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EL ROL DEL CUERPO EN EL APRENDIZAJE DEL LENGUAJE MUSICAL 

REFLEXIONES ACERCA DEL APORTE DE LA COGNICIÓN CORPOREIZADA 

María de la Paz Jacquier y Alejandro Pereira Ghiena 
Universidad Nacional de La Plata 

La teoría del embodiment se centra en el estudio de la interacción dinámica corporeizada del sujeto con el am-
biente, y es a través de esta interacción que construye significados. En este sentido, la cognición no ocurre de 
forma aislada en el cerebro, sino que surge en la acción del sujeto en el medio, considerando la mente y el cuerpo 
como una unidad. Las diferentes teorías sobre cognición corporeizada pueden organizarse en dos grupos de 
acuerdo al tipo de compromiso corporal que estudian. Por un lado, la corporalidad débil alude al compromiso in-
directo del cuerpo, es decir a los procesos de imaginación, recuerdo y observación del cuerpo (especialmente del 
cuerpo en movimiento). 
Por otro lado, la corporalidad fuerte involucra un compromiso directo del cuerpo mediante la realización de mo-
vimientos explícitos. La educación musical tradicional no ha considerado el rol del cuerpo en la producción de 
significados musicales, e incluso, en algunos casos ha desalentado la realización de movimientos durante la ejecu-
ción de tareas de diferente naturaleza. A partir de estas consideraciones, nos proponemos reflexionar acerca del 
aporte que realiza la cognición corporeizada en los procesos de enseñanza-aprendizaje del lenguaje musical y la 
percepción en la formación académica. 

INTRODUCCIÓN 
Frecuentemente, la educación musical concibe la 
comprensión de la música como un proceso que ocu-
rre en la mente del oyente y que es exteriorizado 
gracias a los conceptos y categorías que nos provee la 
teoría musical. Sin embargo, este modo de entender 
el aprendizaje del lenguaje musical deja de lado una 
amplia gama de prácticas de significado y desestima 
los posibles modos de comunicar la comprensión 
musical de los que disponen los estudiantes (Pereira 
Ghiena y Jacquier 2007). La construcción de signifi-
cados musicales involucra el contacto que la persona 
tuvo con la música a lo largo de su vida, a través de 
diferentes experiencias tales como tocar un instru-
mento, cantar, bailar o moverse con la música, escu-
char, etc. Todo esto forma parte de un conocimiento 
que puede prescindir de la teoría musical, pero que a 
la vez puede vincularse con los aspectos teóricos para 
el estudio de la música, proporcionando un sentido 
vívido a los significados musicales. 

Dentro de este marco, focalizaremos el movi-
miento corporal como parte de la experiencia musical 
y el modo en el que ese movimiento modifica, enri-
quece, y complementa dicha experiencia. Hemos ob-
servado que la educación musical formal habitual-
mente no incluye prácticas de este tipo, e incluso, en 
algunos casos, desalienta la realización de movimien-
tos durante la ejecución de tareas de diferente natu-
raleza. 

Con el objeto de analizar y reflexionar acerca 
del rol que tiene el cuerpo en el aprendizaje musical, 
en primer lugar, presentaremos los postulados más 
relevantes de la teoría de la cognición corporeizada y 
sus derivaciones a la explicación de la experiencia de 
la música; en segundo lugar, expondremos los fun-
damentos de la inclusión del cuerpo en la educación 

musical, basados en una perspectiva experiencialista 
de la cognición; en tercer lugar, esgrimiremos algu-
nos ejemplos de movimiento corporal explícito vin-
culado a la comprensión y ejecución musical; en 
cuarto lugar, debatiremos acerca del movimiento 
corporal implícito –imaginado, observado, recordado 
- vinculado a la comprensión y audición musical, es-
pecialmente desde la teoría de la metáfora conceptual 
de Lakoff y Johnson. Finalmente, concluiremos este 
trabajo reseñando los aportes que puede realizar el 
embodiment a la teoría y la metodología de la ense-
ñanza del lenguaje musical en contextos académicos. 

LA COGNICIÓN CORPOREIZADA 
La ciencia cognitiva clásica se cimenta en la oposición 
mente-cuerpo, donde la mente es considerada una 
entidad etérea y el cuerpo, un soporte material inde-
pendiente que sólo es funcional y organizativo. Así, 
los procesos ‘mentales’ (razonamiento, conceptuali-
zación abstracta) son considerados procesos cogniti-
vos de alto orden, y los corporales (percepción, emo-
ciones, actividades motoras) corresponden a proce-
sos cognitivos de ‘bajo orden’ (Gibbs 2006; Gomila y 
Calvo 2008). Para la teoría clásica, las representacio-
nes mentales son un producto de la mente que invo-
lucran ideas, conceptos e imágenes mentales repre-
sentando los objetos del mundo exterior. La cogni-
ción se reduce a un procesamiento de la información 
a modo de un algoritmo, como lo concibe la mirada 
computacional-representacional de la mente. 

No obstante, el post-cognitivismo planteó la 
necesidad de abandonar el modelo anterior, en el que 
la cognición podría resumirse a una computación 
abstracta, para pensar en una cognición interactiva, 
corporeizada y situada (Gomila y Calvo 2008). El 
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nuevo paradigma de la cognición corporeizada (Gibbs 
2006; Johnson 2007; Leman 2008; Lakoff 2008) su-
pone una mente que no está aislada del cuerpo, sino 
que constituye un todo experiencial; en ese sentido se 
desarrolla el concepto mente-cuerpo como una uni-
dad. Autores como Damasio, Jeannerod y Singer (ci-
tados por Leman 2008) muestran que los avances 
neurocientíficos aportan evidencia de que ya no 
puede sostenerse la escisión entre mente y cuerpo 
planteada por Descartes, sustentando la concepción 
de una mente corporeizada. De acuerdo con Johnson, 
“el significado no reside en nuestro cerebro, no reside 
en una mente descorporeizada. El significado requiere 
un cerebro funcional, en un cuerpo vivo que se com-
prometa con el medio –que es tanto social y cultural, 
como físico y biológico-.” (Johnson 2007, p. 152). 

Según Clark (2008) el embodiment debe ser 
considerado como un modo natural de cognición, de 
acuerdo con nuestra naturaleza de cuerpos pensantes 
inmersos en un contexto social. En este sentido, la 
cognición corporeizada no es un modo particular de 
cognición, sino el modo natural en que comprende-
mos nuestra experiencia en el mundo. 

En síntesis, la teoría del embodiment se centra 
en el estudio de la interacción dinámica corporeizada 
del sujeto con el ambiente, y es a través de esta inter-
acción que construye significados (Gomila y Calvo 
2008). 

Los estudios en cognición musical corporei-
zada se basan en el supuesto de que existe una rela-
ción estrecha entre los rasgos de la música, y el modo 
en que es experimentada por el sujeto a través de su 
mente y su cuerpo como un todo indivisible. La expe-
riencia musical tiene un efecto directo en nuestro 
cuerpo, y esto nos permite construir significados a 
través de la acción corporal (Leman 2008). 

El significado en la música es sentido-experi-
mentado y corporeizado (Johnson 2007): 

“… la música es significativa porque puede pre-
sentar el flujo de la experiencia y del senti-
miento humano y el pensamiento en concreto, 
en formas corporeizadas, y esto es significativo 
en su más profundo sentido. Un hecho funda-
mental acerca de la música es que llama a nues-
tro sentido vivenciado de la vida” (p. 236). 

Leman (2008) propone un enfoque basado en 
la acción que permite dar cuenta de las prácticas de 
significado musical fundadas en el movimiento cor-
poral. De acuerdo con este enfoque, la música, enten-
dida como formas sónicas en movimiento, impacta en 
nuestro cuerpo y en nuestra mente dando lugar a una 
significación corporal basada en la realización de 
acciones subjetivas, que facilitan el compromiso cor-
poral directo con la música. Estas acciones pueden 
presentar diferentes formas y calidades, pueden ser 
movimientos espontáneos o planeados, naturales o 
convencionales, e incluso pueden representar carac-
terísticas estructurales de la música. 

Siguiendo la idea de Meteyard y Vigliocco 
(2008) las diferentes teorías sobre cognición corpo-
reizada podrían organizarse en dos grupos de 
acuerdo al tipo de compromiso corporal que estu-
dian. Por un lado, la corporalidad débil alude al com-
promiso indirecto del cuerpo, es decir a los procesos 
de imaginación, recuerdo y observación del cuerpo 
(especialmente del cuerpo en movimiento). Por otro 
lado, la corporalidad fuerte involucra un compromiso 
directo del cuerpo mediante la realización de movi-
mientos explícitos. Más adelante nos detendremos en 
cada uno de estos dos grupos, brindando algunos 
ejemplos vinculados a la educación musical. 

EL CUERPO EN LA EDUCACIÓN 

MUSICAL 
La educación musical no se ha ocupado de pensar 
cuál es el rol del cuerpo en los procesos de compren-
sión musical. Esto puede observarse, por ejemplo, en 
la práctica de enseñanza instrumental académica, 
donde es frecuente que los docentes intenten trans-
mitir posturas determinadas que no perturben los 
aspectos técnicos eliminando todos aquellos movi-
mientos que no sean necesarios para la producción 
de sonidos, pero de este modo, podrían restringir la 
experiencia musical del ejecutante y limitar la comu-
nicación de la expresión musical. Asimismo, en la 
enseñanza tradicional del lenguaje musical la utiliza-
ción del movimiento no es más que un recurso didác-
tico del docente para representar algunos aspectos de 
la música, por ejemplo, movimientos ascendentes y 
descendentes de la mano para representar alturas de 
una escala (quironimia), palmeo del ritmo, etc. Sin 
embargo, muchas veces este tipo de estrategias no 
resultan exitosas para la comprensión de la música 
por parte del estudiante porque resulta desvinculada 
de su experiencia de la música (Vargas et al., 2007). 
En general, el análisis auditivo musical ha estado 
asociado a una actividad mental descorporeizada, 
basada en la idea de que la comprensión auditiva es 
un proceso intelectual que ocurre en el cerebro.  

Por el contrario, algunos trabajos recientes so-
bre recepción musical y educación auditiva en el 
aprendizaje académico de música señalan la impor-
tancia de la experiencia musical en la comprensión 
formal de la música –la música como un significado 
sentido– (Shifres 2007, 2009). Este enfoque expe-
riencialista de la educación musical rescata la valora-
ción del cuerpo y de las respuestas emocionales, y 
remarca la noción de música como ejecución. En 
cuanto a la valoración de las respuestas emocionales, 
frecuentemente relegadas en el ámbito académico, se 
considera que son una parte esencial de la experien-
cia más directa con la música y que reflexionar acerca 
de ellas permite resignificar la descripción teórica de 
la música. En lo concerniente a la valoración del 
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cuerpo, se cree que involucrarse con la audición 
desde lo corporal implica no sólo comprometerse 
actitudinalmente sino también vivenciar el signifi-
cado de la música. Así, se intenta que los estudiantes 
incorporen las respuestas corporales como estrate-
gias de comprensión: por ejemplo, cantar la melodía 
o los bajos de la obra que se está escuchando, marcar 
con movimientos manuales ascendentes y descenden-
tes el contorno de una melodía, balancearse o acom-
pañar corporalmente la música como una experiencia 
del paso del tiempo, bailar, palmear algún elemento 
temporal (pulsaciones, ritmos, ostinatos, etc.). Al 
mismo tiempo, estas respuestas corporales podrían 
constituirse en modos de comunicar la comprensión 
musical que van más allá una respuesta tradicional 
como es la escritura convencional de la música. En 
concordancia con esto, la concepción de música como 
ejecución propone trascender los límites del texto (de 
la partitura) y del análisis estructural en la explica-
ción del significado musical; esta idea señala que en 
la vivencia de la música intervienen una multiplicidad 
de factores, entre los que se cuentan las característi-
cas temporales propias del acto de ejecución. 

CORPORALIDAD FUERTE 
Se ha observado que existe una amplia gama de mo-
vimientos corporales que son desplegados durante la 
ejecución musical – movimiento del tronco, cabeza y 
extremidades, gestos faciales, etc. – y que no forman 
parte de los movimientos efectores o productores de 
sonidos (Davidson 2001, 2007; Davidson y Salgado 
Correia 2002; López Cano 2005). En las últimas 
décadas, numerosos estudios se han ocupado de 
observar las relaciones entre el movimiento corporal 
realizado por los ejecutantes, la estructura musical de 
la obra ejecutada y la significación musical emergente 
(Davidson 1993, 2001, 2007; Thompson y Luck 2008; 
Cadoz y Wanderley 2000; Luck, et al., 2009; 
Toiviainen, et al., 2009). Aun cuando la función del 
movimiento no efector en la ejecución no esté total-
mente resuelta, estos estudios han sugerido que la 
actividad motora que acompaña la ejecución musical 
refleja información tanto de la estructura musical de 
la obra, como de las intenciones expresivas del ejecu-
tante.  

En un estudio de caso realizado sobre los mo-
vimientos explícitos producidos por la cantante Annie 
Lennox durante una ejecución, Davidson (2001) en-
contró diferentes tipos de movimientos corporales: 
los adaptativos ayudan a la autoestimulación del can-
tante y pueden exhibir características personales y 
estados internos; los reguladores permiten sincroni-
zar y coordinar la ejecución entre los músicos; los 
ilustrativos y emblemáticos están destinados a apoyar 
la narrativa del texto de la canción; y los movimientos 
de exhibición se utilizan para mostrarse o lucirse ante 
la audiencia, por ejemplo, bailar con los músicos o 

acercarse al borde del escenario y pedir al público 
que palmee. De acuerdo con Davidson, los movimien-
tos reguladores, ilustrativos y de exhibición están 
claramente orientados hacia la audiencia o hacia los 
músicos, mientras que los movimientos adaptativos 
se orientan hacia el interior del individuo. 

En el ámbito de la educación musical formal, 
los estudiantes de música despliegan una gran canti-
dad de movimientos corporales cuando realizan ta-
reas vinculadas a la ejecución y a la audición musical. 
Particularmente, se ha observado que muchos movi-
mientos realizados durante tareas de lectura cantada 
a primera vista parecen estar vinculados con las ca-
racterísticas musicales de la melodía leída (Pereira 
Ghiena 2008, 2009). Por ejemplo, algunos movimien-
tos que acompañaban la ejecución coincidían perfec-
tamente con un nivel de la estructura métrica o con el 
ritmo de la melodía, otros reflejaban el contorno 
melódico del fragmento cantado, entre otros. Si bien 
estos movimientos parecieran ser redundantes e 
innecesarios para la realización de la tarea, ya que no 
tienen un rol efector del sonido, podrían estar cum-
pliendo una función epistémica, es decir, mejorando 
los procesos cognitivos empleados para resolver la 
tarea, y de este modo, favoreciendo el desempeño de 
los estudiantes (Pereira Ghiena en prensa). Esta idea 
permite reconsiderar la función del movimiento cor-
poral observable, y le otorga un rol central al com-
promiso corporal en los procesos de significación 
musical. En este sentido, el estudio del movimiento 
corporal explícito como una manifestación de la in-
teracción entre el cuerpo y la mente podría ayudar-
nos a comprender el rol del cuerpo en la ejecución y 
en la audición musical. 

UNA CORPORALIDAD DÉBIL 
Como señalamos arriba, la corporalidad débil involu-
cra procesos de imaginación, recuerdo y observación 
del cuerpo y de su movimiento. Wilson (2008) pro-
pone la idea de una cognición corporeizada off-line 
para explicar que, por un lado, las acciones corpora-
les no necesariamente están ligadas a lo que de-
manda una situación determinada, y que, por otro 
lado, no es imprescindible concretar la acción, sino 
que podemos pensar-acerca-de una acción en un 
determinado contexto como una ayuda para el propio 
razonamiento. De este modo, tener la capacidad de 
imaginar o de inventar nuevas acciones, sin la necesi-
dad de ejecutarlas, amplifica las posibilidades del 
pensamiento corporeizado. 

De acuerdo con la teoría de la metáfora de 
Lakoff y Johnson (1980), a partir de nuestra expe-
riencia corporal con el medio configuramos abstrac-
ciones (esquemas-imagen) que nos permiten com-
prender el mundo y desenvolvernos en él. Estas con-
figuraciones constituyen la base de nuestra compren-
sión en términos espaciales, nuestros procesos per-
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ceptuales y nuestras actividades motoras (Johnson 
2007). La activación de los esquemas imagen da lugar 
a un proceso metafórico que se denomina mapeo 
entre dominios de la experiencia. Así, empleamos el 
conocimiento proveniente de un dominio experien-
cial más conocido –dominio fuente- para estructurar 
y comprender otro dominio menos conocido –domi-
nio meta-(Lakoff y Johnson 1980; Gibbs 2006; 
Johnson 2007; Clark 2008; Lakoff 2008). Es decir, 
estas metáforas basadas en lo corporal tienen un rol 
fundamental en el pensamiento y razonamiento 
humanos, pues permiten emplear los conceptos bási-
cos originados en la experiencia corporal para enten-
der otros dominios de la experiencia.  

La neurociencia sustenta estas ideas al explicar 
que existe una información neuro-imaginada donde 
el planeamiento mental activa determinadas áreas 
motoras denominadas de alto orden aún cuando no 
hay actividad motora explícita. La mayor parte de los 
procesos cognitivos de alto orden se basan una si-
mulación o emulación parcial de procesos sensorio-
motores mediante la reactivación de los circuitos 
neurales que participaron en la acción del cuerpo y 
en la percepción (López Cano 2005; Johnson 2007; 
Anderson 2008; Lakoff 2008).  

Según Johnson y Larson (citados por Johnson 
2007), todo nuestro pensamiento y nuestro razona-
miento basados en el movimiento musical y en el 
espacio musical heredan la lógica interna de las 
metáforas basadas en lo corporal. Particularmente, la 
experiencia del paso del tiempo puede ser compren-
dida metafóricamente como movimiento en el espa-
cio, partiendo de la idea de que nuestro cuerpo inter-
actúa con el medio moviéndose en el espacio. El mo-
vimiento y la experiencia de movimiento conforman 
la base del pensamiento abstracto acerca del tiempo. 
De allí que la música, como experiencia temporal, 
pueda ser comprendida según nuestra experiencia 
espacial (Martínez 2005; Johnson 2007).  

En el marco del aprendizaje musical, es intere-
sante observar cómo es exteriorizada la comprensión 
metafórica de la música a través de expresiones ver-
bales porque da cuenta del mapeo entre dominios de 
la experiencia. Por ejemplo, cuando los estudiantes 
intentan dar una explicación de cómo experimenta-
ron el paso del tiempo en la música desde la audición, 
frecuentemente emplean expresiones como ‘cuando 
pasa la estrofa, cambia el clima’, ‘luego viene un tema 
contrastante’, ‘más adelante se percibe una intensifi-
cación de la tensión’, ‘al acercarnos al final, todo se 
resuelve’1. Aquí, el empleo de la metáfora lingüística 
es significativo porque está basado en metáforas 
conceptuales originadas en una experiencia corporal 
(Lakoff 2008). Entonces, el significado musical no es 

                                                                   
1 Estas expresiones lingüísticas se vinculan especialmente a 
dos metáforas conceptuales: la metáfora del tiempo en 
movimiento, y la metáfora del observador en movimiento. 
Ver Martínez (2005) y Johnson (2007). 

meramente verbal o lingüístico, sino que es un signi-
ficado corporeizado (Johnson 2007). 

La comprensión metafórica de la música, espe-
cialmente del tiempo musical en la experiencia de 
audición, también se puede propiciar a través de una 
representación gráfica presentada en el transcurso de 
la música, pues se pondrían en marcha ciertos es-
quemas-imagen que permiten entender la sucesión 
temporal de eventos como una sucesión espacial de 
los mismos. Entonces, presentar en la clase una es-
tructura de agrupamientos o una línea contorneada 
(simulando los ascensos y descensos de la melodía, 
con cambios de grosor de acuerdo a la intensidad, 
etc.) que vaya apareciendo progresivamente y en 
concordancia con el tiempo real de la obra, enriquece 
la experiencia al reforzar visualmente ‘el despliegue 
del tiempo en el espacio’ (Jacquier 2008; en prensa). 

En un estudio empírico sobre la incidencia de 
la imaginación espacial del tiempo en la comprensión 
temporal de la música, se encontró que tanto la reali-
zación del gesto de marcación de compás (compro-
miso kinético explícito) como la observación de una 
animación que imitaba ese movimiento corporal 
(compromiso corporal indirecto) permitieron una 
mejor comprensión de la temporalidad de la obra 
musical. El movimiento realizado o percibido activa el 
proceso metafórico permitiendo la conexión cuerpo-
pensamiento (Jacquier 2009). 

CONCLUSIONES 
Como hemos mencionado, tradicionalmente la educa-
ción musical formal no ha tenido en cuenta el rol del 
cuerpo en el aprendizaje del lenguaje musical, des-
cuidando y reduciendo la posibilidad de construir 
significados musicales a partir de la experiencia cor-
poral. Sin embargo, los estudios recientes en cogni-
ción musical corporeizada brindan un novedoso 
enfoque que sustentan la inclusión del cuerpo y del 
movimiento corporal en los procesos de enseñanza-
aprendizaje de la música.  

Siguiendo esta línea teórica, se ha comenzado a 
estudiar la incidencia del compromiso corporal di-
recto e indirecto en la comprensión musical. En este 
sentido, se propone que los movimientos explícitos 
podrían funcionar, por ejemplo, como acciones que 
mejoran los proceso cognitivos empleados para 
resolver tareas de lectura cantada a primera vista, 
colaborando con la adquisición de esta habilidad que 
se busca desarrollar en el músico profesional. Asi-
mismo, se postula que la imaginación del movimiento 
como comprensión metafórica de la música nos per-
mite pensar cómo transcurre el tiempo musical, y 
comprender auditivamente la temporalidad de una 
obra. Por todo esto, es deseable que las prácticas de 
enseñanza del lenguaje musical promuevan activida-
des que den lugar tanto a la realización de movimien-
tos como a la imaginación y a la evocación de la expe-
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riencia de los mismos para que el aprendizaje sea 
significativo.  

Se considera que los movimientos corporales 
constituyen un modo de comunicar la comprensión 
musical, y prestar atención a ello es dar lugar a una 
práctica de significados enriquecida y ampliada, que 
trasciende los límites de las prácticas educativas que 
sobrevaloran la escritura tradicional de la música 
como única manera de la que disponen los estudian-
tes para expresar la comprensión.  

Plantear la enseñanza del lenguaje musical 
desde el enfoque corporeizado permitirá crear un 
puente entre los conceptos y categorías de la teoría 
musical y la experiencia de la música más inmediata 
que tiene el alumno, al mismo tiempo que propiciará 
mayores posibilidades de que los estudiantes com-
prendan la música. Por ello es fundamental conside-
rar el movimiento corporal como parte de una expe-
riencia significativa de la música, en tanto modifica, 
enriquece y complementa dicha experiencia. 
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