven, la cual presumiblemente no es
parte de la diversidad que forma las vidas del estudiantado
urbano fuera de la escuela.

En este acercamiento a la educacién musical urbana se
presupone que los estudiantes de las escuelas urbanas tienen
practicas culturales nitidamente arraigadas y «auténticas»
que el profesorado pueda llevar al salon de clases (Leonardo
& Hunter, 2007). Reconocer que todos los estudiantes tienen
ricas vidas culturales a pesar de sus condiciones econdémicas y
que esas vidas culturales pueden ser una importante fuente
de lo que Moll y sus colegas (1992) han llamado «fondos de
conocimiento», es importante, pues supone despegarse de la
percepcion de que los estudiantes urbanos carecen de vida
musical. Aun asi, y como Leonardo & Hunter (2007) han
sefialado, lo que aqui llamo un acercamiento culturalista
tiende a proyectar una imagen “idealizada de los negros,
latinos y asiaticos como esencial y unidimensionalmente
urbanos” (p. 786).

“El problema con imaginar la autenticidad de ese
modo”, senalan estos mismos autores (ibid.) “es que coloca a
la «negritud real» o al «chicanismo real» en un conjunto
particular de experiencias y espacios sociales que no son
parte de la cultura de las escuelas publicas en los Estados
Unidos'® (p. 787). En otras palabras, el acercamiento
culturalista subraya que la idea de la educacién musical
ordinaria (es decir, que no es urbana, ni «diversa», ni negra,
ni latina) es por definicién «blanca», o dedicada al programa
de mausica «tradicional», en donde «tradicional» se usa en
oposicién a «étnico» o «multicultural». Ademas, un
acercamiento culturalista requiere una nocién de
autenticidad que congele las vidas culturales de los
estudiantes de color e ignore los dinamicos y variados
registros de las practicas culturales de la juventud urbana.
Mientras que aparenta ser una estrategia para la inclusion, el
culturalismo limita la habilidad de los estudiantes para tomar
a fondo sus propias practicas de musiqueo, insistiendo en que
abracen la representaciéon “auténtica” de lo que se presume
es la musica de su herencia cultural, ya sea tradicionalmente
étnica o urbana contemporanea.

Mientras ambos acercamientos, el culturalista y el
civilizador, puede que sean familiares para los educadores
musicales, particularmente para aquellos que trabajan en
escuelas urbanas, los dos acercamientos que discuto a
continuacién han sido mucho menos prevalecientes dentro de
la literatura de la educacién musical. De hecho, parte de la
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critica del acercamiento critico que describo a continuaciéon
es que la musica misma se vuelve secundaria y, usualmente,
completamente ausente, particularmente cuando personas
que no son musicos buscan integrar géneros como el rap
enfocandose sélo en las letras de las canciones. Debido a que
el cuarto acercamiento se centra en la produccion, el
verdadero quehacer musical es mucho mas central. Sin
embargo, los educadores musicales de la corriente dominante
tampoco han acogido este acercamiento, quizd porque éste
descentraliza la autoridad del profesorado y socava las formas
«tradicionales» de la educacién musical como lo son la banda
y la orquesta.

En su libro Against Common Sense, Kumashiro (2009)
describe su frustraciéon con los acercamientos multiculturales
de la educacion musical. Este autor explica que “demasiado a
menudo, enseflamos y aprendemos sobre las diferencias en
maneras simplistas y, por ende, comodas” (p. 82). En un
intento por alterar la comodidad de sus estudiantes con una
estrecha y estereotipada concepciéon de la musica no
occidental, Kumashiro reté a sus estudiantes compartiendo
maneras contrastantes de situar una melodia hawaiana
particular en el contexto del cristianismo y el colonialismo.
Kumashiro queria que sus estudiantes entendieran que
diferentes historias “pueden decirnos, no solamente que una
cultura es mucho mas compleja de lo que tradicionalmente
pensamos, sino que también las maneras en las que
tradicionalmente pensamos pueden ser muy
problematicas” (p. 85).

El acercamiento critico hacia la educaciéon musical busca
interrumpir las formas normativas y esencialistas de pensar
sobre la cultura, principalmente a través de una examinaciéon
de las dindmicas de poder y de cémo estilos musicales
particulares llegan a ser aceptados como legitimos y/o
auténticos. Partiendo de la premisa de que las précticas
culturales como la musica y la educaciéon musical evolucionan
en un contexto social definido por relaciones de poder y
desigualdad, el acercamiento critico busca revelar la relaciéon
entre estas practicas y las dinamicas sociales de dominacién y
marginalizacién (véase Benedict & Schmidt 2007; Gould y
otros, 2009; Vaugeois, 2007)'5. Usualmente los educadores
musicales se han resistido a estos acercamientos criticos
observando que la musica, en algunas ocasiones, puede
volverse secundaria a la critica del contexto social y cultural.
De hecho, como sefiala Kumashiro (2009), a veces un
acercamiento critico para entender el contexto social e
histérico de la musica deja sin examinar la particularidad de
la musica como materia y como es transmitida.

Recientemente, algunos académicos de la critica
educativa han dirigido su atenciéon hacia la cultura popular
como una manera de involucrar a los estudiantes utilizando
distintos curriculos y pedagogias (véase Gaztambide-
Fernandez & Gruner, 2003). Algunos académicos de la
alfabetizacion critica proveen un importante punto de
entrada hacia la cuestion de qué puede constituir un
acercamiento critico a la musica urbana en la educacién
(véase Morrell, 2002; Morrell & Duncan-Andrade, 2002;
Duncan-Andrade & Morrell, 2008). Mientras que los
académicos de la educacién musical que teorizan la
educacién urbana, como los discutidos anteriormente, ven al
alumnado de las escuelas urbanas a través de un modelo

deficiente, los académicos de la educacién critica que

teorizan la musica urbana ven a sus estudiantes a través de
sus recursos y caudales culturales. En otras palabras, en lugar
de buscar maneras de compensar la falta de disposicién de los
estudiantes o las «condiciones externas» que condujeran a
una educacion musical «ideal», los educadores criticos ven las
practicas culturales que impregnan las vidas de sus
estudiantes con significado como recursos y como poderosos
puntos de partida. Esto requiere el reconocimiento de que la
vida de todo estudiante estd llena de prdcticas musicales significativas.

Aqui quiero regresar a un punto mencionado antes; hay
buenas razones por las cuales el rap como género musical y el
hip hop como conjunto de practicas culturales generalmente
han sido fuertemente asociados con la idea de la musica
urbana. Lo que la historia del Ap fhop sugiere es que éste es,
fundamentalmente, una practica de la critica social y cultural.
El /ip hop emergié como una respuesta a las dinamicas de
desplazamiento que caracterizaron la reurbanizaciéon de la
ciudad de Nueva York en las décadas de los 60 y 70 (véase
Chang, 2005; Rose, 1994).

El desalojo del término «negro» por el término «urbano»
para referirse a la musica de este movimiento cultural puede
interpretarse de dos maneras. Por un lado, como mencioné
antes, esta sustituciéon de términos es una estrategia de las
estaciones radiales para atraer audiencias blancas y expandir
el registro de estilos musicales y artistas asociados con un
formato radial particular (Barlow, 1999). Por otro lado,
distanciarse de la «musica negra» refleja el hecho de que
otras juventudes de color, particularmente la latina, han
jugado un rol critico en la evolucién del Az hop (Chang, 2005;
Rivera, 2001). Asimismo, el término «urbano» resalta que el
rap era, y en muchas maneras sigue siendo, una respuesta a
las formas en que el racismo se manifiesta en estrategias
politicas y de (re)desarrollo urbano que son especificamente
pensadas con la intencién de desplazar y contener a los
pobres urbanos (Davis, 2006, Goldberg, 1993). Los
educadores criticos a menudo toman nota de esto para
argumentar que incorporar la musica urbana en la
educacion, en contraste a la educacion musical en las escuelas
urbanas, tiene que ser, por definicién, educacion critica (véase
Dimitriadis, 2001; Hill, 2009; Leard & Lashua, 2006;
Morrell, 2002; Stovall, 2006)"".

El académico de la alfabetizacion critica Morrell (2002)
sostiene que las formas culturales populares como el Aip hop,
vistas como practicas literarias no escolares, son recursos
importantes a través de los cuales el alumnado puede
fortalecer las conexiones con los tipos de alfabetizaciéon que
dominan los curriculos escolares. Es mas, para Morrell:

Toda pedagogia basada en la cultura popular debe ser una
pedagogia critica a través de la cual estudiantado y
profesorado aprenden los unos de los otros mientras
entran en un dialogo auténtico centrado en las experiencias
de los jovenes urbanos como participantes y creadores de
la cultura popular (pp. 73-74, itdlicas anadidas).

Las mismas «politicas de autenticidad» que Leonardo &
Hunter (2007) describen como uno de los imaginarios de lo
urbano y que informan el acercamiento culturalista descrito
mas arriba son supuestas en el acercamiento critico de
Morrell. Teorizar el Ap hop como una forma de «pedagogia
culturalmente relevante» suele aceptar la imagen de que la
juventud urbana comparte algin tipo de experiencia
auténticamente urbana (véase, p. ¢j., Gay, 2000). Como
Leonardo y Hunter (2007) explican:
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Cuando imaginamos los espacios urbanos como mas
auténticos (mas verdaderamente negros o latinos), ser «del
barrio» adquiere un significado y estatus particular para
muchos estudiantes de color. Ser del barrio se percibe
como algo positivo y la experiencia «real» de ser negro o
moreno. En otras palabras, requiere una autenticidad de
raza y clase. [...] Muchas personas blancas, al igual que
personas de color, creen que ser expuestos a la adversidad
de la vida negra o latina es requisito para una identidad
etno-racial auténtica. (p. 787. Véase también Rivera,

2001).

Partiendo de la teoria postcolonial, algunos académicos
de la educacion critica han retado las conjeturas normativas
sobre lo que significa ser «auténtico», particularmente a
través de la nocion del multiculturalismo critico (v.g., May,
1999; McLaren, 1995; Nieto, 2002). Para la académica de
alfabetizacion escolar Nieto (2002):

El multiculturalismo critico estd basado en la voluntad,
esto es, el poder y la habilidad para crear cultura. Ser seres
culturales quiere decir que somos también creadores de
cultura y negociadores y criticos de cultura, luchando para
desarrollar identidades que retengan los conocimientos y
valores a la vez que cuestionen las limitaciones que nos
imponen las culturas, ya sean nativas o adoptadas (pp.

111-112).

Lo que Nieto sugiere es que involucrarse en las politicas
de autenticidad es crucial y, de hecho, inevitable. Primero, la
concepcién de una experiencia compartida para la juventud
urbana puede ser una fuente de empoderamiento para los
grupos que, de otra manera, son marginados dentro del
sistema escolar. Segundo, esto demanda el reconocimiento de
que el racismo afecta y estructura profundamente las
experiencias subjetivas de los cuerpos racializados (véase
Razack, 1998; Bannerji, 2000; Ladson-Billings, 2009), lo que
incluye el otorgamiento de privilegios a los cuerpos marcados
por la blancura (véase Leonardo, 2009; Wise, 2005'8). Esto es
importante para entender la racializacion del espacio urbano
y las maneras en las que la raza modula lo material, lo
imaginario y la constitucién practica de lo urbano descritas
anteriormente. Es precisamente porque el término «urbano»
puede, por un lado, simbolizar la negrura, mientras que por
otro puede abarcar mdultiples imaginarios sociales, que se
hace posible evadir el racismo mientras que, al mismo
tiempo, circunscribe la subjetividad racial.

Aparte de las politicas de autenticidad, el acercamiento
critico también se limita por su dependencia en la nocién de
que enfrentarse a textos culturales populares como los del /zp
hop puede enmarcarse en términos racionales, ignorando la
complejidad del deseo y las contradicciones de las relaciones
subjetivas a los textos culturales. Stovall (2006) describe estos
retos y los limites del acercamiento critico hacia la musica
urbana en su relato sobre el uso del 4 hop como un intento
de hacer «relevante» el curriculo de los estudios sociales. Al
tiempo que alienta a “aquellos que estudian el hp hop y su
pertinencia en la educacién para entablar e investigar las
dinamicas politicas, sociales, legales y econémicas del Aip
hop” (p. 599), Stovall también se percata del amplio registro
de preferencias que los estudiantes expresan en relacién con
el trabajo de diversos artistas del rap. Los estudiantes ofrecen
muchas interpretaciones, usualmente contradictorias, de las
letras de las canciones de rap, algunas de las cuales presentan
un reto a la orientacién critica y politizada hacia el rap del
propio Stovall. Este autor reconoce que un acercamiento
critico también puede incorporar el proceso de escribir y
producir rap como parte de las maneras en que los

estudiantes se involucran con la musica urbana en las
escuelas.

Lo que sugiere la experiencia de Stovall (2006) usando el
rap en el saloén de estudios sociales es que el estudiantado a
menudo experimenta la musica de maneras que no pueden
ser racionalizadas sin descartar o socavar experiencias de
deseo y placer. Buckingham (2000), académico de la
educacion mediatica, ha estado completamente en contra del
acercamiento critico a la instruccién mediatica, observando
que los educadores de esta corriente suelen imponer una
manera particular y angosta de involucrar textos mediaticos.
Igualmente critico de los puntos de vista conservadores hacia
la cultura popular, Buckingham (1998, 2003) ha
argumentado que la nocién de «consumidor critico» ignora
el placer, el deseco y los complejos modos en los que la
juventud consume y produce medios de comunicacién. Este
autor seflala que aunque en algunas ocasiones los y las
jovenes producen objetos mediaticos que al menos aparentan
reflejar ideologias dominantes y dinamicas del poder, esto no
quiere decir que adopten los significados que las personas
adultas imponen a sus trabajos. Buckingham nota que los
educadores criticos tienden a descartar las maltiples capas
incrustadas en las producciones de la juventud y a ignorar
facilmente lo que no pueden interpretar o lo que no
consideran suficientemente critico. Buckingham aboga por
un acercamiento a la educacién mediatica que se centre en la
produccién mas que en la critica como un espacio necesario
para trabajar con los jévenes en el complejo proceso de
explorar las experiencias, no so6lo sociales, sino también
subjetivas en relacion con las practicas culturales.

En un trabajo anterior he planteado que el concepto de
produccién cultural abre un espacio pedagogico dentro del
cual:

La juventud urbana pudiera considerar como quiere ser
identificada y auto-representada. La produccion cultural es
una oportunidad para considerar la complejidad de las
relaciones y circunstancias que rodean al alumnado en las
escuelas urbanas y de su propio envolvimiento en la
manera en que se desarrollan y manifiestan. Al poner la
produccién cultural en el centro de la experiencia
educativa de las escuelas urbanas, abrimos el espacio de
aprendizaje a la posibilidad de que el alumnado se re-
descubra a si mismo como agentes sociales. (Gaztambide-
Fernandez, 2007, p. 36).

Las posibilidades de un enfoque en la produccién a la
educacion musical urbana son ilustradas en el proyecto One
World Youth Arts, un programa de musica con estudio de
grabacién para estudiantes de una escuela superior puablica
de Toronto (Mantie, 2008). Este estudioso de la educacion
musical dice que el programa “utiliza un software para
facilitar la creacién y grabacién de musica original hecha por
los estudiantes que bien puede ser descrita como popular o
urbana” (p. 473). Mantie describe como los estudiantes del
programa estan viviendo “en circunstancias que muchas
personas considerarian «desfavorecidas»: en refugios, en la
calle, con familiares abusivos” (p. 473). Por un lado su
descripcion hace eco del imaginario de la «jungla urbana» de
la ciudad, mientras que, por el otro, subraya las estructuras
que dejan a algunos y algunas estudiantes «sin ventajas»,
como Mantie sugiere, mientras a otros les da ventajas
injustificadas.
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Poniendo las creaciones de los propios estudiantes en el
centro del proceso, este acercamiento de la producciéon
rechaza la premisa de que la educacion musical debe
centrarse en la musica de otros compositores (usualmente
muertos, blancos y hombres) cuyo trabajo es considerado
como musica legitima. Posibilitando que el alumnado pueda
combinar y valerse de un registro amplio de géneros
musicales, un acercamiento de produccién también evita la
implicacién culturalista de que hay claras ataduras entre los
estilos musicales «auténticamente étnicos» y los
«tradicionales». Mientras que el acercamiento de produccién
no privilegia deliberadamente un entendimiento critico del
contexto social y cultural mas amplio, como sefiala Mantie
(2008), ese tipo de reflexiéon en ocasiones puede emerger
durante el proceso. Para este autor, las experiencias de los
participantes sugieren “un reconocimiento de y una empatia
hacia la condicién de otros. Los graduados con los que hablé
«descubrieron» cosas sobre ellos mismos a través del poder de
la musica y también querian usar ese poder para intentar
mejorar el mundo” (p. 479).

Un acercamiento de producciéon cultural hacia la
educaciéon musical urbana subraya tres dinamicas de
identificacién que estan interrelacionadas: la exploracion y
redefinicion interna, la representacion y relaciones externas,
y las negociaciones y reconstrucciones intermediarias
(Gaztambide- Fernandez, 2007). Mantie (2008) observa como
el proceso de exploracién interna a través de la produccién
musical le permite al alumando reinventarse mediante el
proceso de auto «autoria» (Tappan & Brown, 1991, Op. Cit.
en Mantie, 2008). Cuando los estudiantes se reinventan a si
mismos durante el proceso de componer su propia musica,
sus auto-representaciones externas y sus relaciones con
quienes les rodean también pueden cambiar. Esto no es, por
supuesto, un resultado garantizado o predecible; el proceso
de la composiciéon musical puede tanto reinscribir como retar
los estereotipos y la marginalizaciéon racial. De hecho, porque
los curriculos y la pedagogia siempre son dependientes en las
relaciones y los contextos, ninguno de los acercamientos
descritos en este ensayo pueden garantizar un resultado
predecible. Sin embargo, esto no quiere decir que las metas
de uno u otro de los acercamientos sean insignificantes. Un
acercamiento de produccién cultural hacia la educaciéon
musical urbana busca “que la juventud urbana tenga la
posibilidad de reorganizar el contenido simbolico de sus
representaciones externas y reclamar nuevas posiciones con
relaciéon a grupos sociales mas poderosos” (Gaztambide-
Fernandez, 2007, p. 36). Claro que, ni las redefiniciones
internas ni las representaciones externas, pueden volverse
estaticas, y es en el mismo proceso de la produccién cultural
donde recae su poder y la posibilidad de la transformacion:

Moviéndose entre los limites culturales que de otra manera
segregan y al fin oprimen, el alumnado que trabaja con la
produccién cultural tiene oportunidades para desmantelar
estos limites o fronteras. Es a través de la produccion
cultural —el proceso activo de reorganizar el contenido
simbolico de nuestras vidas sociales— que los limites
opresores pueden ser desafiados en busqueda de la justicia
social. Este proceso de intermediacién requiere un trabajo
interno con experiencias reales y la produccién de nuevas
representaciones externas (Gaztambide-Fernandez, 2007,

p- 36).

Conclusién: Hacia una nueva practica
cultural de la educacion musical urbana

Al final de su capitulo sobre la practica espacial de
«andar por la ciudad», de Certeau (1984) cita al pintor
Kandinsky, quien sofié6 con “una gran ciudad construida de
acuerdo a todas las reglas de la arquitectura y luego, de
repente, sacudida por una fuerza que desafie todo
calculo” (Op. Cit. en p. 110). ¢Qué significaria para la
educaciéon musical urbana ser una fuerza que desafie los
calculos de un sistema educativo en el que algunos se deleitan
en los privilegios de lo urbane mientras que otros tienen que
lidiar con las condiciones de lo «urbano»? Como he
argumentado en este ensayo, para contestar esta pregunta es
necesario re-conceptualizar la educaciéon musical urbana con
relaciéon a un entendimiento expandido de lo urbano como
un espacio que es “producido y ordenado
discursivamente” (Goldberg, 1993, p. 185). Para hacer
hincapié en este punto quiero volver a la discusiéon sobre las
diferentes maneras en las que se define el concepto de lo
urbano.

He descrito tres tipos diferentes de acercamientos a la
conceptualizaciéon de lo urbano: 1) la concepcién material
que se enfoca en la densidad poblacional y resalta las
diferencias en las condiciones materiales concretas que
caracterizan a regiones demograficas particulares dentro de
la ciudad; 2) la concepcién semidtica o simbdlica que se
enfoca en como es imaginado lo urbano y las formas en las
cuales las diferencias de raza y clase son, al mismo tiempo,
lluminadas y opacadas dentro de esos imaginarios; 3) la
concepcion practica que presta atencion a las maneras en las
que la ciudad es producida a través de las practicas y rutinas
cotidianas de las personas. Esta tercera forma de entender el
espacio urbano brinda atenciéon a las dos primeras,
recalcando como aquellos que habitan la ciudad negocian y
dan significado a condiciones materiales concretas (y
desiguales) a través de imaginarios raciales producidos
discursivamente. Este punto es crucial para re-imaginar una
educacién musical urbana comprometida con la justicia
social porque, como insiste Goldberg (1993), “el racismo se
institucionaliza como algo normal en y a través de la
configuracion espacial, justamente como el espacio social es
hecho para parecer natural, un hecho, a través de ser
concebido y definido en términos raciales” (p. 185). Este
proceso se hace visible cuando interrumpimos las estrechas
concepciones tanto de la «musica urbana» como de la
«educacién urbana» que circunscriben las categorias de raza
y clase mientras que evaden el racismo y la desigualdad
econémica. Al nombrar el ancho espectro de las practicas
escolares y de musiqueo que coexisten dentro de la ciudad se
muestra el rol central que juegan la desigualdad y los sistemas
de opresion en definir el espacio urbano.

Aun asi, si de Certeau (1984) esta en lo cierto cuando
dice que las practicas diarias de la gente son las que hacen y
rehacen el espacio urbano y que también es a través de estas
practicas que la transgresion es posible, entonces, (qué
significaria esto para una educacién musical urbana
comprometida con la justicia social? En la segunda mitad de
este ensayo he descrito cuatro acercamientos distintos hacia
la educacion musical urbana: 1) el acercamiento civilizador,
que refleja los valores de la educacion estética y lo que Bartel
(2004) llama «el paradigma de la educacién musical»; 2) un
acercamiento culturalista que busca integrar las tradiciones
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musicales de grupos culturales diferentes como parte de la
educacién musical; 3) un acercamiento critico que se enfoca
en revelar las estructuras opresivas que dan forma a distintas
practicas musicales y como esas practicas pueden convertirse
en formas de resistencia cultural; 4) un acercamiento basado
en la produccién cultural orientado hacia las experiencias
subjetivas que el alumnado experimenta en sus practicas
musicales a través de un verdadero hacer/componer musica.

Aunque mi propia inclinaciéon hacia uno de estos cuatro
acercamientos es probablemente evidente por la manera en
que los he descrito y criticado (o no), aqui quiero subrayar
que ninguno de ellos puede garantizar ningun resultado en
particular. Ya sea apuntando a la transmision de valores
dominantes, a la integracion de la diversidad cultural, a
revelar estructuras opresivas, o a transformar experiencias
subjetivas, cuando y de qué manera los estudiantes realmente
experimentan y se comprometen con estos acercamientos es
una cuestiéon de relaciones y contexto. Quizas hay maneras
en las cuales un acercamiento particular —o una combinacién
de acercamientos— hacia la educaciéon musical son mas o
menos favorables para lograr ciertos compromisos con la
justicia social en contextos y con estudiantes particulares.

Al mismo tiempo, el punto principal de este articulo ha
sido que el compromiso con la justicia social requiere que los
educadores musicales urbanos contravengan e interrumpan
los imaginarios que inscriben la desigualdad en la mera idea
de lo urbano. Estos imaginarios usualmente se manifiestan en
las practicas que constituyen los acercamientos tradicionales
a la educaciéon musical en la ciudad, como los acercamientos
civilizador y culturalista. Con esto no quiero decir que haya
que excluir acercamientos como estos de todo compromiso
con la justicia social. Mas bien, los educadores musicales
comprometidos con la justicia social pueden integrar estos
acercamientos mientras mantengan una postura critica hacia
las subyacentes légicas culturales que los informan
(Gaztambide-Fernandez, 2008). Por ejemplo, repensar el
concepto de musica urbana para incluir el registro completo
de las practicas musicales que coexisten dentro de la ciudad
también requiere interrumpir y atenuar las barreras entre lo
que tipicamente es considerado «arte» y musica
«popular» (Gaztambide-Fernandez 2007); aquello que es
considerado como la musica de lo «urbano sofisticado» y la
musica de la «jungla urbana». La sociologia de las artes
demuestra que estas lineas son construcciones sociales que
primordialmente representan una justificacién de la la
desigualdad (Bourdieu, 1984; 1993).

El contexto también influencia la manera en que los
educadores musicales abordan estos acercamientos de
maneras diferentes. Los maestros de musica en las escuelas
urbane (p. ej., €lites privadas y publicas) pueden abordar estos
acercamientos en formas que revelen los privilegios mientras
que reten al alumnado a explorar sus experiencias subjetivas
a través de diversas practicas musicales. Sin embargo,
mientras se trabaja con estudiantes de escuelas privilegiadas
es importante que esto no desestime la importancia critica de
comprometerse con los y las estudiantes marginados en
escuelas con bajos recursos a través de la educaciéon musical.
Goldberg (1993) subraya la importancia de estos “lugares
periféricos como lugares de resistencia afirmativa”:

Al fin y al cabo, es en y desde estas localidades, los

margenes sociales, que se libraran las batallas de
resistencia, la lucha por el reconocimiento de libertades,

intereses, reclamos y poderes, por la autonomia de las
voces marcadas, y la insistencia en la incorporacién
completa de las instituciones sociales, los recursos, y los
espacios. Después de todo [...], no se trata s6lo de moverse
desde, también transformar los espacios y sus
representaciones —podria quizas ser igual a cambiar el
mundo— (p. 205, italicas en el original).

Tanto el acercamiento critico como el de la produccién
cultural a la educacién musical urbana, explicitamente
buscan interrumpir la dislocacion, desplazamiento y division
implicados en el espacio perifrdctico que produce la
marginalizacién racial dentro de la geografia urbana
(Goldberg, 1993). “Sin garantias”, por citar las famosas
palabras del teérico cultural Hall (1986), los educadores
musicales que se comprometan con estos acercamientos
pueden tratar deliberadamente de abrir oportunidades a los
procesos de redefinicion interna a través de los que
identificaciones multiples pueden ser exploradas y expresadas
en un intento por retar lo «dado». A través de estos
acercamientos, el profesorado de musica puede invitar al
alumnado a recrear imagenes de ellos mismos sin re-circular
relaciones dominantes. Mientras que los significados nunca
son los mismos (porque no estan igualmente disponibles o
porque no son necesariamente apropiados), cuando el
alumnado realiza sus propias practicas musicales, estas
manifestaciones internas tienen el potencial de ser
compartidas con mundos externos en un intento de
reconfigurar las relaciones comunes basadas en o6rdenes
jerarquicos sociales. Para ponerlo de otro modo, es posible
saltar las cercas que circunscriben el espacio penfrdctico,
porque “los huecos inevitables en el orden urbano proveen
aun asi el suelo para la proliferacion cultural” (Goldberg,
1993, p. 188).

Para embarcarnos en esta proliferacion cultural, la nueva
practica cultural de la educacién musical urbana requiere
que a todo estudiante se le permita —y se le aliente a— definir
lo «auténtico», «copiando» (dubbing) material,
«remezclando» (remixing) el imaginario y
«machacando» (mashing) las practicas cotidianas que
constituyen lo urbano. Este acercamiento a la musica urbana
en la educacién ya estd evolucionando en lugares como Sao
Paulo (Pardue, 2007), Toronto (Campbell, 2009; Mantie,
2008), Filadelfia (Hill, 2009), y San Francisco (Akom, 2009)'9.
Ya va siendo hora de que las y los educadores musicales que
trabajan en escuelas urbanas acojan una nueva practica
cultural de la educacién musical urbana, de lo contrario, se
arriesgan a continuar siendo irrelevantes en las vidas de la

juventud urbana.

Notas

! Barlow sugiere que en su programacién musical Crrocker
respondia principalmente a las demandas del mercado. Por
otro lado, Simpson (2005) argumenta que Crocker tenia una
vision mas matizada del proposito de la musica radial.
Citando una entrevista con Radio and Records, demuestra que
las decisiones programaticas de Crocker “estaban mas
relacionadas con la imagen que la audiencia misma tenia en
relacién con una imaginada audiencia blanca” (p. 245), y no
con una preocupacion por el mercado y la publicidad.

2 Véase, por ejemplo, las definiciones ofrecidas en inglés por
la Wikipedia (http://en.wikipedia.org/w/index.php?
title=Urban_contemporary &oldid=324451650) y la
Encyclopedia Britanica (http://www.britannica.com/
EBchecked/topic/619429/urban- contemporary-music).
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3 Atin hoy précticas musicales asociadas con el pasado y los
espacios rurales en Estados Unidos, como lo son el blues y los
espirituales negros, son incluidas bajo el sello urbano, en parte
porque estos estilos fueron precursores importantes en el
desarrollo del la categoria musical vhythm and blues 6 R&B.
*Véase también el documental de Byron Hurt (2006) Hip-
Hop: Beyond Beats and Rhymes.

3 Utilizo la palabra re-conceptualizacién intencionalmente en
referencia al giro re-conceptualista (reconceptualist turn) en los
estudios del curriculum (Pinar, 2000). La teoria
reconceptualista del curriculum ha tenido muy poca
influencia en el ambito de la educacién musical.

6 Foster (2007) cita el censo del 2005, que define un area
urbana de la siguiente manera: “cuadras o grupos de cuadras
centrales de censo que tienen una densidad poblacional de al
menos 1.000 personas por milla cuadrada [...] y cuadras
aledafias con una densidad promedio de al menos 500
personas por milla cuadrada” (p. 771).

7 El antrop6logo Oscar Lewis (1963, 1966) acufi6 el término
«cultura de la pobreza» para describir la vida en los arrabales
y de los inmigrantes de Puerto Rico y México. Lewis fue el
primero en sugerir la idea de que la condicién de pobreza es
producto de los valores, actitudes y comportamientos
culturales de las comunidades pobres (véase también a
Moynihan, 1965). Este trabajo inici6 la tradicion de “culpar a
las victimas” que contintia hasta el dia de hoy (véase, por
ejemplo, Payne & Ellis, 1995).

8 Leonardo & Hunter (2007) citan varios ejemplos de estas
tendencias. Algunas de las contribuciones mas significativas a
este punto de vista incluyen a D’Souza (1996) y Murray
(1995). Mas recientemente y de manera muy reconocida,
estas imagenes estan al centro de las ideas sobre pobreza
articuladas por Payne (Payne & Ellis, 1995).

9 Perifrdctico [periphractic] se refiere a la superposicién de
procesos materiales y simbolicos que producen la relacion
entre centro y periferia de un espacio particular. Para
Goldberg (1993), las dindmicas materiales y simbolicas se
circunnavegan mutuamente de maneras que refuerzan la
desigualdad y la relacién de poder dominante entre centro y
periferia.

19 Dar un listado de la musica en mi iPod podria ser
interpretado por un sociélogo cultural como una manera de
reclamar una posicion social como un profesor de clase
media en subida, reclamando un capital cultural particular
definido como consumo “omnivoro” (Bryson, 1996).

' Tomo el término musicking, traducido como musiquea; del
musicologo Christopher Small (1998), acufiado en su libro de
1987, Misica de la Lengua Comiin. El término no se debe
confundir con la palabra musiwcing de Elliot (1995).

12 ] texto citado viene de la transcripcién de la conferencia
de Abreu para el premio TED del 2009, marca de tiempo
11:49. Tanto el video como la transcripcién estan disponibles
en http://www.ted.com/talks/
jose_abreu_on_kids_transformed_by_music.html

13 Esta concepcion de las artes ha sido particularmente
central para la nocién de la educacién musical como
educacién estética desarrollada por filésofos como Reimer
(2003) y Broudy (1994).

14Si la educacién multicultural es “particularmente
apropiada” para las escuelas privadas de la élite urbana no
esta claro (véase O’Neill Grace, 2006). Si es de alguna

importancia para las escuelas rurales ni siquiera se aborda
(véase Ayalon, 2003).

15 Lo mismo se puede decir de las escuelas canadienses (véase
Dei, 1997; Gaztambide-Fernandez & Guerrero, 2011).

16 Los trabajos citados aqui son ejemplos recientes de como
este acercamiento critico ha sido implementado en el trabajo
académico en educacién musical. La literatura es muy amplia
como para ser citada aqui. En un didlogo reciente, Apple &
Leonardo (2010) discuten qué significa hacer trabajo critico
en educacion, revisando el reciente libro de Anyon (2009)
Theory and Education Research: Toward Critical Social Explanation.
17 Esta observacion esta mas claramente desarrollada en el
trabajo de quienes teorizan una nocién de la pedagogia del
hip hop (véase Pardue, 2007; Rice, 2003) y particularmente la
pedagogia critica del fzp hop (véase Akom, 2009; Hill, 2009).
Para un resumen de la literatura sobre el £ip hop en la
educacion, véase Petchauer (2009).

18 Rehusar la autenticidad de lo negro, lo latino o de lo
urbano, requiere este reconocimiento paralelo. Algunos
teoricos del post-estructuralismo tienden a confundir ambos
puntos argumentando que cualquier analisis sistematico de
c6mo el racismo afecta a los cuerpos racializados es
«disfuncional» y atrapado en politicas indentitarias (véase
Pinar, 2009).

19 Para ejemplos de diferentes maneras en que educadores
musicales insertan y enmarcan sus practicas a través de un
compromiso con la justicia social, véanse los capitulos de
Gould, Countryman, Morton, & Stewart-Rose (2009).
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participativa con jovenes originarios e inmigrantes latinos
en escuelas publicas de Toronto. Su trabajo teoérico se
enfoca en la relacion entre creatividad, descolonizacién, y
solidaridad. Le interesan particularmente las posibilidades
pedagbgicas y creativas que surgen de las complejas
dinamicas sociales y culturales de los centros urbanos.
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