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INTRODUCCION

Es un gran satisfaccion para mi escribir € prélogo de esta revista que da a
conocer los trabajos presentados durante las decimoprimeras Jornadas de
Psicodidéactica, organizadas por € Departamento de Didéactica de la Expresion
Musical, Plastica y Corporal, que tuvieron lugar en la Escuela Universitaria de
Magisterio de Bilbao del 10 al 12 de Noviembre de 2004.

Un afio més la Comision del Programa de Psicodidéctica celebré este
Encuentro con €l deseo expreso de hacer una puesta en comun de los proyectos e
investigaciones que llevan a cabo tanto € profesorado como el alumnado de este
Programa de Doctorado. De hecho, en estas Jornadas se dieron a conocer algunas de
las investigaciones que sobre distintas lineas del Programa de Psicodidéctica se estan
Ilevando a cabo.

El objetivo de esta edicién fue potenciar la investigacion en Educacion
Musical, campo de incipiente desarrollo en el Estado espafiol. En este sentido, la
convocatoria pretendid despertar el interés por la educacion musical y su
investigacion como una via privilegiada para dar respuesta a los problemas
didéacticos que los docentes detectamos, facilitindonos una mejor comprension de la
musicay de los procesos implicados en el aprendizaje delamisma. El haber podido
contar con dos expertas investigadoras de ambito internacional como son Johannellla
Tafuri y Graga Boal Palheiros nos facilitd el logro de este objetivo

Deseamos que la lectura de este material recopilatorio nos brinde la
oportunidad de conocer y compartir experiencias que despierten, estimulen y ayuden
a mejorar nuestra practica diaria.

Maravillas Diaz







Funcionesy modos de oir musica de nifiosy
adolescentes, en distintos contextos

Graca Boal Palheiros
Escola Superior de Educacao, Instituto Politécnico do Porto, Portugal

Este articulo presenta una investigacion sobre funciones y modos de oir
mUsica de nifios y adolescentes, en distintos contextos. Analiza por qué, cémo 'y con
quién oyen los nifios misica, en los contextos socio-educativos casa y escuela,
considerando su edad y desarrollo psicol égico, asi como perspectivas educacionales
y culturales. Elaboramos una entrevista estructurada con cuestiones abiertas sobre el
papel de la audicién musical en las actividades diarias de los nifios, comparando
aspectos especificos de la audicién en casay en la escuela. Participaron 120 nifios,
provenientes de dos nacionalidades, britanicay portuguesa, y dos grupos de edades
correspondientes a niveles de ensefianza: 9-10 afios, pertenecientes a escuelas
primarias, y 13-14 anos, a escuelas secundarias.

Los resultados destacan los factores del desarrollo, la influencia de los
contextos sociales y educativos, la funcionalidad de oir musica, y lavision dindmica
de los modos de oir de los nifios. En casay en otros contextos informales, lamisica
tiene principalmente funciones emocionales y sociales. En la escuela y en otros
contextos formales, parece tener sobre todo funciones cognitivas, que pueden ser
menos valoradas por los nifios. En casa, |os nifios desarrollan unaidentidad personal
y social, disfrutando de lamusica con lafamiliay los amigos, con quienes mantienen
relaciones emocionalesy sociales significativas, mientras que en laescuela conviven
con los comparieros y los profesores. Los nifios son conscientes de las diferencias
entre los contextos casay escuela, y atribuyen alas funciones socialesy emaocionales
de la musica gran importancia, pudiendo ser ésta una razén para disfrutar menos de
lamusicaen laescuela

Revista de Psicodidactica, n® 17 - 2004 Pags. 5-25 5



This study investigated functions and modes of music listening of children
and adolescents, in different contexts, by focusing on why, how, and with whom
children listen to music in the social-educational contexts home and school. It
considered developmental, as well as educational and cultural perspectives, and it
compared children from different age levels and nationalities. The 120 participants
were British and Portuguese children aged 9-10 years, attending primary schools,
and 13-14 years, attending secondary schools. A structured interview with open-
ended questions asked about the role of music listening in children’'s everyday
activities, comparing specific aspects of listening at home and at school.

The results point to developmental factors, the influence of social and
educational contexts, the functionality of music listening, and a dynamic view of
children’s modes of listening. At home and in other informal places, music listening
has mainly emotional and social functions, whereas at school and in other formal
contexts, it has mainly cognitive functions, which may not be so valued by children.
At home, children develop their personal and social identity, enjoying music with
family and friends, with whom they keep emotional and social relationships, whereas
at school they interact with schoolmates and teachers. Children were well aware of
the contextual differences between home and school. The greater importance they
attribute to the emotional and social functions of music may be a reason why they
enjoy school music less.




INTRODUCAO

A musica esta presente em todas as sociedades, desempenhando diferentes
funcgdes através dos tempos e em diversas culturas (Gregory, 1997; Merriam, 1964,
Nettl, 1956). Partindo das fungdes da musica propostas por Merriam (1964),
Hargreaves e North (1999b) propdem trés fungdes psicol égicas da musica - cogniti-
va, emocional, e social - e sugerem que as fungdes sociais da masica podem ser
manifestadas na regulacdo dos estados emaocionais, e no desenvolvimento da identi-
dade e das relacBes interpessoais. A fun¢do emocional da musica é salientada por
Sloboda (1985): a maioria de nés participa em actividades musicais - ouvir, cantar,
tocar ou dirigir - porque a musica tem a capacidade de suscitar emoces profundas e
significativas.

InvestigacBes recentes reconhecem a enorme importancia da masica nas
sociedades contemporaneas. O impacto das transformacfes sociais e tecnol ogicas
gue ocorreram a partir da segunda metade do séc. XX (radio, televisdo, internet;
acessibilidade a equipamentos para reproduzir masica) tem mudado a natureza da
experiéncia musical (Kone ni, 1982; Hargreaves e North, 1999b). Em sociedades
menos industrializadas e em épocas anteriores, ouvir dependia da prética musical;
nas sociedades ocidentais contemporaneas, mais do que fazer misica, ouvir € a acti-
vidade musical principal. A musica tornou-se mais acessivel, moével, individualiza-
da, e privada, sendo ouvida em qualquer parte e momento (Frith, 1996; Small, 1980).

A enorme variedade de estilos e culturas musicais, que as novas tecnologias
tornaram acessiveis, contribui para outra caracteristica relevante da vida musical
contemporénea: a coexisténcia de culturas musicais (Cook, 1998) e a consciéncia
dessa diversidade. O ensino da musica procura focar esta questdo, propondo aborda-
gens multiculturais, que incluem musica popular e world music (Campbell, 1997;
Swanwick, 1968; Vulliamy e Lee, 1976). No entanto, estas tentativas de adaptacdo
a0 mundo musical ‘real’, entram frequentemente em conflito com umavisdo da esco-
la, como transmissora de valores e culturas musicais de grupos dominantes na socie-
dade (Cook, 1998; Vulliamy, 1977). O curriculo de MUsica valoriza as opg¢des dos
professores, negligenciando a variedade de estilos que os jovens habitual mente pra-
ticam fora da escola. Apesar de tentar ir ao encontro dos interesses dos alunos, a edu-
cacdo musical contemporanea € controlada por professores formados na tradicdo
‘classica’ ocidental, que permanece umareferéncia, em relagdo a qual os outros esti-
los musicais s8o comparados (Cook, 1998; Sloboda, 2001).

IMPORTANCIA DA MUSICA, PARA CRIANCAS E ADOLESCEN-
TES

A musica é uma das principais actividades de lazer de criangas, adolescentes
e jovens, em contextos variados, informais ou formais. Eles ouvem musica regular-
mente, cantam em coros, tocam em bandas locai's, e frequentam aulas de instrumen-
to. Criam a sua propria musica em grupos de amigos, imitam os seus cantores prefe-
ridos, e discutem musica com os seus pares. Alguns estudos analisaram as razfes
porque os adolescentes ouvem tanta musica e os diferentes modos como ouvem




(Behne, 1997; North et al., 2000; Tarrant, et al., 2000; Zillman e Gan, 1997), e outros
focaram os usos e fungdes da musica para jovens e adultos, em diferentes situagdes
da vida diaria (DeNora, 2000; Sloboda et al., 2001). Varios estudos revelam a
importancia fundamental da musica para adolescentes e jovens, em paises ocidentais
(Garton e Pratt, 1991; Larson, 1995; Larson et al., 1989; Zillmann e Gan, 1997). Por
exemplo, jovens de vérios paises europeus e norte-americanos ouvem musica fre-
guentemente. A maioria das razdes porque ouvem relaciona-se com a satisfacdo de
necessidades emocionais e sociais, nomeadamente; passar o tempo, aliviar o aborre-
cimento e a soliddo, relaxar, lidar com problemas, melhorar 0 estado de espirito,
divertir-se (Behne, 1997; Brown et al., 1986; Fernandes et al., 1998; Fitzgerald et al .,
1995; Gantz et a., 1978; North et a., 2000; Roe, 1985; Tarrant et a., 2000).

A importancia crescente da musica na vida das criangas contrasta com o redu-
zido impacto que as aul as de misica parecem ter sobre elas (Gammon, 1996; Lawson
et a., 1994; Mills, 1994; Ross, 1995). Esta questdo é particularmente relevante, no
ambito de recentes transformagGes do curriculo nacional ocorridas no Reino Unido e
em Portugal. Uma raz8o para esta situacéo podera ser o conflito entre o repertério
musical ensinado na escola e a misica fora da escola. Mas a principa razéo reside,
talvez, no facto de que ouvir misica é também uma actividade significativa fora do
contexto escolar. Os professores colocam questdes sobre qual o repertério mais ade-
guado para motivar as criangas a ouvir, aprender e gostar de musica. Ora, a compre-
ensdo do grande envolvimento das criancas em experiéncias musicais informais
podera, certamente, beneficiar o ensino da misica

Neste artigo, investiga-se o significado de ouvir masica na vida das criancas,
e as influéncias de diferentes contextos na audicdo musical, comparando experién-
cias musicais na escola e fora dela. Abordam-se as fung6es cognitiva, emocional e
socia da musica, para as criangas e os adolescentes, bem como os seus modos de
ouvir e as suas respostas a musica, em diversos contextos. Foca-se misica gravada
em audio, porque esta é a forma mais comum de ouvir musica, pelas criangas.
Analisam-se as perspectivas das proprias criancas, mais do que as perspectivas dos
professores e elaboradores de curriculos. Considera-se ouvir misica como uma acti-
vidade do dia-a-dia, na qual as criangas participam em diferentes situacfes, e com
diferentes objectivos e graus de envolvimento. Ouvir misica engloba a casa (forada
escola, incluindo a casa e outros lugares) e a escola (audigdo nas aulas e em outras
actividades curriculares). N&o sdo feitosjuizos de valor sobre a‘ seriedade’ dos diver-
sos tipos de masica que as criancas ouvem, nem sobre a ‘ utilidade’ dos diferentes
modos como ouvem. MUsica ‘boa ou ‘mé&, usada como actividade principal ou
secundéria, todos s8o repertdrios e modos de ouvir legitimos.

OUVIR MUSICA EM DIFERENTES CONTEXTOS

A musica tem mltiplas fungdes na vida das pessoas, e ocorre em diversos
contextos (Russell, 1997). As diferentes maneiras de ouvir e ‘usar’ musica podem
depender de caracteristicas pessoais do ouvinte (idade, formagdo musical), da
situacao (intencdo de ouvir, atencdo) e do contexto (fisico, social, cultural, educati-




v0). Vegjamos as diferencas entre os dois contextos em que as criangas ouvem musi-
ca habitualmente. Em casa (fora da escola), as criancas geralmente decidem porque,
gquando, gquantas vezes e durante quanto tempo ouvem musica. Também escolhem
onde, como, e com quem ouvem (habitualmente, familia e amigos), e selecionam os
seus estilos, intérpretes e pegas preferidos. Algumas situagdes ndo sdo controladas
pelas criangas (por exemplo, misica ‘de fundo’ em lugares publicos) mas, na maio-
riados casos, ouvir musica depende delas. Na escola (aulas de musica), pelo contra
rio, a audicio musical é apresentada como uma actividade formal com freguéncia,
duracgo, objectivos e contetidos pré-determinados. As criangas ouvem masica com
0s colegas de turma, que ndo escolheram, e 0 programa e o professor definem que
estilos e pegas musicais sdo incluidos. Estas diferencas contextuais poder&o desen-
volver nas criangas diferentes atitudes rel ativamente & audi¢o: ouvir misicaem casa
pode ser uma actividade mais significativa, porque possui fungdes que sdo mais valo-
rizadas pelas criancas do que as fungdes de ouvir misica na escola.

Consideremos algumas questdes desenvolvimentais, educacionais e culturais,
que podem influenciar bastante as relagdes entre ouvir musica em casa e ha escola.
De notar, as transformacfes que ocorrem no desenvolvimento da crianca, entre a
infancia tardia e a adolescéncia precoce, por exemplo, a importancia relativa das
relaces com a familia e com o grupo de pares, no processo de socializagdo e for-
macdo da identidade (McGurk, 1992). Varios estudos tém salientado o papel da
audicdo musical no desenvolvimento daidentidade pessoal e social, naformagdo de
relacfes interpessoais, e na regulacdo da emocgdo (Crozier, 1997; Larson, 1995;
Hargreaves e North, 1999b; North e Hargreaves, 1999; Zillman e Gan, 1997). Num
estudo sobre como e porgque jovens entre 0s 11 e os 20 anos de idade ouvem musica,
Behne (1997) identificou mudancas na audicdo e apreciacdo de musica, na ado-
lescéncia tardia. O conceito de estilo musical também se desenvolve com a idade
(Hargreaves e North, 1999a): o grau de toleréncia relativamente a estilos diferentes
aumenta na infancia, diminui no inicio da adolescéncia, e volta a aumentar na ado-
lescénciatardia (Hargreaves, 1982; LeBlanc et al., 1996).

No Reino Unido, a musica parece ser uma disciplina bem sucedida no ensino
primario, mas uma das menos populares, no ensino secundario genérico (Harland et
al., 2000; Welch, 2001). Esta situag@o podera reflectir um fendmeno desenvolvi-
mental. Sendo a adolescéncia precoce um periodo critico, as atitudes negativas e a
baixa motivacdo dos aunos face a escola, e a0 ensino da musica, em particular,
podem resultar da mudanca das suas convicgdes sobre a natureza das suas capacida-
des (Austin e Vispoel, 1998). A segunda explicacdo para o declinio de popularidade
da musica no ensino secundério é a de que existe uma ‘dissonancia cultural entre o
contelido das aulas e a mUsica que os adolescentes ouvem e praticam fora da escola
(Gammon, 1996; Mills, 1994; Ross, 1995). A escola é associada a masica ‘ classica
ocidental, aos pais e professores, sendo a musica ‘pop’ associada a actividades fora
da escola, aos pares e aos media. Em terceiro lugar, afalta de motivacédo dos alunos
pode também resultar de um ensino fraco e inadequado. Segundo Ross (1995), os
professores de musi ca das escol as secundérias britanicas, formados natradicéo ‘ clas-
sica’, tém mantido uma maneira tradicional de ensinar, ndo se adaptando as ino-
vagoes curriculares.




A aprendizagem musical é determinada pelo contexto social e cultural em que
ocorre, sendo condicionada pelas tradi¢cBes musicais e pel os sistemas educativos de
cada pais. Em Portugal, esta divergéncia entre a musica em casa e a misica na esco-
la secundaria € menos clara, talvez devido ao reduzido lugar que a masica ocupa no
ensino genérico. No 1° Ciclo do Ensino Basico (do 1° ao 4° anos de escolaridade) a
mUsica ndo € abordada de maneira sistematica pelo professor generalista, que geral-
mente possui uma formagdo musical reduzida. No 2° Ciclo (5° e 6° anos), amusica é
obrigatoria, com uma duragdo média de 2 horas semanais, ensinadas por um profes-
sor especiaista. No entanto, muitos alunos parecem estar ainda pouco desenvolvidos
musicalmente. No 3° Ciclo (do 7° ao 9° anos) a musica é opcional, sendo apenas ofe-
recida em algumas escolas (Boal Palheiros, 1993). Por isso, 0 himero de alunos que
frequentam musica neste grau de ensino, ndo tem sido significativo, anivel nacional.

A aprendizagem musical de muitos alunos ocorre fora da escola, em grupos
de amigos ou em bandas de musicalocais. Mota (2001:160) afirma que ‘ o sistemada
educacdo musical formal portuguesa ignora conscientemente este outro lado da vida
musical dos alunos' e que ‘ os professores ndo estéo, geralmente, familiarizados com
amusica popular’. De facto, a misica popular foi introduzida nas escolas britanicas
a partir das Ultimas décadas do séc. XX (Green, 1988; Swanwick, 1968), mas as
escolas portuguesas mantiveram o seu repertério ‘classico’ (essencialmente, 0s sécu-
los XVIII e XIX), baseado no repertdrio dos conservatdrios de musica, instituicdes
em que os professores tinham adquirido a sua formac&o (Boa Palheiros, 1997). Na
sociedade portuguesa, apds arevolucéo de 1974 e a partir do final desta década, oco-
rreu um significativo movimento de divulgacdo da misica popular portuguesa, rea-
lizado pelos media e por diversas ingtituicfes culturais (Boa Paheiros, 1993). No
entanto, apenas recentemente os curriculos e préticas do ensino da musica parecem
vir assimilando este movimento.

OUVIR MUSICA EM CASA E NA ESCOLA: ENTREVISTA A
CRIANCAS E ADOLESCENTES

Neste artigo, apresenta-se parte de uma investigagdo sobre a audi¢cdo musical
de criangas e adolescentes (Boal Paheiros, 2002; Boa Palheiros e Hargreaves,
2001). Analisaram-se as razdes porque eles ouvem misica, 0s modos como ouvem,
e com quem ouvem, em diferentes contextos socio-educativos (casa e escola) e
nacionais (Portugal e Reino Unido). Considerando perspectivas desenvolvimentais,
educacionais e culturais, este estudo examinou efeitos da idade e da nacionalidade
naquelas diferengas. Foram entrevistadas 120 criangas provenientes de duas nacio-
nalidades, britanicas e portuguesas, e de dois grupos de idades e correspondentes
graus de ensino: 9 e 10 anos, frequentando escolas primérias/ 1° ciclo; 13 e 14 anos,
frequentando escolas secundarias/ 3° ciclo (adiante designadas, ‘maisnovas' e‘mais
velhas'). Em Portugal, foram seleccionadas escolas que ofereciam muisica. Cada
crianca foi entrevistada individualmente, na escola, e as entrevistas foram gravadas
e transcritas.

A entrevista consistiu em perguntas abertas sobre ouvir mdsica em casa e na
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escola, das quais sdo aqui analisadas: frequéncia, razdes para ouvir, modos de ouvir,
relac6es sociais, opinifes sobre as aulas de musica e o repertorio musical das aulas;
e razBes porque optaram pela disciplina de MUsica (apenas para as criangas portu-
guesas mais velhas). Na andlise dos dados, foram elaboradas categorias de respostas.
Estas foram sendo revistas e aperfeicoadas, e submetidas a um teste de fidedignida-
de, realizado por uma avaliadora independente. A percentagem média de acordo
entre as duasinvestigadoras foi considerada elevada (85.9%). As categorias finais de
respostas sao referidas no Quadro 1.

Quadro 1. Perguntas da entrevista e categorias de respostas (Boal Palheiros,
2002)

1. O que preferes fazer nos teus tempos livres?

Actividades de lazer Musicais; jogar; ver televisdo; intelectuaigartisticas; no exterior
2. Quantas vezes ouves muisica?

Freguéncia de ouvir misica em casa Todos os dias; quase todos os dias; as vezes

3. Quando ouves misica, fazes mais alguma coisa ao mesmo tempo?

Modos de ouvir musica em casa Actividades musicais; Actividades extra-musicais; S6 ouvir

4. Porque é que ouves mdsica?

Razdes para ouvir musica Fruic8o; estado emocional; relagdes sociais

5. Em casa, em que lugar ouves misica?

Lugar paraouvir misica Quarto de dormir; Sala de estar / jantar; Quarto do irmdo / da
irmé

6.a. Preferes ouvir masica s, ou com alguém?

Ouvir misica s6 ou com outros S6; Com afamilia; Com os amigos

6.b. Se ndo ouvisses s6, com quem gostarias de ouvir?

Companhia para ouvir misica Amigos; Irm&os; Pais

7. O que achas das aulas de Educagdo musical / MUsica na escola?

Opinides sobre as aulas de musica Boas; algumas boas, outras ndo; aborrecidas

8. Porque escol heste a opcdo Musica? [apenas para os portugueses mais vel hos)
Raz0es para escolher misicanaescola Gostar; aprender/estar activo; socializar

9. Quantas vezes ouvem musica nas aulas?
Frequénciade ouvir misicanasaulas  Todas as aulas; as vezes; raramente ou nunca

10. Quando ouvem musica, fazem também outras actividades?

Modos de ouvir musica na escola Actividades musicais; S6 ouvir; Actividades extra-musicais
11. Gostas da musica que ouves nas aulas?
Opinides sobre o repert6rio musical Gostar da misica; gostar de dguma musica; ndo gostar damusica

12. Porqué? / Porque ndo?
Razles para as opinifes sobre o repertério  Estilo musical; elementos musicais; estado emocional; ndo-

musicais
13. Preferias ouvir outra misica, em vez dessa?
Alternativas sugeridas Nenhum outro estilo; pop; outros estilos; estilos ndo especifica
dos

14. Gostas de ouvir misica com os teus companheiros?

Opinides sobre ouvir com os companheiros Gostar; Por vezes gostar / ndo gostar; N&o gostar
15. Porqué? Porque nao?

Razdes para gostar / ndo gostar Social; Social / musical; Musica
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FUNCOES DE OUVIR MUSICA: RAZOES PARA OUVIR MUSICA
EM CASA

As criangas referiram as seguintes actividades de lazer, que realizavam nos
tempos livres: actividades musicais - ouvir, tocar, cantar, dancar (26.5% do nimero
total de respostas); jogar - computador e jogos tradicionais (24.7%); ver televisdo
(17.8%); actividades intelectuais e artisticas - ler, estudar e fazer trabalhos de casa,
desenhar (17.6%); actividades no exterior - praticar desportos, sair com amigos
(13.4%). Ouvir foi a actividade musical mais referida, principalmente pelas criangas
mais velhas. Em casa, a maioria dos participantes ouvia musica frequentemente —
todos os dias (55.0%), ou regularmente — quase todos os dias (29.2%). Esta fre-
guéncia é semelhante & de outras criancas inglesas de 13 e 14 anos (North et al.,
2000). Embora ouvir misica na escola ndo segja compardvel a ouvir em casa, por
depender de outros factores, verifica-se uma menor frequéncia da audicéo musical
nas aulas: todas as aulas— uma ou duas vezes por semana (35.8%), as vezes (29.2%),
e raramente ou nunca (25.0%).

Fruicdo (63% do tota de respostas) — prazer, divertimento, passatempo, e
apreciacdo de elementos musicais, foi arazéo principal para ouvir misica em casa.
A maioriadas criangas descreveu sentimentos positivos como, sentir-se, feliz, alegre,
enérgica, excitada. A segunda raz&o foi estado emocional (27.2%) — relaxamento e
reaccdo emocional. As criangas usavam musica para relaxar, quando estavam cansa-
das ou excitadas, ou para esquecerem preocupacdes e ficarem contentes, se estavam
aborrecidas ou tristes. A terceira, relagdes sociais (3.5%) incluiu identificagdo —
com o pai, amae, ou um irmao mais velho, que habitual mente ouviam o0 mesmo tipo
de musica; e reduzr a solidao — algumas criangas usavam musica como companhia,
guando se sentiam sos.

OPINIOES SOBRE ASAULASDE MUSICA NA ESCOLA, NO
ENSINO GENERICO

A maioria dos participantes (60.0%) considerou boas as aulas de misica em
grupo, e os restantes consideraram algumas boas, outras ndo (20.0%) ou aborreci-
das (14.2%). Alguns participantes mais hovos de ambos o0s paises afirmaram ndo
terem aulas de musica, e uma professora priméaria admitiu ter estado tao ocupada com
outras disciplinas, que néo tivera tempo suficiente para ensinar musica. A recente
énfase nas competéncias de numeracia e literacia no ensino primério britanico
corresponde aos objectivos (e, sobretudo, as préticas) que tém prevalecido, durante
décadas, no ensino primario portugués (Boal Palheiros, 1993), situacdo que podera
diminuir o estatuto da disciplinade MUsica, entre as criangas. Por exemplo, algumas
portuguesas mais vel has gostavam das aulas de MUsica por serem faceis (‘ maisfacels
do que Francés' — outradisciplina opciona), enquanto que algumasinglesas ndo gos-
tavam, pela mesma razéo.

As razdes principais para as opinifes positivas e negativas sobre as aulas de
musica, foram: motivacao para aprender e estar activo, e contelido das aulas. Muitas
criangas preferiam aulas activas e préticas (tocar instrumentos), a aulas passivas, teo-
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ricas e ‘dificeis (histéria da misica). De facto, muitos professores privilegiam acti-
vidades mais tedricas (Austin e Vispoel, 1998), dedicando grande parte das aulas a
notagdo musical (Boal Palheiros, 1997). Alguns participantes mais velhos, que tin-
ham deixado de tocar o instrumento que aprenderam na escola primaria, manifesta-
ram também a sua menor motivagdo para a musica, e receavam terem menos proba-
bilidades de obterem bons resultados (Gammon, 1996).

OPINIOES SOBRE O REPERTORIO MUSICAL DASAULAS

Cerca de metade dos participantes afirmou gostar da musica ouvida nas aulas
(47.5%), e os restantes declararam gostar de alguma musica (28.3%) ou nao gostar
da musica (18.3%). Em geral, os ingleses foram mais criticos sobre o repertério
musical. Os portugueses mais velhos foram mais positivos, talvez porque parte da
muUsica ouvida nas aulas era sugerida por eles, e ndo pelos professores. As criangas
apontaram quatro categorias de razdes para apreciar ou ndo o repertorio musical das
aulas. edtilo musical (39.7%); estado emocional (20.6%); elementos musicais
(15.9%); e razdes ndo-musicais (10.3%), como socializar com os colegas, e a mlsi-
ca ser ‘divertida e ‘fécil’. Do nimero total de respostas, 61.5% foram positivas e
38.5% negativas: 0s mais novos apontaram mai s razbes positivas e menos negativas,
do que os mais velhos.

As criancas preferiam claramente musica ‘moderna/ pop’ a musica ‘antiga/
cléssica, associando a musica classica caracteristicas como ‘instrumental’, ‘lenta,
‘longd’, ‘aborrecida’, e preferindo msica ‘vocal’, com paavras, ‘rapida’, que ‘da
para dancar’ e tem ‘muita variedade de instrumentos . Quanto ao estado emocional,
amaioriapreferiamasica‘viva ou ‘cama’, amusica ‘aborrecida . No entanto, mui-
tos participantes (41.7%) ndo sugeriram estilos musicais alternativos para as aulas.
Entre os que sugeriram, a musica pop foi a primeira escolha (27.5%). Alguns nédo
especificaram um estilo (14.2%), referindo caracteristicas musicais (muasica ‘forte’,
‘com bateria’). As criangas pareciam estar conscientes dos estilos adequados para 0
contexto escolar, e das percepgdes dos professores sobre isso, duvidando que os pro-
fessores dessem musica pop nas aulas.

Os resultados sobre as razdes porque as criangas ouvem musica poderdo con-
tribuir para explicar, em parte, 0 seu desinteresse pela musica na escola. O prazer e
aemocdo sdo geralmente negligenciados no ensino da audi¢do musical. No entanto,
estes aspectos estdo entre as fungBes mais importantes da misica, para as criangas, e
por isso merecem ser mais abordados no ensino. A ‘dissonancia cultural’ entre ouvir
musica em casa e na escola precisa de uma maior atencdo por parte dos educadores
musicais, dado que podera aumentar, a medida que a tecnologia avanca e a musica
se torna fundamental na vida da maioria das criangas.

MODOS DE OUVIR MUSICA

A musica tem mdiltiplas funcBes e ocorre em diversos contextos. As pessoas
ouvem musica para acompanhar vérias actividades, activa ou passivamente, com
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diferentes graus de atencéo (Hargreaves, 1986). A atencdo pode ser focada, respon-
dendo-se a um de vérios estimulos, ou dividida, respondendo-se a todos os estimu-
los (Eysenck e Keane, 1990). Podem executar-se duas tarefas complexas simultane-
amente, quando usam diferentes sentidos (visual e auditivo), sdo distintas, ou ndo
usam 0 mesmo tipo de mecanismos cognitivos (Allport et al., 1972; Eysenck e
Keane, 1990; Sloboda, 1985). Ouvir atentamente é dificil, e os ouvintes ‘escolhem o
gue querem focar’ (Aiello, 1994:276). Estudos indicaram que musicos e ndo-musi-
cos se concentram em diferentes elementos musicais (Madsen e Geringer, 1990;
Madsen, 1997), e ouvintes musicos mudam a atengéo durante a audicdo (Clarke e
Krumhansl, 1990). Sloboda (1985) colocou a hipétese de que ‘a misica polifonica é
percepcionada como um padrdo ambiguo, susceptivel de alternancia ‘figura-fundo’
(p. 168): presta-se atencdo focada a uma linha melddica de cada vez, e as restantes
linhas formam o fundo. Um padrdo semelhante pode propdr-se para a atengdo das
criangas quando ouvem musica: esta pode ser a ‘figura’ ou o ‘fundo’, o foco de
atencdo principa ou secundario.

A frequéncia com que adultos ouvem musica € diferente em contextos dife-
rentes (Sloboda et al., 2001), e memdrias autobiogréficas da infancia revelam tam-
bém que a fruicdo musical estava ligada ao contexto: havia muito mais memorias
positivas da muasica em concertos ou em casa, do que em actividades escolares
(Sloboda, 1990). O contexto e as fungdes da musica podem influenciar amaneira de
ouvir das criangas e 0 seu grau de atencado e envolvimento emocional. Em casa e nou-
tros lugares privados, ouvir muasica depende das criangas. Na escola e em lugares
publicos, ndo depende: na escola, a musica é determinada pelo curriculo e pelos pro-
fessores e, noutros lugares, tem sobretudo funcfes extra-musicais (Crozier, 1997,
North e Hargreaves, 1997).

Em vez de estilos de ouvir (Behne, 1997; Kemp, 1997), a expressao modos
parece ser mais adequada: enquanto estilo implica caracteristicas estaveis dos ouvin-
tes, modo sugere mudanca de situagBes. As criangas podem experienciar diferentes
modos, em diferentes contextos, ou durante a mesma musica, dependendo da sua
intencdo de ouvir e atencdo. Esta visdo dindmica pressup8e que os modos variam
consoante 0 contexto, a musica e as expectativas do ouvinte (Becker, 2001). O termo
habitus de ouvir, adaptado por Becker, de Bourdieu, sugere uma ‘disposicdo para
ouvir com um determinado tipo de enfoque, esperando experimentar certas emocoes
(p. 138). Prop8em-se quatro modos de ouvir musica, implicando diversos graus de
envolvimento, conforme ainten¢do, o nivel de atencdo, o contexto, e a actividade —
mental e fisicamente passivos ou activos:

Ouvir misica ‘de fundo’. A musica é ouvida, norma mente em lugares publi-
cos, mas ndo activa nem intencionalmente (Musselman, 1974). Geramente, as
criangas ndo lhe prestam atencéo.

Ouwvir como acompanhamento de actividades extra-musicais. As criangas
seleccionam musica para acompanhar outras actividades (ler, jogar), nas quais se
concentram. A musica € muito usada como actividade secundéria, por adolescentes
(Larson e Kubey, 1983) e por jovens nao-musicos (Sloboda et al., 2001).
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Ouvir como actividade principal (s0 ouvir). As criangas ouvem musicainten-
cionalmente. Embora possavariar, 0 seu grau de atencéo &, geralmente, elevado: con-
centram-se mentalmente na misica e ouvem com atencdo focada.

Ouvir einterpretar actividades musicais. As criangas ouvem musica atenta-
mente e respondem fisicamente (cantar e dancar uma cangdo). Através desta inter-
pretacdo, individual ou em grupo, podem participar mais na musica, ou identificar-
Se com 0S Seus pares e 0s seus cantores preferidos.

MODOS DE OUVIR MUSICA, EM CASA

Os modos de ouvir misica em casa e na escola foram investigados em duas
perguntas semel hantes (cf. Quadro 1), sendo as respostas organizadas em trés cate-
gorias. Ouvir misica ‘de fundo’ ndo foi referida, porque se inquiria apenas sobre
audicdo intencional. Em casa, a maioria das criangas preferia realizar actividades
musi cais enquanto ouvia (42.9%), e ouvir acompanhando actividades extra-musicais
(40.5%); algumas preferiam so ouvir (14.7%), e noutras, 0 modo de ouvir dependia
do tipo de musica.

S6 ouvir (ouvir como actividade principal), foi 0 modo menos referido, sobre-
tudo pelos participantes ingleses mais velhos. As criangas ouviam atentamente, rela-
xando ou concentrando-se na musica

Interpretar enquanto ouviammusicafoi 0 modo mais referido, sobretudo can-
tar e dancar cancdes pop; por vezes, tocar um instrumento, tentando aprender uma
melodia, ouvindo a gravagdo. Excepto alguns rapazes mais timidos, as criangas can-
tam frequentemente, de vérias maneiras, desde trautear a melodia até ‘encenar’ a
cancdo; esta, sobretudo as mais novas, que se imaginam num palco, imitando ‘ban-
das pop’.

Ouvir acompanhando actividades extra-musicais (estudar, ler, jogar, ver tele-
visdo, conversar) foi 0 segundo modo mais referido, especialmente pelos mais vel-
hos. Estes referiram mais trabalhos de casa do que os mais novos, talvez porque 0s
professores marcam mais trabalhos, e porque a musica, para eles, tem uma crescen-
te funcdo emocional: ouvir misica gjuda-os a diminuir o aborrecimento ou a con-
centrarem-se melhor na dificil tarefa de estudar.

Algumas criangas realizavam duas actividades de tipo diferente (ouvir misi-
ca e ver televisdo), enquanto outras tinham dificuldade em realizar simultaneamente
duas actividades intel ectuais (ouvir musica e estudar). Estas descricdes estdo de acor-
do com os estudos e teorias sobre a atencdo, referindo ser possivel prestar atencéo a
estimulos visuais e auditivos ao mesmo tempo, e realizar simultaneamente activida
des de tipo diferente.

MODOS DE OUVIR MUSICA, NA ESCOLA

Os modos como as criangas ouvem musica nas aulas foram organizadas em
trés categorias semelhantes. Ouvir e realizar actividades musicais foi 0 modo mais

15



referido (56.8%), seguido de sO ouvir (33.1%). Apenas agumas mais novas (4.2%)
referiram ouvir misica acompanhando actividades extra-musicais.

S6 ouvir (ouvir como actividade principal) ocorria moderadamente nas aulas
de musica, sobretudo para a aprendizagem de estilos, elementos musicais ou instru-
mentos.

Realizar actividades musicais. As actividades redlizadas antes, durante ou
ap0s a audi¢do, foram agrupadas em trés subcategorias: Analise e Histéria da Musica
(21.3%), Interpretar-cantar-tocar, e Compbr (19.5%), e Treinar competéncias
(16.0%). Treinar competéncias ocorriamais nas escolas primérias: por exemplo, acti-
vidades ritmicas e de movimento (bater palmas). Anadlise musical e Historia da
Musica, e Interpretar durante a audi¢éo (cantar, tocar, improvisar ritmos) era mais
frequente nas escolas secundarias.

Acompanhar actividades extra-musicais. Este modo era usado apenas pelos
professores generalistas do ensino primério, que usavam musica para facilitar a
aprendizagem de outras matérias (lingua, artes) e motivar as criangas para activida-
des das aulas (trabalhos de grupo, testes).

Embora os modos de ouvir sgjam idénticos em casa e na escola, a sua fre-
guéncia relativa é diferente. Ouvir como actividade principal ocorre pouco em casa
e moderadamente na escola. As actividades musicais sdo frequentes em ambos os
contextos, embora a interpretacdo (cantar, dancar) sgja muito mais frequente em
casa; e as actividades extra-musicais ocorrem frequentemente em casa, e raramente
ou nunca na escola. Nos modos de ouvir misica em casa, as diferengas entre os gru-
pos etérios estdo relacionadas, sobretudo, com questdes desenvolvimentais. Os mais
velhos ouvem musica mais vezes para acompanhar actividades diarias, do que os
mais novos. N&o emergiram diferencas significativas entre criangas inglesas e portu-
guesas. Nos modos de ouvir musica na escola, as diferencas entre as idades estdo
relacionadas com estratégias pedagdgicas especificas em cada grau de ensino. As
diferencas nacionais podem também ser atribuidas mais a estratégias dos professores
do que a diferencas entre os Curriculos de Msica de cada pais.

Como vimos, as criangas usam diversos modos de ouvir, que implicam vérios
niveis de atencéo e de envolvimento emocional com a musica. As diferencas entre
casa e escola poderdo resultar de diferencas entre os dois contextos no repertério
musical, na frequéncia de audicéo, e nas fungdes da musica. Em geral, os modos de
ouvir em casa séo fisicamente mais activos; na escola, est&io mais relacionados com
actividades musicais especificas, e muito menos com actividades extramusicais.
Compreender os modos de ouvir das criangas e 0s seus hiveis de atengdo a misica é
uma questdo relevante, que poderd ter implicagoes significativas para a educagéo
musical.

CONTEXTOS SOCIAIS PARA OUVIR MUSICA

O desenvolvimento das criancas depende das suas interacgdes sociais com 0s
outros, que lhes proporcionam aprendizagens e rel agdes emaocional mente significati-

16



vas (Durkin, 1996). Os aspectos sociais da audicdo musical das criangas consistem
na influéncia dos contextos sociais nas fungdes e nos modos de ouvir misica; nos
efeitos da musica nos processos de grupo (Crozier, 1997); na influéncia dos agentes
de socializacdo (familia, pares, escola, media) e, a um nivel mais alargado, dos fac-
tores socio-culturais (nacionalidade, tradigdes musicais) nas preferéncias musicais.
As pessoas, e em particular, os adolescentes, usam musica para definir os grupos
sociais aos quais pertencem; para regular as emogdes, que sdo mediadas pelo meio
socia proximo; e no estabelecimento da identidade pessoal. H& processos sociais
complexos na interpretagdo musical, uma actividade de grupo que € modelada por
normas socioculturais e por interacgdes entre intérpretes e publico (Davidson, 1997).

Ouvir misica pode ser uma actividade individual ou de grupo. A misica‘ao
Vivo' e gravada ocorrem em contextos sociais diferentes e podem ter diferentes
fungbes. Enquanto que assistir a um concerto é essencialmente uma actividade
social, ouvir musica gravada pode ocorrer quando se esta sozinho ou com outros, em
casa ou foradela. Assistir aum espectéaculo de um grupo rock é muito diferentes de
assistir aum concerto de misica cléssica, porque as regras sociais destas performan-
ces e os comportamentos dos publicos sao diferentes (Frith, 1996). Nos concertos
rock, o publico é encorgjado a exprimir as suas emocgdes durante a audi¢do, enquan-
to que num concerto de muisica ‘classica’ ocidental, o auditério ndo facilita as inte-
raccOes entre as pessoas (Small, 1980), esperando-se que 0s ouvintes permanegam
sentados e silenciosos, e exprimam as suas emogdes depois da misica, e ndo duran-
te aaudicdo.

A audicdo musical pode ter funcBes sociais, que s80 pessoais ou orientadas
para o grupo. Vérios estudos mostram que os jovens gostam de ouvir musica sozin-
hos, porque isso € significativo para eles: estudantes americanos ouviam sobretudo
em casa (82%), e em privado (69%) nos seus quartos (Larson e Kubey, 1983); e 60%
de adolescentes britanicos afirmaram ouvir musica sozinhos, sobretudo isolados
(North et al., 2000). Ouvir so gjuda os adol escentes a desenvolverem a sua identida
de pessoal e regular a sua vida emocional (Larson, 1995). A investigacdo também
revelou que os jovens passam igual quantidade de tempo a ouvir s6s e em compan-
hia de amigos (Tarrant et al., 2000). Eles ouvem com afamilia, os amigos, os pares,
com quem desenvolvem habitos de ouvir e preferéncias musicais, e partilham expe-
riéncias emocionais suscitadas pela misica. Ouvir com os outros &, por isso, signifi-
cativo no desenvolvimento daidentidade social e das relacfes interpessoais (Crozier,
1997; Zillman e Gan, 1997). Ouvir em peguenos grupos pode ser particularmente
importante no inicio da adolescéncia, devido a crescente importancia das relagbes
com os pares, na socializagdo (Durkin, 1995; McGurk, 1992).

Ouvir musica € relevante para a formacdo da identidade pessoa e social. As
criangas podem gostar da mesma musica ouvida pelas pessoas de quem gostam, ou
com quem se identificam. As criangas mais novas tendem a identificar-se principal -
mente com 0s seus pais € irmaos mais velhos, e as criancas mais velhas, com os seus
pares e amigos. Todos eles, com quem as criangas tém ligagdes emocionais fortes,
partilham o prazer de ouvir, e discutem sobre musica, sao influentes nas preferéncias
musicais. As criangas também podem identificar-se com os seus cantores preferidos,
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gue lhes oferecem ‘modelos de identidade’ (Csikszentmihalyi, Rasthunde, e Whale,
1993). I dentificando-se com certos estilos musicais, cantores e cangdes, e tudo o que
eles representam, elas partilham os seus sentimentos com um enorme grupo de
jovens (Crozier, 1997), e tornam-se membros de uma ‘ cultura de gosto imaginada
(Zillman e Gan, 1997). As preferéncias musicais podem definir e revelar a que gru-
oS sociais pertencem ou nao, e isto é uma parte importante do desenvolvimento do
seu sentido de identidade. As preferéncias musicais dos jovens sdo tao centrais nas
suas vidas que formam uma ‘ etiqueta de identidade’, que comunica valores, atitudes
e opinides aos outros (Frith, 1983).

CONTEXTOS SOCIAIS PARA OUVIR MUSICA, EM CASA

As respostas acerca dos lugares onde as criangas hormal mente ouvem musica
em casa e das pessoas com quem ouvem (cf. Quadro 1) indicam em que medida ouvir
musica € uma actividade privada ou de grupo. Os participantes preferiram claramen-
te 0 seu quarto de dormir (63.3%); alguns também referiram uma sala comum, usada
pela familia, a sala de estar ou a sala de jantar (29.8%); e poucos responderam o
quarto de um irméo (5.3%).

No quarto de dormir, o lugar mais privado da casa, as criangas ouvem musi-
casos etém prazer em ouvir amusicamuito ‘alto’ (forte). Os participantes mais vel-
hos ouvem musica mais no seu quarto e menos noutros lugares, do que os mais
novos. Este resultado estd de acordo com um estudo em que jovens estudantes ame-
ricanos ouviam musica principalmente em casa (82%), e sobretudo em privado
(69%) nos seus quartos (Larson e Kubey, 1983). Alguns participantes ouvem nas
salas comuns, de estar ou de jantar, para terem a companhia da familia. No entanto,
a escolha do lugar ndo é sempre determinada por razdes sociais, depende também da
aparelhagem para ouvir. Apenas algumas criangas, sobretudo as mais novas, escol-
hem o quarto de umirméao para ouvir musica. Esta escolhareflecte aimportancia das
interaccBes sociai s das criang¢as com 0s Seus irmaos enguanto ouvem musica, e apre-
ferénciapor um irmao mais velho do mesmo sexo, podeilustrar um processo deiden-
tificacdo, que é reforgcado pela partilha da mesma musica.

A maioria das criangas prefere ouvir masica em privado, sb (76.7%), alguns
gostam de ouvir com a familia (10.8%), e outros, com amigos (9.2%). Houve algu-
mas diferengas entre as idades: os participantes mais velhos preferiam ouvir misica
sOs, por vezes com 0s amigos, mas raramente com afamilia, enquanto os novos tam-
bém preferiam ouvir misica sos, mas escolhiam primeiro a familia e depois os ami-
gos. Estes resultados coincidem com estudos referindo que os jovens tendem a ouvir
musica sds ou com os pares, mas ndo com a familia (Christenson e DeBenedetis,
1986); e com outro estudo revelando que jovens estudantes ouviam musica sobretu-
do sozinhos (69%), alguns com amigos (23%), e apenas uns poucos (8%) com a
familia (Larson e Kubey, 1983).

Ouvir sO permite as criangas concentrarem-se na musica, usa-la como um
meio de regular os estados emocionais. Ouvir musica sés é relevante para as criangas,
e desempenha um papel muito importante nas tentativas de explorar e integrar um
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self privado (Larson, 1995). A preferéncia por ouvir so corresponde aos resultados
de um estudo que sugere que 60% dos adol escentes ouvem musica sozinhos, sobre-
tudo isolados (North et al., 2000). As preferéncias por ouvir misica com outros
incluem a familia e os amigos. As diferencas de idades foram importantes. Os parti-
cipantes mais novos referiram a familia significativamente mais e 0s amigos menos,
enquanto gque os mais velhos preferiam ouvir misica com os amigos. Esta diferenca
provavel mente reflecte transformagdes desenvol vimentai s que ocorrem entre ainfan-
ciatardia e a adolescéncia precoce, relacionadas com aimportancia relativa da fami-
lia e dos pares na sociaizacdo e naformacéo daidentidade (McGurk, 1992). Estudos
revelam gue os adolescentes passam realmente mais tempo com amigos do que com
afamilia ou outras pessoas (Fernandes et a., 1998; Hartup, 1992).

Quando ndo ouviam sozinhas, as criangas ouviam com o0s amigos (40.2%),
irmaos (34.6%), e pais (25.2%). Houve algumas diferencas significativas entre ida-
des, consistentes com os resultados da pergunta anterior. Os participantes mais novos
referiram primeiro os irmaos, e depois os pais e amigos, enquanto que 0s mais vel-
hos referiram os amigos primeiro, 0s irmados, a seguir, e os pais, em terceiro lugar.
Asrelacles de amizade sdo importantes durante o desenvolvimento das criangas, em
particular, na adolescéncia (Durkin, 1995), idade que a amizade é vista como uma
relacdo mais profunda e duradoura (Gardner, 1982). Os pais e irmados, com quem as
criangas se identificam, partilham com elas o mesmo tipo de musica, e podem
influenciar os seus habitos e preferéncias musicais. A influénciadosirmaos maisvel-
hos, que os mais novos imitam, pode ser particularmente intensa.

A ESCOLA COMO CONTEXTO SOCIAL PARA OUVIR MUSICA

A escola é um contexto social no qual a maioria das actividades musicais sdo
realizadas em grupo (excepto aulas individuais de instrumento). As criangas cantam,
tocam, treinam competéncias musicais, aprendem histéria da misica e ouvem musi-
ca quase sempre no grande grupo, e também compdem e improvisam em pequenos
grupos. Embora as criangas prefiram ouvir misica sozinhas, também gostam de
ouvir com os outros. A maioria delas disse que gosta de ouvir misica com os cole-
gas (72.5%). Alguns gostam por vezes (10.8%), e outros ndo gostam (12.5%). As
criancas referiram trés categorias de razfes para gostarem ou ndo de ouvir misica
com os colegas. social (51.3%), social / musical (25.2 %), e musical (15.7%). A
maioria das razfes sdo positivas, e as razdes negativas sdo sobretudo na categoria
musical.

As razdes sociais positivas exprimem o prazer de estar com os colegas e ami-
gos, partilhando opinides e pontos de vista diferentes, e as opinides negativas expri-
mem sentimentos desconfortaveis sobre ouvir misica com um grupo grande ou ndo
familiar. As razdes sociais / musicais referem-se ao prazer de ouvir misica e de a
partilhar com os outros; e as razfes musicais negativas referem-se a mas experién-
cias de ndo conseguir ouvir misica num grupo grande, devido aos ruidos.

Ouvir na aula de musica com os colegas e o professor é muito diferente de
ouvir em casa, com a familia e os amigos. As criangas estdo conscientes das dife-
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rencas entre os dois contextos sociais, e uma adolescente salienta expressivamente a
sua escolha de umarel agéo proximacom o irmdo. Em casa, as criangas tém boas con-
di¢Bes para ouvir, ouvem a musica que preferem, quando lhes apetece, por vezes,
durante outras actividades diérias, e podem ouvir em privado ou com quem querem.
Na escola, estdo muito mais condicionadas. o horario estabel ece tempos para ouvir
musica, na sala de aula, as condigdes para ouvir sdo por vezes fracas, e amisica é
normalmente proposta pelos professores. As criangas ndo ouvem em privado, nem
escolhem a companhia para ouvir, embora possam ter bons amigos entre os com-
panheiros de turma.

Verifica-se que as criangas preferem claramente ouvir misicaem casa, na pri-
vacidade dos seus quartos, embora também gostem de ouvir com outras pessoas: as
mais novas principalmente com afamilia, e as mais velhas com os amigos. A maio-
ria das criancas também gosta de ouvir com os colegas de turma, principal mente por
razdes sociais. Estes resultadosindicam que ouvir musica é uma actividade quer indi-
vidual quer social, e que as duas se complementam. Embora ouvir sozinha seja muito
significativo na vida das criangas, quer em casa quer na escola o prazer de ouvir
mUsica € aumentado pelas interaccBes sociais que as criangas estabelecem com a
familia, os amigos e os pares. E, por sua vez, ouvir musica promove o desenvolvi-
mento da identidade pessoal e socia, e das relacfes sociais das criangas.

CONCLUSOES

No ensino, as fun¢fes emocionais da musica ndo parecem ser salientadas. Os
professores tendem a atribuir maior importancia a aquisi¢ao de informacfes e com-
peténcias técnicas, e menos ao prazer de identificar o caracter emocional da misica,
ou exprimir estados emocionais.

Os professores poderdo estimular a motivacdo das criangas para a masica na
escola, incluindo, nas aulas, algum do repertério preferido delas, mas também pro-
movendo mais vezes modos activos de ouvir, que as criangas utilizam e que, por isso,
poderdo aumentar o envolvimento delas com a musica. Face a divergéncia entre a
mUsica na escola e fora dela, € comum criticar-se o curriculo e os professores por néo
irem ao encontro das necessidades dos alunos (Ross, 1995). No entanto, 0 ensino ndo
€ 0 Unico responsavel por estasituacdo. A vidamusical ricae variadaque ocorre dia-
riamente fora da escola, envolvendo os jovens e a comunidade, € um fenémeno posi-
tivo. A escola precisa de estar consciente do seu papel relativo nas sociedades con-
temporaneas, ao lado de outros agentes de socializagdo, como a familia, os pares, a
comunidade e os media. Com o desenvolvimento de novas tecnologias, o papel da
escola poderd tornar-se menos relevante (Pitts, 2000; Swanwick e Lawson, 1999).
N&o sendo o Unico agente do processo de aprendizagem musical, o ensino da musi-
ca na escola deverd, sobretudo, facilitar a educacdo musical das criangas, tendo em
conta os recursos oferecidos pela comunidade.
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| nvestigacion y Didactica en Educacion
Musical

Johannella Tafuri

Uno de los empefios principales de los docentes es elaborar proyectos
didécticos determinando todas las fases, las actividades de los aumnos, los
aprendizajes previstos, la evaluacion. Un proyecto de investigacién,aungue tenga
algunas cosas en comun, es fundamentalmente diferente y tiene su punto de partida
en un problema a resolver. La presente comunicacion se propone subrayar los
elementos basicos de un proyecto de investigacién en € campo de la educacién
musical en comparacién con los que son propios de un proyecto didactico, para
evidenciar la especificidad de una metodologia de la investigacion.

Palabras clave: ensefianza, investigacion

One of the main job of ateacher isto prepare teaching projects where phases,
students activities, learning, evaluation are well established. It is fundamentally
different from a research project where the starting point is to solve a problem. This
presentation would like to point out the main features of aresearch project in music
education, comparing them with those of ateaching project, in order to highlight the
specific aspects of research methodol ogy..

Key words: teaching, research
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INTRODUCCION

L os pasos que se han dado en €l dambito de lainvestigacion para la educacion
musical, en los paises europeos que no tenian tradicién en este sentido, son induda-
blemente dignos de atencién, aunque hay que reconocer que falta todavia mucho por
hacer.

Por un lado, existe la discriminacion entre lainvestigacion en el campo de las
ciencias naturales y la investigacion en el campo de las ciencias humanas; por otro,
la discriminacion entre investigacion en los ambitos mas asentados (historia o psico-
logia, por giemplo) e investigacion en la didactica, que algunos consideran indtil y
hasta imposible.

No podemos olvidar las dificultades que las ciencias humanas (psicologia,
antropologia y sociologia) tuvieron en sus primeros pasos a finales del siglo X1X
para ser reconocidas y aceptadas como ciencias. Lo mismo paso con la pedagogiay
mas recientemente con la metodologia de la ensefianza, es decir la didactica
Sabemos que una ciencia para ser reconocida como tal debe tener su propio objeto
de estudio y su método de investigacion. ¢Cuél seria, por lo tanto, €l objeto de estu-
dio deladidactica? No fue fécil obtener el reconocimiento de que la ensefianza como
tal pudiera ser el objeto de estudio en sus aspectos tedricos y préacticos. A 1o largo de
los afios, las investigaciones crecieron y empezaron a utilizar otros métodos ademés
del experimental usado en sus comienzos y adquiriendo la Didéctica su autonomia,
como lacienciaquetratalateoriay la practica de |a ensefianza (métodos, estrategias,
medios etc.) (Laeng 1992).

Algunos afios después, se empezd a investigar también en la Didactica
Musical, y e logro mas importante fue el reconocimiento de que los eventos educa-
tivos musicales pueden ser estudiados de una manerarigurosa'y controlada para dar
respuesta a los problemas y preguntas de la ensefianza musical, para que los docen-
tes puedan basar sus practicas no tanto (0 no sélo) en su propiaintuicion sino sobre
resultados de investigacion (Kemp 1992; Colwell 1992).

Con esta afirmacién vamos sefialando algunos el ementos claves que pueden
ayudarnos a entender lo que uney lo que distingue investigacion y didéactica. Vamos
aempezar con la didactica, que ciertamente es el pan de cada dia para muchos de los
gue estamos aquil.

LA DIDACTICA

El objeto de estudio es, como hemos dicho, la ensefianza 'y ¢qué es la ense-
flanza? Si miramos la abundante literatura sobre el tema encontramos puntos de vista
y matices diferentes segln las teorias filosoficas subyacentes. La perspectiva que
propongo tomar aqui es considerar la didéactica como la ciencia que estudialas estra-
tegias necesarias para predisponer las condiciones més oportunas para € aprendiza-
je (Tafuri 1995).

Vamos a subrayar algunos aspectos: el objetivo es e aprendizaje y quien
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aprende es el alumno. Pero el alumno necesita unas condiciones para aprender, y el
docente es quien tiene que elegir y predisponer las condiciones necesarias y mas
oportunas y organizarlas para que se realice €l aprendizaje.

Recordemos que | os aprendizajes se concretan normal mente en habilidades y
conceptos. Esto significa que existen primero los contenidos del aprendizaje (¢qué es
lo que hay que aprender?) y que éstos no dependen del docente sino de cada disci-
plina especificay de como se entiende en cada sociedad; pero depende también de
los que plantean los cursos (el gobierno o los organizadores privados) y, por lo tanto,
elaboran el programa.

Un docente, antes de empezar sus clases, tiene que conocer € programay por
lo tanto sabe ya (tendria que saber...) qué es o que los alumnos tienen que aprender.
A partir de ello tiene que hacer su programacién personal, es decir, determinar cémo
|os diferentes aprendizajes en sus diferentes niveles pueden distribuirse en el tiempo,
durante un afio escolar por jemplo. Elige los recorridos que considere mas fructuo-
sos, los tiempos y las fases de realizacion, cuantos y cuales proyectos realizar, cada
uno con sus detalles: los fragmentos musicales a escuchar o0 gjecutar, 1os el ementos
de la estructura musical, los conceptos, |os aspectos histérico-estilisticos hacia los
cuales orientar la atencion de los alumnos, las actividades necesarias (analizar, repe-
tir, ensayar, inventar...), sobre qué insistir en funcién de los aprendizajes especificos
elegidos como meta o como punto de llegada del trabajo de un afio por gemplo, etc.,
etc. Hoy circulan modelos diferentes para programar actividades musicales en la
escuela (por objetivos, por mapas conceptual es, por proyectos, modulos etc.) y cada
docente puede elegir libremente seglin su propia orientacién o la de la escuela.

Elige también las maneras de trabgjar, es decir el método en sentido estricto:
s empezar, por gjemplo, explicando unos conceptos y después proponer una expe-
riencia 0 si empezar con la experienciay después sacar 10s conceptos (conceptuali-
zacion) desde los elementos experimentados.

Por dltimo, decide cdmo verificar o que han aprendido los alumnos, los pro-
cesos activados, la madurez alcanzada, qué nuevos conceptos y habilidades han asi-
milado y, por tanto, decide como evaluar € aprendizaje.

Podemos concluir esta primera reflexion diciendo que el objetivo de la ense-
flanzalaprendizaje musical es la realizacion de una serie de experiencias significati-
vas, de determinados recorridos, que favorezcan en el alumno la consecucion de una
cierta madurez afectivay cultural y de una serie de capacidades 0 competencias que,
integrandose en modo rico y variado, concurran a la formacién musical y global de
SU persona.

Para sintetizar, podriamos esbozar € siguiente esquema de proyecto didéacti-
co:

« Conocer los programas

« elegir €l aprendizaje

« el método de trabajo (las estrategias)

« los contenidos del aprendizaje (habilidades 'y conceptos)
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* los aspectos del aprendizaje a evaluar (procesosy productos)
* lamanera de evaluar

« realizar el proyecto

« evaluar € aprendizaje

No es éste el foro para proponer la elaboracion detallada de un proyecto
didéactico pero puedo dar algunas orientaciones sobre un gjemplo. Sabemos que los
programas de educacién musical en la escuela general incluyen entre los aprendiza-
jes el desarrollo de la capacidad de improvisar; supongamos que €l egimos este con-
tenido.

Supongamos también que se tenga que realizar este proyecto en un 1V grado
de Enseflanza Primariay que en el momento de elegir & método, es decir la manera
como se va a redizar la actividad, €l docente decida partir con la invitacion a los
nifios ainventar una musica dandoles sugerencias, algunas de tipo semantico (inven-
ta una musica que haga pensar a“¢el vigjo y el nifio”), otras que sean reglas compo-
sitivas (inventa una musica segun laregladel contraste), etc.

El docente sigue planteando todos los detalles: cuantas consignas, 10s instru-
mentos, los tiempos, cémo invitar alos alumnos (¢uno alavez, grabandolos?) como
darles la consigna (¢por escrito, para que 1os otros no se contagien?), como trabajar
después sobre cada improvisacion (¢discutiéndolas con ellos?), etc., etc.

Por fin decidira como evaluar, a final del proyecto, €l aprendizaje (por g em-
plo, pidiéndoles que hagan otra improvisacién y que la comenten). El proyecto se
repetird unas cuantas veces, también con pequefios cambios, porque no es una sola
realizacion que permite un verdadero aprendizaje.

También un docente de instrumento puede hacer un proyecto didactico en este
campo. No sé s en los programas de estudio espafioles se menciona (en los italianos
no), pero un docente puede partir de la conviccion de que la improvisacion es una
actividad muy Util para que los alumnos pongan en préctica las capacidades técnicas
e interpretativas que ya poseen, practiquen las estructuras del lenguaje musical,
mejoren el dominio del instrumento etc. Tras este punto elige el método con sus deta-
lles: actividad individual o colectiva, cuantas y qué consignas, como darselas, los
tiempos, cémo trabajar después sobre cada improvisacion discutiéndola con el/los
alumnos (ayudandose con la grabacién), etc. Decidira también como evaluar el
aprendizaje y cdmo y cuéntas veces repetir la actividad durante el afio para la con-
solidacion del aprendizaje.

LA INVESTIGACION

Si, en cambio, un docente quiere hacer una investigacion, primero tiene que
sentir el deseo de saber ago que no sabe, de buscar algo, tiene que tener alguna
inquietud, un interrogante a que quiere dar respuesta, un problema que quiere resol-
Ver.

Si se pregunta “ ¢cémo puedo hacer que mis alumnos aprendan a explorar los
instrumentos, a expresarse a través de la improvisacion o composicién, a compren-
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der de una manera mas ricay profunda los mensajes musicales, etc.?’ Se encuentra
ante interrogantes e inquietudes de tipo didactico. El docente se documentara a tra-
vés de las publicaciones existentes y elegira los proyectos que considere mas fruc-
tuosos, enriqueciéndolos con sus ideas y aportes personales.

Si, en cambio, quiere saber como la capacidad perceptiva segmenta una obra
musical, cuales son los intervalos més féciles para cantar, qué consignas favorecen
improvisaciones mas estructuradas o mas fantasiosas, qué patrones mel 6dicos pose-
en y reelaboran los alumnos a diferentes edades, etc., entonces desea descubrir algo
gue no sabey alo mejor, todavia"no se sabe", y podrarealizar unainvestigacion que
aportara algo a conocimiento para mejorar €l quehacer educativo.

El término "investigacion" se puede usar en sentido amplio y con ello enten-
demos |la blisqueda de una solucién, de un conocimiento, de unateoria, hechade una
manera bastante libre, flexible, con los medios que uno tiene al acance, sin necesi-
dad de particular rigor ni sistematicidad.

Hay muchas maneras de estudiar un asunto que podemos considerar investi-
gacion en sentido amplio. Por ejemplo, hay ensayos que intentan profundizar teorias
y temas diferentes como la creatividad musical, la misica en la educacion, € pro-
greso de la musicologia, la formacion del profesorado, etc.

En estos estudios el autor presenta el campo en el cual quiere moversey pre-
senta su punto de vista, sus convicciones, relacionandol os mas o menos con |os estu-
dios existentes y explicando de una manera méas o menos detalladay documentada el
recorrido que ha hecho para llegar a convencerse y asumir su punto de vista. No se
le pide rigor ni sistematicidad. Por jemplo, yo aqui no estoy presentando unainves-
tigacion en sentido estricto sino un estudio, mi punto de vista, mi reflexién sobre la
relacion entre didéctica e investigacion.

Otros tipos de trabajo son |os métodos, entendiendo con este término las pro-
puestas organicas y sistematicas de procedimientos y materiales destinados al apren-
dizaje, es decir alaadquisicion de determinadas capacidades: saber tocar un instru-
mento, leer unamusicaa primeravista (asi como hay métodos para aprender a escri-
bir a méquina, cortar trajes etc.). Los métodos estdn normalmente fundamentados
sobre presupuestos, a veces explicitosy otras muchas veces implicitos, y sus autores
los proponen porque estan convencidos de la eficacia de su propuesta. Una eficacia
que brota con frecuencia de |a propia experiencia docente pero que, generalmente, no
ha sido rigurosamente controladay cuyo éxito declarado es fruto de lainterpretacion
intuitiva de los resultados por parte del docente. Esto no quita para que algin aspec-
to de un método pueda ser controlado con un proyecto especifico de investigacion.

Hay también estudios que son mas de tipo diagnéstico: se detecta un proble-
ma, se hacen unos andlisis utilizando leyes e instrumentos poseidos, se hace un diag-
nostico, se decide cémo resolver el problemay se adoptalasolucion. En el campo de
la medicina es lo que hace normalmente un médico: toma nota de unos sintomas,
manda unos andlisis, hace el diagndstico, manda una terapia. No podemos decir que
todos los médicos hacen investigacion todos los dias. La verdadera investigacion en
medi cina nace cuando aparece una enfermedad desconocida, 0 se experimentaun tra-
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tamiento, o se busca una vacuna, €etc.

Pasando a la investigacion en sentido estricto, entendemos con este término
un trabajo que intenta dar una respuesta a preguntas o problemas, de un modo inten-
cional no casualmente, a través de un procedimiento cientifico y sistematico, que sea
riguroso, verificable y replicable (De Bartolomeis 1993; Bernardo Carrasco y
Calderero Hernandez 2000). Eslo que sellamatambién investigacion cientifica, aun-
que el adjetivo pueda causar algunos malentendidos.

Decir dar respuesta presupone evidentemente la capacidad de individuar pre-
guntasy de plantearse una reflexion sobre aspectos significativos del campo elegido.
En € ambito educativo, la investigacion intenta dar respuestas a cuestiones y pro-
blemas que pertenecen a conocimiento propio en este ambito y, en particular, en €
de la ensefianza, es decir de la didéctica. El concepto de investigacion educativa ha
ido cambiando alo largo de los afios, pero Bernardo Carrasco y Calderero Hernandez
(2000, p. 21) estén convencidos de la existencia de "una unidad de investigacion
educativa con diferentes enfoques mutuamente complementarios'. Desde las prime-
ras aplicaciones del método cientifico a estudio de los problemas educativos hasta
hoy se han ido utilizando métodos diferentes que responden a perspectivas y con-
cepciones diferentes (ver por gemplo la clasificacion propuesta por Bernardo
Carrasco y Calderero Hernandez 2000). Por lo tanto hay muchas maneras de inves-
tigar.

Hablar de procedimiento significa subrayar la importancia del método que
tiene que ser idéneo no sdlo a su objeto de estudio, sino también alo que se quiere
buscar. En una vedadera investigacién el método significa que la manera de buscar
una solucién tiene que ser adecuada, rigurosay sistematica.

En fin, la investigacién tiene también necesidad de la interpretacién de los
resultados obtenidos, una interpretacion lo méas rigurosa posible en sus conexiones
|6gicas entre las premisas y los resultados, y arraigada en € campo tedrico de refe-
rencia.

Claro est& que, debajo de esta manera de considerar la investigacion, hay un
cierto concepto de ciencia, de conocimiento cientifico, de maneras de alcanzarlo, etc.
Aqui no puedo detenerme sobre esos fundamentos tedricos de referencia, pero sabe-
mos que existen y que hay que tenerlos en cuentaincluso paraasumir y motivar dife-
rentes puntos de vistay maneras de investigar.

Con De Bartolomeis (1993, p. 97), podemos sintetizar del siguiente modo los
pilares de la investigacion:

« claridad y relevancia de los problemas

« arraigo en las teorias de referencia

* congruencia de las hipotesis

« adecuacion de los instrumentos y de los procedimientos

« significatividad de los resultados con respeto a las teorias conocidas.

Mirando més de cercala formulacion de un proyecto de investigacion vamos
a eshozar, como lo hicimos para €l proyecto didactico, un esquema que ponga de
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relieve las fases a través de las cudles hay que pasar:
Proyecto de investigacion

« Elegir €l ambito

« estudiar las teorias especificas de aquel ambito

« formular €l interrogante y las hipétesis de solucion

« buscar si hay respuestas aportadas por otros

« elegir el método més adecuado (variables, participantes, actividades, mane-
ras de controlar...)

« realizar e proyecto

* analizar los resultados

« interpretar los resultados

« redactar €l informe de investigacion

Son fases que necesitan normalmente esta cronicidad; no tendria sentido
empezar la realizacion concreta de una investigacion sin haber estudiado las teorias
especificas y haber comprobado que larespuesta alas propias preguntas no hayasido
dadaya

La investigacion puede ser usada por los alumnos como método para apren-
der. En este caso los alumnos descubren y asimilan conocimientos que ya existen y
los adultos ya poseen. Pero la investigacion de la cual hablamos es un trabgjo para
alcanzar conocimientos que sean nuevos para todos y por este motivo es absoluta
mente imprescindible documentarse, antes de elaborar €l proprio proyecto, sobre lo
gue ya se sabe.

COMPARACIONES

Si pasamos ahora a comparar las fases de los dos tipos de proyectos podemos
observar semejanzas y diferencias.

Fases de elaboracion y realizaciéon de un:

Proyecto Didactico Proyecto de investigacion
* Conocer |os programas * elegir el @mbito de lainvestigacion
* elegir el aprendizaje eestudiar |as teorias especificas
« formular €l interrogante y las hipétesis de
solucion

« buscar si hay respuestas aportadas por otros
« elegir e método mas adecuado (variables,
« elegir € método de trabajo: las estrategias| participantes, actividades, maneras de con-
los contenidos del aprendizaje (habilidadeq trolar...)
y conceptos), los aspectos del aprendizaje g

evaluar y lamanera de evaluarlos * realizar € proyecto
« redlizar €l proyecto * recoger y andizar |os resultados
* evaluar € aprendizaje * interpretar |os resultados alaluz de las teo-

rias existentes para evidenciar la novedad
« repetir el proyecto (c6mo y cuantas veces)| de la contribucion
parala consolidacion del aprendizaje * redactar €l informe de investigacion

33



Mirando esta comparacion podemos observar que hay semejanzas pero hay
también diferencias sustanciales. Por ejemplo, hay una eleccién sea del aprendizaje
seadel dmbito ainvestigar, pero e aprendizaje el egido tiene que estar previsto entre
los aprendizajes del programa establecido por € Gobierno o por los gestores del
Centro, mientras que laeleccion del ambito de investigacion es mucho maslibre aun-
gue normalmente tendria que brotar de un interés y una inquietud personal. Al final
del proyecto didéactico se tiene que evaluar €l aprendizaje, es decir qué eslo que han
aprendido los participantes, mientras que al final del proyecto de investigacion hay
gue interpretar |os resultados en funcion del problemade partiday delasteorias exis-
tentes para valorar la novedad aportada.

Una investigacion requiere necesariamente un informe escrito que seria
importante dar a conocer en € proprio mundo profesional, una investigacion no se
hace para guardarla en un cajon. Un proyecto didactico se hace para que los alumnos
aprendan algo y los resultados de la evaluacion ayudan a docente a confirmar o
mejorar sus estrategias didacticas. No hace falta un informe escrito ni la difusion,
aunque normalmente un docente guarde sus apuntesy a veces creainteresante difun-
dirlos, sobre todo si es un proyecto innovador. Cada docente, en su vida profesional
realiza centenares de proyectos didécticos mientras que puede realizar pocas investi-
gaciones (segun €l tiempo, las energias, la envergadura del proyecto etc.).

S queremos dar algunos ejemplos, podriamos seguir quedandonos en el
campo de la improvisacion. Aqui un docente de educacién musical puede interro-
garse por gjemplo sobre las consignas: ¢son més estimulantes |as consignas seman-
ticas o las consignas de reglas? (Tafuri 2002).

Puede hacer por lo tanto una investigacién antes de la realizacion de un pro-
yecto didactico, para plantearlo con més conocimientos o después de una cierta acti-
vidad didactica de la cual no esta satisfecho y que no ha sido controlada rigurosa-
mente.

Asi un docente de instrumento puede interrogarse sobre las consecuencias de
laimprovisacion en €l progreso del dominio de un instrumento (McPherson 1994) y
realizar una investigacion. Los resultados de estas investigaciones permitiran segu-
ramente no solo alos investigadores, sino atodos los docentes, mejorar su actividad
didéctica.

Volviendo a la comparacion entre las fases de los dos tipos de proyectos,
podemos poner derelieve los elementos basi cos para mejor evidenciar convergencias
y divergencias.

El punto de partida es un elemento de divergencia fundamental, y se podria
considerar como € punto mas clarificador: es totalmente diferente partir de una cer-
teza, de una conviccién o de un vacio (o una contradiccién) en el conocimiento. Una
certeza no postula una investigacion, un vacio si.

Esto no quiere decir que no hayainterrelaciones, porque a momento de hacer
un proyecto didactico un docente puede darse cuenta de algunos "vacios' que podra
someter a investigacion en un futuro. De la misma manera, |os resultados de una
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investigacion educativa podran (tendrian que...) favorecer un proyecto didéactico més
apoyado en resultados de investigacion que en la propiaintuicion. Lo que podemos
subrayar es que para hacer unainvestigacion se necesita un interrogante serioy sig-
nificativo cuya solucion sea provechosa para toda la comunidad cientifica.

COMPARACION ENTRE DIDACTICA E INVESTIGACION
Proyecto didactico Proyecto de investigacion

1) Punto de partida

* Una certeza: * Un vacio en € conocimiento:

los alumnos tienen que aprender a... - quepasas...
- cantar..... - porgue pasa que. ..
- tocar..... - como se puede lograr que...
- componer... - cud es d mgor sistema para
- etc - efc.

2) Preparacion y Realizacion del proyecto (procedimiento)

a) Participantes: alumnos aceptados a) Participantes: personas escogidas

b) Realizacion y observacion de las|b) Realizaciony control riguroso delas
actividades actividades

¢) evaluar € aprendizaje ¢) analizar "lo que ha pasado"”

d) repetir el proyecto con oportunas | d) interpretar |os resultados
variantes (consolidacion del aprendi- | €) redactar el informe de investigacion

zej€)

Para concluir, desearia sugerir algunos &mbitos de investigacion que puedan
dar ideas tanto a los docentes de Educacion Musical como a los de instrumento:

« lanaturaleza de |as capacidades musicales

« los itinerarios necesarios para su logro

* los procesos de aprendizaje

 lamanera de predisponer situaciones de aprendizaje
« lainfluencia de las dinAmicas relacionales

« lainfluencia de los factores culturales y sociales

Como podemos ver, mirando esos puntos, se trata de temas relacionados con
aspectos probleméticos de la didéctica, cuya solucion va a la ayuda de la didactica
misma. Ensefiar e investigar son dos actividades diferentes y ambas requieren prepa-
racion, es decir € estudio de la metodologia de la ensefianza y/o de la metodol ogia
delainvestigacion. Un docente puede hacer las dos cosas, con tal de que quede claro
gue se trata de dos actividades diferentes.

Subrayaria, como conclusién, que realizar proyectos didéacticos es la obliga-
cion diaria de todo docente. Realizar proyectos de investigacion es una eleccion de
quienes se sientan movidos a contribuir seriamente a progreso del conocimiento.
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Experiencia docente e investigadora a través
del Practicum en educacion musical.

Gotzon | barretxe Txakartegi
M2aManuela Jimeno Garcia

En este trabgjo presentamos la experiencia de campo compartida entre los
investigadores del proyecto que llevapor titulo “Modos de transmisién y aprendizaje
de las musicas populares en los nifios de educacion primaria: el caso de los escolares
navarros’ (financiado por la Sociedad de Estudios Vascos para €l afio 2003), y los
estudiantes en précticas del tercer curso de la especialidad de Maestro en Educacion
Musical (Universidad Publica de Navarra). En concreto, esta comunicacion describe
la manera en que dichos estudiantes realizaron las encuestas a méas de doscientos
nifios/as de Educacion Primaria de cinco centros de la Comunidad Foral de Navarra,
asi como la valoracion que hicieron de la experiencia, y la interpretacion de los
resultados de esas encuestas en sus Memorias finales. Todo €ello nos sirve para
reflexionar en torno ala validez del Préacticum como introduccion alainvestigacion
de campo, y a su vez como forma de profundizacion en la propia experiencia
docente.

Palabras clave: : educacion musical, educacion primaria, practicum, culturas
musicales, Navarra.

A group of third-year Teacher Training students, specialising in Music at the
Public University of Navarre, collaborated in a research project. A questionnaire
with twenty-one questions was produced with a view to finding out how children
used music and their musical tastes. Both in the results of the surveys and the
experience of the practice, the students emphasised the importance which the
knowledge of the children’s everyday musical culture held, as well as the setting in
motion of teaching strategies and resources geared to this reality.

Key words: music education, primary education, practicum, musical cultures,
Navarre.
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INTRODUCCION

Los alumnos en préacticas de magisterio musical de la Universidad Pablica de
Navarra participaron en un proyecto de investigacion que trataba de indagar en los
entornos de transmisién y aprendizaje de las misicas populares (tradicionales y
modernas). Estas musicas quedan, muchas veces, al margen de la educacién dentro
del aula (educacién formal), sin embargo constituyen aspectos fundamentales y
determinantes de la cultura musical global del nifio (incluidas las actividades extra-
escolares y comunitarias).

La experiencia de campo compartida con los estudiantes del Practicum pre-
tendia examinar a través de las encuestas, los modos de recepcion de las misicas
populares por parte de los escolares. Ahora bien, este punto se inserta en un proyec-
to cuyas propuestas y conclusiones finales se redactarian después de la triangulacion
de los resultados obtenidos en: 1) el andlisis de las propuestas curriculares elabora-
das por las administraciones espafiolay navarra en materia de misica popular, y su
relacion con los diversos modelos aternativos de curriculo en el contexto interna-
cional; 2) el conocimiento de la presenciay € tratamiento de las musicas populares
en los materiales curriculares y recursos didacticos empleados en las escuelas (nava-
rras): interpretacion del curriculo por parte de los autores y editores; 3) la respuesta
de los docentes al curriculo y a las propuestas de los materiales curriculares en lo
referente a las musicas populares; asi como su concrecién en proyectos de centro y
programaciones didacticas; y 4) el estudio de los modos de recepcion de las musicas
populares por parte de los nifios (navarros), dentro y fuera del mbito escolar.

Con todo, hemos podido reflexionar en torno alavalidez del Practicum como
introduccion alainvestigacion de campo y como forma de profundizacién en la pro-
pia experiencia docente, ya que hemos podido replantear cuestiones como la ade-
cuacioén o inadecuacion de los materiales curriculares, los libros de texto, las estrate-
gias didacticas....

CONTEXTO TEORICO Y METODOLOGICO

Partimos de laidea de que € maestro no es un mero técnico que aplicalas teo-
rias que descubren los investigadores, al estilo de los model os tecnol Ggicos propug-
nados por las perspectivas positivistas para laformacion del profesorado (Rodriguez
et a., 2002:18). Las bases epistemol dgicas de esa ‘ racionalidad técnica’ no sélo son
limitadas e incapaces de resolver problemas complejos de naturaleza incierta, inde-
terminada, singular... que se plantean en la préctica educativa, sino que desde la déca-
da de los setenta han recibido duras criticas desde |a hermenedtica o la reflexion en
accion, por considerar éstos que en la préctica intervienen procesos de interpretacion
de los participantes.

Dentro del paradigma interpretativo, han proliferado diferentes orientaciones
con diversas aternativas al positivismo. Laidea del profesorado como investigador
en el aula surge en Inglaterra con Stenhouse y su pensamiento sobre la practica edu-
cativa como tarea de indagacion y transformacion que puede contribuir ala mejora
Stenhouse (1998) incluso ve €l curriculo como un proyecto de investigacion donde
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e profesorado investiga sobre su préactica: es un investigador en el aula. Elliot (1993)
desarrollalaideadel ‘profesorado investigador’ y, ademés, propone un cambio en la
tradicional relacion entre précticay teoria; de modo que la practica no se vera como
mero lugar de aplicacion de lateoria, sino como espacio de reflexion sobre la préc-
tica, donde el profesorado puede proponer y construir teorias sobre esa practica.

SegUn Bartolomé (1988), se debe a la investigacion-accion la emergencia de
estudios evaluativos en Espafia: evaluacion de centros y programas de innovacion
educatica; mientras que los estudios de casos de orientacidn etnografica se han dedi-
cado sobre todo al estudio de los procesos de ensefianza-aprendizaje. No hay que
olvidar que en Espafia, en la década de los ochenta, en plena transicion democrética
comprometida con la formacién permanente, se crean centros de profesores, actual-
mente denominados CPR (Centros de Profesores y Recursos). Estos centros siguen
los pasos de la experienciainglesay se inspiran en los trabajos |levados a cabo por
Stenhouse y Elliot en € Instituto de Cambridge, con su enfoque préctico en el desa-
rrollo del curriculum. De hecho, la presencia de estos dos autores en diversos
Congresos y Seminarios organizados en Espafia, hace que numerosos profesionales
se orienten hacialainvestigacion-accion. Asi ocurre acomienzos de los noventa, con
la presenciadd australiano Stephen Kemmis en foros de educacion espafioles, en los
que introduce la visién critica aplicada a las practicas de |a ensefianza.

A partir de 1990, con laintroduccién de la LOGSE (Ley Organica 1/1990, de
3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo), los nuevos plantea-
mientos didacticos de la Reforma se orientan hacia lainnovacion curricular y lafor-
macion del profesorado, con una apuesta por € modelo de docente-investigador. La
difusién de obras de autores que estudian en torno alainvestigacion-accidn hace que
se den a conocer |as diversas modalidades, y permite la creacion de varios grupos de
trabajo. Dentro de la modalidad de investigacion-accién cooperativa, Bartolomé
desarrolla propuestas de educacion intercultural: implementa a grupos de profesora-
do de educacion primaria en € diagndstico y la innovacion educativa; y coordina
grupos de trabajo que evallan y optimizan materiales acerca de laidentidad europea
y la ciudadania global.

En suma, en Espaiia lainvestigaci 6n-accién se aplica sobre todo alas éreas de
formacion del profesorado y desarrollo curricular. Se desarrolla fundamentalmente
en contextos formales, aunque en el caso de la investigacion participativa también
interviene en la educacion comunitaria y la animacién sociocultural. Sin embargo,
para hablar propiamente de estudios sobre contextos educativos y sociales hay que
referirse alainvestigacion etnografica en educacion. En efecto, la etnografia educa-
tiva se ha convertido en |la disciplina que aborda especificamente lainteraccion entre
los diferentes grupos sociales y culturales implicados en el marco educativo: el dia-
logo entre las culturas de |os profesores, los alumnosy los padres; la diversidad cul-
tural, los grupos marginados, €l andlisis de los modelos educativos, la organizacion
social y cultural de los centros, € curriculo oculto... son temas que ha tratado la
investigacion etnografica en educacion.

En las dos Ultimas décadas, |a etnografia educativa se haido consolidando en
Espafia a través de clasicos como Goetz y LeCompte (1988), Woods (1987) y
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Jackson (1991), o por medio de manuales sobre metodologia cualitativa desde la
perspectiva antropol égica (Aguirre, 1995) y publicaciones de contenido metodol 6gi-
co que relacionaban la etnografia y la educacion (Taylor y Bogdan, 1987; Lopez-
Bargas y Montoya, 1994). Desde la etnociencia o antropologia cognitiva de
Spradley (1980) hasta la ‘etnografia de la comunicacion’ o la microetnografia de
Erickson (1989), entre otras, estas obras se han ido nutriendo de la antropologia cul -
tura y la sociologia cualitativa. Incluso se han abierto debates acerca de la interdis-
ciplinaridad y la fundamentacion tedrica en el uso de las metodologias cudlitativas.
En cambio, desde la antropologia se ha criticado €l uso ‘instrumental’ de los proce-
dimientos etnograficos en educacion; es decir, la rapida incorporacion de métodos y
técnicas cualitativas, sin tener presente € marco tedrico que losinformaba. Podemos
encontrar este tipo de reflexiones en los articulos de Wilcox, Wolcott y Ogbu reco-
gidos en laobra de H. Velasco, F. Garcia Castafio y A. Diaz de Rada (1993).

Es de destacar la obra de H. Velasco y A Diaz de Rada (1997) por e modelo
de trabajo que presentan para‘ etndgrafos de laescuela’, con una orientacion haciala
accion y transformacion social, que lo situarian dentro de lo que podria denominar-
se una ‘etnografia critica’. Pero, sobre todo, esta obra parte del enfoque semidtico,
hermenedtico e interpretativo que ha proliferado desde la antropologia interpretativa
de Geertz (1987) hasta los nuevos planteamientos de la denominada ‘ antropologia
posmoderna’ (con hombres destacados como J. Clifford, G. Marcus, P. Rabinow...).
Esimportante subrayar laimportancia de Geertz y su ‘ descripcién densa’, yaque son
referencias claves para entender € tipo de investigacion etnogréafica propuesto por
autores como Eisner (1998), o P. Woods (1998), quienes entienden la descripcion no
como mero diagndstico de la situacion, sino como manera de mejorar la préactica edu-
cativa. Ademas, las derivaciones de la antropologia interpretativa y posmoderna han
alcanzado también ala disciplina etnomusicoldgica (Barz, G. y T. J. Cooley, 1997),
y las innovaciones etnogréficas propuestas desde esa disciplina han tenido sus frutos
maés directos en educacion musical con Campbell (1998).

Nuestro trabajo de investigacion no sblo asume esas innovaciones sino quelas
considera fundamentales para afrontar los retos educativos actuales. Por o tanto,
nuestra ‘ descripcion densa’ seria un relato que trataria de comprender y dar sentido
a las diversas voces que configuran los contextos de ensefianza-aprendizaje de las
muUsicas populares entre los escolares navarros. Los estudiantes del Practicum se
constituirian en una de las voces més relevantes en la primera parte de la investiga-
cion. Veamos cémo se desarrol 16 todo € proceso.

OBJETIVOS

En el desarrollo de las siete semanas que duraban las précticas, tratamos de
interrelacionar la experiencia docente e investigadora de | os estudiantes, con arreglo
alos siguientes objetivos:

1) Integrar los conocimientos tedricos estudiados durante la carrera, y la préc-
tica docente-investigadora.

2) Analizar € proceso de investigacion de campo examinando las diferentes
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estrategias utilizadas en la aplicacion de los cuestionarios, seguin los cursos y ciclos
de primaria.

3) Estudiar los resultados de las encuestas y establecer conexiones con lapra-
xis docente.

EL PLAN DE PRACTICAS DE LA DIPLOMATURA DE MAESTRO
EN LA UPNA.

Dentro del curriculum de la Diplomatura de Maestro, en todas sus especiali-
dades, el Practicum es unaasignatura de caracter troncal, con unacargatotal detrein-
tey dos créditos (320 horas). Durante €l tercer curso de carrera los alumnos realizan
lamayor parte delos créditos del Practicum, con una estancia de siete semanas (vein-
ticinco horas semanales) en los centros escolares de Educacion Infantil y Primariade
Navarra. La Facultad de Ciencias Humanas y Sociales de la Universidad Pablica de
Navarra se ocupa de coordinar € Practicum, asignando a cada alumno un centro edu-
cativo y su correspondiente profesor-tutor de la Facultad y maestro-tutor del centro
escolar.

La actual organizacion institucional y académica del Practicum apuesta por
mejorar la calidad de las practicas profesionales de la diplomatura, de acuerdo atres
objetivos fundamentales:

1) Estrechar los lazos de colaboracién docente e investigador a entre |os pro-
fesores-tutores de la Facultad y los maestros-tutores de los Centros
Educativos.

2) Ofrecer a adumnado la ayuda necesaria para que sepa observar y analizar
sus propias actuaciones, las de los nifios y las del tutor del centro, sacando
de ello conclusiones valiosas para su futuro como maestro (en nuestro caso,
especialista en Educacién Musical).

3) Llevar a cabo €l proceso de ensefianza-aprendizaje mediante la puesta en
préctica de las unidades didacticas o los proyectos (segun la metodol ogia
por la que el profesorado y alumnado haya optado en sus précticas).

Como parte de la metodol ogia de observacién, participacién y reflexion, el
alumno trabaja con el maestro durante la jornada escolar, planificando, realizando y
evaluando todo e proceso docente. EI alumno recoge las experiencias y reflexiona
sobre lo acontecido dentro y fuerade clase. Todo esto sera objeto de andlisis con sus
tutores. El tutor de la Universidad intenta en todo momento la conexion con los pun-
tos de referencia tedricos que puedan mejorar lalabor del futuro maestro. El alumno
hace una vaoracion final de su periodo de précticas, € cual queda reflgjado en la
Memoriafinal que presenta en Decanato.
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DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA DE CAMPO CON LOS
ESTUDIANTES DE PRACTICAS.

Nuestra experiencia de campo se llevé a cabo en abril de 2003 con la colabo-
racion de siete alumnos de practicas de tercer curso de la especialidad de Educacion
Musical (Edurne, David, Diego, Nerea, Beatriz, Sergio e |zaskun). Al plantearnos la
implicacién de estos alumnos en el proyecto de investigacion, procuramos que saca-
ran el méximo provecho para su formacion docente. Asi pues, en cumplimiento de
los objetivos marcados en e Précticum, les propusimos participar en la realizacion
de encuestas, pero de un modo discriminado; es decir, pasar los cuestionarios a los
nifios de primaria, teniendo en cuenta las diferentes edades, ciclosy etapas. Paraello
les indicamos una serie de pautas a seguir:

« en € primer ciclo (6-8 afios), debian adecuar los términos y conceptos del
cuestionario. Ademés, era necesario que las encuestas las readlizaran en
pequefios grupos, incluso individual mente, pregunta por pregunta, explican-
do cada una de €llas, y respondiendo a las dudas que pudieran surgir.

* en la preguntas abiertas, aun ariesgo deinfluir en las respuestas, era conve-
niente sugerir algunos nombres, para que los nifios tuvieran algunas referencias
orientativas a partir de cuales hacer sus propias propuestas.

El cuestionario constaba de veintiuna preguntas. En la Ultima de ellas se les
preguntaba sobre la posibilidad o no de mantener una entrevista con ellos, para
hablar acerca de |os temas tratados en el cuestionario. Esto nos daba pie a proseguir
con lainvestigacion, después de la colaboracidn con los estudiantes de précticas. Se
pidié permiso alos padres y ala direccion de los centros. En total, se hicieron méas
de doscientas encuestas. Al fina se seleccionaron doscientas, ajustando a 50% la
proporcién de nifios y nifias encuestados, equilibrando el nimero segun los diferen-
tes centros y cursos, y eliminando algunos de |os que respondian negativamente ala
Ultima pregunta.

Tras la experiencia de campo, y a mediados del periodo del Précticum, nos
reunimos con los alumnos para reflexionar en torno a los problemas que les habian
surgido a pasar los cuestionarios, y e modo en e que los habian resuelto.
Presentamos a continuacion un resumen de las ideas més comentadas:

« Habia que hacer un esfuerzo mucho mayor con los nifios de seisy siete afios,
ya que, practicamente, las encuestas se realizaban uno por uno, y las relle-
naba el propio aumno de practicas. Descubrian lo dificil y duro que resulta
gue un nifio de esas edades responda directamente a las preguntas.

* A partir de ocho afios era menos costoso realizar las encuestas, ya que lo
hacian por grupos de unos ocho nifios, y ellos mismos —los nifios- rellena-
ban las respuestas. También comprendian mas facilmente el significado de
las preguntas.

Al final de las précticas nos reunimos de nuevo con los aumnos para hacer
una reflexion conjunta sobre los resultados y |as aportaciones del trabajo de campo
para su formacion docente-investigadora. Estas reflexiones quedaron plasmadas en
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las Memorias finales de los alumnos, y resumimos aqui las ideas principales:

« Participar en el proyecto les habia permitido conocer por primeravez desde
dentro como se realiza un trabajo de investigacion: presupuestos tedricos,
estrategias metodol égicas, plan de trabgjo...; algo tan Igjano para ellos en su
formacion como maestros

« El conocimiento de una serie de métodos y técnicas de investigacion lo
supieron aplicar alaobservacién delos nifios, lostutoresdel centroy su pro-
pia actuacion.

* Gracias a la experiencia de campo pudieron observar las reacciones de los
nifios ante una situacion extraordinaria en € contexto diario escolar.
Ademas, les proporcion6 la oportunidad de conocerlos mejor (sus compor-
tamientos, sus gustos musicales, sus actividades extraescolares, su entorno
familiar...) e intimar més con ellos.

« Consideraban que €l andlisisy la divulgacion de los datos de esta investiga
cion, podria ser muy beneficioso para los maestros especialistas en
Educacion Musical, a permitir conocer otras realidades musicales que iban
més ala del ambito escolar.

« Sedieron cuenta de laimportancia que tenia el tema de las misicas popula
res (sobre todo las modernas), tanto para conocer la cultura musical cotidia-
na de los nifios, como para la puesta en marcha de estrategias y recursos
didéacticos adecuados a esarealidad. De hecho, los resultados de las encues-
tas habian influido en la planificacion y puesta en préctica de actividades y
unidades didacticas especificas sobre muasicas populares.

* Requeria mas esfuerzo repensar en actividades que no aparecian en los
libros de texto de primaria, y suponia un reto trabajar con esas muisicas
modernas, puesto que la propia formacion en la Universidad apenas incidia
en ellas.

« Los nifios agradecian la introduccion de un tipo de misica més acorde con
sus gustos, |o que se traducia en una mayor motivacion y una participacion
mas activa en las actividades propuestas.

* Incluso trabajando con nifios de diferentes culturas y nacionalidades que
compartian aula, todos €ellos coincidian en nombrar alos cantantes de moda
que escuchaban en latelevision o laradio. Por €llo, de cara a su futuralabor
docente, los aumnos en précticas consideraban importante potenciar la
ensefianza y aprendizaje de las musicas populares.

CONCLUSIONES

Segun las interpretaciones de los estudiantes en précticas, la experiencia de

campo ha contribuido especialmente al enriquecimiento en su formacién como futu-
ros docentes, ya que ha favorecido el conocimiento reflexivo, la comprensién y la
interaccion con los nifios, y de ese modo ha permitido una mayor profundizacion en
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los contenidos, en las estrategias didacticas y, en definitiva, en lamejora de su expe-
riencia docente.

Subrayamos, ademés, laimportancia de concebir el Practicum como un modo
de investigacion, puesto que puede ser un medio eficaz en €l tratamiento de temas un
tanto desatendidos en educacion musical, como puede ser € de las mUsicas popula-
res. En este caso |os alumnos se han implicado en unainvestigacion de caracter etno-
gréfico, proximaa ciertas modalidades de investigacidn-accion. Y, precisamente, una
de las principal es aportaciones del trabajo de campo ha sido comprobar larelevancia
de esas musicas populares en la vida cotidiana de los nifios, asi como de las poten-
cialidades de su uso en clase. Por un lado, la utilizacion de las misicas tradicionales
constituiria un modo de integrarse en €l entorno cultural mas cercano. Pero por otro
lado, la masiva presencia de las musicas populares modernas nos acercaria a un
mundo compartido entre nifios de diferentes procedencias, y su utilizacion podria
servir paralaintegracién cultural de éstos.

En suma, se ha tratado de aplicar de un modo peculiar la idea del docente-
investigador, y los resultados de esa primera experienciainvestigadora han sido muy
validos para la experiencia docente de los alumnos en practicas.
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Posibles beneficios del aprendizaje musical
significativo en el desarrollo global del nifo
deentre4y 6 anos con deficiencia visual o
ceguera

Eva Garcia Rodriguez

La carencia de vision o vision deficiente provoca problemas como la
limitacion de oportunidades de interaccion o experimentacion del entorno. Estos
pueden afectar al desarrollo evolutivo de los nifios que los padecen provocando
retrasos y dificultades sobre algunos aspectos de las areas cognitivo-perceptiva,
motriz y expresivo-afectiva.

Creemos que un aprendizaje musical significativo puede ayudar al nifio con
bgja vision o ceguera a desarrollar estos aspectos desfavorecidos de las éreas
anteriormente nombradas, mejorando asi €l desarrollo global de éste.

Palabras clave: Carencia de vision, aprendizaje musical.

Lack of vision causes several problems as limitation of chances of interaction
and enviromental restrictions. These can affect the evolutive development of the
child, causing lacks and difficulties in some of the cognitive-perceptive aspects, and
in motor and expressive-affective areas.

We believe that meaningful musical learning can help the child with poor
vision or blindness to improve in the developement of these affected areas.

Key words: Lack of vision, musical learning.
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1. DEFICIENCIA VISUAL, CEGUERA Y CEGUERA LEGAL

LaOMS definelabagjavisién como una disminucién sustancial en el cuadro
funcional del sistema visua que demanda una atencion socio-educativa acorde a sus
necesidades, y lacegueracomo laausenciatotal de vision o la simple percepcién de
luz.

Laagudezavisual esla capacidad del ojo en combinacion con el cerebro para
percibir lafiguray las formas de los objetos mientras se miran, desde una distancia
prefijada. EI campo visual es €l espacio abarcado mientras la mirada permanece fija
en un punto determinado. Si la agudeza visual esigual o menor a 0.1y e campo
visual es menor o igual a 10-, se considera ceguera legal, y esa persona puede &fi-
liarse ala ONCE.

Por lo tanto, cegueralegal no es sindnimo de perdida de vista total. La mayo-
ria de las personas afiliadas a la ONCE, es decir, con ceguera legal, tienen un resto
visual que les permite realizar actividades cotidianas de forma auténoma. En muchas
0casiones estas personas necesitaran de soportes técnicos o0 ayudas visuales que les
permitiran realizar correctamente las tareas.

1.1. La educacion de deficientes visuales

En las antiguas Escuelas de Ciegos, se ha ensefiado a todos los nifios por
igual, tuviesen o no resto visua apesar de que hay unagran diferencia entre no tener
nada, y tener algo de visién. Es haciafinales delos afios 70 cuando comienza a haber
un rechazo hacialarestringida educacion en estos centros, basada exclusivamente en
técnicas especificas para personas ciegas, despreciando €l resto visual de aguellas
gue lo tenian. Estudiosos en el campo como la doctora Barraga a partir de los afios
60 demuestran que los nifios clasificados como ciegos legales, pero con un resto
visual, aprenden a percibir y ordenar su entorno més préximo no solo sobre claves
tactiles, sino también visuales Las personas con baja vision deben recibir un tipo de
educacion que no esté basada en técnicas para personas ciegas totales, éstos deben
educar y entrenar su resto de vision, por muy pequefio que sea, para usarlo en las
tareas diarias que asi lo permitan. En Guipuzcoa sdlo un 13% de los nifios de entre
1-6 afios padecen ceguera total .

2. Laeducacion de los nifios con deficiencia visual y ceguera en
Espaia.

En la actualidad la LOGSE garantiza que todo ciudadano tiene derecho a la
educacion desde una respuesta alas necesidades derivadas de la deficienciavisual en
todos y cada uno de los niveles del sistema educativo ordinario. La Administracion
educativa debe garantizar que la persona con necesidades educativas especial es deri-
vadas de su baja vision recibe la atencién educativa que le posibilita € desarrollo
maximo de sus capacidades y de su relacién personal.

Esther Burgos Bardonau recoge en su tesis “ Historia de la ensefianza musi-
cal paraciegos en Espafia’ gran informacion sobre la educacion de las personas con
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ceguera desde principios del siglo X1X hasta mediados del XX.

2.1 A partir del siglo XIX. Las primeras escuelas para ciegos en
Barcelonay Madrid

Se tiene constancia de que antiguamente | as personas carentes de vistade cara
alasociedad eran pobres, mendigos, indtiles... quevivian dela caridad de las per-
sonas, tocando instrumentos en la calle a cambio de limosna o mendigando. En 1812
se confia a los ayuntamientos el cuidado de los establecimientos de beneficencia,
pasando asi de la caridad particular ala Beneficencia Piblica. A partir de esta fecha
|os ayuntamientos deben hacerse cargo de los ciegos, los mendigosy los pobres.

En 1819 Jose Ricart, relojero de profesion, decide impartir clases a nifios cie-
gos en latrastienda de su relojeria logrando que en 1820 se fundase |a “Escuela de
Ciegos’ en los soportales del ayuntamiento de Barcelona.

El 16 de noviembre de ese mismo afio € Padre Catala inaugura también una
Academia Civica en la que se instruia alos mas pobres de las milicias y alos ciegos.

En mayo de 1821 las dos escuelas se fusionan por orden del ayuntamiento
para formar una Unica escuela de ensefianza gratuita.

En la escuela de Barcelona, como pasaria mas tarde en €l resto de las escue-
las para ciegos, lamisica ocupé un lugar relevante en la ensefianza. Incluso se llegd
aensefiar musica antes que materias como catecismo o historia, ya que muchos pro-
fesores creian que la misica era la base para la vida profesional de los invidentes.
Alguno de estos profesores como Juén Carreras pidieron mas horas de estudios musi-
calesyaque“ delamusicalas personas ciegas van arecibir felicidad en sus vidas,
tanto para darles medio de vivir como para distraerles de su triste aislamiento” (
Burgos,2004)

El primer colegio de ciegos de Madrid data de 1842, patrocinado por la
Sociedad Matritense de Amigos del Pais y dirigido por Juan Manuel Ballesteros,
médico y pedagogo. En 1852 esta escuela se fusiona con la escuela de sordomudos
y pasa a depender del gobierno, llamandose ahora “Real Colegio de Sordomudos y
Ciegos’. En este colegio, a igual que en e de Barcelona la musica tiene una gran
importancia en la educacion. Ballesteros creia que el hecho de carecer de vista hace
gue todos los nifios invidentes estén dotados de un buen oido, lo que les predispone
paralamisica.

En ambos colegios la ensefianza musical de nifios ciegos fue muy importan-
te. Estos recibian clases de solfeo, armonia, composicién, afinacion de pianos, teoria
musical y canto simultanedndolo con el estudio de varios instrumentos.

2.3 Influencia de ley Moyano en la educacién de las per sonas con defi-
ciencias
En 1857 aparece la Ley de Instruccion Publica, mas conocida como Ley

Moyano, lacua obligaal estado a hacerse cargo de la educacién gratuitade los dis-
capacitados fisicos en centros especialmente preparados, entre otras cosas. A partir
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de esta ley surgen hasta 14 colegios repartidos por todo e Estado.

En 1922 el maestro Jacques-Daldroze visito uno de estos centros, €l Instituto
de Vilgjuana en Barcelona, donde uno de sus discipulos, Juan Llongueras, impartia
clases de ritmica a alumnos ciegos y sordomudos. Dalcroze al ver los trabajos reali-
zados por los nifios ciegos y tras asistir a una de las clases de ritmica, emocionado
dijo a su discipulo “ j me has jugado una mala partidal Daria mis Institutos de
Londresy de Ginebra por tener esto quetu tienesy poder proporcionar a estos peque-
fiuel os tan desgraciados la alegriay €l consuelo que ti puedes proporcionarles cons-
tantemente. ..."” El trabajo de ritmica que Llongueras realiz6 con estos nifios ciegos
obtuvo unos resultados excelentes en reeducacion psicomotriz.

Como se puede ver estos centros ofrecieron una educacion especial a sus
alumnos y una potente educacién musical, incluso en varios de estos centros, Unica-
mente se les ensefiaba musica. Los educadores tenian inquietud por formar alosinvi-
dentes en € oficio de lamUsica ya que creian que la misica les ayudaria en su futu-
ro, tanto laboral, para poder ser autosuficientes, como social, para poder integrarse
adecuadamente en |la sociedad.

La musica siempre ha tenido un papel fundamental en la instruccion de per-
sonas con ceguera, debido a los grandes beneficios que les aportaba y les aportaria
en un futuro.

3. INSTITUCIONES ACTUALES QUE OFRECEN APOYO A LAS
PERSONAS CON PROBLEMASVISUALES

3.1LaONCE

En 1938 las asociaciones que se habian ido creando poco a poco por toda
Espafia para proteger y proporcionar trabajo alos ciegos a través de la venta de rifas
y loterias, se fusionan con €l objetivo de crear una organizacion fuerte que unifique
los intereses de todos los ciegos esparioles. Esta Organizacion Nacional de Ciegos
Espafioles estaria dirigida por ellos mismos y respaldada por € estado, quien se
encargaria de asegurar atodos los ciegos espafioles su afiliacion.

Hoy en diala Once sigue siendo una entidad muy fuerte, y cuenta con un gran
nimero de afiliados en toda Esparia, a quienes ayuda de forma laboral, econémica,
socia y educativa a través de la &filiacion de éstos a su sede. Los requisitos que las
personas deben cumplir para poder afiliarse ala ONCE son tener nacionalidad espa-
fiolay entrar dentro de unos varemos en la agudeza visual y en laamplitud de campo
anteriormente expuestos.

3.2 Los Centros de Recursos I nvidentes y las Asociaciones de Padres de
nifios invidentes.

La ONCE ayuda de formaindirecta of reciendo recursos educativos en la edu-
cacion de los nifios, a través del CRI (Centro de Recursos Invidentes). Los CRIs
estan formados basi camente por maestros que trabajan en los centros ordinarios aten-
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diendo alos nifios y jévenes de diferentes niveles educativos, (desde edades tempra-
nas hasta estudios universitarios) estén o no afiliados a la ONCE, para cubrir las
necesidades educativas derivadas de la deficiencia visual o de la ceguera
Actualmente en Guiplizcoa solamente el 40% de |os nifios escolarizados en centros
ordinarios de entre 1-6arios estan afiliados ala ONCE.

Los CRIs nacen por peticidn de la Asociacion de padres de nifiosinvidentes,
formadas para unificar los interese de estas familias. Los padres que forman estas
asociaciones, como la Asociacion Gipuzkoana de padres de nifios invidentes (AGI),
hace unos 25 afios, exigen que sus hijos estudien en centros ordinarios y no en los
centros especificos que la ONCE tiene repartidos por toda la peninsula. No quieren
internar a sus hijos en los centros, quieren que estudien cerca del lugar donde habi-
tan, con e resto de sus hermanos y comparfieros. Hay investigaciones como las de
Brekke, Williams y Tait (1974) o las de Rosay cols. (1985) que demuestran que la
residenciaen las escuelas especiales fuera del ambiente familiar puede llegar a afec-
tar seriamente el desarrollo psicoldgico del nifio e incidir en su integracién social.

4. POSIBLES BENEFICIOS QUE EL APRENDIZAJE MUSICAL
PUEDE APORTAR A LOS PROBLEMAS DE DESARROLLO DERI-
VADOS DE LA CARENCIA DE VISION

Un claro gemplo de los beneficios que puede proporcionar un adecuado
aprendizaje musical, se reflegja en e experimento que Moira Hause realizé en un
colegio de Eastbourne en 1910, en €l que impartio clases de musica de dos atres
horas semanales a nifias de entre 7 y 17 afios obteniendo unos resultados casi inme-
diatos, enlos que larapidez de comprension, la capacidad de concentracion y latasa
de participacion de las nifias aumentaron, ademas su personalidad se volvié mas
abiertay se expresaban con menor dificultad.

4.1 Laimportancia de la experimentacion e interaccion con el entorno
para un adecuado desarrollo de los nifios con problemas visuales

Segln Manuel Bueno (1999) “para conseguir un adecuado desenvolvimiento
del nifio con baja visién, es necesario que se les facilite el acceso ala mayor canti-
dad de informacion procedente del entorno a través de una adecuada estimulacion
visua” ya que este déficit visual provocara limitadas oportunidades para recoger
informacién del medio. Seglin Stephens y Grube (1982) para que € nifio ciego no
tenga problemas cognitivos, motrices, sociales... es necesario proporcionar a los
nifios invidentes el maximo de oportunidades de accién e interaccion que les pro-
porcione una experiencia adecuada con su medio fisico y social.

En definitiva, parece ser que tanto en deficientes visuales como en ciegos
totales, es la escasez de situaciones de experiencias con el medio y con las personas
gue lerodean, o que provoca ciertos retrasos en su desarrollo. Por |o tanto para con-
seguir un adecuado desarrollo es necesario que se le facilite e mayor nimero de
experiencias multisensoriales posibles con el medio y con las personas que e rode-
an.
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A través de la ensefianza musical se le ofrecera a nifio con problemas visua-
| es situaciones de experimentacién multisensorial y de aprendizaje, que podrian esti-
mular €l desarrollo de algunos de los aspectos desfavorecidos en las éreas cogniti-
Vo-perceptivas, motrices y expresivo- afectivas.

4.2 Desarrollo cognitivo-per ceptivo

En € nifio ciego o con deficiencia visual muy grave, los problemas més
comunes que la falta de vision provocan son por una parte un retraso en la construc-
cion de la permanencia de los objetos, y por lo tanto en la formacion de los mismo y
por otra parte, segin Fraiberg (1977) la adquisicion de imagenes, yaque e conoci-
miento de los objetos a través del tacto y del oido no es una forma tan apropiada
como lavision para adquirir imagenes sobre el mundo.

Cuando estos nifios llegan a la etapa escolar, a pesar de estar escolarizados a
las mismas edades que los videntes, tienen retrasos académicos. Un estudio realiza-
do por Ochaita y sus colaboradores en 1993, puso de manifiesto que un ato por-
centaje de los nifios ciegos y deficientes visuales integrados en centros ordinarios de
entre 8 y 14 afios, tenian un retraso escolar de entre uno y tres afios respectivamen-
te, seglin aumentaba su edad.

A los nifios de edad infantil se les introduce en la musica a través de cancio-
nesy de juegos ritmicos sencillos. Cantar es una actividad en la que €l nifio desarro-
Ilalamemoria, la discriminacion auditiva, laimitacion vocal y laformacion de con-
ceptos. A medida que va avanzando la edad también va avanzando la dificultad de
las melodias y los ritmos, 1o cual exige una mayor y mas duradera concentracion.
El estudio de los simbolos musicales puede favorecer el desarrollo de habilidades
abstractas y €l sentido del orden. Ademas € aprendizaje musical hace que ese pro-
ceso de aprendizaje se transfiera a otra &reas del conocimiento, como mateméticas o
lenguaje, favoreciendo asi €l desarrollo académico genera (Lacarcel Moreno, 1995).

Todas estas habilidades son muy importantes para un adecuado desarrollo del
nifio con deficiencia visual. Algunas de estas habilidades como € desarrollo de la
memoria, la formacién de conceptos o la discriminacion auditiva, serdn imprescin-
dibles en su vida cotidiana.

4.3.Desarrollo motriz

Para un bebé con problemas visuales, €l objeto que no estaal alcance de algu-
no de sus sistemas sensoriales como el tacto o e oido, no existe. Es estafalta de moti-
vacion por conocer e mundo |o que provoca un importante retraso en las conductas
relacionadas con € inicio de la movilidad. Si los padres no estimulan a nifio a que
Sse mueva a coger objetos, si le dan todos |os juguetes en las manos, estos nifios esta-
rén poco estimulados, lo que provocaradificultadesy retrasos en su desarrollo motor
general. Si no reciben una atencién adecuada, es muy probable que tengan problemas
de movilidad, de reconocimiento espacial, de falta de coordinacion... incluso en la
vida adulta, ya que el déficit visual provoca una restriccion en la capacidad para
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moverse con facilidad y con seguridad en el ambiente. Por esto es necesario esti-
mular a maximo las habilidades motoras del nifio desde la primerainfancia.

Segun €l maestro Jacques- Dalcroze “ la misica estd compuesta de sonoridad
y de movimiento. El sonido es una forma de movimiento y los masculos del cuerpo
han sido creados para e movimiento” (Llongueras, 1940). Con los juegos ritmicos
en espacios adecuados, 10s nifios van tomando conciencia de su propio cuerpo al uti-
lizarlo como instrumento. Cuando usan pequefios instrumentos de percusion desa-
rrollan lalateralidad, 1a coordinacion audio-manual vy el sentido del ritmoy del orden
. A través de las acciones dinamicas (saltar, andar, girar..) que realizan los nifios con
su cuerpo a escuchar musicase desarrollael control motor, lacoordinaciony latoma
de conciencia espacio-temporal .

Con los juegos ritmicos se pueden desarrollar aspectos del &reamotriz, impor-
tantes paralograr un adecuado desenvolvimiento del nifio con problemas visuales en
su entorno

4.4. Desarrollo afectivo-expresivo

Los bebés con problemas visuales no pueden relacionarse con el adulto ni
crear lazos de apego de forma visual, como es lo comin en nuestra sociedad. Sin
embargo éstos tienen otras vias de comunicacién como la exploracion tactil y el uso
delavoz. El problemaes que &l adulto , muchas veces, no sabe interpretar estas con-
ductas del bebé. Si el adulto no sabe interactuar con €l nifio de formaadecuada duran-
te los primeros meses de vida, descuidara los aspectos afectivos y esto le ocasiona-
ra problemas en su desarrollo afectivo. Esmas, estafaltade afecto puede que inclu-
so provoque en € bebé estereotipias y otros sintomas parecidos a los de los nifios
autistas.

Por esto es tan importante que las interacciones del nifio con los seres que le
rodean sean adecuadas. ES necesario ofrecer espacios en |os que pueda interaccionar
con otros nifios y buscar vias para que éste pueda expresarse con facilidad y relacio-
narse con €l resto de sus compafieros.

La expresion musical es una forma de expresar los sentimientos con sonido.
Ademés las habilidades que se van adquiriendo en el aprendizaje musical y sus avan-
ces son inmediatos y muy gratificantes, por lo que la autoestima del nifio puede
aumentar facilmente. Los grupos en los que se trabgje y juegue con la musica, favo-
receran la interaccion con otros nifios, € intercambio de ideas, sentimiento... El tra-
bajo en grupo también contribuye a fortalecer la tolerancia, la formacién de laiden-
tidad de grupo, la capacidad criticay el trabajo cooperativo.

La formacion de grupos musicales en los que los nifios puedan tener oportu-
nidades de estar en contacto con otros nifios, realizando un trabajo comun, y expre-
sandose a través de la musica, puede favorecer un adecuado desarrollo afectivo.
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5. PROYECTO DE INVESTIGACION
5.1 Objetivo e hipétesis

La educacion musica en los nifios con problemas visuales tuvo una gran
importancia desde €l siglo XIX, pero hoy en dia ésta ha ido perdiendo la situacion
privilegiada en la que se encontraba anteriormente. Al contrario que en épocas ante-
riores, no se hacen grandes esfuerzos para que nifiosy nifias con deficiencia visual
0 ceguera estudien musica, a pesar de todos los beneficios que el aprendizaje de ésta
podria aportar en su desarrollo.

Uno de |os objetivos de este futuro trabajo de investigacidn es conseguir que
la musica vuelva cobrar importancia en la educacién de los nifios con deficiencias
visuales, ya que creemos que puede aportar grandes beneficios en su desarrollo.

Nuestra hipétesis de trabajo es que € aprendizaje musical significativo
en nifios deficientes visuales o ciegos de 4 a 6 afios, puede beneficiar el desarrollo de
varios aspectos afectados por la carencia visual de las &reas cognitivo-perceptiva,
motriz y afectivo-expresiva.

Entendemos por aprendizaje significativo, aquel proceso de ensefianza-
aprendizaje basado en la comprensién de lainformacion através de la experimenta-
ciony delainteraccion, en el cual el alumno tiene un papel activo, y el profesor rea
lizaun trabajo de mediador en el proceso de ensefianza. Para que esto pueda llevar-
se a cabo es necesario que los materiales, la clase, la metodologia, 10s gercicios...
estén adecuados a las caracteristicas del alumno, y que el profesor conozcala situa
cion actua de los nifios, sus dificultades, sus posibilidades ... para que lainforma-
cion llegue alos nifios de forma adecuada.

5.2 Participantes

El grupo experimental lo formaran nifiosy nifias de entre 4 y 6 afios con defi-
ciencias visuales graves 0 ceguera, escolarizados en centros ordinarios, residentes en
Guiplzcoa o Bizkaia, que quieran estudiar masica'y que no tengan enfermedades
asociadas que dificulten el proceso de ensefianza-aprendizaje. El grupo control esta-
raformado por nifios de iguales caracteristicas que € grupo experimental, pero éstos
no estudiaran musica fuera del horario escolar durante el tiempo en €l que selleve a
cabo lainvestigacion.

Los grupos experimentalesy de control se formaran en provincias diferentes
(pero similares en cuanto a educacion, cultural, economia...) debido a la escasa
poblacion existente de nifios con problemas visuales. Para conseguir que no haya
diferencias significativas entre provincias, en cada una habré varios grupos de con-
trol y varios grupos experimental es.

Los nifios tanto del grupo control como del grupo experimental, quedaran
divididos en grupos de tres nifios segun la edad, 4,5 y 6 afios. Los nifios del grupo
control recibiran clases de musica, que sellevarda cabo através de un programa esta-
blecido, mientras que los grupos de control no recibiran este programa. Los grupos
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de tres afios recibiran clases 3 veces por semana 45 minutos, los de 4 y 5 afios tres
veces por semana 1 hora. Ademas durante 1 hora semanal se juntaran varios de los
diferentes grupos para realizar juegos musicales, cantar obras sencillas a modo de
coro, y paratocar de forma conjunta seguin vayan avanzando en su aprendizaje.

5.3. Material

El programa parael aprendizaje musical significativo se asentard en un marco
tedrico constructivista. Este se llevara a cabo durante el periodo de un afio escolar y
lo pondra en préctica el propio investigador en todos |os grupos evitando asi que se
produzcan diferencias metodol gicas que puedan alterar |os resultados.

Las clases seimpartiran en un aula de misica, es decir un aula que posea por
lo menos pequefios instrumentos de percusion, un piano, y un lector de CDs. Lo
ideal seria que este aula formase parte del alglin conservatorio o escuela de misica,
donde los nifios pudieran contactar e interaccionar con otros nifios que estudian lo
mismo que ellos.

Antes de llevar acabo € programay tras su finalizacion se les pasara a todos
los nifios pruebas especificas pretest y postest para verificar si el programa ha pro-
ducido los efectos esperados.

Si existen diferencias significativas entre el grupo control y € experimental,
se podra estudiar cdmo ha sido €l impacto del programa en |os aspectos especificos
de las tres areas que se querian desarrollar, cuales han sido las areas més beneficia
dasy en cual de los tres grupos segun la edad el programa ha tenido mayor reper-
cusién. También se podra comparar 1os resultados obtenidos de |os nifios ciegos con
ladelos que padecen deficienciavisual y ver en cud de los dos “subgrupos’ €l pro-
grama ha tenido una mayor repercusion.
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Situacion actual de la educacion musical y
artistica en la formacion del profesorado de la
UPNA.

Hellver Jazzyd Ortiz Castro

Universidad Publica de Navarra

Este trabajo pretende mostrar la manera en que se configuran los estudios de
educacion musical y artistica en las diversas especialidades de magisterio en la
Universidad Plblica de Navarra. A pesar de que en 1990, la LOGSE se declara a
favor de la formacion integral y global, incluso polivalente, en la formacion inicial
del profesorado; la realidad docente demuestra que no se cumplen esos objetivos, y
los estudiantes de magisterio de la UPNA reciben una educacién que tiende a la
fragmentacion y la racionalidad técnica dentro de las artes.

En esta investigacion se han tenido en cuenta los presupuestos tedricos y
metodolégicos provenientes de la perspectiva interpretativa de Geertz, y su
aplicacién en educacién musical, como es el caso de Patricia S. Campbell. Por €llo,
hemos realizado trabajo de campo consistente en entrevistas semi-estructuradas
grupales a estudiantes de | as diferentes especialidades de magisterio. Todo ello se ha
complementado con el andlisis de las Leyes Organicas, Reales Decretos, Decretos
Forales (desde la LOGSE hastala actualidad), bibliografia de referenciay andlisisde
los curriculos de las diversas especialidades.

Palabras clave: :educacion musical, educacion artistica, educacién primaria,
interdisciplinaridad, Navarra.

This paper analyses the legislation drawn up by the Spanish and Navarran
administrations since the LOGSE, in relation to the global and interdisciplinary
nature of Art Education in primary education. This work outlines too the curriculum
of different specialities from the Public University of Navarre. Due to the lack of
legal proposals in favour of a specialist in Art Education, music is rather isolated
from artistic knowledge in general, even from other musical learning contents..

Key words: music education, art education, primary education,
interdisciplinary, Navarre.
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Investigar la Educacién Musica y artistica en la formacién del profesorado
dentro de los curriculos de magisterio de la UPNA, constituye un paso necesario para
realizar posteriores adaptaciones curriculares eficaces, utilizar estrategias didacticas
apropiadas y crear materiales actualizados.

El presente trabajo tiene la finalidad de indagar en los modos en que se con-
figuran los estudios de Educacion musical y artistica en las diversas especialidades
de magisterio en la Universidad Plblica de Navarra. Esta investigacién parte de la
idea de que | os estudiantes de magisterio en general reciben una educacion fragmen-
taria, técnica y unilateral de los lenguajes artisticos, persistiendo una poderosa
influencia etnocéntrica en la delimitacién de los contenidos y valores del curriculo.

El siglo XX se ha destacado por progresos tecnol 6gicos en todos |os campos
del conocimiento cientifico, pero su fraccionamiento y separacion han impedido ala
humanidad ver lo que est& entrelazado, reduciendo, como consecuencia, lavision y
la comprensién de lo global. En € campo de la educacion, a partir de 1990 y bajo la
propuesta de la LOGSE, se ha plantea una reforma que atafie a todo €l sistema edu-
cativo y que hace referencia a un enfoque global e integrador, que en la profesion
de la ensefianza se considera relevante y que los alumnos que se preparan para ser
futuros profesores deben dominar en el periodo de formacién.

Haciendo un andlisis detallado de esta reforma, encontramos que en el campo
de accién de estos futuros maestros (educacion infantil y educacion primaria), pre-
valecen las actividades globalizadas como forma de ensefianza, y se acentla €l
caracter global e integrador que debe existir en las diferentes dreas que se impar-
ten.

La educacion primaria se considera la primera etapa obligatoria del sistema
educativo. Dentro de las areas obligatorias que se imparten en esta etapa se encuen-
tra la Educacién artistica, congtituida por tres ambitos (Mdusica, Plastica y
Dramatizacion) de los que se afirma que deben quedar englobados en una sola
area, argumentando como principal razén curricular que en esta etapa la educacién
ha de ser predominantemente globalizada. En cuanto a los objetivos generales,
descritos en forma de capacidades a desarrollar, la ley mantiene su planteamiento
globalizador del area haciendo referencia en lamayoria de los enunciados alos tres
ambitos de la Educacion artistica

Més adelante, esta misma reforma hace referencia ala complementacion y e
enriquecimiento mutuo de las diferentes posibilidades expresivas y artisticas expre-
sando textualmente: de ahi que sea posible y aconsgjable el tratamiento conjunto de
los distintos ambitos y de sus elementos, tratamiento que precisamente su integra-
cién en una sola érea educativa puede contribuir a favorecer (R. D 1006/1991). Por
otro lado, la ley hace una declaracion general de intenciones a favor de una forma-
cion integral y global, incluso polivalente, en laformacién inicial del profesorado.

La inexistencia de una realidad global e interdisciplinar en las asignaturas
artistico-musicales que se encuentran en los curricul os de las diversas especialidades
gue ofrece la UPNA, cred lainquietud de realizar una investigacion en torno a este
tema. Se partié de presupuestos tedricos y metodol gicos provenientes de la teoria
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interpretativa de Geertz y de los modelos de investigacién en Educacién musica
como es el caso de Patricia S, Campbell. Uniéndonos a las pretensiones epistemol 6-
gicas de la disciplina etnogréfica nos apoyamos en el trabajo de campo que consistio
en larealizacion de entrevistas semi-estructuradas grupales a estudiantes de las dife-
rentes especialidades de magisterio.

Esta investigacion se complement6 con € andlisis de las Leyes Organicas,
Reales Decretos, Decretos Forales (desde la LOGSE hasta la actualidad), bibliogra-
fiadereferenciay el andlisis de los curriculos de |as diversas especialidades.

Haciendo referencia especificamente al andlisis realizado sobre los curriculos
de las diplomaturas que se imparten en la UPNA, se puede observar que los planes
de estudio y las guias de organizacion en sus cuatro especialidades siguen presen-
tando la misma division dentro del area de Educacién artistica (musica y plastica).
Asimismo, se observan desequilibrios y carencias en las diferentes especialidades
gue plantearemos a continuacion.

ANALISIS DE LOS CURRICULOS DE FORMACION INICIAL DE
MAESTROSDE LA UPNA.

Actualmente, laUniversidad Pablica de Navarra ofrece en sus programas edu-
cativos la diplomatura de maestro que depende de la Facultad de Ciencias Humanas
y Sociaesy se divide en cuatro especialidades (educacion infantil, educacién musi-
cal, educacion primariay lengua extranjera), dentro de las que encontramos asigna
turas troncales, obligatorias y optativas relacionadas con el area de Educacion musi-
ca y artistica. La estructuray organizacion de las cuatro especialidades se orientan
hacia la fundamentacion tedrica general, las didacticas especificasy las aplicaciones
en el aulaapartir de lapractica.

ESPECIALIDAD EN MAESTRO DE EDUCACION INFANTIL.

La diplomatura de maestro en educacién infantil contiene en el primer curso,
primer cuatrimestre, una asignatura obligatoria denominada Elementos del
Lenguaje Musical (su objetivo es dotar al alumno de conocimientos para ser capaz
de desenvolverse en actividades pedagdgico-musicales). En el segundo cuatrimestre
una asignatura obligatoria Estética y Educacién (su objetivo apreciar €l valor esté-
tico y conocer la naturaleza de las artes plasticas). En el segundo curso, primer cua
trimestre, una asignatura troncal denominada Desarrollo de la Expresion Plasticay
su Didactica (se propone que la observacion de manifestaciones plasticas infantiles
incluya procesos y productos). En el segundo cuatrimestre, Desarrollo de la
Expresion Musical y su Didéctica (ofrece conocimientos para perfeccionar lalec-
tura, laentonacion, lainterpretacion y laescucha de composiciones musicalesy, ade-
mas, conocer las metodologias musicales en uso). En €l tercer curso, primer cuatri-
mestre se cursan dos asignaturas obligatorias llamadas Aplicacién Didactica del
Lenguaje Musical en Educacion Infantil (plantea que se conozcan las caracteristi-
casy procedimientos de la expresion musical en el proceso de ensefianza-aprendiza-
je introduciéndose en las aplicaciones didéacticas correspondientes) y Proyectos
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Didécticos de Expresion Plastica en Educacion Infantil (busca la elaboracién de
propuestas de actuacion plasticay andlisis de procesos interactivos en el campo de la
expresion pléstica). Se presenta como optativa la asignatura Andlisis de la
Comunicacién Plastica I nfantil (su objetivo es el disefio de contenidos curriculares
del D.C.B. deinfantil y primaria sobre educacion estética de lainfancia. Preparacion
de papel grafo-pléastico).

Esta especialidad se muestra como la més equilibrada con relacién al plante-
amiento global e integrador que propugna laley, sin embargo, existe parcelacion en
los contenidos artisticos presentados como asignaturas de musica y de plastica. La
dramatizacion, de gran importancia en el desarrollo humano y profesional del edu-
cando, brilla por su ausencia. Segln la guia de organizacion de esta diplomatura no
existe ninguna relacion de globalidad entre estas asignaturas.

La asignatura Estética y educacién (que aparece en todas las diplomaturas)
dalaimpresién de estar enunciada como una asignatura dirigida a las artes en gene-
ral, pero al estudiarla, apreciamos que su objetivo se inclina totalmente haciala plas-
tica; en ninglin momento se enuncia la misica ni la dramatizacién.

ESPECIALIDAD EN MAESTRO DE EDUCACION PRIMARIA.

En la diplomatura de maestro en educacion primaria, en € segundo curso,
introduce la asignatura obligatoria Estética y educacion (su objetivo es apreciar el
valor estético y conocer la naturaleza de las artes plasticas). En € segundo curso,
segundo cuatrimestre, aparece una asignatura troncal denominada Educacién
Artisticay su Didactica (esta asignatura se divide en dos partes, educacion plastica
y educacion musical, da conocimientos teoricos de cada una, y permite elaborar pro-
puestas didacticas en el &mbito musical y producir obras plasticas) y una asignatura
obligatoria conocida con €l nombre de Didéactica de la Expresion Plastica (ofrece
|os conocimientos necesarios para comprender |os objetivos en el D.C.B de primaria
para la educacion pléstica), y en €l tercer curso, primer cuatrimestre, se encuentran
dos asignaturas relacionadas con la educacion artistica, una obligatoriay otra optati-
va; laprimera, Proyectos Didacticos de expresion plastica en Educacion Primaria
(ensefia a elaborar, desarrollar y analizar propuestas de actuacion pléstica en la edu-
cacion primaria) y la segunda, Elaboracién de |mégenes Plasticas (ofrece orienta-
ciones didécticas sobre la representacion de imagenes y conocimientos de técnicasy
procedimientos para la elaboracién de las mismas).

En esta especialidad se puede observar el peso de las asignaturas rel acionadas
con la pléstica. La asignatura de Educacion artistica se presenta dividida en dos par-
tes: mlsicay plastica. La dramatizacion es un supuesto, no se menciona. De igual
forma, se puede observar el sesgo de las optativas hacia la pléstica, no se ofrecen
optativas de musica, mucho menos de dramatizacion. Al ambito musical se le otorga
Unica y exclusivamente la mitad del tiempo correspondiente a la materia de
Educacion artistica

La asignatura Estética y educacion, se presenta de igual forma que en la
especiaidad anterior.
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ESPECIALIDAD EN MAESTRO DE LENGUA EXTRANJERA.

La diplomatura de maestro en lengua extranjera incluye en el primer curso,
segundo cuatrimestre, la asignatura Estética y educacion (su objetivo apreciar €
valor estético y conocer la naturaleza de las artes plasticas), en € segundo curso
incluye laasignatura troncal Educacion Artisticay su Didactica (posee |os mismos
objetivos, metodologia y forma de evaluar que en las demés diplomaturas) y en el
tercer curso, primer cuatrimestre se imparte la asignatura optativa |lamada
Elaboracion de | magenes Plasticas (se desarrollaigua que en las otras diplomatu-
ras).

En esta especiaidad, la dramatizacion no se menciona, prevalece su ausencia
como asignatura especifica en todas las especialidades. La disciplina de Educacion
artistica no goza de unaintensidad horaria considerable para of recer 10s tres ambitos
de esta asignatura, impidiendo una percepcion artistica-global. No existen optativas
relacionadas con la musica

ESPECIALIDAD EN MAESTRO EDUCACION MUSICAL.

La diplomatura de maestro en educacion musical contiene en €l primer curso,
primer cuatrimestre, una asignatura troncal denominada L enguaje musical (ofrece
conoci mientos tedrico-préacticos de |os elementos musical es necesarios para la lectu-
ra e interpretacion musical), en € segundo cuatrimestre dos asignaturas: una troncal
Ilamada For macién Vocal y Auditiva (pretende que se conozca, profundice y ana-
lice los contenidos necesarios para impartir laformacion vocal y auditiva en la edu-
cacion primaria), y Estética y educacion (su objetivo apreciar € valor estético y
conocer la naturaleza de las artes plésticas). En el segundo curso, primer cuatrimes-
tre, aparece una asignatura troncal denominada Didéctica de la Expresién Musical
| (conocer principios de la educacion musical escolar y métodos actuales de pedago-
giamusical), en el segundo cuatrimestre de este curso seincluye una asignaturatron-
cal llamada Agrupaciones Instrumentales | (constitucién de grupos de cdmara e
interpretaci én de obras escolares y no escolares con instrumental Orff) y una asigna-
tura optativa denominada L ectura y Entonaciones M usicales (consiste en la lectu-
ra, interpretacion y repentizacion de partituras vocales con y sin texto).

Para finalizar en el tercer curso, primer cuatrimestre, aparecen cuatro asigna-
turas troncales relacionadas con la Educacion Artistica: la primera, Didéactica de la
Expresion Musical |1 (esta asignatura es la continuacién de didéctica de la expre-
sién | acompariada de practicas docentes), la segunda, Formacién Ritmicay Danza
(utilizar el movimiento como medio de expresion en la formacién musical interpre-
tando danzasy coreografias), latercera, Historia dela M sicay del folklore (cono-
cer los diferentes periodos y estéticas de la MUsica a través del andlisis de obras
musicales) cuarta Agrupacionesinstrumentales|| (conocer, practicar y analizar los
contenidos necesarios para formar y dirigir grupos corales en Educacion Primaria);
y por ultimo una asignatura optativa llamada Elaboracién de | méagenes Plasticas
(se desarrolla de igual forma que en las otras diplomaturas).

En el curriculum de la diplomatura de maestro en educacion musical, sobre-
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sale el sesgo de las asignaturas de ambito musical. Unicay exclusivamente aparece
la asignatura Estética y Educacion en el &mbito de la plastica y la asignatura
Elaboracion de Imagenes Plasticas como optativa. Desaparece totalmente la dra-
matizacion que brilla por su ausencia como asignatura especifica en todas las espe-
cialidades. En cuanto a optativas presenta equidad en los ambitos de plasticay musi-
ca

CONCLUSIONES.

Haciendo un recorrido por los textos legales se encuentra en repetidas oca-
siones la referencia a un enfoque global e integrador en la formacion del profe-
sorado. Explicitamente, en la Educacion artistica (M Usica, plésticay dramatizacion),
laley sefialala posibilidad de un tratamiento conjunto de los distintos ambitos y de
sus elementos. Esta norma debiera activar una actitud integradora por parte del pro-
fesorado. Uno de los elementos que podria contribuir a ello seria, sin duda, la inter-
disciplinariedad.

Sin embargo, en la préctica, los contenidos referentes al area de Educacion
artistica se presentan como parcelas separadas de musicay pléstica. De igua forma,
los planes de estudio y las guias de organizacion de la Diplomatura de Maestro que
ofrece laUPNA, en sus cuatro especialidades, siguen presentando la mismadivision
dentro del drea de educacion artistica, a modo de asignaturas de musicay de pléasti-
ca (ladramatizacion no aparece), pero ademas se observan desequilibriosy carencias
en las diferentes especialidades a la hora de ofertar mas o menos docencia en mate-
rias artisticas.

Si se mira detenidamente cada una de |as especialidades se observa que en la
especiaidad de Infantil, existe cierto equilibrio en cuanto a plasticay a musica se
refiere. Podemos recordar que laley es clara a exponer que los contenidos educati-
vos se abordaran a través de actividades globalizadas. Sin embargo, en €l plan de
estudios de esta especialidad la dramatizacion no aparece. Todo esto suscita la
siguiente pregunta: ¢estara suficientemente preparado el maestro de educacién infan-
til para ofrecer unavision global de las artes?

Refiriéndonos a la especialidad de educacion primaria se observa que a la
mUsicaseleasignalamitad del tiempo correspondiente alaasignaturade Educacién
artisticay su didactica. Ademas, se puede apreciar € sesgo de las asignaturas artis-
ticas hacia el ambito de la plastica. No existen optativas relacionadas con € dmbito
musical, tampoco aparece la dramatizacion como asignatura, ni como optativa.

Laley manifiesta, que en la educacion primarialaeducacion artistica forma
parte de las cinco areas obligatorias, en las que subraya el carécter global e inte-
grador. Un poco mas adelante, laley precisa que la educacién primaria sera impar-
tida por maestros que tendran competencia en todas las areas de este nivel.
Detallando cuidadosamente o antes mencionado, podemos apreciar que la educa-
cion artistica es un area de este nivel. Todo esto revela una claraimprecision, por-
gue en realidad maestro de educacion artistica no existe. Sin embargo, en laley,
tedricamente si. Ademas, €l Uinico &mbito de la educacion artistica que aparece legal -
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mente autorizado para impartirse es lamusica, o reafirma cuando expresa: la ense-
flanza de la musica, de la educacién fisica de los idiomas extr anjer os o de aque-
Ilas ensefianzas que se determinen, seran impartidas por maestros con la espe-
cializacion correspondiente. En ninglin momento se mencionan |os otros dos ambi-
tos correspondientes al area de educacion artistica.

Con todo, nos formulamos las siguientes preguntas. ¢Cabria un especialista
en educacion artistica? ¢Quién impartira legamente la plésticay la dramatizaci 6n?
¢S legalmente esta constituida el area de educacién artistica por qué no existe €
maestro correspondiente? ¢Se podradar el enfoque globalizador que propugnalaley
si no existe el maestro correspondiente? ¢Tendran competencia los maestros que se
forman en la UPNA para impartir €l &rea de Educacion artistica? ¢Por qué no se
incluye la dramatizacién en los planes de estudio que ofrece la UPNA?

Ademés, en la especialidad de educacién primaria, sobresale, el nimero de
horas gque se le asignan ala pléstica en contraposicion alamusica. ¢Estara facultado
el maestro generalista de primaria para ofrecer un enfoque globalizador de las artes?

Continuando con la especialidad de lengua extranjera, se apreciar que €
tiempo asignado ala musica dentro de laasignatura Educacion artisticay su didac-
tica es insuficiente, igual que ocurria en la especialidad de educacion primaria.
Ahorabien, si en educacién primaria se imparten varias asignaturas rel acionadas con
la plastica, la dedicacién a esta materia se reduce considerablemente en la especiali-
dad de extranjera.

En la especialidad de educacién musical se observa el peso de las asignaturas
de musicay la exiglidad de asignaturas de plastica (solo una optativay una obliga-
toria). Se puede hablar verdaderamente de fragmentacion del conocimiento artistico.
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Condiciones contextuales de la motivacion
para €l aprendizaje de la musica.

Crigtina Arriaga
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La motivacion es influida por el contexto de grupo, por la manera como €l
alumnado percibe las situaciones de ensefianza y aprendizaje y las representaciones
gue construye sobre el profesorado. El objeto principal de esta investigacion es
analizar las formas de actuacion del profesorado de educacion musical en primariay
la posible relacion que existe entre éstas y el indice de motivacion del alumnado.

Palabras clave: :Educacion musical, educacion primaria, motivacion, formas
de actuacion..

It seems that the context, the form of perceive the teaching and learning
situation and representations about teachers have influence on pupils’ motivation.
Theaim of this paper isto analyse the models of action that teachers of music display
in primary school and the possible relation between these models and the motivation
that pupils have.

Key words: Music Education, primary school, motivation, models of action
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ORIGEN DE LA INVESTIGACION

La investigacion que ahora presentamos surge de la inquietud por compren-
der los condicionantes contextual es que intervienen en el aprendizaje delamusicaen
sexto de primaria. En las teorias y préacticas que guian la accién educativa musical,
se ha constatado, desde principios del siglo XX, una evolucién y renovacion que ha
puesto el acento en € papel activo del educando. No obstante, el hecho de que la
asignatura se imparta solo una vez por semana hace que en ocasiones €l profesorado
de musica tenga dificultades para involucrar al alumnado en las actividades que se
plantean en clase.

Desde € punto de vista psicol 6gico, durante las Ultimas décadas han cobrado
vigor las aportaciones de Vygotsky, quien sefiala que no parece posible identificar lo
que aprende el alumnado analizando Unicamente sus actuaciones individuales, sino
gue es preciso considerar la articulacion de las actividades de profesorado y alumna-
do en torno a un contenido o tarea de aprendizaje (Coll y otros, 1995). Por otra parte,
una visién més completa de la motivacién implica la necesidad de integrar los dife-
rentes niveles cognitivo, afectivo y relacional, en unavisién global de la persona que
se involucra en el proceso educativo. En consecuencia, el andlisis de la motivacion
del alumnado, desde esta perspectiva de interaccion en el aula serd un aspecto atener
en cuenta para alcanzar una comprension mayor de la préctica educativa en educa-
cion musical.

Asi, a través de esta investigacion nos propusimos analizar las formas de
actuacion del profesorado de educacion musical en primariay laposible relacién que
existe entre éstas y la motivacion para estudiar la asignatura de misica

MARCO TEORICO

Dentro de la concepcion constructivista del aprendizaje escolar y de la ense-
fianza se concede una especia importancia alas pautas interactivas que se establecen
entre el profesorado y alumnado - asi como entre los propios alumnosy alumnas - en
el transcurso de las actividades de ensefianza y aprendizaje que tienen lugar en el
aula. La expresion interactividad designa la articulacion de las actuaciones del pro-
fesorado y el alumnado en torno a una actividad de aprendizaje.

Diversos autores recomiendan
resaltar en € aprendizaje e papel de T i
aspectos como €l esfuerzo, la constancia
0 las edtrategias utilizadas. Todo esto
exige, a su vez, que se den algunas con-
diciones, cuyo grado de presencia va a CONSTRUCTIVISMO
determinar que la tarea tenga mayor o
menor sentido para quien la realiza. En
primer lugar, es imprescindible saber iy
gué es lo que se trata de hacer y en B iy
segundo lugar, hace falta que la veamos
atractiva, que podamos percibir que cubre una necesidad. Para ello, es preciso quela
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tarea se gjuste alas posibilidades del alumnado y que se le ofrezca la oportunidad de
implicarse activamente en su realizacion.

En el ambito de la educacién musical, se han realizado diversos estudios en
torno a concepto de patrones secuenciales de instruccién. Por gemplo, € trabajo
realizado en bandas, orquestas y conjunto coral por Yarbrough y Price (1981).
Encontraron gque los patrones més valorados por € alumnado y que producen actitu-
des mas positivas hacia la misica son los que incluyen presentacion académica de la
tarea (acerca de aspectos musical es, incluyendo gemplificacion) y retroalimentacion
especifica, no demasiado larga, pero descriptiva de si estuvo mal y por qué. En su
opinidn, la retroalimentacion es algo decisivo para la ensefianza exitosa, ya que
impacta sobre la actitud, laatencion y el logro. Recomienda decir qué eslo que seva
a hacer antes de comenzar, cOmo se hace, dar unaindicacién o clave para comenzar,
degjar a alumnado que pruebe y proporcionar retroalimentacion detallada relaciona
dacon latarea (Price, 1998).

Desde el punto de vista psicologico, Alonso Tapia (1997) ha organizado €l
andlisis y exposicion del aprendizaje en torno a distintos momentos:

-En el comienzo de las actividades de aprendizaje, donde primeramente es
importante tener en cuenta como podemos captar la atencion del alumnado y hacia
dénde dirigirla.

-En €l desarrollo de las actividades de aprendizaje, como sabemos, es impor-
tante que el alumnado se sienta escuchado, que perciba que le aceptan y que esta tan
disponible para él o ella como paralos demés.

Ademés, sefiala que el trabajo cooperativo, en grupos pequefios, en activida-
des abiertas que permiten varias soluciones, resulta (til para estimular €l interésy €
esfuerzo.

METODOLOGIA

Durante nuestra investigacion, recogimos datos acerca de las formas de actua-
cion de cuatro profesores y profesoras de musica en sexto de educacion primaria.
Estos datos se obtuvieron gracias ala observacién y grabacién de las clases en video.
A través del andlisis de estas grabaciones se identificaron y clasificaron pautas de
actuacion en los distintos momentos del proceso de ensefianza/aprendizaje.

Ademés, se utilizé un cuestionario de motivacion paralaclase de misica, ela
borado y validado con objeto de analizar la motivacion para las distintas areas del
curriculo, por Rey, Hidalgo y Espinosa (1989).

Posteriormente, se relacionaron los resultados de los cuestionarios sobre
motivacion con la utilizacion de unas formas de actuacion u otras por parte del pro-
fesorado.

RESULTADOS
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Los resultados fueron los siguientes. Gracias alos datos obtenidos a través de
los cuestionarios se encontrd que el indice de motivacion para €l aprendizaje de la
mUsica es, en general, medio-alto. Ademas, se observaron diferencias entre los dis-
tintos colegios: Unicamente en el nimero 1 € indice de motivacidn resulto ser bajo.
Enel 2y end 3 medio-dtoy en el 4 alto.

Junto aestosresultadosy fruto de
la observacion de las clases se constata- Resultados:
ron diferentes formas de actuacion del indice de motivacidn
profesorado en relacion a la presenta

cion, las instrucciones y los tipos de : B Calegis |
ayuda que se ofrecen a alumnado. : s .-TT:, L
. 7 - b e e
En cuanto a la presentacion de i _._4.:,.,
los contenidos que se van atrabajar en el i rartary ]
¥

aula se observd que, cuando ésta existe,
se dan diferentes formas, como son:

-indicar qué contenidos se van atrabgjar por primera vez, relacionar los con-
tenidos nuevos con los que ya saben, ofrecer un repaso de las posibles dificultades
antes de comenzar, acompaiar |as presentaciones con gjemplos, no presentar los con-
tenidos de una vez, sino gradualmente, de manera fragmentada, confirmar que han
comprendido lo que tienen que hacer y utilizar la pizarra, pantalla u otro tipo de
recursos como apoyo ala presentacién, para que pueda seguir las explicaciones todo
€l grupo clase.

En cuanto alasinstrucciones, van desde limitarse adar laorden delo que hay
gue hacer, hasta recordar las dificultades que aparecen, gjemplificar verbamente o
realizar las acciones pertinentes (ya sean pasos de danza, digitaciones de flauta u
otros aspectos) y acompafiar las instrucciones con pistas para la realizacion.

Y enlo referente alas Ayudas, cuando se ofrecen, consisten en

-estructurar las actividades que se estan trabajando, marcando los distintos
pasos,

-realizar la actividad personalmente, de manera fragmentada, con explicacio-
nes verbales, pistas o consignas,

-disminuir la ansiedad realizando bromas, o comentando, por g emplo, que no
esdificil o quelesvaasdlir,

-ofrecer informacion sobre como se ha realizado la actividad,
-suministrar aprobacion,
-respetar los distintos ritmos y necesidades del alumnado

De acuerdo con esto, se aprecié una relacion entre el indice de motivacion y
las formas de actuacion del profesorado que se puede interpretar de la siguiente
manera:

A.En e centro donde el indice de motivacion del alumnado resultd ser més
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bajo se percibieron las siguientes caracteristicas en el profesorado.

-estéa muy preocupado por la correcta gjecucién

-produce cierta ansiedad, ya que las actividades se realizan con rapidez y las
preguntas son, principalmente, de tipo evaluativo

No hay tendencia, en sus Pautas de actuacion a

-presentar adecuadamente las actividades

-fragmentar 1os contenidos ni gemplificar personalmente

-acercarse a ayudar a alumnado

-ofrecer pistas para mejorar |as realizaciones

-ofrecer ayudas antes o después de la realizacion

-ofrecer retroalimentacion

Concretamente, es frecuente la
ausencia de cualquier tipo de presenta-
cion. No hay pausas, segiin acaba una
actividad, acto seguido, empieza la
siguiente. Por gjemplo, s es cantar, €l
profesor ordena sacar la partitura,
cuenta en alto los tiempos y comien-
zan; detiene la actividad para ordenar a
un alumno que guarde la flauta y
empiezan todos juntos de nuevo. Es él

Alumnado con motivacion baja

Actnacion del profesorada:

w e GERITS #91 1L GOITE ] i e
¥ Pocsiucs sesledad

= Hill el ui e e as el i

® Ho Mramjrmenda

¥ HO 8@ SC#rTE b TyuEar

® Ho olrece pimbs

® Ho fleeln myyualios

el que canta, principalmente, aungque kb e

los alumnos no le sigan bien. Hay confusiones, se pierden y se paran. Pero vuelve a
empezar sin ofrecer retroalimentacion, ni pistas ni ningun tipo de aclaracion acerca
de cudl puede ser el problema. Su actuacion consiste Unicamente en contar los tiem-
pos para entrar juntos, no informa, no ayuda a que haya una mejora en larealizacion
de laactividad.

En lainterpretacion con laflauta, les dice que tengan cuidado con las digita-
ciones nuevas, 0 més complicadas, pero sin realizarlas personalmente en la flauta.
Segun lo dice, comienza a contar 10s tiempos para empezar. Tampoco acompafia la
informacién con explicacion verbal, 0 alguna pista que ayude arecordar cudl es el fa
sostenido.

En la realizacion de actividades relacionadas con la percepcion, se trata de
una audiciones pasivas, sin comentarios ni pautas para seguirla.

No obstante, observamos que es importante ajustar las presentaciones, porque
si son demasiado largas es probable que el alumnado se disperse. Una de las presen-
taciones grabadas, concretamente de la Primavera de Vivaldi, tuvo una duracién de
34 minutos. En principio era estimulante, invitaba a participar, hablando de cosas
cotidianas, de que habia llegado la primavera, los pgjaros, las flores, pero terminaba
por hacerse un poco largo. A través de la grabacion pudimos observar la evolucion
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de la atencién del alumnado que, a final, se movia en el asiento, entre nervioso y
aburrido.

B.Continuando con los resultados, en los centros donde €l indice de motiva-
cion del alumnado resultd ser mas alto se percibieron las siguientes caracteristicas en
el profesorado.

Hay tendencia en sus pautas de actuacién a

-presentar |as actividades realizandolas personalmente y relacionarlas con lo
gue ya saben

-fragmentar los contenidos
-proporcionar pistas y ejemplos para su correcta realizacion

-la afectividad, proporcionando ayudas individuales, acercandose personal-
mente para redlizar las actividades,

-respetar € ritmo del aumnado, esperando a que todos y todas terminen las
actividadesindividualesy permitiendo €l trabajo cooperativo, que se ayuden entre si.

—Ofrecer retroalimentacion
—Animar a alumnado
—Tratar de disminuir la ansiedad

Como eemplos explicativos de

estas formas de actuacion, podemos des- Alumnado con motivacidn alta
tacar la presentacion de una partitura 1t

que sevaaredlizar con laflauta. Cuando Actuscion del profesorade:

e profesor hace referencia a un pasgje

gue presenta dificultades, aconsegja = Epe—.

hacerlo lento, lo realiza personalmente, Sy P

diciendo cudl es e pasgje concreto al ety B gt e
gque hace referencia y qué notas son. :f‘__::m“'

Como empiezan a tocar y hay proble- S —

mas, ordena parar y repite varias veces
cantando con la velocidad adecuada para que quede més claro.

Otro gemplo, cuando se presenta el sol sostenido con la flauta, se acompafia
con gjemplificacion personal y explicacion verbal, comparando con otras digitacio-
nes similares que ya saben y explicando cudl esladiferencia (dice, como el mi pero
sin el tercer dedo).

En larealizacion de dictados musicales: primero se presentan las notas sobre
las cuales se va aredlizar € dictado. Antes de comenzar e dictado verifica que las
diferencian y que saben cudl es la primeray que es la més aguda de las dos. El tra-
bajo es fragmentado, comienzan con una parte del dictado, repitiendo y ofreciendo
retroalimentacion o verificando las respuestas. Les pide cantar € fragmento, ayu-
dandoles a comenzar.

Es frecuente en estos profesores acercarse personalmente para realizar las
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actividades; ademas, algunos permiten el trabajo cooperativo y las ayudas entre €
aumnado. Estan a disposicion de las necesidades de los aumnos y alumnas; le lla
man para pedir ayuda o verificar si o han hecho bien, se acercan...

Podemaos concluir afirmando que las pautas de actuacién que incluyen ayudas
individualesy la accesibilidad y afectividad son mas numerosas en los Ultimos gjem-
plos que en los primeros. Y en estos Ultimos gjemplos es donde el indice de motiva-
cion del alumnado ha resultado ser més alto.

CONCLUSIONESDEL ESTUDIO

De todo esto, destacamos la necesidad de incluir formas de actuacion del
profesorado que incidan en la organizacion de la presentacién de la actividad, de
manera que los estudiantes sepan qué tiene que hacer, asi como activar la curiosidad
y €l interés, intentando que el alumnado encuentre sentido alo que hace. En el desa-
rrollo de las actividades, la utilizacion de estrategias relacionadas con la disponibili-
dad, € asentimiento y mantener lo positivo que ha dicho o hecho el alumno o la
aumna.

También creemos que deben ser buscadas aproximaciones sucesivas entre 1o
que el alumnado conoce y lo que podemos incorporar a sus conoci mientos.

Unido a esto, una estrategia importante a incorporar en la ensefianza musical,
es el trabajo cooper ativo. Este parece ser especiamente (itil para estimular € inte-
résy € esfuerzo del alumnado, por lo que puede tener efectos positivos sobre lamoti-
vacion y e aprendizaje (Alonso Tapia, 1992, 1997; Coll y Colomina, 1989). De
acuerdo con Souza, Hentschke y Beineke (1996/97), € trabajo en grupos pequefios
permite atender a las necesidades del alumnado y observar cOmo se interrelaciona
con lamusica. Esto significa que no es necesario que todos los alumnos y alumnas
participen en el hacer musical de la mismamanera, sino que cada uno contribuya con
lo que es capaz de hacer y se valore la aportacion personal de cada uno. Es decir, que
independientemente de que realicen algo més simple o més complgjo, la participa-
cion de todos es importante.
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La actividad de cantar en la escuela: una
practica en desuso

Aintzane Camara | zagirre
Dpto Dtca de la Exp. Musical, Plastica y Corporal-EHU/UPV

En los Ultimos tiempos se observa una disminucion del interés por las
actividades de canto entre los nifios a partir de los diez afios, |0 que es motivo de
preocupacion creciente. A través de un cuestionario en e que se preguntan
cuestiones acerca de los intereses, las preferencias, la opinién sobre la clase de
mlsica y, en concreto, sobre las actividades de canto, se pretende analizar los
factores que intervienen en este descenso de la préactica de cantar en la escuela en
quinto curso de primaria.

Palabras clave: :cantar, actividades de canto, educacion musical, repertorio,
musica en primaria

There has been arecent drop in interest in singing activities amongst boys and
girls from the age of 10 and this is a reason for growing concern. By means of a
guestionnaire drawn up to such effect which includes questions relating to interests,
preferences, considerations of music, and specifically about singing, this project
analyses children’s opinions about music and especially about singing activities at
school and musical trends and preferences outside school of Primary Fifth Grade
pupils.

Key words: singing activities, to sing
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LA ACTIVIDAD DE CANTAR EN LA ESCUELA: UNA PRACTICA
EN DESUSO

Hoy en dia es cada vez mas patente el hecho de que en nuestra sociedad se
canta menos (Manchado, 1991:75). También en la escuela las actividades de canto
van disminuyendo su presencia a medida que la edad del nifio es mayor. A pesar del
enorme valor educativo que conllevan las actividades de canto, cantar pasade ser una
actividad ltdicay atrayente en los niveles inferiores de la ensefianza, a ser conside-
rada como una préctica poco divertida en los Ultimos cursos de educacién primaria.
A lo largo de estas lineas trataremos sobre la importancia de cantar en la educacion
del nifio, desde las edades méas tempranas, y también se mostraran algunos trabajos
relativos a esta tendencia actual hacia un descenso de la préctica de cantar en la
escuela.

Ademés, se van a presentar algunos resultados de un estudio sobre las actitu-
des de los escolares de quinto curso de educacion primaria de doce colegios de la
Comunidad Auténoma Vasca haciala préctica de cantar en laescuela. Dentro de este
contexto, los resultados obtenidos sefialan la influencia de una serie de variables que
intervienen en una mayor 0 menor aceptacion de la préactica de cantar tanto dentro
del entorno escolar, como fuera de é, como lo son, entre otras, la edad, |a cuestion
de género, los estudios musicales fuera de la escuela, el ambiente musical familiar,
el desempefio del especialistade musicade laescuela, el repertorio y la participacion
en actividades colectivas de canto o conciertos escolares.

1. LAIMPORTANCIA DE CANTAR EN LA ESCUELA

En la actualidad, nadie pone en duda las infinitas cualidades que posee la
musica en la educacién de los nifios, 1o que hace de ella que se convierta en un ele-
mento cotidiano en la vida de los seres humanos. El nifio y la nifia, desde que nacen,
entran en contacto con e mundo sonoro que les rodea, dentro del cual se produce
abundante musica dirigida expresamente a mundo infantil con diferentes finalida-
des. Se puede decir que existen dos maneras de concebir la misica, aquélla que es
vivida de maneranatural y se aprende por la propiatransmision del sonido y su repe-
ticion, y otra que es adquirida de manera artificial y que implica una teorizacion
(Vilar Torrens, 1997:102-3). Pero ambas deben complementarse en la escuela con el
fin de que & alumnado adquiera las herramientas necesarias para una adecuada uti-
lizacién de un sentido critico y estético en la apreciacion de lamusica ala que esta
expuesto en su vida cotidiana, y asi poder abordar musicas de diferentes estilos, épo-
casy culturas.

En el ambito escolar, la cancion se convierte en el recurso mas asequible en
el aprendizaje musical del nifio (Jurado, 1993:27). La voz humana es el medio natu-
ral por excelencia a través del cual nos expresamos musicalmente y nos comunicar
mos con los demas. L os nifios son musicales por naturaleza (Campbell, 1998:4) y la
voz es para ellos uno de sus principales instrumentos para ponerse en contacto con
e entorno que les rodea. Ademas, numerosas fuentes evidencian la estrecha cone-
xién existente entre € sonido vocal y la conciencia de uno mismo (Monks,
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2003:246). Es por ello por 1o que es necesario aprender a usar lavoz y desarrollarla
adecuadamente para que se convierta en un auténtico medio de expresion (Gobierno
Vasco, 1992a:171).

L os disefios curriculares para la educacion béasica hacen especia hincapié en
una correcta utilizacion de lavoz como recurso expresivo. En concreto, en el areade
educacion musical de primaria se contempla como objetivo para dicha etapa, utilizar
lavoz como instrumento de representacion y comunicacion, y contribuir al equilibrio
afectivo y larelacion con los otros (Gobierno Vasco, 1992b:189). Ademés, también
se recoge la necesidad de adquirir un manejo técnico y expresivo de lavoz, que pro-
porcione a aumnado confianza en si mismo y en la realizacién de sus propias €la
boraciones, disfrutar de ellas y mostrar respeto hacia las de los demés. Para dllo, se
sefiala laimportancia de participar en actividades de canto con un grado de comple-
jidad cada vez mayor y una participacion desinhibida en € canto individual y colec-
tivo (Gobierno Vasco, 1992b:219).

Como expresa Barcel6 (1995:47), cantar es una conducta extraordinariamen-
te genuina de la especie humana y una de las formas més antiguas de expresion.
Ademés, esta a acance de todos, dignificaa pueblo que lo practicay ayuda a cons-
truir y a desarrollar una importante base cultural. Por lo tanto, el canto no debe ser
considerado simplemente una actividad ociosa mas. En laescuela, €l canto esla acti-
vidad més global de cuantas se realizan en el ambito de la educacion musical. En la
cancion confluyen € ritmo, lamelodiay laarmonia, y estatambién presente la audi-
cion. Asi mismo, a través de la cancion se facilita € desarrollo de la expresién ins-
trumental y del movimiento. Cantar es un fendmeno complejo que requiere de la
intervencién del oido que aportard € control auditivo sobre el material sonoro.
Ademas, laaudicion del propio canto dirige activamente la produccién sonora que se
esta llevando a cabo y una practica vocal continuada puede garantizar una conducta
musical interior independiente de laemisién vocal exterior que se produzca (Barcel 6,
1995:39-41). La audicion interior es considerada como una de las caracteristicas
basicas de la capacidad musical.

Cantar supone la base de la vivenciacion e interiorizacion musical. Es, por
tanto, la base de la construccién del conocimiento musical y, a su vez, adquiere un
importante papel en la dimensién socio-afectivay comunicativadel nifioy del joven
(Mufioz Mufioz, 2001:47). El canto es una de las actividades mas importantes en la
escuela y debe ser e punto inicial para comenzar el proceso educativo musical.
Estamos de acuerdo con Lacarcel (1992:104) cuando dice que aprender a cantar una
cancion es larealizacion vocal mas desarrollada de las capacidades musicales de los
nifios. El acto de cantar es una préctica tan sencilla como otra cualquieraala que €
ser humano, por propianaturalezay salvo excepciones, puede acceder. A lavez, acti-
va una serie de dispositivos que ponen en movimiento y desarrollan capacidades y
habilidades que van més allé de la idea simplificada de produccién o emisién vocal.

Cantar es una habilidad psicomotora que implica tanto un proceso fisico de
coordinacion motora, como un proceso psicol gico de percepcion de tono y memo-
ria (Phillips, 1992b:568). Para Phillips (1985:19), €l objetivo de unaformacién vocal
de los nifios de la ensefianza bésica debe ser lograr un nivel de confianzay belleza
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en el canto. Segun este autor, uno de |los grandes problemas existentes en educacion
musical reside en que muchos nifios no aprenden a usar su propia voz para el canto
con plena confianza. Sin embargo, continda diciendo, la mayoria de los profesores
de misica estén de acuerdo en que practicamente la totalidad de los nifios pueden
aprender a cantar adecuadamente.

2. TENDENCIA ACTUAL A UN DESCENSO DE LA PRACTICA DE
CANTAR

Diversas investigaciones indican que los escolares disfrutan cantando. Asi 1o
muestra la profesora Charlotte P. Mizener (1993), de la Universidad de Texas-Pan
American en Edinburg (Texas), en el trabagjo llevado a cabo sobre las actitudes de
nifios entre ocho y doce afios hacia el canto y la participacién en coro y laevauacion
de las habilidades parael canto. De los resultados obtenidos de los cuestionarios rea
lizados a 542 nifios de diferentes escuelas se extrajo que a los estudiantes de estas
edades, en genera, les gustaban las actividades de canto. Sin embargo, los mas
mayores mostraban una actitud memos positiva hacia el canto y reconocian que les
gustaba cantar en algunas circunstancias, como cuando escuchaban laradio.

Por otro lado, Phillips (1992a) observé que los estudiantes que habian recibi-
do una formacién vocal crecian con confianza en su capacidad para el canto y esta
ban mejor preparados para cantar con una mejor entonacion. Ademas, demostraban
una actitud mas positiva hacia el canto y la clase de muasica en general. Continuando
en esta linea, Phillipsy Aitchison (1998:33) analizaron la relacion de la instruccién
de habilidades psicomotoras en la actitud de estudiantes de niveles comprendidos
entre cuarto y sexto grados, correspondientes a los niveles 4° 5° y 6° de primaria,
haciala préactica de cantar y la clase de musica en general . Los resultados apuntaron,
unavez més, hacia una tendencia a la disminucion gradual del nimero de respuestas
positivas a medida que el nivel aumentaba de cuarto a sexto grado. También se obtu-
VO un porcentaje de respuestas mas positivas en la mayoria de las cuestiones por
parte de las chicas que de los chicos.

Resultados similares se registraron en otro estudio realizado sobre lainfluen-
cia de la participacion en conciertos en las actitudes de los nifios hacia la misica
(Arriagay Camara, 2003). En este trabajo, las autoras analizaron la relacion entre la
participacion en conciertos escolares de canto colectivo y actitudes més positivas
hacia este tipo de actividades de canto, y haciala asignatura de musica en general, en
los escolares de edades comprendidas entre los ocho y doce afios de diferentes cen-
tros escolares de Bilbao. Los resultados de los cuestionarios que se pasaron a los
nifios y nifias de la muestra seleccionada mostraron que en los més jévenes el grado
de satisfaccion y disfrute por larealizacion de las actividades de canto colectivo era
mayor. En cuanto ala percepcion de si 1a experiencia contribuyé a cantar mejor y/o
a haber mejorado en conocimientos musicales, el porcentaje de alumnos y alumnas
gue creyd haber mejorado fue mayor en tercero y quinto, que en cuarto y sexto cur-
sos de la educacion primaria.

El importante nivel de valoracion por parte de los nifios encuestados acerca
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del grado de aceptacion y disfrute de las actividades de canto que revelan estas Ulti-
mas investigaciones, por un lado, y la preocupacion por € hecho de que cadavez se
canta menos en la escuela, por otro, nos ha llevado a estudiar de qué manera inter-
vienen diversos factores en este fenébmeno para poder analizar |as causas por las cua-
leslapréacticadel canto individual y colectivo desciende y pierde interés en el ambi-
to escolar y en concreto en los nifios y nifias de diez afios en adelante.

3. INVESTIGACION SOBRE ACTITUDES DE LOSNINOS DE
QUINTO DE PRIMARIA HACIA EL CANTO

A partir de los datos que arrojan los estudios citados y € conocimiento de
nuestro entorno pensamos que la participacion en conciertos, asi como tener estudios
musicales y vivir un ambiente musical en el dmbito familiar, favorecen una actitud
mas positiva hacialas actividades de canto en la escuela. Como ya ha quedado paten-
te en los trabaj os mencionados anteriormente, también creemos que la variable géne-
ro puede ser determinante en el grado de disponibilidad haciala préctica de cantar en
el alumnado de esta edad (Green, 2001:146; Phillips, 2003:41). También nos [lamé
laatencion laopinién del alumnado de quinto y sexto cursos, de latercerainvestiga
cion que se ha citado, en lo que se refiere a la existencia de una relacion entre el
grado de disfrute a participar en los conciertos y la percepcion de haber incremen-
tado los conocimientos musicales.

Teniendo todos estos aspectos en cuenta, la investigacion que presentamos se
centra en los resultados obtenidos de las respuestas de a gunas de las preguntas de un
cuestionario realizado a nifios de quinto de primaria durante el curso 2003-2004. Los
items seleccionados del cuestionario, para la realizacion de este estudio, se elabora-
ron con lafinalidad de interrogar a alumnado de la muestra que se ha utilizado acer-
cadel nivel de satisfaccion e importancia por la préctica de cantar en el ambito esco-
lar, asi como el grado de aceptacidn del repertorio utilizado en laescuela. En lo refe-
rente al resto de los items, lainvestigacion se encuentra en la primera fase de proce-
samiento de datos e interpretacion.

3.1. Objetivos

El presente estudio pretende conocer y analizar las opiniones del alumnado de
quinto de primaria sobre las actividades de canto en la escuelay € repertorio con el
gue desarrollan estas actividades. El propdsito de lainvestigacion se centraen labis-
gueda de posibles relaciones entre las respuestas obtenidas de los items selecciona
dos del cuestionario realizado y la disminucion de las actividades de canto en la
escuela. Creemos que las respuestas resultantes nos indicaran el tipo de actitudes que
se generan frente a canto en el entorno escolar. En concreto, 1os objetivos que se pre-
tenden son los siguientes:

-conocer el nivel de aceptacion y satisfaccién por € canto en la escuelay su
préctica con los amigos.

-analizar en qué medida intervienen las variables de género, edad, centros,
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estudios musicales extraescolares, participacion en conciertos en las actitudes hacia
las actividades de canto de la escuela.

-conocer el grado de interés por €l repertorio de canciones aprendido en la
clase de misica.

3.2. Metodologia

Lamuestraelegida paralainvestigacion (N=684) corresponde al alumnado de
quinto curso de primaria de doce colegios de la Comunidad Auténoma Vasca en €
curso escolar 2003-2004. En total son 34 grupos, de los cuales algunos participaron
en actuaciones de canto colectivo durante e curso anterior, ofreciendo conciertos en
€l propio centro o en otros con 1os que se intercambiaron este tipo de experiencias.
Larealizacién de este tipo de actividades de canto se ha considerado de interés pues-
to que de antemano se ha pensado en una probable relacion con una mejora de las
capacidades para |la practica de cantar y en una actitud mas positiva hacia €l canto.

Para el disefio del cuestionario se han tomado algunas ideas de la formulacion
de algunos items de |os cuestionarios de referencia utilizados en las investigaciones
de Mizener (1993), Phillips y Aitchison (1998), O’ Neill (2002) y Arriagay Camara
(2003). Previamente ala elaboracion definitivadel cuestionario, se mantuvieron con-
tactos con el profesorado de musica de los centros seleccionados con € fin de con-
sensuar laideay el planteamiento que subyace en los objetivos del presente estudio.
De esta manera, a partir de las preguntas que se plantean, se pretende recoger datos
sobre la opinién del alumnado acerca de las actividades de canto de la escuelay del
repertorio de canciones que aprenden, asi como de la musica que consumen fuera del
entorno escolar y la percepcién y vivencia que de la musica tienen los nifios y nifias
de esta edad.

Del cuestionario original que contiene 25 preguntas, se han seleccionado seis
y se han tenido en cuenta las variables: centro, cuestion de género, grupo, haber par-
ticipado en conciertos €l afio anterior y estudiar misica fuera de la escuela. Unos
items hacen referencia a nivel de satisfaccion por cantar y a grado de importancia
gue se le da a cantar. Otros atienden a la percepcion que de si mismos tienen los
alumnos sobre cémo cantan, si 1o hacen con los amigosy s disfrutan cantando en la
clase de musica. También se interroga a alumnado acerca del repertorio escolar, en
concreto, sobre el grado de aceptacion del mismo.

L os cuestionarios se comenzaron a pasar a partir de octubre del curso 2003-
2004 y creemos que la interpretacion de los datos nos va a permitir obtener un cono-
cimiento mas aproximado acerca de |as actitudes de los nifios y nifias de quinto curso
de primaria hacia €l canto. También nos ayudard a recabar informacion acerca de las
actitudes de los nifios ante €l repertorio de canciones en laescuelay e hecho de can-
tar. Cada una de las respuestas de |os items sel eccionados se relaciona, como ya se
ha dicho, con las variables: centro, cuestién de género, realizar estudios musicales
fuera de la escuela y/o haber participado en conciertos escolares en afios anteriores.
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3.3. Resultados

En una primera val oracion de | as respuestas obtenidas de |os cuestionarios, se
puede observar una tendencia a considerar la misica y la practica de cantar como
algo positivo, tanto desde la propia opinidn de los encuestados, como desde la que
les rodean, siempre segun la percepcidn de aquéllos. Asi mismo, los porcentajes de
aumnos y alumnas que piensan que la participacion en actuaciones de canto y asis-
tir a conciertos es importante es considerablemente mayor que los que responden
negativamente.

L os datos de | os cuestionarios de | os doce centros sel eccionados muestran que
alos aumnos y alumnas de quinto de primaria les gusta cantar. Un 58% responde
positivamente, un 32,3% dice que “aveces’ y sdlo e 8,9% responde negativamente.
Hay que sefidar que en cinco de los centros las respuestas positivas son muy atasy
en general |as respuesta negativas son muy pocas. Algunos centros no llegan al 50%
en las respuestas afirmativas, pero, sin embargo, las respuestas negativas quedan
muy por debajo del 30%, de |o que se puede deducir que alos nifios de estas edades
les gusta cantar. En particular, a las nifias les gustas méas cantar que a los nifios. El
76,3% de las nifias responde “si” y un 21,9% responde “a veces’, mientras que los
nifios responden afirmativamente el 40,2%y “aveces’ el 43,3%. También haber par-
ticipado en conciertos escolares (63,9%) y aprender musica fuera de la escuela
(74,3%) afecta positivamente.

De nuevo, la cuestion de género incide directamente en la consideracion de la
importancia de cantar adecuadamente y en la préctica de cantar con los amigos. Los
resultados indican que las nifias cantan mas que los nifios con sus amigos: €l 43,7%
de las nifias dice cantar con los amigos, mientras que solo el 18,8% de los nifios dice
gue lo hace. También € porcentaje de nifias que piensa que es importante cantar bien
esmayor que el delos nifios. Para el 56,2% de las nifiasy para el 42,5% de |os nifios
es importante cantar bien.

En cuanto a grado de disfrute de los nifios a realizar las actividades de canto
en laescuela, las respuestas indican que, en general, es bueno. El 55,8% de los nifios
encuestados dice disfrutar y el 33% “aveces’ y sdlo un 11,1% muestra no disfrutar
de este tipo de actividades. Es necesario resaltar que en el caso de dos colegios los
resultados son realmente destacables, siendo €l 88, 9% y e 80% respectivamente las
respuestas positivas. En este item también las respuestas de las nifias son considera-
blemente més dltas. El 65,3% de las nifias y €l 48,8% de los nifios responden &fir-
mativamente.

Aquellas preguntas que se refieren a repertorio cantado en la escuelareflejan
un visible grado de disconformidad, manifestandose una voluntad por participar de
la eleccion del repertorio, aunque, por otro lado, no se considera que las canciones
gue se aprenden fuera de la escuela haya que escucharlas también en clase. Acerca
del repertorio cantado en la clase de misica, aungue en algunos casos las respuestas
indican que el nivel de aceptacién no es muy bueno, parece que mayoritariamente a
losalumnosy alumnas de esta edad |es gustan “aveces’ |as canciones sel eccionadas.
En este caso, los nifios que estudian musica fuera de la escuela muestran unas acti-
tudes més positivas hacia la seleccion del repertorio.
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Aunque al 36% le gustan las canciones que se cantan en la escuela, un 50%
dice que “a veces’ también le gustan y solo un 13,8% mostraria su rechazo por el
repertorio seleccionado de la escuela. En esta pregunta se observa una pequefia dife-
rencia entre los nifios con estudios de musica que responden afirmativamente, un
45,7%, mientras que un 32,7% de los que no estudian musica fuera de laescuelares-
ponde que “si”. En este item, en contra de lo que se preveia, e haber participado en
conciertos solo influye ligeramente en las respuestas positivas.

4. CONSIDERACIONES FINALES

L os resultados comentados anteriormente muestran, por una parte, la existen-
cia de una opinidn bastante generalizada de la importancia que tiene la préctica de
cantar para los nifios de estas edades. Sin embargo, por otra parte, se detecta un
rechazo hacia las actividades de canto en la escuela que, muchas veces, es achacable
al repertorio o alaintervencion educativa del profesorado. Sea como fuere, cantar es
un acto muy persona y cuando a guien canta comparte con los deméas algo muy pro-
pio de uno mismo, y se expone a la critica'y a la opinion de los otros (Phillips,
2003:41). Por ello, debemos ser conscientes de laimportancia del uso delavoz y de
su adecuada educacién, como instrumento a través del cual nos comunicamos, que
daformay cuerpo a nuestras ideas, y que nos ayuda a expresarnos musicalmente.

La percepcion generalizada de que €l canto va perdiendo espacio en el traba-
jo en e aula de musica dentro del ambito de la ensefianza bésica, a partir de ciertas
edades, nos debe llevar a la reflexidn sobre e papel que juega la préctica de cantar
en los diferentes niveles del sistema educativo. Es bien sabido por todos que €l tiem-
po lectivo asignado a la misica dentro del horario escolar resulta insuficiente para
educar musicalmente al alumnado y que € area de musica, en muchas ocasiones, es
lagran olvidada. El profesorado de musica ha expresado reiteradamente su malestar
ante laimposibilidad de abordar la educacién musical desde todas sus dimensiones.

Lamusica se escucha, se interpretay se crea, y su presencia es importantisi-
ma en la vida cotidiana de los nifios y los jovenes, pero las condiciones que rodean
laeducacion musical en el contexto escolar no suelen contribuir a alcanzar lo desea-
ble (Camara, 2001:727). Un aumento del tiempo horario, una mejora de |os espacios
y materiales, una formacion continua del profesorado, ademés de un convencimien-
to por parte del colectivo que interviene en la educacién de los nifios de la impor-
tanciade lamuUsicay de cantar en la escuela, entre otras cuestiones, favorecerian un
cambio en lasituacion actual. Phillips (2003:43) aventuraque llegaraun diaen e que
los estudiantes se sentiran seguros mientras canten en un ambiente propicio y, enton-
ces, aprenderdn a cantar solosy en grupo un variado repertorio de canciones.
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L a investigacion biogréafico-narrativay la
educacion musical
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La investigacion biogréfica — narrativa incluye los diferentes modos de
obtener y andlizar relatos referidos a cualquier testimonio: reflexion oral o escrita,
historias de vida, etc., con € objetivo de elaborar una narracion compartida con €l
informante. Se trata de un tipo de investigacion interdisciplinar, con un enfoque
propio, de caracteristicas semejantes a la investigacion cudlitativa. Este tipo de
investigacion se ha constituido en la actualidad en una perspectiva especifica de
investigacion educativa.

Estudiar las vidas de profesores — musicos posibilita comprender la
experiencia profesional vivida, conocer como han desarrollado €l proceso educativo
musical, medio de construir €l conocimiento, de comprender y expresar la ensefianza
musical.

Palabras clave: :Investigacion biogréfica — narrativa, investigacién
cualitativa, acercamientos interpretativos en las ciencias sociales (musica),
entrevista narrativa.

Biography research encompasses different tools that allow gaining knowledge
of different opinions, thoughts and experiences about other people's lives. This
discipline isintertwined to many other branches of human knowledge. Its use brings
extra quality to a researcher’s job. Focusing on education, biography research has
consolidated into a specific instrument within the education science.

Learning about musicians-teachers through their biographies takes the
researcher to a closer 1ook, not only to their lives, but also how their musical skills
have developed allowing better music learning.

Key words: Biographical — narrative research, qualitative research,
inter pretive approaches in the social sciences (music), autobiographical narrative.
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INTRODUCCION

El concepto de investigacion educativa ha ido cambiando, ha adoptado nue-
vos significados, y han aparecido enfoques mutuamente complementarios, como
otros modos de entender €l hecho educativo:

- la perspectiva “empirico — analitica’ (positivista), aplicacién del método
cientifico a estudio de los problemas educativos.

- la concepcion interpretativa (constructivista), donde investigar es compren-
der e interpretar la conducta humana, los distintos significados e intenciones de los
sujetos que intervienen en el escenario educativo.

- la pragmética o investigacion accién, que alina las dos anteriores y centra
su finalidad en la blsqueda de soluciones alos problemas educativos.

L os fenémenos educativos no pueden reducirse a aspectos cuantitativos, hay
aspectos como los valores, actitudes, creencias, etc., que no pueden ser sometidos
exclusivamente a experimentacion y han de ser estudiados fundamental mente desde
planteamientos humanisticos — interpretativos (subjetivamente).

La investigacion cualitativa implica la utilizacion y recogida de una gran
variedad de materiales que describen la ruting, las situacionesy los significados en
lavida de la persona. Dentro de la investigacion cudlitativa, la investigacion bio-
gréfica— narrativa incluye un extenso conjunto de modos de obtener y analizar rela-
tos referidos a cualquier testimonio. Este tipo de investigacién comienza con lareco-
gida de datos autobiogréficos en situacion de didlogo interactivo con el entrevistado,
donde € investigador los analiza de acuerdo con determinados procedimientos espe-
cificos que den significado a relato.

Las investigaciones en misica, seflala Madsen y Madsen (1988), se han lle-
vado a cabo através de cuatro métodos generales: filosofico, historico, descriptivoy
experimental; y aunque todos ellos resultan apropiados en funcion de los objetivos y
las hipétesis de estudio planteados, |a eleccién de uno sobre otro limitay parcelala
investigacion.

A menudo |as investigaciones musicales se han definido como “filosofias’, y
el método filoséfico ha sido considerado el “mas idéneo”, sobre todo para explicitar
ideasy procedimientos no considerados “ préacticos’. Es cierto que todainvestigacion
tiene algo de filosdfica ya que a través del discurso es como se establecen las rela-
ciones de causalidad y se llegan a conclusiones con un cierto grado de confiabilidad.
De hecho formular un problema o la propia planificacion de la investigacién, supo-
ne adoptar una postura persona y el andlisis filosofico sera el que ayude al investi-
gador en la blsqueda de soluciones.

Cowell (1967) cree que es la filosofia quien ha de ensefiar la direccion de la
investigacion musical porque puede identificar problemas especificos, lograr acuer-
dos sobre los significados, localizar aquellas necesidades de la profesién musical y
promover investigaciones que resulten beneficiosas (citado en Madsen 1988, p.13).

Lainvestigacion historica se caracteriza por la precision de los relatos, acon-
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tecimientos ocurridos en €l pasado, a través del andisisy evaluacion de las fuentes
primarias o secundarias utilizadas. La historia es la esencia de innumerables biogra-
fias, que en definitiva es la esencia de la naturaleza humana, y han sido muchos los
trabajos de este tipo que se han realizado en educacién musical, gran parte de ellos
relacionados con la importancia que la musica tuvo en determinados momentos o
épocas.

Las primeras investigaciones en educacién musical se remontan a los afios
1840 en Gran Bretaria, realizadas por profesionales interesados en reinsertar la ense-
flanza de la misica en la escuela (Rainbow 1993). La reforma educativay la necesi-
dad de elaborar planes de estudios detallados para | a ensefianza de la masica fue deci-
siva pararecurrir a este tipo de metodologia; aqui 1os investigadores tratan de expo-
ner sus hallazgos sobre |as practicas musicales del pasado, y dan paso a una serie de
investigaciones sobre la ensefianza musical en las escuelas de paises con mayor tra-
dicion musical.

En las investigaciones relacionadas con la educacién musical se emplean
diversas metodol ogias que abarcan desde los model os experimentales hasta los cua
litativos, sin olvidar los historicos, descriptivos, etc.

LASNARRATIVAS AUTOBIOGRAFICAS.

Eslanarrativa un tipo especial de discurso donde la experiencia humana vivi-
da se expresa como un relato. Esta particular reconstruccion del relato se organizaen
una secuencia cronoldgica y temética coherente. El relato narrativo es la forma de
organizar €l discurso en torno a unatrama argumental.

La narrativa biogréfica pretende comprender € relato desarrollado durante la
entrevista en profundidad que se lleva a cabo entre el entrevistado (profesor) y el
entrevistador (investigador). El investigador escucha una narracién e interpreta, vol-
viendo atener que interpretar ante sus reflexiones, preguntas e interrogantes. Es decir
para que pueda interpretar previamente ha debido construir €l objeto de lainvestiga-
cion. La utilidad de la narracién autobiogréfica es acceder a un discurso construido
en un contexto de significado. Se trata de organizar el discurso en base a un conjun-
to de saberes compartidos.

Los relatos de vida o narrativas autobiogréficas se basan en la experiencia
humana como recurso para reconstruir acciones realizadas (versién que €l propio
autor ofrece a respecto). Este relato necesita de un narrador que es el que construye
la estructura de la trama, le da sentido, convirtiéndose la propia estructura narrativa
en laesencia del relato.

Lahistoriao relato de vida estd compuesta de pequefios sucesos donde 1o més
importante es la forma en que se relacionan entre si, su coherenciay sentido. Estas
historias pueden tener diferentes formas y usos. secuencias biogréficas, entrevistas
biogréficas, etc.; cada modelo oferta una perspectiva diferente que al ser confronta-
da dial écticamente ofrece una nueva reconstruccion del relato. Uno de los usos mas
extendidos en educacion ha sido e relato de formacion del profesor, que permite
recoger € conjunto de acontecimientos, proyectos etc., que han configurado la vida,
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junto a la unidad seméntica que establece € sujeto a narrar su autobiografia perso-
nal y profesional.

Laentrevista (entrevista narrativa) se convierte no solo en latécnica de reco-
gida de la informacion, sino que ademas debe apoyarse en un marco tedrico meto-
dolégico que guie activamente la comunicacion, el andlisis y las interpretaciones
posteriores.

El uso de la narrativa para la investigacién sociol6gica de campo a partir de
las entrevistas narrativas y autobiograficas permite conocer y apreciar determinados
procesos de lavidadel entrevistado y contribuir a desarrollo de lainvestigacién bio-
gréficaen las ciencias sociales (sociologia, antropologia, mUsica, etc.). Lainvestiga
cion de “narrativas de vida® comprende la autobiografia, biografia, historia oral, his-
toriade vida, diarios y cualquier otraforma de reflexion oral o escrita que empleala
experiencia personal.

La narrativa debe usar 1os datos sisteméticamente para apoyar la argumenta-
cion desarrollada. Se trata de una metodologia especifica de recogida y andlisis de
datos que pretende justificar; es un tipo de investigacién de corte hermenéutico, que
tiene por objetivo dar significado y poder comprender las dimensiones cognitivas,
afectivasy de accion.

Lainvestigacion biogréfico — narrativa esta adquiriendo cada dia mayor rele-
vancia, convirtiéndose en una metodologia con enfoque propio, personal y como
forma de construir conocimiento en lainvestigacion educativa.  Usar este tipo de
investigacion en educacién significa aceptar que puede ser investigacion aun cuando
no siempre siga los canones establecidos a respecto. Es la propia narrativa quien ha
de emplear de modo sistemético datos que avalen la argumentacion desarrollada, y
de esta manera convertirse en “investigacion narrativa’.

HISTORIA DE VIDA DE LOS PROFESORES (DE MUSICA).

Las experiencias personales vividas, l0s relatos biogréficos, cuentan con una
larga tradicién en el terreno educativo musical. El origen del método biogréfico se
identifica con la obra de Thomasy Znaniecki (1927) “ The polish peasant in Europe
and America’ a partir de la cual se comienza a utilizar € término life history.
Muchos serén los enfoques que desde entonces se han sustentado, asi como las teo-
rias expuestas al respecto. Esta forma de investigacion social encuentra su razon de
ser en los estudios de antropol ogia, partir de la segunda mitad del siglo X1X, quienes
recolectaron historias de vida como clave de la interpretacion hermenéutica propio
de las ciencias humanas.

Pujadas (1992) diferenciaentre relato de vida e historiade unavidatal y como
la persona que la ha vivido la cuenta. La historia de vida, en referencia al estudio de
caso, comprende no solo su relato de vida, sino toda lainformacion afiadida que per-
mita reconstruir €l relato de la manera mas exhaustiva y objetiva posible. Propone
pujadas 4 etapas en el método biogréfico, que abarcaria desde lainicia “ o plantea-
miento tedrico del trabajo” , donde se explicitan las hipétesis de partida, se justifica
la eleccion del método asi como los criterios de seleccidn de la persona o personas a
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biografiar, hasta “ la presentacion y publicacion” de los relatos biogréficos, con la
pretensiéon de ser “un punto de partida’ o “medio de andlisis’, y no el objeto princi-
pal de la publicacion, pasando por “ €l registro, trascripcién y elaboracion” de los
relatos de vida, con €l objetivo de recoger toda la informacion biogréfica posible (a
través de grabaciones), y su correspondiente “ analisis e interpretacion” del disefio
general de la investigacion.

La pretension de esta metodologia es demostrar el testimonio que la persona
hace de su propia existencia, que se materializa en una historia de vida o un relato
autobiografico, obtenido por el investigador mediante entrevistas sucesivas.

La investigacion educativa se intereso por la biografia narrativa desde que
entendié la dimension personal como un factor esencial en el modo como los profe-
sores construyen y desarrollan su trabajo. Ellos poseen un conjunto de conocimien-
tos préacticos o personales que condicionan su labor educativa, y si queremos enten-
derla hay que conocer su vida, la dimension existencial y psicol égica que lo ha con-
figurado como persona que piensa y actlia. “La investigacién narrativa permite
entender |os modos como los profesores dan sentido a su trabajo y como actian en
sus contextos profesionales, reconociendo que ellos poseen un conocimiento précti-
€0 0 experiencia” (Bolivar y otros, 2001, p. 86).

Estudiar la vida de | os profesores de miisica mediante las narraciones que for-
mulan sobre su vida posibilita acceder a una informacién de primer orden que per-
mite conocer en profundidad como ha llevado a cabo el proceso educativo musical
durante el gjercicio de su actividad docente, ademés de ser un medio para que ellos
mismos reflexionen sobre su vida profesional, y puedan construir conocimiento en la
investigacion educativa. Para comprender |as acciones humanas hay que contar la
historia, y estas narrativas permiten entender como los profesores vivencian sus rea-
lidades musicales en el aula. En educacién musical, este tipo de investigacién per-
mite explorar ladinamica de situaciones concretas através de lapercepcionyy € rela
to que de ella hacen sus protagonistas.

INVESTIGACION NARRATIVA.

La importancia de la investigacién biografica — narrativa en educacion, es
conocer y presentar |as diversas teorias ofrecidas por los investigadores, asi como los
fundamentos filosoficos y epistemolégicos de la narrativa, considerando la vida
como un relato en continuarevision. El interés radica en poner de manifiesto los sig-
nificativos singulares de determinados casos que pueden aportarnos la comprension
de otros similares, y poder en la medida de lo posible llegar generalizar; por €llo es
imprescindible que el investigador tenga un conocimiento narrativo y del lenguaje
que le permitainterpretar |as acciones, como un modo de elaborar significados, y que
ademas posibilite a lector la construccion social de ese significado.

La investigacion narrativa es un proceso, complejo y reflexivo, € investiga-
dor ha de narrar los textos de tal manera que €l lector pueda llegar a experienciar la
vida descrita. El objetivo es llegar ala construccién de un relato compartido, donde
se van componiendo significados de vida de la persona que se entrevista. Es necesa
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rio describir las aplicaciones, formas y usos de la narrativa biogréfica: 1os campos
de investigacién biografico — narrativa en educacion, ofreciendo pautas para la ela
boracién y la metodologia, considerando los métodos biograficos en el desarrollo
profesional y formacion continua del profesorado, describiendo ampliamente las
caracteristicas de la organizacion como historiay narracion, centrandose en el enfo-
gue narrativo y en los ciclos de desarrollo.

Bolivar y otros (2001, p. 109) a partir los dos tipos de investigacion narrativa
gue sefialan Polkinghorne (1995) y Bruner (1988): “ & analisis paradigmético de
datos narrativos’ y el “ analisis narrativo propiamente dicho” , como formas legiti-
mas de construir conocimiento, 1o contrastan de la siguiente manera:

1. “El andlisis paradigmatico de datos narrativos’, estudios basados en
narrativas, historia oral o de vida, que suele consistir en buscar temas comunes o
agrupaciones conceptuales en un conjunto de narraciones recogidas como datos de
base (manera predominante de investigacion cualitativa donde los datos obtenidos
son examinados segun patrones generales).

2. “Andlisis narrativo propiamente dicho”, con estudios basados en casos
particulares (acciones y sucesos), cuyo andlisis produce la narracion de unatramao
argumento mediante un relato narrativo que da significado a los datos aportados y
configurala historia.

EL ENFOQUE BIOGRAFICO —NARRATIVO.

El enfoque biogréfico — narrativo, las diversas modalidades, formas y dimen-
siones de las narrativas biogréficas, su relevancia, razones epistemol dgicas, sociales,
educativas, etc., son los argumentos utilizados para legitimar €l estudio basado en las
vidas y voces del profesorado. En este tipo de investigacion confluyen y se relacio-
nan diversas creencias humanas y sociales: la teoria linglisticay literaria, la antro-
pologia socia y etnografica, la sociologia, |a historia oral, la retérica, la psicologia
narrativa, lafilosofia hermenéutica. .., todas coinciden en interesarse por los modos
en gue las personas dan significado a sus vivencias mediante el lenguaje.

Lanarrativa, relato narrativo, discurso organizado en torno a unatrama argu-
mental bien estructuraday dependiente de pautas cultural mente establecidas, tiene la
funcién de proveer formas de interpretacion y proporcionar guias paralaaccion. La
narrativa consta de una secuencia de sucesos, estados mentales, acontecimientos en
los que participan las personas como personajes o actores. Bolivar y otros (2001), a
partir de |os trabajos de diferentes autores, consideran que la narrativa se puede pre-
sentar en un triple sentido: el fendmeno que investiga (producto o resultado), el méto-
do de la investigacion, forma de construir / analizar los fendmenos, y €l uso.

Para estos autores en la narrativa es tan importante € fendmeno que se inves-
tigacomo el método de lainvestigaci én. Se trata de una estructura como método para
recapitular experiencias, sin confundir el relato oral o escrito (la narrativa misma) de
los modos de recordar, construir y reconstruir que seria lainvestigacion narrativa, €l
propio uso de narrativa como dispositivo usado para promover el cambio en la préc-
tica
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MARCO METODOLOGICO

El marco metodolégico supone describir los dilemas y problemas, asi como
los diferentes pasos que se siguen para analizar |as entrevistas biogréficas.

La investigacion narrativo — biogréfica comparte algunos de los principios
metodol dgicos de la investigacion cualitativa. En sentido amplio se puede entender
que, todainvestigacién cualitativa es de hecho unainvestigacion narrativa, donde los
propios informes de investigacion estdn compuestos de narrativas integradas en
cuanto a los datos observados, 10s relatos, |os model os tedricos que guian lainvesti-
gacion (que a su vez son estructuras narrativas).

No obstante hay que reconocer que este tipo de investigacion presenta pro-
blemas ala hora de reconocer los criterios de validez, generalizacién y confiabilidad
(legitimacion). Las metodologias y estrategias autobiograficas deben estar en conso-
nancia con € marco tedrico que se defienden. Las exigencias de fiabilidad y validez
interna han de redefinirse para adecuarlos a una perspectiva interpretativa, y vendran
dados por la propia credibilidad y coherencia interna de las historias, partiendo de
que €l principal criterio de verdad serala propia implicacién de los participantes, su
honestidad personal y el interés mutuo de llegar a conclusiones consensuadas
(Bolivar y otros 2001, p. 136)

De acuerdo con la formulacién clasica de Denzin, los autores anteriormente
sefialados presentan cuatro tipos de triangulacion:

- de informacion: variedad de fuentes de datos, obtenidos de diferentes per-
sonas, tiempos y lugares.

- por miltiples investigadores.

- tedrica, usando multiples perspectivas paraintentar interpretar y explicar los
datos o resultados.

- utilizar varios métodos (observaciones, entrevistas, documentos cuantitati-
vosy cudlitativos...), para estudiar un mismo problema.

Hay que tener en cuenta que la narracién no es solo una reconstruccion de los
hechos y vivencias, sino que ademas pretende “reflgjar la verdad”, verdad que radi-
ca en su capacidad de convencer.

En cuanto alarecogida de datos biogréficos, se pueden utilizar otras técnicas
cualitativas (cuestionarios, autoinformes, carpetas de aprendizaje, observaciones del
aulay del centro, andlisis de documentos...), pero es la entrevista, en sus diversas
variantes, € instrumento méas importante, todos los demas se consideraran comple-
mentarios ala propia entrevista.

Laentrevista biogréfica generalmente se estructura en un ciclo de tres entre-
vistas sucesivas, semiestructuradas, en las que los profesores son inducidos a recons-
truir, de modo acumulativo, sus biografias profesionales. El objetivo de este tipo de
investigacion es la narracion de la vida mediante la reconstruccion retrospectiva, y
consiste en reflexionar y rememorar episodios de la vida de tal manera que ofrezca
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como resultado una cierta coproduccion. Los sujetos entrevistados son inducidos a
reconstruir su historia de vida mediante un conjunto de cuestiones teméti cas que esti-
mulan € que e entrevistado recuente su vida; de esta manera la conversacion se
transforma en un instrumento de investigacion.

Bolivar y otros (2001, p.160) consideran que son tres los momentos de la
entrevista: la entrevista como acontecimiento, la entrevista registrada, y la entrevis-
tatexto, y también proponen tres fases de desarrollo:

1. Planificar la entrevista en una serie de sesiones estructuradas de tal mane-
ra que se controlen todos los aspectos a tratar: |as personas, guia, contexto
adecuado, los principios éticos, € anonimato, € no evaluar ni juzgar...
(pre-entrevista).

2. Realizar la entrevista en profundidad, evitando respuestas monosilabas (3-
4 sesiones).

3. Interpretar la entrevista, trascripcion e interpretacion.

Una vez recogida toda la informacion es cuando comienza realmente € tra-
bajo de investigacion propiamente dicho (post-entrevista), llevando a cabo la tras-
cripcion, e andlisis y unainterpretacion fundamentada en |os datos narrativos.

APLICACIONES DE LA NARRATIVA BIOGRAFICA.

Son muchas las aplicaciones, formas y usos de la narrativa biogréfica. En
cuanto a los disefios y formas de investigacion, |os tipos fundamentales de estrate-
gias que se suelen utilizar en el disefio de este tipo de investigaciones son €l estudio
de caso, unico, mdiltiple o cruzado.

Estudiar un caso es una forma particular de recoger y organizar los datos, Ile-
vando a cabo unadescripcion detallada, intensa, de unafaceta o aconteci miento suce-
dido. Todas las definiciones encontradas a respecto coinciden en que un estudio de
caso implica un proceso de indagacion que se caracteriza por € examen detallado,
comprensivo, sistemético y en profundidad del caso objeto de estudio (Garcia
Jiménez, 1991).

Las metodologias biogréficas de relatos /historias de vida, dan cuenta de los
procesos de desarrollo profesiona e institucional posibilitando, através de la refle-
xién individual y colectiva, la narracion de la experiencia adquirida, recuperar €l
saber y la memoria individual o colectiva, poniendo la situacién actual en la pers-
pectiva del curso espacial y temporal.

A MODO DE CONCLUSION.

Las Ciencias de la Educacion (Pedagogia) son un conjunto de saberes cienti-
ficos y no cientificos o filosdficos necesarios para llevar a cabo la accion educativa.
Son Ciencias de la Educacién todas | as ciencias que directa o indirectamente serela-
cionan con la educacién, aunque no latengan como objeto propio de estudio y nece-
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siten una serie de reflexiones que le den realidad, centren sus reflexiones y asienten
su conocimiento. El concepto de investigacion educativa se ha modificado, han apa-
recido nuevos enfoques y modos de entender €l hecho educativo.

Lainvestigacién biogréfica— narrativa, dentro de lainvestigacion cualitativa,
es un proceso complejo y reflexivo, se trata de un tipo de investigacion interdiscipli-
nar, con un enfoque propio. Este tipo de investigacion se ha constituido en una pers-
pectiva especifica de investigacion educativa.

Estudiar las vidas de profesores — musicos posibilita comprender la experien-
ciavivida, conocer e proceso educativo musical, darle sentido, servir como medio
de construir el conocimiento, de comprender y expresar la ensefianza (musical).

Evaluar la educacion musical contribuye a su mejora, a par que justifica la
utilizacién de otras précticas docentes. Investigar en educacion musical supone pro-
fundizar en el estudio de cuestiones y problemas relativos a la naturaleza, epistemo-
logia, metodologia y objetivos del proceso educativo musical.
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Un estudio de los casos acerca de la
intensidad emocional en la interpretacion de
la triosonata bwv1039

Arantza Almogera

El objeto de nuestro estudio es indagar acerca de la intensidad emocional
experimentada por los musicos intérpretes en el transcurso de la interpretacion
musical de la Triosonata BWV 1039 de J.S. Bach. A partir de los andlisis de la
partituray las entrevistas realizadas pudimos comprobar discrepancias acerca de los
fragmentos sefialados como intensamente emocionantes, aunque también
encontramos similitudes en sus caracteristicas musicales, ademés de factores
comunes entre los intérpretes que influian en su intensidad emocional durante la
interpretacion.

Palabras clave: ensefianza, intensidad emocional.

Object of our study is to research about the emotional intensity experienced
by the musical performers, in the course of the musical interpretation of Triosonata
BWYV 1039 of J.S. Bach. From the made analyses of the score and interviews we
could verify discrepancies about fragments indicated like intensely exciting,
although also we found similarities in its musical characteristics, in addition to
common factors between the performers who influenced in their emotional intensity
during the interpretation.

Key words: teaching, emotional intensity.
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1-MARCO TEORICO

Diferentes estudios de investigacion muestran como la misica es uno de los
maés efectivos provocadores de intensas experiencias emociona es. Ademas la mayo-
ria de las personas recuerdan haber sentido fisicamente esta intensidad durante la
audicion de determinados pasajes musicales. Sin embargo, y a pesar del maximo
interés que parece tener este objeto de investigacién, en psicologiade lamusica, sdlo
en los Ultimos afios € estudio de la respuesta emocional ha recibido la atencion
merecida

Quiza lamayor dificultad surgida en la investigacién tradiciona en psicolo-
giade lamusicarespecto alaemacion viene fundamentada, por un lado, por unacon-
cepcion absolutista del fendbmeno musical, y por otro, por el empefio en someter a
valoraciones cuantitativas un estudio con tal carga de subjetividad. En primer lugar,
la concepcion absolutista de Meyer (1956/2001) no contempla los factores contex-
tuales de la tendencia referencialista que en un objeto de estudio como la emocion
parece imprescindible considerar. Por ello entendemos que la investigacion actual
debe intentar romper esta dicotomia y defender la influencia de diferentes factores,
como apuntan Scherer y Zentner (2001). En segundo lugar, respecto ala perspectiva
positivistay enlazado con lo anterior, Sloboda (1996) apunta a una gran variabilidad
de respuestas entre los individuos y através del tiempo dentro de los individuos, del
mismo modo que varios autores establecen el corazén del problema en la subjetivi-
dad de las experiencias emocionales.

A todo esto hemos de afiadir que précticamente todos |os estudios realizados
se centran en la conexidn existente entre laemocion y la expresion musical y suinte-
raccién con la respuesta del oyente. Sin embargo, debemos reconocer que para edu-
car en laemotividad y en la creatividad, debemos indagar méas en la conceptualiza-
cion subjetiva de la misica, sobre todo por parte del intérprete. De ahi que nuestro
estudio se centre en la intensidad emocional experimentada por los musicos en el
transcurso de la interpretacion.

2- ESTUDIO DE CASOS: LA EMOCION EN LA INTERPRETA-
CION DE LA TRIOSONATA BWYV 1039

Nuestro estudio pretende profundizar en e mundo subjetivo del intérprete
acerca de laemocion durante lainterpretacion de una obra de camara de estilo barro-
co. Ademés pretende descubrir, en relacion con €l andlisis delaobra, la posible coin-
cidencia entre los sujetos de los pasajes intensamente emocionantes. Una vez anali-
zados estos pasajes buscaremos su posible relacion con las emaociones intensas para
posterior y finalmente indagar sobre las causas externas e internas alainterpretacion
gue podrian influir en laintensidad musical de los intérpretes.

La obra elegida fue la triosonata para dos flautas y bajo continuo BWV 1039
compuesta por Johann Sebastidn Bach. A pesar de tratarse de una composicion para
tres lineas melddicas, se acostumbra a interpretar con un instrumento adicional que
refuerce el bajo continuo del clave, en este caso laviola dagamba. Por tanto el nime-
ro de intérpretes participantes fue de cuatro; todos €ll os profesional es dedicados prin-
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cipalmente ala interpretacion ademas de a la docencia.

En un primer momento se establecio contacto con los intérpretes para solici-
tar su colaboracion e informarles sobre el estudio y en concreto sobre la obra que
debian preparar para su interpretacion. Las interpretaciones que se realizaron fueron
dos y tuvieron lugar en la sala de conciertos Civican (Centro Civico de Caa
Navarra). La primera de éllas sin publico, mientras que en la segunda contamos con
lapresencia de una reducida audiencia de publico y la adaptacién delasalaalas con-
diciones habitual es de un concierto.

L as entrevistas semiestructuradas se realizaron dias después de las interpreta-
ciones, individualmente, con cada musico, expresando el compromiso de mantener
el anonimato. El cuestionario utilizado se corresponde con el tipo de entrevista estan-
darizada presecuencializada segin Goetz y LeCompte (1998). Para su validacién se
recurrié ala consulta de tres jueces externos, misicos profesionales, a quiénes seles
solicitdé una valoracién global del cuestionario y la posible introduccion de nuevas
ideas. A partir de éstas introdujimos algunas de sus sugerenciasy larevision fina del
cuestionario fue aceptada y validada.

Respecto a su opinion sobre la misica barroca, la mayoria reconoce que se
trata de un estilo mas raciona (cerebral) que emocional. En especial la musica de
Bach, ya que debido a su densidad musical que dificulta su audicién y comprension,
|a consideran mas apropiada paraemocionar al intérprete que a oyente. Afirman que
para experimentar una mayor intensidad emocional es necesaria la comprension de
lamusica, pero reconocen que ésta aumenta conforme se escucha e interpretalaobra.

En cuanto alarespuesta fisica emociona experimentada en su vida profesio-
nal predominan las sensaciones sefialadas también en los estudios de Sloboda (1991)
y Panksepp (1995) como con las expresiones “carne de gallina’, “pelos de punta’,
escalofrios por todo el cuerpo y aumento del ritmo cardiaco, e incluso sudoracion y
tension muscular en momentos de emocidn debidos a la tension nerviosa. No obs-
tante niegan que € estilo barroco les provocara estas respuestas especificas.
Reconocian emocionarse, pero les costaba explicar de qué manera. Estos resultados
encajan con los descubrimientos de Vink (2001) que afirma que en los sujetos con
conocimientos tedricos predomina la respuesta de forma cognitivaala masica mien-
tras que los no profesionales o hacen afectivamente. Y ademas conduce a pensar que
cuanto mas familiar es la mUsica més afectiva es larespuesta 'y, tal y como afirman
Filipic & Bigand (2003:232), “las reacciones emocionales ala musica son €l resulta
do de un proceso cognitivo”.

También indagamos en aquellos factores que habian podido influir en su
intensidad emocional (tanto en este estudio como en su experiencia profesional). Los
cuatro musicos sefialaron los mismos factores. estado de animo vy fisico, los otros
intérpretes que van a colaborar y la empatia dentro del grupo, €l lugar donde se cele-
bra el evento y su aclstica, ademas del espacio y la temperatura, la trascendencia
social y profesional del concierto, €l nivel de concentracion y seguridad que pueden
influir en el nerviosismo, €l tipo de publico y € repertorio.

Asimismo quisimos observar de qué forma influiala presenciadel pablico en
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laintensidad emocional durante lainterpretacion, si con su presencia realzaban estos
pasajes mas emocionalesy s crefan que esto podiainfluir en la percepcién del oyen-
te.

Del andlisis de las entrevistas también dedujimos larel acién de aguellos pasa-
jes en los que cada intérprete habia experimentado mayor intensidad emaocional, asi
como los motivos que les habian conducido a esta situacion.

Dadas las escasas investigaciones en € tdpico de la respuesta emocional
musical y en particular en € intérprete dentro del marco de la psicologia de la masi-
ca, en este estudio hemos pretendido indagar en su mundo subjetivo acerca de la
intensidad emocional durante unainterpretacion, al que préacticamente solo podemos
acceder de formaverbal, en este caso a través de las entrevistas.

Los misicos participaron en el estudio con una actitud y predisposicién posi-
tivas. Y apesar de que se trataba de una obradensay de ciertadificultad técnica para
€ clave, reconocieron disfrutar con lainterpretacidn y la experiencia.

En nuestro objetivo de observar la coincidencia o no de los pasajes més emo-
cionantes entre los intérpretes, pudimos comprobar la discrepancia en los fragmen-
tos sefialados. A partir de nuestra investigaci6n apuntamos que esto puede ser debi-
do tanto al estilo musical, caracterizado por una gran densidad musical, como a ins-
trumento con € que se esta interpretando la obra, que influye en la percepcion del
resto de las voces.

Sin embargo, y a pesar de la escasa coincidencia, hemos de destacar que
encontramos similitudes en las caracteristicas musicales de los pasajes sefialados,
entre las que podemos mencionar: a) los retardos y disonancias en parte fuerte; b) las
notas pedal es de figuracion larga mientras el resto de voces se mueven; c) los peda-
les armonicos; d) las modulaciones que crean efectos de sorpresa; €) € cambio de
ritmo en la notacion; f) los cambios inesperados en cualquier elemento musical; g)
silencios, respiracionesy esperas.

Otro aspecto a destacar es que no solo es €l pasgje especifico lo que lleva a
los musicos a experimentar esta intensidad emaocional, sino que en ellainfluyey los
intérpretes dan especial relevancia ala preparacion del climax que crea expectativas
de resolucion. Persson (2001) en su estudio del mundo subjetivo del intérprete lo
define como “experiencia del suspense”. Ademas estos datos confirman la teoria de
Meyer (1956/2001) que considera emocion las reacciones afectivas ala violacion o
confirmacion de las expectativas con respecto a desarrollo de la estructura musical
durante la interpretacion de una pieza de musica.

Segln nuestra investigacién, no sélo la estructura musical esta relacionada
con larespuesta emocional, sino que indagamos en factores extramusicales (Scherer,
Zentner y Schacht, 2002) que pudieron influir en esta intensidad emocional. Entre
otros pudimos comprobar como la presencia de publico aumenta la intensidad emo-
cional, debido a ato grado de percepcidn y de tensién en sentido positivo, asi como
ala satisfaccion personal por el hecho de establecer una comunicacion con €l oyen-
te. . Sin embargo los musicos puntualizan como esta predisposicion ante |os pasgjes
intensamente emocionales y su intento de transmision mediante la expresion musical
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debe ser controlada, ya que de lo contrario puede conseguirse el efecto contrario.
Esta es la consideracion fundamental que descubre Persson (2001) entre los muasicos
que participaron en su estudio: “La importancia de ser capaz de controlar e inducir
experiencias emocionales por medio de la interpretacion”.
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La ansiedad en la educacion musical

Elizabeth Conde Domarco

El aprendizaje musical supone un enfrentamiento a situaciones conflictivas,
como son los exdmenes de instrumento o canto, porque la valoracién positiva o
negativa del mismo depende de ellos. Con lo cua los alumnos a ser evaluados se
sienten amenazados, por 1o que pueden llegar a padecer ansiedad. Aunque las
personas ante un mismo evento pueden reaccionar de diversas formas, ya que la
situacion de cada musico es Unica. Por |o tanto, nosinteresa saber como repercute tal
situacion en la autoconfianza de los alumnos y en los resultados de la prueba.

Palabras clave: Ansiedad, Examen, Autoconfianza y Ejecucion de la partitura

Learning music supposes facing up to conflictive situations, like instrument
or singing exams, because positive or negative val uation depends on them. So when
pupils are evaluated, they feel threatened, so they can suffer from anxiety. Although
people under the same event can react on different ways, as every musician’s
situation is unique. So as, we want to investigate how such situation reflects on
pupil’s self-confidence and on the score performance.

Key words: Anxiety, Exam, Self-confidence and Score performance.
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Todo el mundo experimenta miedo y ansiedad. El miedo es una respuesta
emoacional, fisiolégicay del comportamiento ante €l reconocimiento de una amena-
zaexterna, temor aalgo, mientras que laansiedad es un temor carente de objeto exte-
rior.

Existen algunas actividades sociales como hablar a un grupo, hablar con €l
jefe o tocar un instrumento musical con auditorio, que son situaciones que generan
temor, y cuando ese temor es excesivo y persiste provoca ansiedad en las personas
(Hazeny Stein, 1995).

L as ansiedades de funcionamiento o de actuacion (tocar un instrumento, prac-
ticar deporte...), han afectado a los misicos durante siglos. Mientras unos musicos
sufren sintomas fisicos (temblor de manos, vision velada...), otros sufren sintomas
psicol 6gicos (lapsos de memoria, imégenes negativas...), provocando en ellos resul-
tados de nerviosismo, errores técnicos, malestar general. Todo esto conduce a un
comportamiento ineficaz (Fremouw y Breitenstein, 1990).

Diferentes articulos afirman que la ansiedad es adaptativa, porque nos ayuda
a enfrentarnos a ciertas exigencias de lavida (Rojas, 1989), aunque a tratarse de un
musico, debe ser un intérprete bien-ensayado.

La ansiedad aparece como consecuencia de factores circunstanciales que €l
sujeto puede considerar amenazantes (Yagosesky, 2003). Las personas convierten
dichos actos en la escuela, en € trabgjo, los actos publicos, en situaciones incémo-
das para ellas mismas, y tienden a presentar sudoracion, temblor e incluso taquicar-
dia cuando se ven expuestas a algunos de los actos que temen.

Enrique Echeburua (1991) afirma que lo que ocurre en nuestro entorno es un
estimulo que puede dar comienzo ala ansiedad. El estilo de pensamiento que ten-
gamos para clasificar einterpretar |0s sucesos de nuestro entorno, y la respuesta fisi-
ca que ellos producen serd o que determine nuestras emociones.

Por |o tanto, las personas pueden reaccionar ante un mismo evento de diver-
sas formas. La situacion de cada musico es Unica, es decir, que los indices subjetivos,
fisiol6gicos y de comportamiento de ansiedad varian (Kendrick y col., 1982).

A su vez, Enrique Rojas (1989), dice que la ansiedad es una manifestacion
esencialmente afectiva. Que se trata de unavivencia, de un estado subjetivo o de una
experiencia interior, que podemos calificar de emocion. Con lo cual, la ansiedad es
propia de nuestro yo interno (Piers & Singar, 1971; Lewis, 1971), y no seria necesa-
ria una presencia fisica para sentirla (Lazarus, 1991). Aunque Lazarus también &fir-
ma que |la desaprobacion por parte del progenitor o grupo de comparieros conlleva-
ria una mayor auto-inculpacion por haber fracasado en el acto.

Asi pues, el aprendizaje musical supone tanto para nifios como para adultos el
enfrentamiento a esas situaciones conflictivas, ya que la valoracion positiva o nega-
tiva del mismo depende de unos examenes practicos, en los cuales los alumnos se
deben enfrentar a sus miedos.

Sin embargo no podemos olvidar que segiin Lucy Green (2001), las nifias
tienden a ser més competentes que los nifios en sus estudios musicales, con lo que
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sus resultados serédn mucho mejores que 10s de sus comparieros.

Muchareacion
Relacién media

--------------------- Poca relacion
Aptitudes musicales
Nifios - A Nifas +

Y
......................... > Autoconfianza le———

A

| Examen préctico | y

A Sujeto
bien-ensayado

| Examinadores | A l
A

| Efectosnegativos | | | Efectos positivos |
A A
i'" --------- > -
Y
Y | Ejecucion delapartitura | ¥
Mala Buena

Esquema 1. Modelo Conceptual dela Ansiedad en la Educacién Musical (E.
Conde).

1. OBJETIVOS

- Anadlizar en qué medida la autoconfianza de los alumnos se ve afectada al
enfrentarse a este tipo de pruebas.

- Verificar la existencia de una relacion significativa entre autoconfianza y
aptitudes musicales.

- Examinar la existencia de una posible relacion entre los nivel es de autocon-
fianzay la ansiedad.

- Verificar os resultados positivos de las nifias ante los resultados negativos
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de los nifios.
- Andlizar la posible relacion entre ansiedad y realizar un examen préctico.

- Analizar la existencia de una relacion significativa entre ansiedad y resulta
dos de la prueba.

- Examinar en qué medida la ansiedad es adaptativa o produce comporta-
mientos ineficaces en la prueba del musico.

- Analizar como influye la presencia de algin sujeto en el nivel de ansiedad
del alumno.

2. HIPOTESISMETODOLOGICA Y PLAN DE TRABAJO
Hipdtesis.
- Los examenes provocan en los alumnos un cierto grado de desconfianza, por

lo que su nivel de autoconfianza desciende ante los mismos.

- El nivel de autoconfianza ser& menor en los alumnos que tienen unas apti-
tudes musicales mas bajas.

- Los sujetos con una mayor autoconfianza sufriran menos ansiedad que los
gue no tienen confianza en ellos mismos.

- Las chicas sufrirén un grado menor de ansiedad, ya que la autoconfianza en
ellas mismas sera mayor que la de los chicos, porque sus aptitudes musica-
les deberian ser mayores.

- La desconfianza en los exdmenes précticos provocara en los alumnos un
nivel de ansiedad mayor gque en situaciones que no conllevan ser el centro
de atencion.

- A mas nivel de ansiedad los resultados de |a prueba seran peores.
- Laansiedad por lo general provoca en los alumnos resultados ineficaces.

- El actuar ante alguna persona provoca ansiedad en los musicos.

Sujetos.

Intentaremos trabajar con una muestra compuesta por estudiantes universita-
rios de ambos sexos (muestra equitativa), estudiantes todos ellos de la especialidad
de Educacién Musical de la Escuela Universitaria de Magisterio de la UPV y de
Begofiako Andra Mari (ambas en Bilbao).

Disefio.
Lametodologiaque se utilizarden lainvestigacion sera tanto cualitativacomo

cuantitativa, ya que las variables que intentaremos medir, corresponden tanto a datos
cuantificables como a aspectos personales de |as personas.
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Por lo tanto, para asegurar lafiabilidad y la validez de nuestra investigacion,
los datos se recogeran y analizaran desde distintos angulos para contrastarl os e inter-
pretarlos.

Definicion de Variables.

- Ansiedad: Estado de ansia; preocupacién o impaciencia por algo que va a
ocurrir (Moliner, 1971). El “miedo” que se siente antes de que llegue €
momento de realizar el acto de tocar; la timidez en presencia de otros

(Gagey, 1978).

- Ejecucién de la partitura: Notacion correcta, realizacion de matices...

- Autoconfianza: Seguridad en uno mismo.

- Aptitud musical: Capacidad y disposicién para e buen desempefio de la
musica

- Género: Especie, conjunto de cosas, animales o plantas que tienen caracte-

res comunes; de género masculino o femenino.

- Examinador: Persona que juzga la suficiencia, aptitud o conocimiento de
una persona.

- Examen: Prueba ala que se somete el candidato a un grado o empleo.

- Ensayar: Probar o hacer una cosa para €jecutarla después con perfeccién.

Recogida de Datos.

Antes del examen, asi como durante la prueba mediremos €l nivel de ansie-
dad de los alumnos y su autoconfianza con el Cuestionario CSAI-II.

La autoconfianza de una personala mediremos segln sus aptitudes musicales,
convirtiendo dicha condicion personal en variable cuantitativa a través del Test de
Aptitudes.

La influencia que pueda causar en el alumno la presencia del examinador la
mediremos de forma cualitativa a partir de una observacién, mientras que la g ecu-
cion dela partitura conllevard unamedicion cuantitativa (tabla de errores cometidos).

Se utilizara también la entrevista para evaluar las variables de ansiedad y
autoconfianza analizando la relacion profesor-alumno.

Andlisis de Datos.
Los andlisis de datos seran tanto cualitativos como estadisticos.

Seredizara el andlisis de las entrevistas, observaciones y cuestionarios, y la
medicion de los tests. Con lo que procuraremos realizar una triangulacion de los
datos obtenidos.

105



Limitaciones del estudio.
- Representatividad de la muestra.
- Generalizacion de los resultados.

- Que los sujetos estén sometidos a otras presiones que no tenemos en cuenta
(padres, estado de &nimo...)

- Lainformacion recogida pueda estar sesgada debido a la subjetividad, inte-
reses de los alumnas, presion...

3. EXPERIENCIA DEL INVESTIGADOR RELACIONADA CON EL
AREA DE INVESTIGACION

Los alumnos del Doctorado tras haber realizado € curso de formacién corres-
pondiente al afio de docencia, adquirimos ciertas competencias pararealizar nuestras
investigaciones.

Unavez superado ese afio, nuestra experienciay conocimientos en diferentes
areas se suponen incrementados, por 1o que decidimos analizar diferentes situaciones
académicas y comenzar nuestro futuro Proyecto de Investigacion.

En este caso o que se va aintentar evaluar 0 analizar es una emocién, como
eslaansiedad, ya que dicho sentimiento de tensidn se puede ver aumentado en épo-
cas de examen.

Surge asi, un cierto interés hacia dicha situacion porque tanto en nuestra vida
académica como profesional vamos a ser sometidos a diferentes pruebas que nos
sefialardn como aptos 0 no aptos para un estudio o trabgjo.

Por lo tanto, consideramos que €l poder controlar la ansiedad en las situacio-
nes gue nos pueden generar miedo seria algo positivo, tanto para sentirnos bien con
nosotros mismos, como cara a los resultados de |os examenes.
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L a educacion musical en primaria durantela
L OGSE en la Comunidad de Madrid: analisis
y evaluacion

Angela Morales Fernandez

El presente proyecto de investigacion andlizay evalUa la educacion musica
en Educacion Primaria, a partir de los cambios legislativos de la Ley Organica
General del Sistema Educativo Espafiol (LOGSE). El proceso metodol 6gico seguido
se encuadra dentro del andlisis de la muestra recogida del computo general de
Centros Publicos y Concertados de la Comunidad de Madrid (un total de 1.114).

Laconclusion final alaque sellegaes que e tiempo de dedicacion al &reade
musica, incluida en €l area de Artisticas (mUsica pléstica y dramatizacion) es
insuficiente para llevar a cabo una labor acorde a un parémetro educativo musical.

Palabras clave: reforma educativa, educacion musical en primaria.

The present Project of Investigation analyses and evaluates the musical
education in the Primary School, referred to the legal changes introduced in the Ley
Orgénica General del Sistema Educativo Espafiol (LOGSE). The methodological
process followed is to be included in the analysis of the collected sample about the
general computation of Public Centres and Agreed Centres of the Madrid
Community (in whole 1,114).

Thefinal conclusion reached is that the time of dedication to the musical area

included in the Artistic Zone (music plastic and dramatization) isinsufficient to reach
to atask in accordance with a musical education parameter.

Key words: spanish LOGSE, musical education in the Primary School.
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El proyecto de investigacion que ahora presentamos surge por una parte desde
mi inquietud como maestra por el mundo educativo escolar y en particular por la
ensefianza de la masica. Creo que en los Ultimos afios y a partir de la LOGSE esta-
mos en un momento histérico para la educacion musical en Espafia, presente en la
educacion infantil, en la etapade primaria, en laeducacién urinaria, asi como su clara
presencia en el dmbito universitario con la aparicion de la especialidad de educacion
musical en la Diplomatura de Magisterio.

Por otra parte como profesora de la Facultad de Educacién y Profesorado de
la Universidad Auténoma de Madrid en la especiaidad de Educacién Musical y €l
contacto diario con los estudiantes, futuros maestros, inquietos ante nuestra realidad
educativay € desempefio de su futura profesion.

Pero sobre todo desde € contacto con profesores especialistas de educacion
musical en activo a través de diferentes cursos de Formacion Permanente organiza-
dos en esta Comunidad Auténoma de Madrid, ala que soy invitada frecuentemente.
Un profesorado Ileno de inquietudes que trasmiten continuamente una situacién de
preocupacién por la proyeccion de su labor docente en los centros de primaria.

El trabgjo esta dividido en dos partes, en la Primera parte, € Marco de
Referencia Teorico, hemos incluido dos apartados:

1.1. Laimportancia de la educacién musical alo largo de la historia de occi-
dente.

1.2. Un breve recorrido cronoldgico sobre la evoluciéon legisativa del magis-
terio en Espafia, la evolucion legislativa de la ensefianza primaria y la
presencia de la musica tanto en laformacién de los maestros, como en la
ensefianza general, desde 1370, primer documento conocido, hasta 1990
afo en € que e 3 de octubre, se aprueba en Espafia la LOGSE, Ley
Organica Genera del Sistema Educativo Espafiol.

Para terminar esta primera parte, hemos incluido una resefia en cuanto alas
nuevas concepciones en materia de calidad educativa que aporta la psicopedagogia,
como punto de referencia a este trabgjo. Indicadores que estudian €l proceso de ense-
fianza aprendizaje desde €l estudio y andlisis de: 1os centros, € profesorado, €l curri-
culo, laevaluacion y la préactica educativa.

La Segunda parte del proyecto, presentala secuencia en lainvestigacion que
hemos seguido, desde:

- Laexposicion de objetivos

- Lahipétesis planteada en la investigacion
- El disefio metodol6gico

- El andlisis de los resultados

- Exposicion de conclusiones

- Exposicion de propuestas de mejora.

L os objetivos propuestos son cuatro:

1. Conocer cudles son las competencias reales del especiaista de masica en
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los centros asi como analizar 1os recursos materiales y que dispone en la
préctica docente.

2. Analizar como se esta desarrollando el aprendizaje de la mUsica en prima-
riaapartir de la LOGSE.

3. Andlizar y valorar:

- Laformacion de los especidistas

- Laconcrecion del curriculo

- Lapractica docente

- La aceptacién de la musica como materia en € colectivo escolar.

4. Concreta qué necesidades (desde los aspectos estudiados) pueden contri-
buir a una mejora en e proceso de ensefianza aprendizaje de lamasica en
la educacion primaria.

Desde la exposicion de estos objetivos, y la preocupacion de los especialistas
de educacién musical en primaria por la proyeccién de su labor musical en la escue-
la, la hipétesis planteada fue la siguiente:

"EXIXTEN DIFERENTES FACTORES QUE NO HAN HECHO POSI -
BLE UN DESARROLLO MINIMO DEL APRENDIZAJE DE LA MUSICA
EN LA EDUCACION PRIMARIA A PESAR DE LOS CAMBIOS LEGISLA-
TIVOSDE LA LOGSE."

Lainvestigacion pues debia contestar a la pregunta que surge de esta afirma-
cion: ¢Cudles son los factores que no han hecho posible un desarrollo minimo del
aprendizaje de lamusica en laeducacién primariaa pesar de los cambios legislativos
delaLOGSE? A partir de esta cuestién y como €e de nuestra investigacién elabo-
ramos.

- Unaficha de registro de datos, en la que recogimos aspectos tanto del cen-
tro, el profesorado del centro general y del especialista de musica en parti-
cular.

- Un cuestionario en € que analizamos la opinion de los maestros especiais-
tas de musica en los centros en cuatro apartados claramente diferenciados:

I. La misica en educacion primaria. En este apartado recogimos datos en
cuanto alavaloracion que dan los especidistas a avancey el papel de la educacion
musical en primaria como materia de trabajo y favorece € desarrollo integral del
nifio en esta etapa (6-12 afios). Hacer notar en este sentido, que es uno de los
Objetivos Generales que plantea para toda la etapa de primariala Ley.

I1. El maestro de primaria especialista en educacién musical. Los datos reco-
gidos giran en torno a la formacion inicial (referida a sus estudios universitarios).
Valoracion del sistema de oposiciones que les permite acceder a su funcion docente.
Formacion permanente una vez finalizada su carreray profesionalmente en activo a
través de cursos organizados en la comunidad de Madrid de formacion permanente
del profesorado, valorando tanto la oferta como la demanda de este tipo de cursos.
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I11. El desarrollo del curriculo. Recogimos datos en cuanto ala valoracion en
laconcrecion del curriculo paralaetapay cada uno delos ciclos en cuanto ala expo-
sicion de los minimos expuestos por la ley, referidos a Objetivos, Contenidos (del
concepto, procedimientos y actitud) y Criterios de Evaluacion. Datos en cuanto alos
resultados obtenidos en torno a estos parametros, y la posibilidad de plantear un
curriculo secuenciado y homogéneo en 6 afios (de 1° a 6° de primaria), valorando €l
tiempo de dedicacién ala educacién musical.

IV. LamuUsicay € colectivo escolar. Los datos recogidos giran en torno ala
valoracion e importancia de la musica por parte del colectivo escolar, asi como la
ofertacultural y musical de las diferentes zonas para el publico en general y el publi-
co infantil en particular.

V. Una pregunta abierta en la que invitabamos a los especialistas a expresar
todas aquellas inquietudes y considera oportuno en torno a este trabajo.

Tanto laficha como el cuestionario se enviaron atodos |os centros publicos y
concertados de la Comunidad de Madrid, un total de 1114 cuestionarios de los que
recogimos 190 respuestas que corresponden al 17% del total estado, con una partici-
pacion del:

23,3%  Centros publicos
9,4 % Centros concertados

Datos que como punto de partida ya nos parecio significativo. A partir de este
primer resultado |os datos se refieren tomando la muestra recogida (es decir, 190 res-
puestas) como e 100% de los datos reflejados en nuestro estudio. Analizamos los
datos referidos a todos |os aspectos que exponiamos anteriormente tanto en la Ficha
de registro como en el Cuestionario. Datos que aparecen en el trabajo. Observar que
en el cuestionario, las valoraciones figuran de 1 a 5, aplicando la escala de Licker.
(1-nada, 2-poco, 3-valoracion que definimos como normal, 4-bastante, 5-mucho).

Podemos concluir que el factor fundamental que no ha hecho posible un desa-
rrollo suficiente del aprendizaje de la musica en la Educacién primaria a pesar de los
cambios legidativos de laL.O.G.S.E. hasido el escaso tiempo asignado a laasigna
turaen el curriculo oficia. A partir de esta primera conclusién y atendiendo a cada
apartado estudiado, podemos establ ecer:

DE LA SITUACION DEL CENTRO

- Escasos recursos materiales parallevar a cabo €l trabajo musical.

DE LA SITUACION DEL MAESTRO ESPECIALISTA DE MUSICA

- Falta de continuidad por parte del maestro especiadista en su formacion
musical.

- Falta de experiencia docente por parte de los especialistas. El profesorado es
joven.

112



- Los especidlistas abordan funciones docentes de todo tipo (tutorias, muisica
en infantil, apoyo, otras especialidades...) en los centros, ademés de las pro-
pias de su especialidad.

- Habitualmente sdlo hay un especialista de musica en el centro. No existe €l
trabajo de grupo con €l resto del colectivo escolar.

LA MUSICA EN LA EDUCACION PRIMARIA
- Escasa proyeccion educativa, como materia esencial en € curriculo.

- Falta de informacidn en cuanto a un planteamiento educativo del aprendiza-
jedelamusica

EL MAESTRO DE PRIMARIA, ESPECIALISTA EN EDUCACION
MUSICAL

- Falta de preparacién metodoldgicay didéctica de los maestros especiaistas
en todas las areas que plantea el curriculo oficial.

- El maestro especialista no tiene una funcion claramente educativa en el cen-
tro.

EL DESARROLLO DEL CURRICULUM

- Un curriculo muy extenso para el poco tiempo de desarrollo real de la mate-
ria

- Falta de valoracién de los resultados musicales, ya que no es una materia
independiente, se evalUa junto a plasticay dramatizacion.

- Falta de claridad y homogeneidad entre |os diferentes centros en cuanto ala
secuenciay concrecion de un curriculo real tanto paralos ciclos, para cada
curso en concreto como para la secuencia de objetivos de aprendizaje.

LA EDUCACION MUSICAL Y EL COLECTIVO ESCOLAR

- Falta de valoracién por parte del colectivo escolar por la escasa presencia
como materia curricular.

- Falta de valoracion del trabajo del especiaista de misica por parte de la
comunidad educativa.

- Excesiva valoracion de la misica en lo que suponen actividades | Gdicas por
parte de la comunidad escolar.

- La asignatura de musica se ha convertido en un espacio para preparar fies-
tas en € centro.
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7. PROPUESTAS

Presentamos a continuacion unas propuestas de mejora, que creemos que con-
tribuirian a mejorar la situacion tanto de la Educacion Musica en la etapa de
Educacién Primaria como de los maestros especialistas.

- El tiempo de dedicacion ala Educacion Musical en la Etapa de Educacion
Primaria, deberia ser al menos de dos horas semanales.

DE LA SITUACION DEL CENTRO
- Habilitar espacios adecuados para la actividad musical.

- Reciclar cada curso el material musical. Ampliar la bibliografiay discogra-
fia paulatinamente.

DE LA SITUACION DEL MAESTRO ESPECIALISTA DE MUSICA

- Al aumentar €l horario, aumentarian el nimero de especialistas en cada cen-
tro.

- Completar € horario con actividades musicales, evitaria la dispersion y
carga curricular que tienen agunos especialistas.

LA MUSICA EN LA EDUCACION PRIMARIA
- Oferta de cursos de educacién musical para €l profesorado en general.

- Participacion de los padres en actividades musicales en los centros.

EL MAESTRO DE PRIMARIA, ESPECIALISTA EN EDUCACION
MUSICAL

- Mayor oferta de cursos de formacién (didactica) permanente en las areas
especificas de musica.

- Oferta de seminarios de intercambio curricular para los especialistas de
musica.

- Oferta de cursos de formacién musical permanente. Estudio de un instru-
mento, Lenguaje Musical, Armonia...etc

EL DESARROLLO DEL CURRICULUM
- Delimitar los contenidos y objetivos de aprendizaje para cada curso.

- Elaborar textos adecuados y secuenciados de educacién musical para la
etapa de primaria, tanto para el profesor como cuadernos de trabajo paralos
alumnos.
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LA EDUCACION MUSICAL Y EL COLECTIVO ESCOLAR

- Mayor informacion e implicacion por parte del colectivo escolar en la acti-
vidad musical de los centros.

- Colaboracion de todo el profesorado en la preparacion de fiestas en el cen-
tro.
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Procedimientos creativos para piano
complementario en € grado superior

Gotzone Higuera

Mi trabajo es una reflexion sobre la creatividad y la aplicacién que sus
técnicas pueden aportar a una asignatura de nueva implantacion como es el Piano
Complementario; materia estd que fue disefiada a partir de la Reforma Educativa
LOGSE. Como profesora de Piano Complementario en la Escuela Superior del Pais
Vasco considero que debemos afrontar el reto que se nos presenta con ilusion y
tratando de responder con nuevos recursosy metodol ogias més creativas que aporten
un aprendizaje significativo a nuestro alumnado.

Palabras clave: Creatividad, Piano Complementario, Reforma Educativa.

This is a brief reflection regarding the role of creativity in teaching piano
lessons as a secondary instrument, a new requirement introduced by the Spanish
LOGSE (Ley Organica General del Sistema Educativo) in the music curriculum.
Given their responsihilities as educators, music pedagogues should evaluate these
new challenges and possihilities in search of innovative methodologies in which
creativity should play a mgjor role.

Key words: Creativity, spanish LOGSE.
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Mi trabajo pretende hacer unareflexion sobre la creatividad y la aplicacion de
sus técnicas en una asignatura de nueva implantacion como es el Piano
Complementario. La creatividad sin duda es una palabra muy utilizada y que la
encontraremos con multiples acepciones, sentidos y conceptos. Gracias a sus técni-
cas podremos resolver de un modo diferente lo que acontezcaen el diaadiay apren-
deremos a construir nuestra sociedad dando respuesta a la diversidad. Saturnino de
laTorre (2003) " la considera un bien social” “Educar en la creatividad es construir
¢ futuro. “ pag 20y 37

Desde |la perspectiva psicolégica se considera la creatividad como aquella
capacidad humana para producir contenidos mentales de cualquier tipo. Se caracte-
riza en cada individuo por su capacidad para ofrecer numerosas respuestas origina-
les pertenecientes a dimensiones variadas.

Galton en 1883 considero por primera vez la creatividad desde una perspecti-
vacientifica. Guilford en 1950 hizo alusion alas escasas referencias que sobre la cre-
atividad se encontraban registradas en los Psychological Abstracts. Incluy6 el con-
cepto de creatividad en su modelo de estructura del intelecto y 1o denominé pensa-
miento divergente. Es notable el cambio que desde entonces se ha experimentado en
la concepcion de la creatividad. En la actualidad podemos encontrar innumerables
giemplos y citas sobre €lla, no por esta abundancia de definiciones aparecera siem-
pre clarificado € término y sin duda encontraremos conceptos y significados dife-
rentes en las distintas acepciones. Como cita De la Torre ( 2003) “ Lacreatividad es
ante todo un fendmeno polisémico, multidimensional, y de significacion plura” .
pag. 62

Al afrontar €l proceso creativo primeramente debemos partir de una reflexion
0 pregunta sobre el mismo y encontrar una necesidad para comenzar dicho proceso.
Un problema debe ser cuestionado, preguntar es generar un nuevo esquema. Los pro-
cesos de preguntar y responder son complejos y ambos implican creaciéon. En esta
caracteristica coinciden varios analistas segin nos indica Pérez Fernandez ( 1997),
al asegurar que hay una necesidad de plantear una cuestion o problema para que se
de unarespuestay entre en funcionamiento el proceso creativo. No puede haber pro-
ducto si no se plantea la necesidad del mismo o resolver una situacion de una mane-
radiferente ala estipulada por una necesidad de renovaci 6n ante un paradigma deter-
minado. En este punto encontramos diversas interpretaciones, segiin apostilla Pérez
Ferndndez en el mismo articulo arriba resefiado; mientras investigadores como
Gardner, Perkins o Walberg sugieren que los procesos creativos implican una bis-
gueda activa de vacios en el conocimiento, una busqueda de problemas; otros como
Feldman o Taylor sugieren que |los productos creativos son el resultado de variantes
aleatorias que tienen lugar dentro del proceso creativo.

Stravinsky (1997) expone susideas a respecto “ Toda creacidn supone en su
origen una especie de apetito que hace presentir el descubrimiento. A esta sensacién
anticipada del acto creador acompafia la intuicion de una incognita ya poseida....
Este apetito que se despierta en mi ante la sola idea de poner en orden los elemen-
tos sefialados, no es un algo fortuito como la inspiracion, sino habitual y periddico,
cuando no constante, como una necesidad natural.” Pag. 54

118



CREATIVIDAD EN LA INFANCIA

Esinnegable la diferencia que de la creatividad se experimenta en lainfancia
y en laedad adulta. El nifio/a de forma innata demuestra una curiosidad por € entor-
noy una creatividad e imaginacién que el paso de los afios nos constrifie y terminan
ahogando. Gardner (1982) nos acercaa estacitade Picasso ” Yo antes dibujaba como
Rafael, pero me llevd una vida entera aprender a dibujar como un nifio “ pag.110

Delalande(1991) aporta unos planteamientos muy interesantes sobre la crea-
tividad de la infancia donde encontramos ese factor de pregunta'y blsqueda de res-
puestas. El nifio en susinicios exploratodo e mundo que le rodea, en un principio
seré chupandolo y posteriormente utilizard sus manosy larelacion ojos-mano. En el
entorno del nifio/a aparece todo un mundo sonoro que e pequefio/ainvestigaray en
numerosas ocasiones intentara repetir o imitar. Habrd una conducta experimental
mediante gercicios de repeticién y variacion. Shaeffer en el Octavo Seminario
L atinoamericano de Educacion Musical (2002) reflexiona sobre laintencionalidad en
un proceso creativo, €l ruido que el pequefio/a hace por g emplo con unas cacerolas
s esintencionado serd un proceso improvisatorio y por tanto creativo, a diferencia
desi el proceso es meramente casual donde lafalta de intencionalidad esfactor deter-
minante. Paynter (1997) dagranimportanciaa hecho creativo en la educacién musi-
cal infantil, yaque si los nifios/as comienzan a crear sus propias piezas de musica, a
través de ellas podrian comprender las de otras personas; a hablar de muasica se
refiere aun proceso holistico, ya que las piezas musicales son un todo en torno a cua
giratodo el proceso creativo

PERFIL DEL CREADOR

Uno de los puntos de interés en el proceso creativo es la figura del creador.
¢Qué hace que un individuo sea o no creativo? . “Llegar a ser creativo, musicalmen-
te hablando, supone hacer patente las posibilidades de cada uno, desbloguearle de
inhibiciones que puedan reducir su perspectivay algo fundamental, que es ensefiar-
le a decidir por si mismo y a aprender por cuenta propia’ Diaz (2001) . Aunque los
psicdlogos han presentado en muchas ocasiones la creatividad como un proceso que
se da en un individuo en un momento concreto en el tiempo, cada vez son mas los
autores que abordan la creatividad desde una perspectiva integradora que les llevaa
afirmar que el proceso creativo se logra cuando confluyen varios factores en el indi-
viduo .

Stravinsky (1977) nos explica € papel del creador y la importancia de la
observacion buscando realidades diferentes. “.. lafacultad de crear nunca se da sola.
Va acompafiada del don de la observacién. El verdadero creador se conoce en que
encuentra siempre en derredor, en las cosas mas comunes'y humildes, elementos dig-
nos de ser notados. No le es necesario un paisaje bonito; no le es preciso tampoco
rodearse de objetos raros o preciosos. ...Le bastard echar una mirada alrededor. Lo
conocido, lo que esta en todas partes es lo que solicita su atencién....” pag. 58

Los estudios redizados a las personas creativas son, segun cita Pérez
Fernandez (1977) normalmente, clasificadas en tres categorias: caracteristicas cog-
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nitivas en donde los rasgos mas caracteristicos serian una inteligencia relativamente
ata, originalidad, fluidez verbal, elocuencia y buena imaginacién; personalidad y
motivacion donde se incluirian la capacidad para asumir riesgos intelectuales, perse-
verancia, curiosidad, apertura a nuevas experiencias, disciplinay compromiso para
el trabagjo, motivacion, autoorganizacion, la necesidad de enfrentarse a retos atracti-
vos asi como la capacidad para resolverlos y experiencias o eventos caracteristicos
en el transcurso del desarrollo personal como puede ser haberse criado en un ambien-
te estimulante y creativo, haber tenido buenos profesores/as, facilidades de tipo edu-
cativo, también aparecen otras caracteristicas infantiles como puede ser que les gusta
ir a colegio, estudian mucho en horario extraescolar, tiene muchos hobbies, son
grandes lectores. El individuo creativo arriesgay permanece en permanente blsque-
da, no es més creativa la persona con cierto éxito muchas veces tan solo repite lo
mismo sin cambiar de perspectiva. Consideramos que de los errores se puede apren-
der més que de los aciertos.

El pensamiento divergente es nota caracteristica de la personalidad creativa,
es una de las claves que explica €l proceso creativo. Mientras el pensamiento con-
vergente tiende a uso de la observacion de lo evidente, la aproximacion divergente
tiene un espectro que le permite ver las cosas desde otra perspectivadiferentey nove-
dosa. Es sabido que Charlie Chaplin fue un gran creador y mediante su personagje
“Charlot” fue capaz de criticar, denunciar y al mismo tiempo crear autenticas obras
de artefilmogréficas. En su“Lucesdelaciudad” nosencontramos una escena donde
unamujer ciega sentada en un banco en la calle se enamorabade “ Charlot” que pasa-
ba caminando junto a ella porque consideraba que era un hombre rico. Chaplin que
eraademas el director de la pelicula rodd la escena més de trescientas veces y tardo
tres afios y medio en concluir su grabacion. El problema era plantear cémo una per-
sona ciega percibe que un hombre es rico sin que medie palabra entre ellos tan solo
con la percepcién de su presencia. Pues bien tras las innumerables tomas de dicha
escena Chaplin encontrd la solucion ; en el momento en que Charlot pasaba frente a
la ciega un hombre con aspecto de acaudalado entraba en un lujoso coche que al
cerrar la puerta hacia un ruido, y esa erala conexion entre e mundo de losricosy la
percepcion de laciega. Una percepcién aclsticale llevd a encontrar la solucion. Nos
encontramos ante un gjemplo de la perseverancia en la busgueda de una solucién a
un problema, hasta encontrar la que mas se gjuste a desarrollo del propio proceso
creativo de la pelicula.

SegUn sefidlan Latorre y Forters ( 1997) , Perkins (1993) ha disefiado un per-
fil de sujeto creativo, que sobresale en seis dimensiones:

- Estética: Son personas que trabajan parala originalidad.

- Descubrimiento de problemas : Resolver problemas reformulando las cues-
tiones desde distintos puntos de vistalo que les facilitael andlisisy su solu-
cion.

- Movilidad en su cambio de perspectiva pudiendo ver la situacion de forma
concretay abstractaalavez

- Tabgjar a limite de la propia capacidad
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- Objetividad en el planteamiento de sus ideas o descubrimientos

- Mativacion intrinseca hacia su trabajo sin importarles excesivamente la
recompensa a mismo.

INTERVENCION DEL PROFESORADO

El problema especificamente educativo ha sido no sélo qué es la creacion o
(ué es una persona creativa, sino sobre todo si la creatividad, como cita Diaz (2001),
eseducable. ¢Esun proceso interno o externo? ¢, requiere disciplina o espontaneidad?
. Al margen de las cualidades innatas o tendencia natural que un individuo tengaen
el momento de su nacimiento debe haber un papel de direccién u orientacion hacia
& mundo creativo, no debemos olvidar, asi mismo , que cuando nacemosy en nues-
trainfancia nuestra creatividad es muy superior ala que presentamos posteriormen-
te. ” Segln agrega Diaz (2001), Mayer en su Historia del Pensamiento Pedagdgico
expone “ ... con frecuencia, €l proceso educativo es tan tedioso y anémico que des-
truye nuestros impulsos creativos...El maestro puede favorecer la creacion estimu-
lando alos estudiantes, descubriendo talentos ocultos y respetando la originalidad y
laindividualidad de sus alumnos’. Por ello es fundamental una buena direccion que
nos ayude a no perder lo que poseemosy adesarrollarlo . Laintervencién del profe-
sor, a igual que ocurre en cualquier otrapréacticasocial es paraElliot, segin nosindi-
caLalande( 1991) un autentico proceso de investigacion, y como tal debe desarrollar
entre otras cuestiones la creatividad. Para que el maestro pueda fomentar la creativi-
dad del alumnado debe descender a su nivel y aprender con ellos. Diaz y Frega
(1998) sostienen que “ €l campo o0 area de expresion artistica busca propiciar, entre
otras cosas, el desarrollo de la capacidad creativa de los alumnos.” pag. 11 también
exponen la necesidad de tratar la creatividad como un todo en € proceso educativo,
no como parcelas individuales o fragmentarias que trabajen la creatividad sino como
una necesidad para impulsar toda la formacion del individuo. Sin duda la labor fun-
damental del docente y del sistema educativo serialogra la estimulacion de la crea-
tividad mediante la utilizacion de diversos métodos, juegos o estrategias .

Torrance ( 1977) segun citan Latorre'y Fortes ( 1997) recomienda ciertas des-
trezas 0 conductas a seguir por parte del docente para fomentar la creatividad de los
estudiantes: Detectar y reconocer las potencialidades del alumnado; respetar las pre-
guntas e ideas; hacer preguntas provocativas, esto es, que supongan razonamiento,
interpretacién, andlisis, sintesis, aplicacion...; reconocer y valorar la originalidad;
desarrollar la habilidad de elaboracion; potenciar la practica y la experimentacion;
formar lectores creativos, que sepan leer criticamente; predecir y anticipar el com-
portamiento ; disefiar experiencias planificadas y guiadas ; plantear hipdtesis que
puedan ser contrastadas mediante métodos de investigacion y desarrollar habilidades
para la solucion creativa a los problemas.

PIANO COMPLEMENTARIO . UNA ASIGNATURA A REVISAR

Desde mi practica docente como profesora de piano complementario en €
Centro Superior de Estudios Musicales del Pais Vasco, creo necesario hacer una
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reflexion sobre la asignatura y la metodol ogia empleada para su desarrollo para que
seamos capaces de guiar a nuestro alumnado por una practica mas creativa de la
materia y que les proporciones las herramientas necesarias paraque |o aprendido sea
de aplicacion en su practica futura como musicos profesionales.

La incorporacién del estudio del piano complementario o funcional como
asignatura obligada en €l curriculum de todos los instrumentos no polifonicos es uno
de los cambios que lleva incorporada la reforma educativa promovida por la
L.O.G.SE!

En e Plan de estudios anterior era obligatorio el grado elemental de piano
paraalgunas disciplinas como ladireccion orquestal o lacomposicién, si bien laasig-
natura tenia los mismos objetivos que los pianistas que cursaban dicho grado ele-
mental. Con lareforma educativa el objetivo de la asignatura viene redactado en los
siguientes términos “ Principios basicos de la técnica del instrumento. Estudio de un
repertorio que incluya obras de diferentes épocas y estilos Desarrollo de la capaci-
dad de la lectura a primera vista, y de la comprension de los elementos y procedi-
mientos constructivos: estructuras armoénicas basicas, procesos formales etc.
Iniciacién alarealizacién del bajo continuo.... “ 2

Este giro en los objetivos del piano para los musicos no pianistas es debido a
que la muasica que en los Ultimos siglos ha surgido en nuestra cultura occidental es
esencialmente polifonica. Por ello es muy importante paratodo musico, tanto s enca-
mina sus estudios por lavertiente pedagdgica como por € de lainterpretacion tener
unos conocimientos basicos de un instrumento polifénico. El interprete de un instru-
mento monddico se encuentra con problemas de asimilacién y comprension en las
clases de armonia, de andlisis 0 de educacién auditiva (cuando se trata de trabajar
dictado avoces, acordes ... ), del mismo modo que para los estudios de composicién
o direccién es imprescindible tener e sentido armonico y tonal de una obra. Este
cambio de concepto en el aprendizaje del piano nos lleva a una profunda reflexién
sobre el objetivo de dicho estudio y aintentar “rentabilizar” a maximo el estudio del
mismo para que el discente posea una herramienta que le ayude en su futuro como
musico.

Por contrapartida la ensefianza del piano tradicionalmente ha estado dirigida
ala practica instrumental. El profesor/a mostraba a alumno/a una serie de obras de
repertorio clésico y

le aportaba los conocimientos que sobre técnica, control postural, digitacion,
carécter, forma, armonia... pudieran surgir. Preferentemente se utilizaba una meto-
dologia directa, entendida como tal |la metodologia que transmite la informacién
como un contenido a comprender o asimilar, se trataba de dar forma a una partitura
ya escrita 'y concluida atendiendo a la interpretacion que de la misma aportara €l
gusto o preferencias del profesor/a, la partitura es el final del proceso de aprendiza-
je. Cabe resaltar las palabras de John Paynter ( 1997) ..." el hecho de haber adquiri-
do una técnica musical hace que profesores pierdan o vean anulada su creatividad.

1 Ley Organica 1/1990 de 3 de Octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo
2 B.O.E. déel 3 de Julio de 1999 n° 158 pag. 25501
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Laperdidade lacreatividad en beneficio de latécnica” Consideramos que si hay un
cambio en lafuncionalidad del estudio del piano paralos misicos no pianistas tam-
bién debemos crear un marco adecuado que permita que la ensefianza parta de pro-
cesos més creativos, motivadores y efectivos para € alumnado. Por ello creemos
interesante utilizar una metodologia indirecta en la que el alumnado tome parte acti-
va en la construccion de su propio conocimiento aportando el profesor/a las estrate-
gias necesarias paralograr entre ambos el éxito en el proceso, partiendo de un méto-
do flexible que se adapte a alumno/ay a su propio proceso de aprendizaje, siendo el
propio proceso tan importante como € resultado final y utilizando la partitura como
un medio y no como un fin. Estimamos imprescindible que el profesor de piano
asuma los cambios acaecidos en el proceso de aprendizaje del instrumento y a los
objetivos del mismo , asi mismo debemos afrontar la nueva asignatura no como una
impOosi ¢ion organica sino como un reto para desarrollar una nueva materia que puede
dotar alos futuros musicos de una herramienta fundamental para su vida profesional.
Para ello no debemos aislarnos en nuestra formacion clésica sino utilizar todo tipo de
muUsica aunque no esté clasificada como propiamente “clésica’ ni permanezca en €l
podio de las MUSICAS. Debemos valorar el propio proceso musical y no tan solo el
resultado final, la misica se desarrolla en un tiempo determinado , no es un cuadro
que lo puedes ver en su totalidad en el mismo momento. Afrontar |a ensefianza uti-
lizando recursos o soportes de audio u ordenadores puede ayudarnos en nuestra tarea
y acercarnos a la sociedad en la que se desarrolla nuestro alumnado.

PIANO COMPLEMENTARIO EN LASESCUELAS SUPERIORES

Nuestra préactica docente nos hallevado a apostar por conseguir una ensefian-
za que posibilite el desarrollo de métodos méas creativos para nuestro alumnado
fomentando en ellos su propio proceso de creaciéon . Consideramos a aprendizaje
musical como modo de conocimiento, que implica “ construir y no reproducir”
Robledo ( 2003) lo que nos acercaria a un aprendizaje constructivista

Exponemos una serie de cualidades o requisitos que debe cumplir la asigna-
tura como son:

-Tener un carécter préactico y funcional: El alumno/a debe sentir esta asigna-
tura aplicable a su entorno profesional, ya sea éste pedagégico o instrumental (solis-
ta, de orquesta o camara) . Al margen del desarrollo de las capacidades que e piano
nos aporta como globalizador del proceso musical; armonia, melodia, ritmo y forma,
& alumno/a puede, con € conocimiento basico del mismo, escuchar polifénicamen-
te una obra que tiene que interpretar o estudiar; desarrollar un bajo armonico para
hacer una transcripcion para un conjunto instrumental, conocer la armonia que dife-
rentes autores emplearon en sus obras pianisticas, realizar un acompafiamiento basi-
€O para su instrumento, acompafiar una cancién infantil en el caso de la especialidad
pedagbgica de educacion temprana ... sin mencionar la importancia obvia que para
un futuro compositor o director de orquesta puede tener dicho instrumento.

-Trabagjarla como una asignatura interrelacionada con otras materias:
Educacién auditiva, andlisis o practica armanico-contrapuntistica, son ami modo de
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ver, las més afines y relacionadas sustancialmente con ella. Trabagjar en algunos
aspectos un proyecto curricular interdisciplinar comin puede ser de vital interés para
el aprovechamiento y optimizacion de esta asignatura.

-Adquirir una técnica pianistica basica que permita a alumnado afrontar el
estudio de obras pianisticas de distintas épocas y autores que no conlleve una difi-
cultad técnica que deshorde la realidad del alumno/a adecuando €l repertorio a las
posibilidades del mismo. En este punto considero que el estudio de las obras debe
basarse en los siguientes parametros. Andlisis formal y armonico; tonalidad y estruc-
turas armoénicas empleadas (tocar los acordes fijos , desplegados o empleando moti-
vos tipo bajo Alberti...); andlisis de los esquemas ritmicos; estructura, contrapunto
ritmico si lo hubiere, importancia ritmica en una parte u otra ; andlisis melddico de
las frases, pregunta-respuesta, modulacion de las mismas ; centrar la obra en una
época histérica determinada; valorar €l estilo, caracter y expresion de la obra.

-Ser redlista en € planteamiento de la programacion ya que € alumnado se
presenta en nuestra clase con distinto nivel dependiendo del tipo de ensefianza que
ha recibido de piano en el grado medio y no olvidemos la carga horaria de todas sus
materias que en los dos primeros cursos es muy elevada .

-Crear un material pedagdgico significativo adecuado que debera tener las
siguientes caracteristicas

- Desarrollar todos los elementos béasicos, contenidos y objetivos que apare-
cen en el Disefio curricular del centro.

- Contener explicaciones y orientaciones para que € profesor y el alumno/a
puedan hacer uso del mismo y optimizar €l trabajo persona del estudiante.

- Secuenciar las actividades teniendo en cuenta la diversidad del alumnado
gue pueden acudir alas aulasy que provienen de realidades educativas ante-
riores diferentes, establ eciendo unos contenidos troncal es o basicos, otros de
refuerzo y otros de ampliacion.

- Establecer gercicios que afronten objetivos claros, concretos y precisos que
nos ayuden a economizar esfuerzosy rentabilizar nuestra clase semanal .

CONCLUSIONES

De acuerdo alo expuesto estimamos que los profesores/as de piano comple-
mentario tenemos un reto que debemos afrontar con ilusion , ideas'y trabajo . Somos
docentes de una asignatura de nueva creacion y debemos distanciarnos de los mol-
des establecidos durante décadas sobre la docencia del piano para gjustarnos a los
cambios que los nuevos tiempos nos han asignado buscando la practicidad y funcio-
nalidad de nuestra asignatura. Debemos optimizar nuestro trabajo y apostar por una
docencia en permanente busgueda de recursos metodol 6gicos para lograr una ense-
flanza dinamicay flexible capaz de fomentar la creatividad en € alumnado trabajan-
do los elementos como un medio y no como un fin.

Entre los factores que vienen atribuyéndose a la creatividad ( Diaz y Frega,
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1998) resaltan : lafluidez o productividad en las ideas,; Flexibilidad o variedad para
cambiar de direccién en la produccion de ideas; Originalidad de las mismas presen-
tando un sentido y elaboracién sobre las ideas basicas . Nuestra apuesta por trabajar
en esta linea de busgqueda de soluciones para entre todos/as dar un giro en la meto-
dologia del estudio tradicional del piano acercandonos a la tendencia natural de
modernidad que la sociedad nos demanda.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Delaande, F. (1991) Introduccion alacreacion musical en Rev. Misicay Educacion
n° 8 pp 315-328

DelLaTorre, S. dela(2003) Dialogando con la creatividad. Barcelona. Ed. Recursos
50 Octaedro

Diaz, M. y Frega, A.L.(1998) La creatividad como transversalidad al proceso de
educacion musical. Vitoria-Gasteiz. Amaru. Col. “MUsica, Arte y Proceso”

Fiske, H. (1995) Educacion musical basada en lainvestigacion Trabajo presentado
en la XX Conferencia Mundia de ISME. Boletin de Investigacion Educativo
Musical.

Frega, A.L. (1997) Creatividad/ Improvisacién. Rev. Eufonia n® 8

Gardner, H. (1982) Arte, Mente y cerebro, Una aproximacion cognitiva a la creati-
vidad. Barcelona: Ed. Paidés

Latorre, A. y Fortes, M.C. (1997) : Aproximacion al concepto de creatividad desde
una perspectiva psicolégica. Creatividad/ Improvisacién. Rev. Eufonia n® 8
pp. 8-21

Paynter, J. (1997) El significado de lamusica esta en todo su proceso en Musica Arte
y Proceso n°3 pp 64- 72

Pérez Fernandez, J.I.( 1997) La investigacién de la creatividad en Musica , Arte 'y
Proceso n®3 pp 43-51y n° 4 pp 29 — 40

Robledo, R. (2003) Creatividad y cognicién musical, procedimientos involucrados
parael desempefio musical e improvisativo en Cuadernos Interamericanos de
investigacion en Educacion Musical Vol 11/ n° 5 México

Schafer, A. Murray (1970) Cuando las palabras cantan. Buenos Aires: Ed. Ricordi.
Schafer, A. Murray (1975) El rinoceronte en el aula. Buenos Aires: Ed. Ricordi.
Strawinsky, I. (1977) Poetica Musical. Madrid: Ed. Taurus

125






Estudio cualitativo sobre el uso de programas
informaticos para €l desarrollo de destrezas
ritmicas en la ensefianza musical
especializada
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Se presenta un estudio cualitativo que forma parte de un trabajo més amplio
realizado en el Conservatorio Profesional de Logrofio, titulado “Programas de
adiestramiento auditivo y adquisicion de habilidades ritmicas en la educacion
musical especializada en La Rioja” (Tejada, Laucirica, Ordofiana y Tejedor, 2004).
La investigacion fue realizada con alumnado de Ultimo curso de grado elemental y
durante el afio académico 2003-2004, trabajo financiado por el Instituto de Estudios
Riojanos (IER), organismo dependiente del Gobierno de La Rioja

Se realizaron 12 entrevistas abiertas al alumnado que particip6 en la parte
experimental el estudio, asi como a una muestra del profesorado implicado. El
objetivo es indagar sobre el grado de aceptacion, comprension y eficacia de algunos
programas informaticos de educacién musical en lo que se refiere a desarrollo
ritmico.

En las entrevistas se analiz6 la motivacion y aptitudes musicales, los
conocimientos de informética, de inglés, y la opinion sobre los programas trabajados
y sobre las pruebas que fueron realizadas. Se observa que la utilizacion de los
programas resulta muy grata y que el inglés no obstaculizd la comprension de las
actividades propuestas por los programas, aunque hay quien reconoce gue su nivel
de informatica o de inglés es bastante limitado. Asimismo, el alumnado participante
considera que, sin abandonar €l trabajo habitual del aula, |os programas constituyen
una buena herramienta que permite complementar las clases presenciales y que
posibilita el estudio individual en €l entorno doméstico.

Palabras clave: ensefianza y aprendizaje de mlsica, tecnologia musical,
Conservatorios de MUsica.
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This study is the qualitative part of a more comprehensive work titled “Aural
Training Computer Programs and Development of Rhythmic Abilities at
Conservatories in La Rioja —Spain-". It was carried out with fourth-grade pupils
—aged 12-14, predominantly females- thorough academic year 2003-04 at
Conservatory of La Rioja—Spain-.

Participants in the training sessions —the quantitative part of the research- and
professors related with rhythmic training subjects were interviewed. The pupils
responses were analysed to obtain quantitative data related to motivation, musical
aptitudes, computer knowledge, English language knowledge, opinions about the
computer programs used and perceptions about the tests they did. The pupils find
pleasurable the use of music computer programs in learning music. Although some
of the pupils interviewed recognize their English level is low, the language of
programs no hindered their understanding of music activities. Furthermore, they
consider that music computer programs are agood tool as complement of classes and
facilitate the learning of music at home.

Key words: music learning and teaching, music technology, Conservatories.
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1. INTRODUCCION

El uso de programas informéticos en la educacion impartida en
Conservatorios de MUsica es una préctica frecuente hoy en dia.  No han sido pocos
| os estudios sobre procesos de ensefianza-aprendizaje que han investigado larelacion
de latecnologiamusical con la construccidn de conocimientos declarativos, elemen-
tos de teoria musical y €l desarrollo de destrezas de lecto-escritura del codigo musi-
cal, asi como el desarrollo de destrezas relacionadas con la identificacion y recono-
cimiento delaalturadel sonido. Sin embargo, son muy escasos los estudios querela
cionan la tecnologia musical y la construccion de habilidades ritmicas.

En esta linea, este trabajo constituye un intento local, por tanto limitado, que
ha intentado saber si las caracteristicas didacticas de cuatro programas informéticos
de adiestramiento auditivo tienen un efecto sobre el desarrollo de las capacidades rit-
micas de alumnos de Conservatorio con e fin de extraer conclusiones aplicables a
situaciones real es de aprendizaje ritmico, colaborar en € establecimiento de usos efi-
caces de las herramientas informéticas en la enseflanza musical especializaday dis-
poner de més informacion sobre |as relaciones existentes entre el desarrollo de des-
trezas ritmicas mediante programas informaticos y la memoria melédica. Lo que
exponemos a continuacion constituye la parte cualitativa de este trabajo.

Junto a un disefio cuantitativo de este estudio, consideramos de gran interés
para lainvestigacion la obtencion de una serie de datos de tipo cualitativo a un sec-
tor del dlumnado y al profesorado. Asi, se realizaron entrevistas semi-estructuradas
a 12 alumnos y alumnas elegidos al azar entre los participantes de la investigacion.
Las preguntas giraban en torno a los siguientes temas: la motivacion y las aptitudes
respecto a sus estudios de musica, sus conocimientos de informatica, sus conoci-
mientos del idiomainglés, su opinion sobre los programas informéticos y su opinion
sobre las pruebas realizadas. Las entrevistas a profesorado fueron estructuradasy se
dirigieron a la obtencién de informacién sobre su experiencia docente, su opinion
sobre la LOGSE, sus conocimientos de informética, su conocimiento de programas
de educacion musical, su percepciones sobre ellos y su uso, la metodologia emplea
daen sus clases parala formacién ritmica, su opinion sobre € uso del idiomainglés
en algunos programas musicalesy su percepcién sobre su acogida por parte del alum-
nado.

2. ENTREVISTASAL ALUMNADO

La informacién obtenida a través de las entrevistas fue categorizada segin
cinco aspectos y que. a continuacién procedemos a su andlisis, intentando globalizar
las tendencias comunes y sefialar las personales por su interés especifico.

2.1 Motivacion y aptitudes respecto a los estudios de musica

Se formulé una serie de preguntas relacionadas con las actitudes y las aptitu-
des que los alumnos muestran hacia el aprendizaje de la musica con €l fin de cono-
cer las predisposiciones. Consideramos que es un factor importante que puede influir
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de forma definitiva en el trabajo y en los resultados que se obtienen mediante e uso
de instruccion asistida por ordenador.

Por lo general, el alumnado acude motivado a sus clases en el Conservatorio,
tanto en lo relativo a instrumento como a lengugje musical. No obstante, existe
ciertavariabilidad. Asi, observamos que varios alumnos se encuentran muy motiva
dos en sus clases de instrumento y en las de conjunto coral, aunque en menor medi-
da en lenguaje musical. Asimismo, existen ciertas diferencias en relacion a las pre-
ferencias en la materia lenguaje musical: hay alumnos/as que encuentran més esti-
mulantes unos gjercicios y sienten rechazo hacia otros (gjercicios ritmicos, de dicta-
do o de entonacion).

En cuanto alas clases de instrumento también encontramos estimulo o recha-
Z0 segun €l repertorio elegido, aungue la mayoria acepta que acude a clase con satis-
facciony reconoce que el instrumento elegido es el que le gusta salvo algunas excep-
ciones. En las actividades en grupo (clases de lengugje y canto coral), los alumnos
admiten que en ocasiones su motivacion se ve condicionada por la compafiia.

En lo relativo a las aptitudes musicales destacamos que tres alumnos sefiadlan
ciertas dificultades en lenguagje musica y, en concreto, en lateoriamusical.

El ambiente familiar no resulta por lo general muy cercano ala misica, por
lo menos en lo que se refiere a la interpretacion de algin instrumento. En algunos
casos otros familiares como hermanos o primos también estudian un instrumento
musical. Una nifia manifiesta que su padre, a igual que €ella, también es misico

2.2 Conocimientos de infor matica

Se formul6 otra serie de preguntas relacionadas con los conocimientos de
informética con €l fin de conocer el grado de destreza que posee el alumnado en el
mangjo de programas informéticos: €l trabgjo se desarroll6 en varias sesiones con
programas para trabgjar € ritmo, y sus conocimientos y destrezas hubieran podido
condicionar lamarcha de ese proceso. De ahi la necesidad de conocer de una mane-
ra mas particularizada que el conocimiento ofrecido por los datos cuantitativos del
cuestionario inicial.

Los sujetos entrevistados declaran poseer conocimientos informéticos sufi-
cientes para manipular los programas de educacién musical presentados, s bien
cuando se les pregunta sobre como se ven a si mismos con respecto a lainformética
responden indistintamente “me arreglo muy bien” 0 “no sé, tampoco s& mucho”. La
experiencia con los ordenadores |a han adquirido por 1o general en laescuelay ensu
casa, através de los trabajos que habitualmente realizan y de los juegos. Otros, sin
embargo, reconocen que el Unico contacto con los ordenadores lo tienen en € entor-
no familiar.

Cabe destacar €l caso de una nifia que no tiene ordenador en casa. Declara
poseer unos conocimientos ajustados de informatica, porque incluso en la escuelano
hizo uso de estos instrumentos hasta quinto curso de primariay, sin embargo, mani-
fiesta no haber tenido ningin problema en € mangjo del programa musical que
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empled.

Un caso semejante es el de una nifia que considera limitados sus conocimien-
tos de informética, a pesar de recibir una hora de clase semanal en laescuela. En su
casa ho se trabaja con ordenadores y, con todo, manifiesta un control suficiente.

2.3 Conocimientos deinglés

L os programas informéti cos con los que trabajaron los alumnos/as en la parte
cuantitativa de la investigacion estaban escritos en inglés. Esto nos llevd a intere-
sarnos por los conocimientos de inglés que poseian para asi evaluar las dificultades
gue podrian haber tenido para la comprension de las actividades propuestas por los
programas.

La préctica totalidad de los nifios y nifias entrevistados declaran poseer un
desenvolvimiento suficiente con el idiomainglés como para comprender bien el pro-
gramamusical que manipularon y las actividades que les propusieron. Esto también
fue respondido por los alumnos que solamente estudian €l inglés en la escuela. Los
problemas que en algliin momento surgieron los aclaraba la persona encargada del
control experimental. En un caso concreto una hifia declara tener problemas con el
estudio del idiomainglésy una clara ausencia de motivacion hacia el estudio de esta
lengua. Sin embargo, considera facil la comprensién del programa musical que
empled.

2.4 Percepciones sobre los programas infor maticos

Otro grupo de preguntas tuvo el objetivo de conocer la opinién del alumnado
sobre los programas que manejaron. Entendemos que la interrelacion que se estable-
ciaentre el dumno/ay el programa fue decisiva para €l rendimiento y los resultados
finales.

La motivacion hacialos programas musicales empleados es altamente positi-
va. Todos declaran haber disfrutado mucho con ellos, haberlos comprendido bien 'y
haber aprendido con ellos en lo relativo al ritmo musical. Un nifio sefiala que nunca
habiarealizado alguno de los gjercicios del programay que la novedad le resulté muy
estimulante.

Algunos alumnos consideran que, aungue son mas divertidos que los de la
clase tradicional, en ésta se aprende mejor. Otros no tienen preferencias definidas y
consideran que los dos sistemas son eficaces.

Algun nifio sefiala que para el estudio del ritmo prefiere los ordenadores por-
gue ofrecen autométicamente la puntuacion y, de este modo, en cualquier momento
se conoce € nivel alcanzado. Un nifio en concreto declara una marcada preferencia
hacia el aprendizaje informatizado, aunque también manifiesta que algunos gerci-
cios se realizan mejor por este medio y €l los entiende y aprende mejor que a través
de una explicacion del profesor o profesora.

Una nifia, por su parte, declara que con €l sistema informatico le resulta més
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fécil el aprendizaje del ritmo musical. A pesar de todo y de modo general, la per-
cepcion del alumnado es que el estudio con ordenadores no puede sustituir las clases
con la profesora, es decir, que ambos sistemas se complementan. Todos ellos &fir-
man igualmente que con mucho gusto Ilevarian a su casa € programa musical para
estudiar por su cuenta.

Los conocimientos previos de teoria condicionaron en algiin caso la com-
prension de las actividades propuestas por 1os programas. Asi, una nifia nos informa
de que en los primeros cursos de lenguaje musical no tuvo acceso a conocimientos
de teoriade lamusica, o que influyd notablemente en su comprension de los gjerci-
cios arealizar con €l programa informatico.

Casi latotalidad de los nifios y nifias entrevistados manifiestan que el gjerci-
cio de mayor dificultad era aguel en el que debian discriminar el compés. Un nifio
sefiadla que, en su caso, €l gercicio mas complejo fue el que consistia en repetir un
esguema ritmico, llamado habitualmente “eco”.

2.5 Percepciones sobre los tests realizados

Otras preguntas que se formularon tuvieron como objetivo indagar sobre la
opinién que el alumnado tenia sobre las pruebas de evaluacion de destrezas ritmicas
que realizaron. Estos tests se administraron en tres momentos diferentes: un pretest
inicial una semana antes de la primera sesion, un test a final del periodo de adies-
tramiento y un retest ocho semanas después del adiestramiento. Las tareas solicita-
das fueron: sincronizar €l pulso propio con el pulso de diferentes obras clasicas occi-
dentales, imitar 4 patrones ritmicos (cuatro pul sos de extensién cada uno) en compa-
ses de division binariay ternaria de acuerdo a un pulso externo proporcionado por €l
ordenador, leer patrones ritmicos de 4 pulsos en notacién convenciona ritmica, escri-
bir patrones ritmicos de 4 pulsos de extension en notacion convencional ritmica, dis-
criminar melodias de estructura “cuadrada’ y de corta extension, y discriminar dife-
rentes metros de compas (2/4, 3/4, 4/4, 6/8, 9/8 y 12/8) en una serie de piezas de
musica de danza.

Se observa cierta confusion entre los nifios y nifias entrevistados en la perte-
nencia de los gercicios a los programas musicales o a las pruebas pretest, test y
retest. En general, las pruebas que realizaron en las tres ocasiones no les resultaron
dificiles, su comprension era sencilla, aunque 16gicamente mejord en el procesoy les
daba la impresion de haber mejorado también en los resultados. Un nifio, de modo
excepcional, no encontré diferencias entre los tres momentos de evaluacion porque
considera que hizo los gercicios bien desde la primera ocasion. Incluso en la prue-
ba de discriminacion de compases, que en general subrayan como la mas complica-
da, algunos tienen la sensacion de haber mejorado gracias a la experiencia con €l
ordenador y a que en clase de coro realizaron en repetidas ocasiones este gercicio.
En todo caso, una nifia sefiala que en realidad fueron presentados compases muy difi-
ciles de discriminar por su gran parecido como 4/4 'y 2/4, por ejemplo. Ella mani-
fiesta, a igual que otra nifia, que no le parecié haber mejorado en €l transcurso de la
realizacion de las tres pruebas.
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Un nifio encuentra que el gercicio de discriminacion de melodias era espe-
cialmente facil y que ademés podia llevar las melodias a casa para aprenderlas (con
esta informacion percibimos un malentendido de la profesora, ya que las melodias
debian ser aprendidas sin texto y tarareadas). Manifiesta algo sorprendentey es que
en el pretest la prueba fue mas facil, ya que eraen el que mas recientes tenialas can-
ciones. Las habian estudiado en clase de lengugje y en €l coro, incluso.

3. ENTREVISTAS AL PROFESORADO

Las dos profesoras cuentan con una experiencia docente de quince y diecio-
cho afios. La primera ha impartido clases en diferentes etapas y ambitos educativos,
mientras que la segunda ha trabajado |os dieciocho afios en conservatorio.

Respecto a la LOGSE las entrevistadas opinan que tiene carencias tanto de
contenido como de aplicacion y genera diversos problemas, aunque admiten que en
otros aspectos ha megjorado el Plan de 1966, anterior Plan de Estudios a la LOGSE
en el ambito de conservatorios de misica.

Las profesoras estan abiertas alos nuevos métodos en genera 'y, en concreto,
alos que surgen como producto del avance de las nuevas tecnologias aplicadas a la
educacion musical. Unade ellas utiliza con soltura Internet y correo electrénico, aun-
gue reconoce necesitar una mayor formacion en este campo, mientras la otra profe-
sora manifiesta poseer unos conocimientos insuficientes. Ambas conocen algunos
programas de adiestramiento auditivo, los consideran muy amenosy muy adecuados
como complemento didéactico con la ventgja de que pueden ser utilizados por el
alumnado en su casa. Declaran no hacer uso en sus clases de lainformatica musical.
Con relacién a los métodos utilizados en sus clases, combinan recursos de materia-
les publicados y sus propias elaboraciones.

Aunque parece deducirse que no los han llegado a explorar detenidamente,
opinan que los programas informéti cos empl eados en la investigacién son muy ame-
nos, que motivaron a alumnado y los encuentran Gtiles para profundizar en determi-
nados aspectos que en el aula no hay tiempo para hacerlo. El idiomainglés no les
parece un obstéculo para €l uso de estos programas, ya que hoy en dia es un idioma
gue se estudiaen laescuela. Presentan divergencias de opinion con relacion alapun-
tuacion de los gjercicios que algunos programas of recen. Una de ellas manifiesta que
la puntuacién es un incentivo para el alumnado y que les acerca alareaidad de su
nivel musical. La otra profesora, en cambio, considera inadecuada la puntuacién, ya
gue para€ellalos programas son un complemento que no debe perder su carécter 10di-
co.

4. CONCLUSIONES

En genera las actitudes que muestran hacia la misica son buenas 'y su moti-
vacion es dta. El hecho de que algunos alumnos tengan dificultades con el estudio
de la teoria -que se puede colegir de las respuestas del alumnado- podria generar
alguna dificultad para la comprension de los gjercicios de los programas e incluso
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influir negativamente en el resultado de las pruebas. Esto se podria explicar por la
elevada estructuracion de los programas de adiestramiento auditivo y la poca flexi-
bilidad en cuanto ala disponibilidad de conocimientos explicitos e teoriamusical por
parte del usuario. Por €ello, seria ineficaz que alumnos con bajos conocimientos
declarativos trabajaran con programas muy estructurados desde el punto de vista de
lateoria de lamisica

En lo relativo a los conocimientos de informética, se filmaron videos en la
parte cuantitativa del estudio que sirvieron para analizar las interacciones inter-pares
y las redlizadas con el investigador. De las preguntas realizadas por € alumnado
durante esta fase cuantitativa las mas abundantes son las que hacen relacion a fun-
cionamiento del programa o del ordenador, casi siempre dirigidas a investigador.
Sin embargo, en las entrevistas podemos observar que a pesar de las dudas que mani-
fiestan reconocen que comprenden bien tanto el manejo del ordenador como el fun-
cionamiento de los programas y que no son un obstaculo para la realizacion de los
gercicios.

En el andlisis de los videos, ademas de las preguntas relacionadas con €l
manejo de los programas, también son relativamente abundantes las realizadas acer-
cadel significado de términos ingleses. A pesar de ello, los nifios no reconocen que
€l inglés haya sido un obstaculo para la comprension de las actividades propuestas
por los programas. No obstante, serian necesarios mas estudios que pudieran validar
lainexistencia de efectos del inglés en la comprension de actividades en programas
para € adiestramiento auditivo escritos en este idioma.

Las respuestas acerca de las dificultades de las pruebas revelan que la més
dificil resultd la discriminacion del metro de compas. Esta percepcion tiene una
correlacién directa con la baja puntuacién obtenida en los tests de identificacion de
metro durante la fase de adiestramiento. Seria necesarialainclusion de este tipo de
actividades en e curriculo de Grado Elemental, bien directamente en clase o através
de programas de adiestramiento auditivo.

Del andlisis de las entrevistas podemos deducir que la motivacién del alum-
nado para trabajar con este tipo de programas es ata, conclusién que ha sido habi-
tual en los estudios habidos sobre uso de ordenadores en procesos de ensefianza y
aprendizaje. Otro de los aspectos a destacar en las respuestas de |0s entrevistados es
gue, apesar de lamotivaciony de considerar que se aprende bien utilizando este tipo
de métodos, admiten que los métodos tradicionales utilizados en clase son impres-
cindibles y dejan claro que los dos se complementan.

La conclusion general de este trabajo es que €l uso de programas de adies-
tramiento auditivo es bien recibido tanto por los alumnosy alumnas como por el pro-
fesorado, que es motivador y formativo en el desarrollo de destrezas ritmicas y, por
tanto, aconsegjamos su inclusion como parte de las programaciones de aula de la
materia Lenguaje Musical y Percusion en el Grado Elemental de Conservatorios.
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L as condiciones acusticas en las aulas de
musica

Paloma Pérez Castillo

Las aulas de misica de los Ingtitutos de Educacién Secundaria de La Rioja
carecen, por lo general, de unas condiciones acusticas idoneas. Mediante un andlisis
de variables perceptivas y de pardmetros fisicos; y la correlacion entre ellos, se han
podido identificar aquellos valores acUsticos que garantizan € confort aclstico
deseado. Tomados estos valores como criterio para la rehabilitacion aclstica de un
aula de musica previamente estudiada, la mejora alcanzada resulta atamente
satisfactoria. Con todo ello se pretende contribuir a una mayor efectividad de la
comunicacion oral y musical para el buen desarrollo de la didéctica de la mUsica

Palabras clave: Condiciones acusticas, comunicacion, sensibilizacion,
didéactica de la misica.

Generally, the music classrooms of the Secondary Schools from La Riojalack
appropiate acoustic characteristics. With the help of an analysis of perceptive
variables and physical parameters, and the correlation between them, those acoustic
values which guarantee the acoustic confort have been able identify. These values
taken like a criteria to the acoustic restoration of a music classroom studied before,
the reached improvement results satisfactory. With all of them it pretends to
contribute to a better effectiveness of the oral and musical communication for agood
development of the music didactics.

Key words: acoustic conditions, communication, sensitiveness, music
didactics.
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INTRODUCCION

Las condiciones acUsticas de las aulas de musica de la mayoria de los
Institutos de Educacién Secundaria no son las adecuadas.

Lapoblacion escolar si aprecia ciertas deficiencias sonoras, principalmente el
profesorado, pero no esta suficientemente sensibilizada acerca de la importancia de
unas buenas condi ciones aclisticas en | as aul as para garantizar un correcto proceso de
ensefianza-aprendizaje.

Existe un elevado absentismo laboral en los docentes por trastornos de la
fonacion. Segun los datos facilitados por las administraciones de La Rioja el porcen-
tgje asciende aun 6,82% y en el Pais Vasco de un 6,33% del absentismo laboral total.
Este absentismo derivado de problemas de lavoz es, en muchos casos, consecuencia
de deficiencias en las condiciones acusticas de las aulas.

Las normativas que regulan las condiciones acUsticas de | os recintos plantean
unas exigencias muy generales, de caracter minimo que resultan insuficientes. Estas
normas no profundizan en aspectos técnicos necesarios y en muchos de |os casos se
convierten en simples recomendaciones. Ni siquiera en aquellos centros escolares
gue se han construido hace menos de diez afios se ha tenido en cuenta la importan-
ciade unos requisitos acusticos minimos que hagan posible una buena comunicacion
dentro de las aulas.

METODOLOGIA

En el desarrollo metodoldgico del estudio € primer paso es conocer las aulas
de musica de los Institutos de Educacién Secundaria de La Rioja para escoger una
muestra representativa. Se estudia su ubicacidn en el centro, sus dimensiones, los
materiales de construccidn, objetos de que consta, etc... En este conocimiento de las
aulas también se tomanota de las primeras impresiones sobre | as caracteristicas acls-
ticas de las mismas. En ellas se aprecian aspectos positivos pero también deficien-
cias.

Asi se plantea como objetivo principal de esta investigacion precisar cudles
son los pardmetros aclsticos que garantizan la adecuacion de las aulas de misica a
las funciones que les corresponden, analizando las causas que determinan las condi-
ciones acUsticas idoneas y elaborando propuestas que conduzcan a su mejora.

Como objetivo especifico fundamenta se plantea verificar la validez de los
resultados realizando un trabajo de rehabilitacion aclstica en un aula partiendo, en
cada una de €ellas, de los resultados obtenidos en las mediciones tanto de tipo viven-
cial como fisicas.

PROCEDIMIENTO

Para la consecucion de los objetivos se procede ala determinacion de las res-
puestas perceptivas que inciden en la adecuada efectividad acUstica de las aulas.
Estas respuestas son importantes porque expresan las percepciones y las vivencias
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que los diferentes sujetos aprecian a encontrarse dentro de distintos recintos. Para
dlo sellevo aefecto un estudio detallado de lainteligibilidad de la palabra, asi como
de una encuesta relativa a la actividad musical-grupal.

Paralelamente se midieron algunos pardmetros acusticos con instrumentacion
precisa para obtener datos que determinen las caracteristicas acUsticas de las dife-
rentes aulas.

Se presenta una conexion de los aciertos de palabras con |os parametros fisi-
cos. Para ello se ha de recurrir a andlisis estadistico mediante el célculo de coefi-
cientes de correlacion y lineas de regresion.

VARIABLESY SU MEDICION

Para la obtencién de datos de |as respuestas perceptivas se realizan las prue-
bas en cuatro aulas de musica de diferentes Ingtitutos Publicos de Educacion
Secundaria de La Rioja. Se extrae informacion de ocho grupos, dos por aula de
musica, o que supone un total de 177 alumnos.

El materia utilizado para €l test consiste en cien palabras bisilabas equilibra-
das de acuerdo con la distribucion existente en el idioma espafiol, pero formando
palabras sin sentido. El test ha sido grabado previamente en compac-disc. Laemision
de cada grupo de palabras se ha realizado a niveles crecientes de intensidad y con el
mismo radiocassette, que se colocd en la posicion maés frecuente ocupado por €l pro-
fesor. Los alumnos contestaron en una plantilla.

L os parametros fisicos medibles en este estudio son:

- El nivel sonoro de los blogques de palabras: es €l nivel de presién sonora
expresado en dB(A).

- El nivel de ruido: es el nivel de presion sonora del ruido de fondo expresa-
do en dB(A).

- El tiempo de reverberacion, definido como el tiempo que tarda en decaer
una sefial estacionaria sesenta decibelios una vez cesada la fuente.

- El RASTI (Rapid Speech Index), que es un indice répido de transmision de
la palabra que se basa en un sistema de modulacion limitado a dos bandas
de octava, a 500 y 2000 hercios.

- LaClaridad acustica, definida como larelacion de la energia sonora que nos
Ilega entre los primeros 50 milisegundos y la total.

- El tiempo de decaimiento primario (E.D.T.), que es el tiempo que tarda un
pulso en decaer diez decibelios.

- El tiempo de elevacion, definido como € tiempo que tarda en llegar €l cin-
cuenta por ciento de la energia sonora generada por un pulso.

Las mediciones fisico-acusticas se llevan a cabo por medio de un analizador
de Fourier (tipo 2034 delaBriel & Kjaer y el 2800 de laLarson Davis con un micré-
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fono).

Conectar |as respuestas perceptivas con los parametros fisicos es de gran inte-
rés, ya que primero se aprecialavivencia sonoray luego se mide fisicamente siendo
posible, si fuera necesario, una manipulacién de los parametros fisicos.

MUESTRA

Para unainterpretacion idonea de | os resultados se tienen en cuentalas carac-
teristicas de los centros y de las aulas escogidas para la realizacion del estudio.

El Ingtituto Duques de Ngjera tiene una antigliedad de diez afios y se encuen-
tra ubicado en una via de salida de la ciudad, esta sometido a niveles de ruido exte-
rior relativamente altos por su cercania alavia del tren y dado que la fachada prin-
cipal recae auna calle en la que existe un traéfico medio/alto. El aulade misicadaa
esta calle principal y se encuentra en el primer piso del edificio. Es pequefia: 50,31
metros cuadrados de plantay 173,5 metros cubicos. Las paredes tienen colocadas
hastamediaatura baldosas pequefiasy €l resto esyeso a igual que el techo. El suelo
es de baldosas grandes.

El Instituto Escultor Daniel tiene una antigiiedad de dieciocho afios y se
encuentra ubicado en uno de los barrios periféricos de la ciudad, en la zona oeste,
junto a un ambulatorio. El nimero de edificaciones esta aumentando y € trafico
rodado también. Todo el edificio recae en calles con elevado tréfico. El aulade masi-
cadaaunarotonday se encuentra en la planta baja, hecho por el que las condicio-
nes aclsticas son extraordinariamente negativas. Tiene 55,09 metros cuadrados de
plantay 161,4 metros cubicos. El suelo del aula es de baldosas grandes 'y las paredes
y €l techo de lucido de yeso.

El Instituto Hermanos D Elhuyar tiene una antigliedad de veintinueve afiosy
esta ubicado en € centro de la ciudad. Se encuentra en una zonatranquila. El aulade
musica que da a un patio interior, se encuentra en el segundo piso del edificio; tiene
58,4 metros cuadrados de planta, 189,8 metros clbicosy esta insonorizada. El suelo
del aula es de baldosas grandes. Las paredes tienen bal dosas pequefias hasta la mitad
y € resto lucido de yeso, a igua que el techo.

El Instituto Batalla de Clavijo tiene una antigliedad de treinta'y dos afiosy se
encuentra ubicado en uno de los barrios periféricos de la ciudad. Es una zona tran-
quila. El aulade musica daa un patio interior, se encuentraen €l primer piso; y tiene
doble ventana. Sus dimensiones son de 75,86 metros cuadrados de plantay de 238,2
metros clbicos. Es una aula espaciosay con mucha iluminacion. El suelo del aula
es de baldosas grandes. L as paredes tienen bal dosas pequefias hasta un metro de altu-
ray el resto lucido de yeso, al igual que € techo.

RESULTADOS

Unavez detalladas | as caracteristicas de las aulas se procede a andisisde los
resultados obtenidos mediante las variables perceptivas. En €l test de inteligibilidad
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de la palabra los aciertos totales de los alumnos muestran una tendencia intermedia.
Los alumnos del 1.E.S. Duques de Najera son los que obtienen los resultados méas
bajos en los bloques de mayor nivel de presién sonora. Los alumnos del |.E.S.
Escultor Daniel obtienen los més bajos resultados en los cuatro primeros bloques
pero luego estos datos ocupan € segundo lugar. Los alumnos del |.E.S. Hermanos
D’ Elhuyar alcanzan los resultados més elevados de aciertos de palabras en todos los
blogues. En € |.E.S. Batalla de Clavijo se obtienen los segundos mas altos resulta-
dos en los cuatro primeros blogques pero después se pasa a un tercer lugar.

Una conclusién clara obtenida a partir de estos datos es que los valores de
inteligibilidad aumentan notablemente con la intensidad sonora. Aunque no solo la
superacion del ruido entra en juego sino también una mayor capacidad de discrimi-
nacion de las sefiales aclsticas. Estos resultados van en la misma direccion que en
pruebas realizadas por otros investigadores.

Por tanto se puede deducir que es necesario elevar lavoz para que lainteligi-
bilidad aumente. Esto presenta una situacion incomoda para el alumno y para el pro-
fesor ya que a 52 dB apenas se entiende un 20% y es necesario alcanzar més de 70
dB paraque lainteligibilidad de la palabra en todos |os centros supere el 60%. Todo
pareceindicar que esto se debe ala superacion del nivel de ruido (52 decibelios apro-
ximadamente). Una vez superado ese nivel de ruido, se produce un salto considera-
ble en e nimero de aciertos en todos los centros.

Respecto a los resultados obtenidos a través de las variables perceptivas
(aciertos minimos, obtenidos en & primer blogue de palabras a 42 dB(A); aciertos
maximos, obtenidos en el noveno blogque de palabrasa 76 dB(A); y el umbral deinte-
ligibilidad, lugar donde se alcanza el 50% de lainteligibilidad total,) se percibe una
tendencia en €l orden de las aulas de masica. El 1.E.S. Duques de Ngjera (centro
moderno de ruido externo medio/alto) obtiene los resultados més bajosy alcanza en
ultimo lugar el umbral deinteligibilidad. El auladel 1.E.S. Escultor Daniel (centro de
mediana antigtiedad con ruido externo medio/alto) alcanza el umbral de inteligibili-
dad en tercer lugar respecto de las otras aulas, obtiene bajos resultados en |os prime-
ros bloques y mejora la inteligibilidad a medida que aumenta e nivel sonoro. El
I.E.S. Hermanos D Elhuyar ( centro antiguo en zona tranquila) alcanza la maxima
inteligibilidad en todos los blogques de palabras y también el umbral de inteligibili-
dad. El |.E.S. Batalla de Clavijo ( centro antiguo de ruido externo bajo) alcanza en
segundo lugar relativo el umbral de inteligibilidad y tiene, en proporcidn, mayores
aciertos en los primeros bloques de palabras que en los de mayor intensidad sonora.

Respecto a los pardmetros fisico-aclsticos se pueden observar |os resultados
en la siguiente tabla.

INSTITUTOS DUQUES ESCULTOR| HERMANOS | BATALLA
DE NAJERA | DANIEL D'ELHUYAR | DE CLAVIJO

PARAMETROS

Ruido de fondo
ponderacion A(dB) 46.8 51,6 32,3 27
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Tiempo de
reverberacion (sg)
con medidas fisicas 0,74 0,71 0,74 0,92
a 500 hercios
con nifios

Tiempo de
reverberacion (sg)
con medidas fisicas 0,59 0,56 0,61 0,78
a 2000 hercios
con nifios

RASTI con nifios 0,69 0,71 0,69 0,63
Claridad acUstica 0,3726 0,4054 0,4218 0,3312

Tiempo de
decaimiento 245,21 226,2 209,55 289,1
primario (msg)

Tiempo de
elevacion (msg) 69,4 60 58,3 80

REHABILITACION ACUSTICA DE UN AULA

Unavez analizados todos |os datos obtenidos en la investigacién es necesario
decidir qué aula de misica de los cuatro centros estudiados va a ser la que reciba la
mejora acUstica. Con lo que se ha dicho hasta ahora es de esperar que la mejora se
realice en €l aulade musicadel |.E.S. Batalla de Clavijo. Esta decision se comunica
a centro y éste da permiso para llevarla a cabo. Se piden tres presupuestos a dos
empresas de Logrofio especializadas en € acondicionamiento aclstico de recintosy
en sistemas de techos desmontables. En ambos presupuestos se plantea que la solu-
cion paramejorar €l aula es la colocacién de un falso techo. El procedimiento segui-
do es laproyeccion en las dos vigas colgadas y en las dos medias, de cola de impac-
to asi como en el aglomerado de espumas por una de sus caras, forrandose las mis-
mas en su totalidad. Posteriormente se proyecta la cola sobre el aglomerado y sobre
la placa Gyptone. A continuacion se procede a colocar €l falso techo desmontable en
los tres huecos que forman las vigas descolgadas, rebajando su altura desde el forja-
do atecho terminado en 17 centimetros. Esta mejora estuvo soportado con célculos
previos de coeficientes de absorcion de diferentes materiales y las previsiones fueron
razonablemente buenas.

Una vez terminados |os trabajos se procede de nuevo a readlizar las medicio-
nes tanto psicoacUsticas como acusticas en el aula. La primera impresion, una vez
terminada la rehabilitacion aclstica del aula de musica, es que se ha producido una
gran mejoriaen el rendimiento acUstico del aula. Esta apreciacion se ve afianzada al
comparar los aciertos de palabras del test de intdligibilidad antes y después de la
mejora.
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El nimero de aciertos en cada blogque de palabras es mayor después de la
mejora y €l umbral de inteligibilidad se alcanza a 54 decibelios. Dato importante ya
gue antes de la mejora se alcanzaba a 66,5 decibelios.

Comparando las palabras acertadas en otros centros con el aula rehabilitada
acUsticamente se observa que en ésta Ultima los aciertos son mayores en todos los
bloques excepto en € bloque noveno que es superado por € |.E.S. Hermanos
D’Elhuyar.

Observando los resultados acUsticos en € aula antes y después de la mejora
se aprecia que € pardmetro ruido de fondo ha aumentado después de la mejora en
siete decibelios en laponderacidn “ A", aln asi no existe mayor trascendencia porque
sigue siendo €l segundo instituto con menor ruido de fondo después del |.E.S.
Hermanos D Elhuyar y no ha superado el limite establecido por la Organizacion
Mundial de la Salud (35 dBA)

Los tiempos de reverberacion presentan una disminucién muy considerable,
especialmente en las bajas frecuencias. Esta disminucion viene ratificada con un
aumento del indice RASTI. Esto va a contribuir a una buena inteligibilidad de la
palabra. En € pardmetro claridad acUstica € incremento es considerable. El tiempo
de decaimiento primario disminuye y esto va a propiciar una mayor rapidez en la
caida de un pulso; al igual que la disminucion en el tiempo de elevacién indica que
larespuesta del aula ha sido més rdpida; y en consecuencia ambos favorecen lainte-
ligibilidad de la palabra.

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos en el aula rehabilitada aclstica
mente y 10s que se conocen de otros trabajos |levados a cabo en esta materia se pre-
tende obtener los valores minimos que es necesario que alcance cada variable per-
ceptivay cada parametro para garantizar un confort aclstico en las aulas de musica.
Estos valores minimos se muestran en la siguiente tabla.

PARAMETROS VALORES MINIMOS
Aciertos minimos (a 42 decibelios “A”) 25% de aciertos de palabras
Aciertos maximos (a 76 decibelios “A”) 85% de aciertos de palabras
Umbral de inteligibilidad 55 decibelios “ A"
RASTI sin nifios 0,65-0,75
RASTI con nifios 0,72 -0,85
Ruido de fondo 35 decibelios “A”

Tiempo de reverberacion a 500 Hz.

0,49-0,6 segundos

Tiempo de reverberacion a 2000 Hz.

0,45-0,5 segundos

Claridad

045

Tiempo de decaimiento primario

192-209 milisegundos

Tiempo de elevacion

52-58 milisegundos
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Ademés de conocer 1os valores minimos se va a describir a continuacion un
procedimiento para alcanzar los valores de cada parametro que garanticen unas con-
diciones de excelencia acUstica en las aulas. El procedimiento consiste en realizar
correlaciones entre | os distintos parametros considerando el valor 0,75 del RASTI sin
nifios, un dato asumido como valor concreto que garantiza el confort acUstico dese-
ado; ya que la normativa finlandesa, otros estudios anteriores y los resultados de la
propiainvestigacion asi 1o proponen.

SISTESISDE RESULTADOS

A continuacién se exponen las caracteristicas acusticas de las cuatro aulas de
mUsica estudiadas y las posibilidades de mejora que se proponen.

El aula de masica del 1.E.S. Duques de N§gera no tiene buenas condiciones
acusticas, el ruido exterior es elevado, por esto la inteligibilidad dentro del aula no
es larecomendable. Las dimensiones del aula son reducidas, no es un aula apropia-
da para la ensefianza de la misica y por tanto la mejor solucion es ubicar el aula de
mUsica en otro lugar del centro con mayores dimensiones.

El aula de misicadd |.E.S. Escultor Daniel tiene buenas condiciones acls-
ticas aungque parametros como claridad acustica, tiempo de elevacion o tiempo de
decaimiento primario podrian mejorarse. De los cuatro Institutos del estudio esel que
mayor indice de ruido de fondo presenta. La primeray fundamental medida que hay
que tomar paramejorar €l aulaes el aislamiento exterior. Hay que evitar que el ruido
exterior perjudique lainteligibilidad de la palabray del lenguaje musical dentro del
aula.

El aulade misicadel |.E.S. Hermanos D”Elhuyar también tiene buenas con-
diciones acUsticas. Estas condiciones se pueden mejorar reduciendo los tiempo de
reverberacion yaque es el parametro que peor indice alcanzay en consecuenciaes el
gue perjudica la inteligibilidad de la palabra y de la musica dentro del aula. Al ser
demasiado elevado €l tiempo de reverberacion es dificil realizar correctamente acti-
vidades en grupo ya que € resultado fina se ve deteriorado por el exceso de sonido
gue queda dentro del aulay no es absorbido por ninglin material. Una medidaimpor-
tante allevar a cabo en €l aulade muisicadel |.E.S. Hermanos D" Elhuyar es colocar
materiales absorbentes que consigan reducir los altos tiempos de reverberacion prin-
cipalmente en las bajas frecuencias.

El aulade musicadel |.E.S. Batalla de Clavijo cuenta con las mayores dimen-
siones respecto alas otras aulas de misica. Como ya se ha citado anteriormente, des-
pués de la rehabilitacion acustica todos los pardmetros han mejorado considerable-
mente, consiguiendo asi un aula con buenas condiciones acusticas para desempefiar
correctamente la ensefianza musical.

BALANCE DESDE LA PRESPECTIVA DE LA INVESTIGACION

Esta investigacion queda abierta a posteriores estudios de este tipo en otras
aulas, aumentando la muestra para comprobar si os resultados obtenidos son aplica
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bles 0 necesitan de matizaciones y realizando nuevas rehabilitaciones aclsticas de
aulas capaces de solucionar |as deficiencias existentes para alcanzar €l confort acls
tico deseado. L os datos obtenidos crean un referente para posibles mediciones acls-
ticas que se vayan a realizan a posteriori. Ademas hay que destacar que existe un
buen acuerdo entre los datos obtenidos en este estudio y los de otros trabajos sobre
acondicionamiento acustico.

Como medida se propone a la administracién educativa el cambio de algunos
aspectos acusticos en las normativas existentes dentro del campo de la aclstica de
recintos escolares y una mayor preocupacion por el emplazamiento de los futuros
centros docentes, construyéndolos segiin las condiciones del ambiente acUstico del
entorno.
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