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Este trabajo presenta un 
análisis de la todavía escasa 
bibliografía referente a la 
violencia en educación musical, 
desde la etnografía (Kingsbury, 
1988; Nettl, 1995) a los estudios 
de caso (Musumeci, 2005; 2008), 
análisis biográficos (Smilde, 
2009a; 2009b) y un punto de vista 
más organizacional centrado en 
las condiciones de trabajo en las 
que se evidencia el acoso en 
empleos que tienen que ver con 
e l a r t e ( Q u i g g , 2 0 1 1 ) . 

Posiblemente el mayor tabú que 
existe alrededor de la enseñanza 
musical formal es la utilización 
intencional de la violencia 
p s i co lóg i ca en l a s au la s , 
especialmente en los niveles de 
f o r m a c i ó n s u p e r i o r. L a s 
investigaciones evidencian cómo 
d e s a f o r t u n a d a m e n t e e s t a 
problemática sigue presente.  En 
ellas se recogen testimonios de 
alumnos que sufrieron violencia 
psicológica durante su formación 
musical, lo que comienza a 

poner luz sobre un aspecto que 
todos los agentes educativos con 
suficiente experiencia en los 
conservatorios hemos conocido: 
casos más o menos graves 
relacionados con la violencia 
psicológica y/o sexual.  Para 
finalizar se sugieren algunas 
medidas que permitan a los 
conservatorios enfrentarse a esta 
cues t ión . La ausenc ia de 
violencia es una condición 
irrenunciable para la calidad de 
vida desde la educación musical.

Violencia psicológica en la educación musical 
actual en los conservatorios de música.
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Resumen

Psychological violence in current musical 
education at conservatoires.
Basilio Fernández-Morante, Professional Conservatory of Valencia 
(Spain)

Abstract
This article presents an 

analysis of the yet limited 
bibliography related to violence 
in music education. From 
ethnography (Kingsbury, 1988; 
Nettl,  1995) to case studies 
(Musumec i , 2005 ; 2008 ) , 
biographical analysis (Smilde, 
2009a; 2009b) and a more 
organizational point of view 
underlying workplace bullying in 
arts jobs (Quigg, 2011). Perhaps 

the biggest taboo in formal 
music teaching is the intended 
use of psychological violence in 
classrooms, especially in higher 
studies. Unfortunately, researches 
highlight that this issue is still 
present. These studies gather 
testimonies of students who 
suffered psychological violence 
during their music education. 
The findings start to shed light 
on a topic that all experienced 

e d u c a t i o n a l a g e n t s a t 
Conservatories have known; 
cases of greater or lesser severity 
of psychological and/or sexual 
harrasment. In closing, some 
measures are proposed to allow 
Conservatories to cope with this 
issue. The end of violence is an 
essential requirement to quality 
of  life from music education.
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A nivel coloquial el concepto de «violencia» se utiliza 
comúnmente como sinónimo de «agresividad». En el 
contexto científico, «agresividad» se refiere a las tendencias 
impulsivas derivadas de un sentimiento de frustración o 
insatisfacción y, los términos agresión y violencia, se utilizan 
para significar una conducta a cuya actualización se dirigen 
esas tendencias impulsivas: “se ha cometido una agresión”, 
“se ha hecho violencia” (Gómez, Gala, Lupiani, y otros, 
2007).

La tipología de la violencia es muy diversa. La figura 1 
(Krug, Dahlberg, Mercy, y Lozano, 2003) ilustra la naturaleza 
de los actos de violencia (física, sexual, psíquica o que incluye 
privaciones o descuido): en sentido horizontal se muestra a 
quiénes le afecta, y en el vertical, de qué manera lo son. El 
acoso escolar lo situaríamos dentro de la violencia 
interpersonal en la comunidad.

	
Figura 1. Tipología de violencia según su naturaleza y los 

afectados (adaptado de Krug y otros, 2003).
Violencia psicológica y acoso escolar

En cuanto a la violencia psicológica se refiere, objeto 
central de este estudio, resulta complejo realizar una 
definición única y genérica. Cuando las víctimas de violencia 
son menores, y ésta se da fuera del seno familiar, viene 
cobrando especial relevancia el fenómeno del acoso escolar, 
también conocido por su término en inglés bullying. Está 
reconocido como uno de los mayores problemas a los que se 
enfrentan las escuelas en el presente, y de hecho no existen 
evidencias de que el fenómeno haya disminuido desde que se 
iniciaran las investigaciones sobre estas conductas hace ya 
varias décadas (Espelage, Holt y Poteat, 2010). Se define 
como “un comportamiento prolongado de insulto verbal, 
rechazo social, intimidación psicológica y agresividad física 
entre los propios compañeros” (Calzón y Prieto,  2013, Nº DE 
PÁGINA), y sus variantes cutting -jóvenes que se cortan los 
brazos para escribirse frases-, ciberbullying  -hostigamiento 
constante con mensajes enviados desde Internet o un teléfono 
móvil- y sexting -utilización no autorizada de imágenes con 
fines de seducción o juego erótico- (Ferro, 2015). Quigg 
(2011) destaca otros tipos de acoso, entre los que destacamos 
el organizacional o corporativo, que se da entre los altos 
cargos de una empresa y sus empleados con impunidad, 
conscientes de la debilidad de la legislación y la escasez del 
trabajo, y también el acoso institucional, cuando el acoso 
corporativo se consolida y se acepta como parte de la cultura. 
Existen otras clasificaciones que distinguen entre acoso físico, 
verbal o relacional  -acciones destinadas a dañar o manipular 
relaciones personales- (Espelage, Holt y Poteat, 2010).

Los acosadores y las víctimas1 presentan trastornos 
físicos, emocionales, así como ansiedad, depresión y 
conductas de evitación, pero a pesar de todas estas 
consecuencias, existen escasas evidencias en la investigación 
previa acerca de agresiones de cualquier tipo en el campo de 
la música y las artes interpretativas (Elpus y Carter, 2016).

En la revisión de la literatura sobre violencia psicológica 
que hacemos en este artículo encontraremos casos de acoso 
verbal sobre todo, pero también físico y relacional, para 
finalizar con una discusión de hasta qué punto podríamos 
considerar o no el acoso institucional en la educación musical 
formal.

Una vez examinadas la s pr inc ipa le s c laves 
terminológicas podemos analizar las principales 
investigaciones que han tratado la violencia psicológica en el 
ámbito de la educación musical formal, para tratar de 
determinar en lo posible las principales claves del acoso en 
este contexto.

Violencia en los conservatorios
La utilización de la violencia psicológica por parte del 

profesorado en las aulas de música ha alcanzado al género 
cinematográfico que con cierta regularidad ha mostrado sin 
tapujos multitud de escenas contundentes, con violencia 
explícita e implícita, en entornos de educación musical 
formales e informales, desde La última nota (2006) hasta El 
último concierto (2012) o Whiplash (2014).

Paradójicamente, el cuerpo de investigaciones que tiene 
que ver directamente con la violencia en las aulas de 
educación musical formal es reducido,  si bien la atención a lo 
que sucede dentro de estas clases ha aumentado de forma 
considerable en las últimas décadas. Cada vez que se aborda 
una temática tan sensible es necesario advertir que en ningún 
caso se pretende dibujar un panorama desolador ni 
demonizar la enseñanza que se lleva a cabo en ningún centro 
particular ni la enseñanza musical en los conservatorios en 
general. La investigación trata sobre todo de arrojar luz 
precisamente sobre aspectos que por diversas razones no han 
sido tratados. Entendemos que la investigación en violencia 
psicológica en las aulas de educación musical es no solo 
escasa, sino que encierra una problemática silenciada, tabú, y 
de vital importancia para la comunidad escolar y la sociedad 
en su conjunto.

Pese a que en la actualidad la violencia en el entorno 
escolar se suele asociar a la que ejercen los alumnos entre 
ellos, acabamos de observar en el apartado anterior que las 
variantes del acoso psicológico pueden ser muchas.

Elpus y Carter (2016) llevaron a cabo un estudio 
correlacional a partir de una inmensa fuente de datos 
estadísticos procedentes de un departamento del gobierno de 
los Estados Unidos. Los resultados mostraron que los 
estudiantes de música y artes presentaban un mayor riesgo de 
ser víctimas de conductas de acoso (41% mayor en los 
estudiantes hombres, 69% en mujeres) frente a los estudiantes 
sin estudios de artes. Una de las conclusiones del estudio fue 
que,  efectivamente,  los estudiantes de música y teatro podrían 
ser víctimas de conductas de acoso en una proporción mayor 
frente a los estudiantes sin esos estudios. Así, ser estudiante de 

Violencia psicológica en la educación musical actual en 
los conservatorios de música.
por Basilio Fernández-Morante, Conservatorio Profesional de Valencia (España)
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música se convierte en un factor de riesgo a la hora de ser 
acosado, superando en ocasiones incluso a los beneficios en el 
desarrollo que produce la propia disciplina de la música 
(Elpus y Carter, 2016), como igualmente destacan otros 
estudios que analizan la participación de los estudiantes en 
grupos musicales (Rawlings, 2015).

La educación musical ha permanecido casi siempre al 
margen de la educación obligatoria en la mayoría de países, 
afianzándose de manera progresiva una larga tradición, el 
«modelo Conservatorio» (Young, Burwell y Pickup,  2003), 
donde la enseñanza instrumental se ha perpetuado a modo 
de «jardín secreto» (Burwell, Carey y Bennett, 2017) en 
comparación a la inmensa cantidad de estudios del contexto 
educativo general.

Este «jardín», afortunadamente, ha dejado de ser secreto 
en las últimas décadas. Las investigaciones han comenzado a 
arrojar luz sobre muchas zonas oscuras del contexto 
educativo musical y las críticas al modelo Conservatorio han 
sido considerables (López y Vargas, 2010; Carey y Grant, 
2015), incluso sugiriendo que el modelo podría tener efectos 
negativos en los estudiantes (Musumeci,  2001; Burwell, 
2006).

Ni siquiera el admirado modelo de educación 
venezolano («El Sistema»), basado en orquestas de distintos 
niveles ideado por José Antonio Abreu, ha escapado a 
críticas, principalmente a cargo de Geoffrey Baker, quien en 
base a testimonios de alumnos denunció el uso de distintos 
tipos de violencia: “detrás de las atractivas apariencias, según 
numerosos participantes del foro, existen crudas realidades: 
corrupción, mala administración, discriminación, nepotismo, 
favoritismo, abuso, malos salarios y condiciones laborales, 
disputas entre la administración y los profesores y explotación 
del personal y los niños” (Baker, 2014, p. 21). 

Las relaciones interpersonales más determinantes en el 
contexto de la educación musical formal no son tanto las que 
se establecen entre los iguales, como las de profesor y 
alumno. La mayor parte de la enseñanza instrumental tiene 
lugar en una sesión semanal de clase individual,  donde se 
establece siempre una interacción entre el carácter del 
profesor y la personalidad del estudiante (Jørgensen, 2009). 
Las relaciones entre el profesorado y el alumnado en general 
se caracterizan por una diferencia de poder entre ambos roles 
(Millán, 2011) y,  de hecho, han sido consideradas 
tradicionalmente como el binomio fundamental en cuanto a 
la violencia en los centros escolares. 

La relación maestro-alumno es una de las que más 
influye en el clima de convivencia en los centros escolares 
(Ochoa y Salinas, 2015). El desequlibrio en esta relación 
puede provocar en los estudiantes falta de motivación o 
interés por el área o por aprender, fracaso escolar asociado a 
baja autoestima, falta de comunicación sobre temas 
personales,  etc.,  mientras que en el profesorado los problemas 
más comunes tienen que ver con el modelado de poder por 
parte del profesor, contenidos y metodologías poco atractivos, 
poca sensibilidad hacia el entramado relacional del 
alumnado, poca inclusión de los sentimientos en el currículo, 
dificultad en el control de grupos, de comunicación y 
autoridad, etc. (Millán, 2001)

Así,  el desequilibrio en la relación profesor/alumno ha 
sido constatado en diversos estudios que mostraron un 
número significativo de profesores dominantes y alumnos 
como subordinados (López-Íñiguez y Pozo, 2016), lo cual 

resulta decisivo teniendo en cuenta que en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje instrumental el perfil del profesor es el 
factor más determinante en las concepciones que construyen 
los alumnos (López-Íñiguez y Pozo, 2014a; 2014b). En este 
sentido, los estudios que analizan la relación entre las 
prácticas y concepciones docentes y discentes en el ámbito de 
los conservatorios españoles muestran cómo los alumnos de 
instrumento describen al profesor y/o manifiestan su relación 
con él a través de sus prácticas de aprendizaje. 

Al mismo tiempo, la jerarquización escolar constituye un 
factor de riesgo de acoso escolar en las aulas,  así  como el 
género: en los centros educativos, las mujeres son más 
maltratadas que los varones (Carozzo, Zapata y Benites, 
2015).

A continuación se revisarán los aspectos más importantes 
de las investigaciones llevadas a cabo en educación musical 
desde la perspectiva etnográfica, mediante estudios de caso, y 
mediante un enfoque biográfico.
Investigación etnográfica

La investigación etnográfica comenzó proporcionando 
ciertas claves fundamentales acerca del «modelo 
Conservatorio» que nos pueden ayudar a comprender la 
presencia de la violencia en las aulas de educación musical 
formal.

El Conservatorio, como institución que recoge la 
tradición de la educación musical occidental formal, basa sus 
principios fundamentales en la noción de «talento», aspecto 
que de alguna manera pretende ser determinado en las 
pruebas de acceso a dicho centro. Como señaló Kingsbury 
(1988), el problema de cuánto talento hay que tener para ser 
considerado como «talentoso» se pone constantemente en 
cuestión. Kingsbury constató que aunque el talento se utiliza 
como algo que se tiene o no, el Conservatorio destaca por la 
falta de acuerdo entre los propios protagonistas al responder 
en qué medida alguien en particular tiene realmente talento. 

De hecho, siguiendo a Kingsbury (ibíd.) “en el contexto 
del Conservatorio,  sin embargo, donde la norma es -tal vez 
para ser más precisos donde se espera que sea- ser talentoso, 
lo contrario sea probablemente el caso” (p. 13),  dado que, 
como se reconoce desde dentro, “si sólo se admitieran 
estudiantes que pudieran hacer carrera con la música, 
tendrían que cerrarse las puertas al día siguiente” (p. 56). Así 
se entiende que “el descarte de los estudiantes percibidos 
como menos talentosos, menos avanzados, o menos 
‘musicales’ sea generalmente aceptado como necesario e 
inevitable en la vida del Conservatorio, aun cuando esto se 
logre de una manera desagradable” (p. 105)2.

Por si fuera poco, en el profesorado se percibe un poder 
conectado de manera directa con la autoridad social que 
proporciona ser un distinguido profesor, al poseer la facultad 
de evaluar en qué medida o no los estudiantes tienen 
musicalidad, esto es, interpretan con sentimiento, “juicio 
íntimamente relacionado, si no idéntico, con una evaluación 
del talento “(p.  15).  Así pues, en los comentarios del profesor 
sobre las interpretaciones musicales del estudiante, cada 
comentario crítico es en sí mismo una especie de evaluación y 
un juicio, de forma que “una simple pregunta acerca de una 
interpretación puede llevar a situaciones embarazosas con un 
auténtico dilema emocional acerca de cómo responder” (p. 
77).
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Por último, hay que destacar que el estudio de Kingsbury 
puso de manifiesto en ocasiones un estilo de enseñanza 
agresivo con indicaciones percibidas como destructivas por 
los alumnos, como una especie de «instinto asesino», donde 
“la personalidad brusca del profesor no se interpreta como 
inherentemente antimusical” (p. 104).

Si bien Kingsbury llevó a cabo su análisis en un centro 
de educación musical concreto como muestra más o menos 
representativa de la institución,  en la misma línea y también 
en el entorno norteamericano Nettl (1995) por su parte trató 
de identificar estructuras comunes entre varios centros de 
enseñanza musical.

En primer lugar, Nettl (1995) destaca la concepción del 
arte musical occidental como una especie de sistema 
religioso, donde a menudo las personas “dicen trabajar al 
servicio de la música, una abstracción que existe sin la 
intervención humana” (p. 15). En los programas de los 
conciertos apreció unos patrones gobernados por valores 
como la jerarquía, la dualidad, la importancia de rígidas 
taxonomías y la tensión entre el genio sobrenatural y los 
logros humanos. De hecho la música en este contexto,  más 
que el resto de las artes “es inexplicable, y el maestro músico 
es una persona extraña, un extranjero, o una figura 
sobrenatural relacionada especialmente con Dios o aliada 
con el diablo” (p.41). 

Nettl (1995) señala de nuevo, como hizo Kingsbury 
(1988), la primacía en la enseñanza musical occidental de los 
principios y valores de genio,  disciplina, eficacia, pirámide de 
músicos y compositores, a la que añade otros elementos como 
dictadura,  conformidad, estructura rígida de clase, 
sobreespecialización y el gusto por la grandeza, exaltados de 
forma implícita o explícita,  y ejemplificados en la 
organización y funcionamiento de la orquesta. La pregunta 
que plantea el autor llegados a este punto es muy clara y 
directa: “¿por qué los habitantes del Edificio Musical 
[conservatorio] aman tanto una clase de música surgida de 
principios que probablemente rechazarían como 
característicos de una sociedad cruel?” (p. 42).  Algunas 
respuestas a estos cuestionamientos las encontramos en las 
investigaciones sobre prácticas y concepciones de la 
enseñanza-aprendizaje revisadas en el apartado anterior 
(López-Íñiguez y Pozo, 2014a;  2014b;  2016),  y cuya discusión 
sale fuera de los límites de este estudio.

Continuando con las aportaciones de Nettl (1995),  este 
autor señala como germen de la competitividad la 
importancia máxima que se le da a la interpretación en 
detrimento de la enseñanza, que establece dos grupos de 
profesores: los que tienen una actividad interpretativa regular 
y los que no, de forma que el estatus se concentra en una 
máxima: “los que pueden, lo hacen, los demás enseñan” (p.
56). Se establecía así una especie de filiación entre los 
alumnos, a modo de estructura social, de manera que cada 
alumno dentro de la institución musical y en particular en las 
audiciones públicas, de alguna manera pierde su nombre y 
pasa a ser “el estudiante del profesor X” (p. 71). Esta 
observación es muy relevante puesto que pone en juego no 
solo la autoestima del estudiante sino también la del profesor.

Por otro lado, siendo la competitividad uno de los 
elementos centrales de los conservatorios como consecuencia 
natural de su modelo selectivo de enseñanza, la relación 
alumno-profesor resulta muy particular.  Nettl (1995) señaló 
un importante grado de competición para elegir al mejor 

profesor, en muchos casos el más famoso o el más influyente. 
A cambio los profesores buscan los estudiantes más 
talentosos. Una vez el alumno forma parte del círculo de tal 
profesor el estudiante le debe lealtad, recompensada por los 
profesores en supuestas ventajas a la hora de conseguir ciertos 
trabajos o influencia en tribunales (jurados de concursos). Así, 
los círculos alrededor de cada profesor constituyen una 
jerarquía, según la reputación o estatus de dicho profesor en 
cuestión.

En definitiva, vemos cómo alrededor del talento y la 
excelencia se organiza la tradición musical occidental y la 
vida en los conservatorios. Los estudios etnográficos 
mostraron diversos elementos relacionados con la violencia 
interpersonal: diversas concepciones de la dimensión 
“talento” entre los profesores que generan juicios críticos 
constantes en los alumnos; marcada competitividad; en 
ocasiones un estilo agresivo de enseñanza; y una relación 
profesor-alumno marcada por la lealtad que debe cada 
estudiante al círculo del profesor al que pertenece, donde el 
prestigio del profesor determina a su vez las jerarquías entre 
el profesorado. Una síntesis de estos aspectos se muestra en la 
tabla 1.

Características del modelo Conservatorio

El talento es la regla, y no la excepción.

Concepción del arte como sistema religioso.

Relación directa entre capacidad musical y autoconcepto.

La docencia es una vía profesional inferior a la interpretación.

Profesor considerado artista antes que docente alrededor del cual 
se forma un círculo de estudiantes.

El círculo se enmarca en una jerarquía que depende del prestigio 
del profesor.

Dualidades excluyentes: teoría-práctica, profesorado-alumnado, 
cuerda-viento, etc.

Relaciones entre los alumnos basadas una red social de amistad-
competitividad.

Tabla 1. Características principales del modelo Conservatorio 
según los estudios etnográficos (Kingsbury, 1988; Nettl, 

1995).
Estudios de caso: Educación humanamente 
compatible.

Los primeros estudios centrados en la violencia en sí 
situados en contexto musical los encontramos en el ámbito 
latinoamericano en forma de estudios de caso. Musumeci 
(2007) mostró aspectos de la violencia en los exámenes 
efectuados en el Conservatorio Alberto Ginastera de Buenos 
Aires, en forma de profundo rechazo expresado hacia los 
alumnos considerados incompetentes, observado con 
demasiada frecuencia, en lo que después denominó violencia 
académica (Musumeci, 2008).  Esta violencia queda dentro de 
lo que este autor definió como «educación humanamente 
incompatible» (Musumeci, 2002; 2005), que se caracteriza 
por el poder del profesor como gran juez sobre las 
capacidades de los estudiantes, modelo de «la única 
interpretación correcta», y énfasis en los resultados y no en el 
proceso de aprendizaje.

Por el contrario, la educación humanamente compatible, 
lejos de la violencia académica, pasa por reconocer la 
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diversidad de los estudiantes, diversidad de estilos, se prima la 
comprensión por delante del resultado y admite 
interpretaciones alternativas a la propuesta por el profesor. El 
contraste entre ambos planteamientos se muestra en la tabla 
2.

Enfoque humanamente 
incompatible

Enfoque humanamente 
compatible

El aprendiz «tiene oído» o no 
lo tiene.

Reconoce que todos somos 
musicales, aunque no lo 
manifestemos en actividades 
musicales de producción.

La excelencia es innata, genios. Reconoce nivel de excelencia a 
través de procesos 
esencialmente similares al resto 
de las personas.

La formación se centra casi 
exclusivamente en la música 
académica.

Utiliza todas las músicas que se 
escuchan en la cultura: 
académicas, populares, 
folklóricas, mediáticas, etc. 

Privilegio de la producción 
‑explícita- sobre la 
comprensión -implícita-.

Se privilegia la comprensión 
sobre la producción.

Búsqueda de afinación 
perfecta, aun sin comprender la 
música ni la notación.

El canto como medio para 
demostrar la comprensión 
musical, sin buscar una 
afinación perfecta.

Fomento de una ejecución 
mecánica.

Prima el fraseo expresivo 
‑producto de la comprensión 
global- sobre la exactitud 
metronómica.

Reproducción del modelo 
«correcto» dictado por el 
profesor, que excluye 
«desviaciones» consistentes en 
interpretaciones y notaciones 
alternativas.

Se admiten interpretaciones 
alternativas basadas en la 
comprensión.

Tabla 2. Educación musical humanamente incompatible 
frente a la compatible (Musumeci, 2002; 2005).

Resulta de máxima relevancia comprobar cómo una 
profesora protagonista de un episodio de violencia objeto de 
estudio que tuvo lugar en el tribunal de un examen de último 
curso de canto del que formó parte este autor,  no quiso ser 
entrevistada, mientras que la otra miembro del tribunal 
justificó su actuación con argumentos como los siguientes: 
bajo nivel mostrado por el estudiante; resultado final 
alcanzado incomparable con la formación que debía ofrecer 
el Conservatorio; y daño que podría ocasionar el aprobado a 
ella y a sus potenciales alumnos en el futuro. Pese a todo la 
profesora llega a confesar en la entrevista que “si a mí alguien 
me hubiera dicho que yo no servía [como cantante], en algún 
momento de mi vida, yo me moría” (Musumeci, 2008,  p.
153).
Estudios biográficos

Además de las claves etnográficas y los estudios de caso 
existe otra perspectiva que arroja información muy relevante 
acerca de la violencia en la educación musical, como son los 
e s t u d i o s b i o g r á fi c o s , e n l o s q u e s e a n a l i z a n 
retrospectivamente las narraciones de los protagonistas. 

Cuando los actores principales poseen una gran 
relevancia en el área con frecuencia recogen su trayectoria 

musical en forma de memorias.  No es difícil encontrar figuras 
del máximo prestigio en el ámbito musical que han 
reconocido experiencias muy desagradables en su etapa 
formativa. Por ejemplo, el pianista y director de orquesta Sir 
Georg Solti (1912-1997), en referencia a una clase de música 
de cámara de Leo Weiner (1885-1960), narraba de esta 
forma: “Fuimos devastados. Este tipo de ataque psicológico 
es muy duro de afrontar, pero si eres suficientemente fuerte 
para aceptarlo como reto puede resultar útil” (Solti, 1997, p.
20).

Observamos de nuevo la aceptación de la violencia en 
las aulas, cuya superación depende casi exclusivamente de la 
fortaleza del carácter de la persona.

Otra muestra biográfica la encontramos en la obra de la 
arpista y abogada Judith Kogan (1987) quien narró las 
vivencias de sus diez años en una de las instituciones 
musicales más admiradas, la Escuela Juilliard de Nueva York. 
Además del elemento perfeccionista, de excelencia, ya 
destacado en el título de estas memorias (Solamente lo mejor. La 
lucha por la perfección en la Escuela Juilliard), Kogan destaca que 
en esta escuela,  tal y como ella lo vivenció, un estudiante se 
conoce por el instrumento que toca,  por lo bien que 
interpreta, y por quién es su profesor.  En este sentido resalta 
que “los profesores son como venerados […]. El estudiante 
nunca olvida que es el aprendiz a los pies del maestro” (ibíd., 
p. 85).

Tal vez el aspecto más importante lo encontramos en la 
extrema dificultad que observó en los estudiantes en 
comunicar y expresar sus problemas o dificultades: “Los 
temas que revelan vulnerabilidad -como la ansiedad por la 
memoria o problemas físicos, por ejemplo- son tabú” ( ibíd., 
p. 51). Si los estudiantes temen de alguna manera mostrar 
problemas de índole física por la vulnerabilidad que puedan 
transmitir, las dificultades de índole psicológica, mucho más 
introspectivas, quedan en las antípodas de ser expresadas, 
compartidas y admitidas, lo que fomenta un silencio que 
perjudica en primer término al estudiante, y en segundo, a la 
institución.

Por otro lado, a este nivel biográfico-narrativo existen 
otros estudios que toman en consideración una muestra de 
casos donde se encuentran músicos de diferentes 
nacionalidades, estilos (jazz y clásica) y diversas 
especialidades instrumentales, obteniendo así  una perspectiva 
más amplia. Este fue el planteamiento del estudio piloto de 
Smilde (2009a; 2009b), esta vez en un entorno europeo, que 
recoge el resultado de las entrevistas a 32 músicos.

No podemos dejar de destacar ciertos testimonios de los 
músicos entrevistados. Cualquiera podría esperar que el 
entorno artístico destacara por su creatividad, pero su 
estructura desde luego no destaca por su apertura. Un 
profesor de chelo recuerda que en el Conservatorio:

Hacías las cosas para encajar en la estructura del 
Conservatorio, mientras que de hecho la estructura del 
Conservatorio debería estar allí para ti. Y tenías que servir 
al nombre del Conservatorio, cuando de hecho el 
Conservatorio no sería nada sin sus músicos. Allí no había 
adaptación a los estudiantes. Tú tenías que adaptarte al 
sistema (Smilde, 2009b, p. 54). 
Una joven saxofonista destaca la diferencia principal que 

observa entre la música clásica y el jazz, y refiriéndose a este 
último estilo afirma que “las relaciones entre los profesores y 
los alumnos son de alguna manera menos jerárquicas” (ibíd., 
p. 18). En esta línea se muestran las investigaciones en el 
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ámbito de la enseñanza-aprendizaje dentro de las distintas 
culturas musicales en España (Casas-Mas, Pozo y Montero, 
2014; Casas-Mas, Pozo y Scheuer, 2015).

Una pianista y profesora recuerda algunas de sus 
primeras profesoras de piano como “mujeres frustradas, 
estando al límite del sadismo” (Smilde, 2009b, p. 84), 
provocando sentimientos de culpa. Así se entiende que 
comience la entrevista con la siguiente frase: “Enseñar no es 
tomar poder sobre alguien. Odio eso” (ibíd., p. 83).

En la misma línea se manifestó en su entrevista una 
importante figura de la enseñanza del piano, Yonty Solomon 
(1937-2008). Lejos de experiencias relacionadas con la 
violencia de cualquier tipo, defendió que un profesor siempre 
debe respetar al alumno y viceversa, tiene que ser maduro y 
sabio,  y saber encontrar qué es lo que busca cada uno: “yo no 
grito a mis estudiantes. No creo en esto.  Yo nunca querría 
intimidarlos.  Realmente perdí los nervios una o dos veces y 
me disculpé de inmediato” (ibíd., p. 108).

Una profesora de canto manifestó que fue víctima de 
acoso en la escuela primaria, e interpreta que eso, junto a su 
naturaleza insegura, tuvo mucho que ver con las experiencias 
de miedo escénico que fue sufriendo en la música. Así, en su 
experiencia actual como profesora señala que “cuando 
educas a alguien para estar en escena tienes que asegurarte 
de que realmente es capaz de estar en escena” (ibíd., p. 137). 
Además, manifestó que en el aire del Conservatorio se 
respiraba un sentimiento sobre los profesores como 
intérpretes frustrados, sentimiento que admitió compartir, 
aunque “ahora me doy cuenta de que era una actitud 
totalmente errónea” (p. 140).

Una profesora de música ejerciendo en una universidad 
alemana proporciona uno de los testimonios más claros 
centrados en el abuso3, definiendo el perfil de un profesor 
acosador como famoso y de muy buena reputación a nivel 
musical, aunque ofensivo. A medida que pasaron los años 
con él trataba de guardar una mayor distancia: “yo no fui 
una de sus víctimas, pero él intentaba acercarse. Era algo de 
lo que huíamos, ¿qué hacer si  no?[…]. Era peligroso para 
chicas jóvenes que no sabían de lo que iba” (ibíd., p. 150).

Un profesor de coro recuerda que en su undécimo año 
escolar un profesor de Secundaria le preguntó qué haría 
después de acabar en el instituto: “él me dijo en mi cara que 
no debería ir por el camino de la música.  Dijo: creo que 
deberías pensar en otra cosa. Me rompió el corazón” (p. 258). 
En esta línea, un compositor relata su experiencia en el 
acceso al Conservatorio: “la audición en el Royal College fue 
terrible: nadie me habló” (ibíd., p. 273)4.

Una soprano, solista profesional, recuerda con pesar a 
uno de sus profesores en el Conservatorio:

Él era muy negativo. Me decía que podía dar gracias a 
Dios de tenerle a él como profesor y no a uno de sus 
colegas […], conozco compañeros que han tenido daños 
severos por su actitud hacia ellos […]. Él insistía en que 
había mucho que aprender, en cada clase una y otra vez: 
no sabes nada, tienes voz, pero te queda todo por 
aprender. Me hizo totalmente insegura y perdí mi 
confianza […]. Él era un antipedagogo, un verdadero 
antipedagogo” (ibíd., p. 286).
Como resultados generales destacamos algunos aspectos 

de este estudio que poseen alguna relación con la violencia 
psicológica: acuerdo tácito entre profesores (y, por tanto, 
estudiantes) de que la enseñanza es una profesión de segunda 
categoría para intérpretes frustrados; débil papel del 

profesorado a la hora de prevenir problemas físicos; 
estudiantes que experimentan regularmente que un buen 
intérprete no tiene porqué ser un buen profesor; a menudo 
una cultura de miedo y fracaso con los profesores adoptando 
un poder equivocado y donde incluso el abuso sexual se citó 
más de una vez en las entrevistas con mujeres,  aunque no 
quisieron que constara por escrito (Smilde, 2009a).

Una síntesis de los temas relacionados con la violencia en 
la investigación a nivel biográfico que acabamos de revisar se 
presenta en la Tabla 3.

Violencia en estudios biográficos 

Relación jerárquica profesor-alumno

Profesores como objeto de veneración

Enseñanza como poder sobre alguien

Percepción de algunos profesores como intérpretes frustrados

Cuestiones que revelan vulnerabilidad como tabú

Débil papel del profesorado a la hora de prevenir problemas

Violencia psicológica (gritos, acoso…) y sexual.

Tabla 3. Temas relacionados con la violencia en los estudios 
biográficos relativos a vivencias en conservatorios 

(elaboración propia a partir de los textos referenciados).
En este punto podemos apreciar ya algunas puntos en 

común con los estudios etnográficos del apartado anterior. 
Estas coincidencias son más relevantes si cabe teniendo en 
cuenta que los estudios etnográficos tienen un origen 
norteamericano, los de caso se realizaron en entorno 
latinoamericano y los biográficos en el europeo, por lo que 
cada vez existen más argumentos que refuerzan la 
concepción anticipada por Kinsgbury (1988) de los 
conservatorios como un sistema sociocultural que ha logrado 
cruzar las fronteras de sociedades muy diversas.

De esta forma, los profesores considerados como objeto 
de veneración de alguna manera encajan en una concepción 
religiosa del arte,  donde la partitura, el compositor, y con 
frecuencia el maestro, son objetos de culto, y por tanto de 
obediencia. Se refuerza la concepción del profesor como 
docente secundaria a la de intérprete, así  como la percepción 
de jerarquía y poder ejercida por los profesores, que 
explicaría buena parte de la violencia académica revisada en 
los estudios de casos del apartado anterior. En este caso la 
violencia psicológica queda incluso sobrepasada al apuntar a 
la existencia de casos de acoso y violencia sexual.

Este último aspecto del abuso sexual apunta a un aspecto 
que la mayoría de los que vivimos suficiente tiempo dentro de 
los conservatorios hemos conocido en casos más o menos 
graves o directos. Podría afirmarse que se trata posiblemente 
del mayor tabú que existe alrededor de estas enseñanzas, 
nada inclusivas e intencionadamente selectivas, donde los 
límites entre la autoridad, la exigencia, el ejemplo 
pretendidamente humorístico y el ridículo, a veces se diluyen. 
En el apartado siguiente tratamos de profundizar en las 
fronteras de estas dimensiones.

Los límites entre la excelencia y la 
violencia

El revuelo mediático causado en 2013 por el caso del 
director de la escuela de música de Chetham (Manchester, 
Reino Unido), denunciado y encarcelado por abuso sexual, 
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unido a secuelas posteriores (Pace, 2013a; 2013b; 2013c)5 
provocaron una reflexión sobre si las instituciones educativas 
musicales disponían de cauces adecuados para afrontar y 
denunciar estos casos, e incluso si las características propias 
de la enseñanza musical formal podían estar alimentando de 
alguna manera la aparición de violencia con algún tipo de 
impunidad.

 El pianista y musicólogo Ian Pace realizó una 
importante labor en este sentido, sugiriendo que más allá de 
la mayor o menor incidencia de estos casos, ya reseñados 
desde los años 90 (ibíd., 2013c), algunos factores estructurales 
de las instituciones de educación musical podrían estar 
fomentando este tipo de abusos sin ningún tipo de control 
(ibíd., 2013a; 2013b). Algunos de esos aspectos son 
coincidentes con los ya señalados en las investigaciones 
previas (enfoque selectivo, competitividad, marcadas 
jerarquías de poder, falta de vías de comunicación que 
fomentan el silencio), de manera que podrían considerarse al 
menos como facilitadores de la violencia psicológica. Estos 
aspectos facilitadores hay que encuadrarlos teniendo en 
cuenta tres factores: un contexto tan particular como es la 
clase individual; una materia como la música relacionada 
íntimamente con las emociones; y profesores sin suficiente 
formación en psicología.

Surge así la pregunta: ¿dónde acaba la exigencia legítima 
de la docencia y dónde comienza el abuso? Fox (2013)6 
plantea la dificultad de esos límites,  puesto que una definición 
demasiado amplia de «abuso psicológico» podría demonizar 
importantes y rigurosas prácticas educativas:

Cuando el chelista Michal Kaznowski condena «un 
entorno de enseñanza muy duro hoy en día» y otros 
hablan de «métodos de enseñanza sádicos» y «críticas 
humillantes y crueles», no queda claro si esto no son más 
que reacciones subjetivas contra un tipo de pedagogía de 
la que ellos personalmente discrepan (s. p.).
En este sentido los profesionales que describen de forma 

entusiasta el poder en las artes se refieren a él como un 
vehículo positivo que representa pasión, energía, talento, 
capacidad. Sin embargo, los estudiantes acosados y los 
testigos del mismo la perciben de modo muy negativo: 
autoridad, fuerza,  presión, intimidación, tiranía,… “Existen 
líneas delgadas entre las percepciones y las interpretaciones 
de la conducta” (Quigg, 2011, p. 116).

Para tratar de delimitar esta cuestión es necesario 
profundizar en el estudio de Quigg (ibíd.), realizado desde 
una perspectiva más organizacional que contempla la visión 
de los profesionales que se mueven en el sector de las artes 
escénicas. Esta autora destaca tres aspectos del entorno 
laboral alrededor de los trabajos en las artes.  En primer lugar 
un cansancio físico y emocional, junto a una gran presión 
para desempeñar un servicio de la más alta calidad. Esto 
resulta decisivo dado que la cadena de acontecimientos que 
desemboca en el acoso “es más probable que se produzca en 
ambientes exigentes que en uno relajado o imperturbable” (p. 
172). Como segundo elemento también es relevante la noción 
de «contrato psicológico» como las “percepciones mutuas, 
creencias y obligaciones entre empleador y empleado” (p. 
193).

Y, finalmente, la autora cita como tercer aspecto una 
serie de mitos relacionados con la creatividad. Aunque los 
gestores artísticos insistan en que trabajar en ambientes con 
personas creativas es diferente del trabajo en cualquier otro 
sitio, la neurociencia hace décadas que demostró que la 

creatividad es una función del cerebro humano (Oliveiro, 
2008) y por tanto debemos reconocer que “no es un coto 
reservado al sector cultural” (Quigg, 2011, p.  196). Entre los 
mitos señalados por Quigg (ibíd.) destacamos dos: el miedo 
provoca progresos y la competición supera a la colaboración. 
La colaboración atenta contra la exclusividad de los círculos 
alrededor del profesor y la larga tradición individualista, 
mientras que la competición está implícita en un sistema tan 
selectivo que presume de excelencia. Por su parte, el miedo 
no solo no provoca progresos, sino que en un entorno 
educativo, cuando los estudiantes se sienten amenazados el 
aprendizaje se detiene: es la diferencia entre reto y amenaza 
(Claxton, 1984).

En este punto podemos observar cómo algunas 
características del entorno organizacional artístico nos 
resultan familiares con relación a aspectos revisados en la 
investigación previa sobre violencia en conservatorios de los 
apartados anteriores. De esta forma el «contrato psicológico» 
está implícito en los círculos que se establecen alrededor de 
los profesores. Esta especie de contrato y la lealtad que debe 
el alumno a su profesor de instrumento, ya apuntadas en los 
estudios etnográficos, explican buena parte de la relación 
jerárquica a la que apuntan también los estudios biográficos. 
La competitividad por encima de la colaboración puede estar 
en la base de la resistencia del modelo pedagógico de la 
enseñanza de los conservatorios. Además, el contexto laboral 
de alta exigencia física y emocional como factor facilitador de 
la violencia, efectivamente puede concordar con los 
conservatorios donde, como hemos visto,  prima el valor de la 
excelencia y el genio como algo innato. Aspectos como el 
contrato psicológico y la competitividad enlazan con el 
concepto de «violencia académica» de Musumeci (2008) 
revisado anteriormente, como un elemento más al servicio de 
una selección natural que produzca solo unos pocos 
supervivientes.

Cultura y mentalidad artísticas
Desde nuestro punto de vista,  estos factores son 

necesarios pero no suficientes para explicar la violencia 
psicológica en la educación musical.  El factor tal vez 
determinante es una mentalidad global configurada a partir 
de algunos de esos elementos ya enumerados (tradición 
individualista,  relación profesor-alumno basada en la lealtad 
y de carácter jerárquico,…). En virtud del cargo,  las personas 
que trabajan en las artes tienden a defender el valor del gran 
arte per se. Como pusieron de manifiesto los estudios 
etnográficos y biográficos anteriores, el arte y de alguna 
manera sus profesores son venerados, en sentido cuasi 
religioso, por los estudiantes. Así:

El creador, y consecuentemente el artista [en nuestro caso 
el profesor] tiene el potencial de asumir una gran cantidad 
de poder y estatus, y a menudo inspira admiración. Diva, 
Maestro, Prima Donna, Virtuoso: la terminología atestigua 
la estima en la que se sostiene el genio creativo -un ser 
superior en términos de la habilidad para desarrollar la 
excelencia artística-. Se justifica la validez del 
temperamento artístico: el maestro siempre tiene razón; la 
diva debe cumplir lo que quiera; el genio artístico puede 
ser un demonio en el trabajo, pero el resultado final (el 
arte) es excepcional por lo que una conducta considerada 
inaceptable en condiciones normales debe ser tolerada, y, 
de hecho, excusada” (Quigg, 2011, p. 189).
El aprendizaje por condicionamiento especialmente 

intenso en áreas de influencia emocional entre las personas 
puede inclinar decisivamente la balanza de poder. Aquí 
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puede radicar la línea entre la excelencia y el abuso, entre la 
rigurosidad de una práctica docente exigente y un acoso 
inaceptable: lo que resulta intolerable fuera del Conservatorio 
debe serlo también dentro del mismo. La invasión del espacio 
personal sin consentimiento,  la agresión de cualquier tipo, la 
broma de mal gusto, burla o desprecio,  deben ser 
inaceptables en cualquier entorno social incluido, 
evidentemente, el educativo. En ocasiones los estudiantes de 
Conservatorio, lejos de utilizar la asertividad para rechazar 
estas conductas, las refuerzan, puesto que es frecuente ver 
cómo abiertamente demandan profesores exigentes, aun 
siendo absolutamente conscientes por el historial previo del 
docente de que pueden ser objeto de faltas de respeto. De 
hecho, algunos alumnos llegan a afirmar que «necesitan un 
profesor duro», confundiendo dos dimensiones, la exigencia y 
el respeto, totalmente independientes entre sí. 

El hecho de que la cultura artística por sus características 
particulares sea permisiva con ciertas actitudes complica 
enormemente la problemática del acoso, de manera que:

Si la cultura corporativa en las artes es esclava del 
concepto de genio artístico  […], la mentalidad que 
prevalezca podría ser la de suscribir una serie de valores 
que permitan, incluso directamente fomenten, conductas, 
en condiciones que son abusivas, en nombre de la 
búsqueda de la excelencia creativa” (ibíd., p. 189).
Esta mentalidad, donde a veces parece que un profesor, 

para convertirse en un verdadero maestro tiene que ser 
irascible,  rudo, agresivo y emocionalmente violento, unida a 
la permisividad señalada, pueden provocar un efecto 
devastador en cualquier organización artística, de manera 
que contribuya de manera decisiva en una alta tasa de 
incidencia de conductas de violencia o acoso. Esta actitud es 
la que puede explicar, como destaca Quigg (ibíd.), que “una 
de las características de los estudios de caso en las artes es que 
los acosadores ganan. Ante el acoso, los objetivos y testigos 
son quienes tienden a abandonar la organización mientras la 
dirección discretamente entierra la experiencia” (p. 173).

Jørgensen (2009), en esta misma línea alerta de la 
permisividad de algunas instituciones de educación musical 
superior, sobre todo en temas de abuso sexual, cuando afirma 
que “la especial naturaleza de la relación entre profesor/
alumno y el aspecto de poder de tal relación puede contribuir 
a silenciar al ofendido y dar la impresión de que «esto no 
ocurre en nuestra institución»” (p. 110). Por tanto, cualquier 
queja en este sentido debe ser tenida en cuenta, dado que la 
investigación en las artes ha mostrado que “la indiferencia a 
las quejas implica permisividad, lo que está positivamente 
correlacionado con el acoso” (Quigg, 2011, p. 132).

Así,  aunque a veces se quiera ver el contexto artístico 
como diferente de la mayoría de entornos laborales,  esto no 
parece que sea así en general, y tampoco en cuanto a la 
violencia psicológica. El estudio de Quigg (ibíd.) a modo de 
conclusión establece que “los descriptores para el acoso en la 
artes interpretativas son los mismos que para otros sectores 
de empleo; las definiciones de acoso laboral y escolar son 
relevantes a la experiencia artística y el acoso corporativo es 
una característica reconocible” (p.  199). Por tanto, el entorno 
educativo artístico no parece una excepción, y como ya se ha 
puesto de manifiesto en los estudios del resto de contextos 
educativos en general, el contexto escolar, también en la 
música, “puede jugar un papel muy importante a la hora de 
elicitar o apoyar conductas acosadoras” (Espelage, Holt y 
Poteat, 2010, p. 147).

Con una visión panorámica de la investigación revisada 
se advierten llamativas coincidencias entre las diversas 
per spect ivas (e tnográfica, de casos, b iográficos, 
organizacionales), realizadas en entornos socioculturales 
diversos (Norteamérica, Latinoamérica,  Europa).  Algunos de 
estos aspectos se muestran globalmente de manera gráfica en 
la Figura 2.

Figura 2. Síntesis de los estudios sobre violencia en 
educación musical (elaboración propia).

Por tanto, existen razones para pensar en el 
Conservatorio como una cultura que por la mentalidad 
descrita y en buena medida por la ausencia de medios para 
afrontar esta problemática podría rozar el acoso institucional. 
Una institución educativa no puede aceptar por acción u 
omisión ninguna forma de violencia y, sin embargo, 
desgraciadamente, existe todavía mucha permisividad con 
esta problemática. Factores de riesgo en violencia y acoso 
escolares revisados en los primeros apartados de este trabajo, 
como el desequilibrio en la relación profesor/alumno y una 
marcada jerarquización (Millán, 2011; Carozzo, Zapata y 
Benites, 2015) forman parte importante de la organización de 
los conservatorios.

A continuación se presentan algunas breves indicaciones 
que pueden ayudar en la prevención y afrontamiento de la 
violencia en la educación musical de los conservatorios.

Prevención de la violencia y medidas 
efectivas

Afrontar de manera seria y rigurosa una problemática 
como la violencia supone una reflexión y una revisión 
profunda del modelo Conservatorio. Los mitos del genio y la 
creatividad como patrimonio de las artes,  aun estando 
desacreditados por la investigación desde hace muchas 
décadas,  de alguna manera siguen estando vigentes en la 
mentalidad imperante en la educación musical de los 
conservatorios. El mensaje que se proyecta es que “si no 
tienes talento no debes pararte a perder el tiempo liándote 
con la música, y concéntrate en las matemáticas o estudios 
empresariales” (Sloboda, 1999, p. 455).

La excelencia considerada como único objetivo posee 
unos efectos secundarios que deben ser considerados. Un 
enfoque selectivo que no presta atención a los que se van 
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quedando en el camino convierte el proceso educativo en una 
selección natural con el único objetivo de asegurar unos 
pocos supervivientes.  Hay que reflexionar acerca de los que 
fracasan y también profundizar en los supervivientes, y en 
qué radica exactamente su excelencia. En este sentido 
señalaba Sloboda (2005) que el sistema de educación formal 
parece estar configurado para producir un gran número de 
“heridos andantes” (p. 271).  Estos «heridos» pueden ser tanto 
los que no finalicen sus estudios como los titulados, con 
secuelas físicas y/o psíquicas en tantos casos.

Por tanto, hay que concienciar al profesorado de su 
importancia decisiva en el ciclo vital de sus estudiantes. La 
experiencia de enseñar un instrumento o siquiera intentar 
aprenderlo, permanece con las personas para el resto de sus 
vidas (Parakillas, 2001).  Para bien o para mal. La violencia 
psicológica en la infancia puede derivar en conductas de 
acoso adulto.

Con relación a medidas efectivas hacia la prevención de 
la v io lenc ia , Pace (2015) recoge una ser ie de 
recomendaciones, algunas de las cuales se muestran en la 
tabla 4, y que se resumen en la prudencia, respeto y 
sensibilidad con que se debe tratar a los alumnos en una 
etapa tan vulnerable como la que atraviesan los estudiantes 
en el Conservatorio. 

Pautas para profesores 

En general, trata a tu alumno con respeto como ser humano, 
independientemente de sus logros como intérprete.

Recuerda que estás allí para ayudar al estudiante, no para 
mantener tu propia reputación.

Cuando existan problemas serios que tengan que ver con el 
alumno y su progreso, debes tratarlos y discutirlos con algún 
miembro importante del departamento tan pronto como sea 
posible.

Las críticas deben equilibrarse con palabras de ánimo, usando el 
lenguaje apropiado para ello: en vez de «eres un intérprete muy 
malo», «es que no tienes técnica» o «eres profundamente 
antimusical», deberías decir «necesitas mucho trabajo para 
mejorar», seguido de sugerencias concretas que le ayuden a 
conseguir los fines que se persiguen.

Siempre debes evitar cualquier tipo de degradación o 
menosprecio deliberado hacia un estudiante mediante un 
lenguaje de naturaleza personal, especialmente diseñado para 
socavar su confianza.

La vida personal del alumno es cosa suya, y las discusiones sobre 
ella solo deben tener lugar cuando los aspectos personales tienen 
un impacto directo en su interpretación.

Si se desea realizar algún contacto físico con un alumno con el 
fin de demostrar algún problema relativo a la interpretación, 
primero se debe pedir permiso para hacerlo. Si el estudiante se 
muestra incómodo con dicho contacto físico y lo rechaza se debe 
respetar y en ese caso se debe evitar.

Bajo ninguna circunstancia se debería realizar ningún contacto 
que pudiera interpretarse como sexual o de naturaleza íntima. 
Aunque se acepta que una buena parte de la música, 
especialmente para los cantantes, tiene que ver con la intimidad 
y a veces con contenido sexual, y es legítimo hablar sobre ello en 
clase, por favor, respetad siempre los límites, y clarificad que en 
todo momento se está hablando del personaje musical, no del 
estudiante.

Recordad que en general los alumnos se encuentran en una 
etapa temprana del desarrollo, y por tanto son muy vulnerables, 
por lo que deben ser tratados con la correspondiente 
sensibilidad.

Tabla 4. Pautas para profesores (adaptado de Pace, 2015).
Por otra parte, el Conservatorio como institución debe 

considerar el abandono escolar como fuente esencial de 
información sobre multitud de cuestiones que necesita para 
mejorar como institución: las motivaciones de los alumnos 
para cursar estas enseñanzas, para abandonarlas,  y un 
análisis de las problemáticas que sufren los estudiantes, entre 
ellas, la violencia escolar. A nadie parece interesar los 
abandonos masivos que se producen, efecto directo de la 
excelencia que se pregona, que preocuparía en cualquier otro 
ámbito educativo y debería promover una importante 
reflexión.

Además, los conservatorios han de reconocer el 
problema, y de forma explícita considerar el acoso en las 
artes “como una injusticia y una amenaza real al sector 
cultural” (Quigg, 2011, p. 217)7.

Así mismo, han de velar por la salud del intérprete, en la  
que intervienen factores físicos, psicológicos y sociales 
(Wicklund, 1996). Esto supone, con carácter urgente, 
incorporar profesionales de la salud en los centros o mediante 
la colaboración con centros médicos y psicológicos 
especializados, y además establecer cauces efectivos de 
comunicación y asesoramiento al estudiante.

La investigación apunta a que el estudiante de 
Conservatorio busca asesoramiento principalmente en su 
profesor de instrumento (Williamon y Thompson, 2006) 
quien, en virtud de lo expuesto, podría ser el máximo 
candidato a ejercer la violencia. La función tutorial, que 
forma parte de la versión oficial que dan algunas veces las 
autoridades educativas como mecanismo de actuación, queda 
totalmente desbordada en casos de prevención y 
afrontamiento de alumnos con problemas o trastornos 
psicológicos (del mismo modo que con lesiones o trastornos 
físicos). El profesor ha de enfrentarse a estos casos con 
relativa frecuencia, para los cuales no está formado, y para 
los que las instituciones educativas no tienen todavía un 
cauce de atención más allá de los propios servicios de 
atención psicológica de la enseñanza obligatoria, ya de por sí 
desbordados.

A modo de reflexión final, pensar en violencia escolar en 
general y en particular en el abuso de poder del profesor 
sobre el alumnado, debería suponer un viaje al pasado («la 
letra con sangre entra» como parte del refranero es una 
muestra), imágenes en blanco y negro, otra época, otras 
costumbres. Pero los estudios apuntan a que estos excesos en 
la actualidad están lejos de constituir excepciones. Como 
afirmaba un compositor en su entrevista al recordar su etapa 
de estudiante (Smilde,  2009b), la realidad muestra que 
todavía en muchos casos “las conversaciones reales con los 
alumnos en conservatorios siempre suceden demasiado tarde, 
cuando los estudiantes casi están abandonando los 
estudios” (p. 276). Si se quiere formar músicos sanos, 
necesariamente hay que erradicar la violencia y atender al 
abandono escolar, aunque solo fuera por el factor ético 
implícito en el concepto «educación» y para poder defender 
que es posible aumentar la calidad de vida desde la 
educación musical.
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Notas
1 Para una descripción exhaustiva de los participantes en el 
proceso de acoso y demás cuestiones termonológicas que 
exceden los límites de este estudio, consultar Rawlings (2015, 
pp. 22-25).
2 Estudios posteriores han abundado en este análisis, 
mostrando que estas enseñanzas necesitan ser 
permanentemente selectivas, pues no todos los estudiantes 
son capaces de soportar la disciplina, la exigencia y la 
competitividad que de forma explícita y deliberada aparece 
en estos centros (Pozo, Bautista y Torrado, 2008).
3 Nótese cómo a partir de aquí comienzan las referencias al 
acoso sexual, que se tratarán en el siguiente apartado (Pace, 
2013a; 2013b; 2013c).
4 Esta escena en la que un estudiante, candidato en pruebas o 
exámenes de conservatorio, al terminar de interpretar, no 
recibe ni un solo comentario, o un «gracias, es suficiente», se 
repite con demasiada asiduidad sin que el profesorado sea 
consciente de lo que supone para el alumno esa situación, y 
queda muy bien reflejada en los primeros minutos de la 
película La última nota (2006). Del mismo modo, también 
sucede con alguna frecuencia que el alumno rompe a llorar 
en el aula, y la situación no pasa de ser incómoda para 
ambos, quedando el suceso como algo puntual, sin existir 
seguimiento ni interés alguno por la persona que hay detrás 
del estudiante.
5 Pace, I. (2013a). No music or art form is more important 
than the right of  children to live safe from all abuse. 
Disponible en https://www.tes.com/news/school-news/
breaking-views/no-music-or-art-form-more-important-right-
children-live-safe-all.
Pace, I. (2013c). Reported cases of  abuse in Musical 
education, 1990-2012, and issues for a public inquiry. 
Disponible en https://ianpace.wordpress.com/2013/12/30/
reported-cases-of-abuse-in-musical-education-1990-2012-
and-issues-for-a-public-inquiry/
6 Fox, C. (2013). The line between good teaching and abuse. 
Disponible en https://www.tes.com/news/tes-archive/tes-
publication/line-between-good-teaching-and-abuse-0.
7 Alford & Szanto (1996) profundizan en las razones por las 
que los pianistas niegan sus experiencias dolorosas. Los 
autores definen el campo institucional del piano en base a 
tres mundos, el mundo «médico», el «pedagógico» y el 
«virtuoso». Cada uno de los tres mundos, por sus propias 
razones, “se ha encargado de esquivar el problema del dolor 
o desarrollar técnicas y lenguajes que fracasan en ofrecer 
remedios generales, o peor, exacerbar la cantidad de dolor 
que aguantan los pianistas” (p. 30). Destacan la paradoja del 
mundo virtuoso, en el que el sufrimiento es necesario a la vez 
que negado, e incluso a veces beneficioso. Señalan a los 
conservatorios como los mejor posicionados para responder a 
esta problemática y al mismo tiempo su incapacidad para ello 
por sus conflictos internos de metas: “Ellos deben 
proporcionar pedagogía y producir virtuosismo [...]. Pero 
mientras proporcionan razones que se refuerzan mutuamente 
para la producción y perpetuación del sufrimiento entre los 
pianistas, el mundo virtuoso no ofrece remedios” (p. 12), y 
pase lo que pase, dicho mundo virtuoso “no asume la 
responsabilidad de lidiar con los problemas” (p. 23). 
Concluyen que si el dolor se desliza todavía entre las grietas 
de los diversos mundos es porque en cada uno de esos 

mundos “existen fuerzas que trabajan tanto para producir 
dolor como para explicarlo en términos individuales” (p. 32).
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