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Resumen

La educacion musical en Chile tiene pendiente centrarse y profundizar en las posibilidades que puede tener la
utilizacion de musicas tradicionales como recurso de aprendizaje interdisciplinar. A raiz de esta problematica, esta
investigacion se centr6 en la pertinencia y relevancia que pueden tener las musicas tradicionales como herramienta
de aprendizaje integral e interdisciplinar en la educacion musical formal. La investigacion analiz6 la implementacion
y los resultados de una propuesta para sexto de Educacion Bésica con un planteamiento pedagogico basado en la
idea que las musicas que trasladamos a la educacion formal no se pueden desvincular de las vivencias, actividades,
conocimientos e implicaciones socioculturales que les dan sentido en sus contextos de origen. Mediante la
investigacion-accion colaborativa, se llevo a cabo la propuesta en cuatro centros y se analizaron las percepciones
del profesorado colaborador. Los resultados reflejan que la inclusién de estas musicas puede enriquecer el proceso
de aprendizaje a partir de una concepcion integradora de los saberes, considerando la indivisibilidad de la triada
musica-contexto-sociedad.

Palabras claves: Musicas tradicionales; implementacion didactica; musica; contexto.
Abstract

Music education in Chile has yet to focus and deepen the possibilities that the use of traditional music can have as
an interdisciplinary learning resource. As a result of this problem, this research focused on the relevance and value
that traditional music can have as a comprehensive and interdisciplinary learning tool in formal music education.
The research analyzed the implementation and results of a proposal for the sixth year of basic education with a
pedagogical approach based on the idea that the music that we transfer to formal education cannot be separated from
the experiences, activities, knowledge and socio-cultural implications that give them meaning in their contexts of
origin. Through collaborative action research, the proposal was carried out in four centers and the perceptions of the
collaborating teaching staff were analyzed. The results show that the inclusion of these types of music can enrich
the learning process from an integrating conception of knowledge, considering the indivisibility of the music-
context-society triad.

Key words: Traditional Music; Didactic Implementation; Music; Context.
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1. Introduccion

Este articulo plantea las posibilidades de reflexion y accion que pueden tener las misicas
tradicionales en el contexto de la educacion formal y de qué manera estas pueden enriquecer,
desde una perspectiva integral e interdisciplinar, los aprendizajes dentro de la clase de Musica.

La educacion musical en Chile ha estado presente en el curriculo elaborado por el
Ministerio de Educacion a lo largo de las ltimas décadas (Poblete, 2010), aunque dicha presencia
no ha sido siempre sinéonimo de calidad (Valverde, 2018). Ademas, a partir de las reformas
educacionales impulsadas a finales de la década de los noventa, la presencia de la musica se ha
ido debilitando paulatinamente. Es necesario destacar que esta problematica no atafie solamente
al contexto chileno, sino por el contrario, se observa de forma cada vez mas recurrente en
diferentes paises, como indica Lopez-Garcia (2018) respecto a la situacion actual en Espafia o el
ejemplo en Latinoamérica de Guatemala y Uruguay. Una razon de esta tendencia podria hallarse
en las politicas de caracter neoliberal que se han impuesto en el ambito educativo (Angel-
Alvarado et al., 2021), en las que el rol del Arte en la educacion es secundario, priorizando
aquellas disciplinas que se vinculan de manera mas explicita a la formacion laboral (Aréstegui,
2017; Jorquera, 2019; Cano y Ordoiiez, 2021; Rodriguez-Quiles, 2021).

La presencia de la educacion musical en Chile ha ido disminuyendo desde la
implementacion de la reforma educacional del afio 2012 (Orbeta-Green y Oyanedel-Frugone,
2019; Valdivia y Angel-Alvarado, 2021). Esta reforma, por un lado, redujo la cantidad de horas
destinadas a la clase de Musica en el segundo ciclo de Ensefianza Basica y, por otro lado, presentd
nuevas Bases Curriculares y programas de estudio, en los cuales, considerando sus primeras
versiones, no era posible identificar siquiera unidades de trabajo (Pino, 2015; Valverde, 2018).
Esta situacion se ha revertido de forma paulatina gracias a diversas modificaciones, contando en
la actualidad dichos programas con titulos para cada unidad. En este punto, es importante destacar
que los programas de estudio anteriores al afio 2012 contaban con unidades de trabajo especificas,
en las que las musicas tradicionales —tanto de pueblos originarios como las correspondientes a las
diferentes zonas de Chile y Latinoamérica— tenian un espacio reservado para su aprendizaje,
especialmente en la Ensefianza Bésica.

Ante el vacio generado y la falta de espacios otorgados para las musicas tradicionales en
el curriculo formal se propuso el disefo, la implementacion y la evaluacion de una propuesta
didactica para abordar la inclusiéon de estas musicas desde una perspectiva interdisciplinar e
integral, teniendo como objetivo potenciar su inclusion en el aula. Como fruto de este proceso se
presentan en este articulo las percepciones del profesorado que implementd la propuesta didactica
en sus aulas y qué resultados se alcanzaron.

2. Una educacion musical contextualizada

La pedagogia critica sugiere abordar la educacion musical considerando la relevancia de
la cultura propia, poniendo un foco tanto en el pasado como en el presente y el futuro. Al mismo
tiempo, quiere liberar al profesorado y sus estudiantes de la generacion de estereotipos sobre las
musicas, alentandolos a generar un pensamiento propio, critico, empoderado y activo (Polo y
Pozzo, 2013; Ferreira y Garrido, 2019). De esta forma, una concientizacion profunda emerge
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cuando estudiantes y docentes conocen quiénes son (Abrahams, 2010). Desde esta perspectiva, el
rol del profesorado es el de entender como se puede potenciar la busqueda de una identidad a
través de las diferentes musicas. Para este fin, el educador musical tiene la responsabilidad de
conocer diferentes repertorios ain sin ser un experto en cada uno de ellos (Jorquera et al., 2020),
pero siendo consciente de los procesos cognitivos, experiencias sociales y formas de aprendizajes
que estan presentes en las culturas y el ser humano (Marti, 2000, Polo y Pozzo, 2013, Mendivil,
2016) y coémo todos estos factores pueden aportar de una determinada manera al desarrollo
integral del estudiantado.

La educacion musical debe ser comprendida como una disciplina que transita entre lo
artistico y lo cultural y que es, en esencia, de caracter interdisciplinar. Méas alla de lo que aporta
a nivel técnico desde la propia disciplina, desarrolla humanamente el estudiantado en sus
diferentes dimensiones (socioemocional, comunicativa, organizativa o creativa, entre otras) y
promueve un pensamiento critico enfocado a la valoracion de las problematicas sociales (Small,
1989; Berbel et al., 2020; Zamorano ef al., 2022).

Para que la educacion musical sea significativa y se convierta en parte de la formacion
integral del estudiantado, debe entenderse desde la perspectiva de “una educacién por la musica”
(Cremades, 2008; Tourifian-Lopez, 2011; Polo y Pozzo, 2013). Supone dejar de concebir la
educacién musical escolar como un fin en si mismo, centrado en lo puramente musical y evitar
despojar al hecho musical de toda la riqueza significativa proveniente del contexto en que se da
(Elliott, 2001). Entonces, para poder canalizar este enfoque educativo, se deben considerar los
elementos que involucran el contexto social y cultural en el que se vehicula la educacién musical.
Por esta razon, cabe valorar que la musica va mas alla de los muros fisicos de los centros
educativos y alcanza el entramado social de su entorno, considerando que las relaciones entre las
estructuras de la musica y las sociedades son mas profundas de lo que habitualmente se visibiliza
(Abrahams, 2010; Angel-Alvarado, 2021).

En definitiva, las practicas musicales estan continuamente influenciadas e impregnadas
del contexto sociocultural en el que se desarrollan (Cremades, 2008). Desde un enfoque
pragmatista, el empirismo, la vivencia y la experiencia hard que un aprendizaje llegue a ser
significativo. En el caso de los sonidos, este significado vendra condicionado por el uso y la
funcion que se les otorgue desde una practica social (Small, 1989; Cremades, 2008). En este

sentido, la explicacion praxial de la “buena miisica” es, ante todo, una cuestion de “para qué” es
buena (Regelski, 2009).

3. Comprender las musicas tradicionales y su presencia en la escuela

De acuerdo con Harper (2011), las musicas tradicionales se definen teniendo en cuenta
que: 1) se trata de musicas de transmision predominantemente oral, 2) estan asociadas a la cultura
tradicional desde una perspectiva integral de un pueblo o lugar, 3) una misma melodia puede
aparecer en diferentes puntos geograficos, adaptada y con cualidades propias del lugar y 4) no
deben ser entendidas como antiguas ya que nuevas creaciones pueden ser consideradas dentro de
esta categoria. Partiendo de la segunda caracteristica, y en concordancia con autores como
Dunbar-Hall (2009), Marti (2000) o Gonzalez-Martin y Valls (2015), introducir este tipo de
musicas en el aula deberia ir de la mano de un acercamiento a la cultura con la que se vincula.
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Siguiendo en esta linea, las musicas tradicionales en la escuela debieran ser justificadas a
partir de sus propios contextos culturales, tal como reclaman autores como Davis (2009). Por este
motivo, para el profesorado se convierte en una prioridad ejercer una practica pedagogica en la
que las relaciones entre el estudiantado con sus aulas y espacios de esparcimiento sean dindmicas.
La comprension educativa que debe considerar el tratamiento de las musicas tradicionales en la
escuela debe incluir que el significado de estas es inseparable de las condiciones en las que se
generan y experimentan (Polo y Pozzo, 2013; Valverde, 2018; Jorquera et al., 2020; Martinez-
Rodriguez, 2021).

La importancia de la utilizacion de musicas tradicionales como recurso de aprendizaje
escolar no radica Unicamente en sus particularidades sonoras o en su estrecho vinculo con el
contexto social y cultural, tal y como describimos anteriormente. También, tiene que ver con
determinadas formas de transmision y de aprendizaje informal, las cuales contienen elementos
enriquecedores para la didactica de la musica en la educacion formal, en el sentido de lo propuesto
por Green (2002). Por este motivo, el profesorado especialista tiene una relevancia fundamental
al constituirse como el principal mediador entre las musicas en su determinado contexto y el
aprendizaje enriquecido que puede desarrollar el estudiantado. Supone en definitiva un proceso
de adecuacion de los saberes informales al contexto educativo formal (Green, 2002; Carrillo y
Gonzalez-Moreno, 2021).

En el contexto chileno, si bien la presencia y utilizacion de musicas tradicionales en el
aula no habria tenido un desarrollo significativo —mas alla de propuestas o motivaciones de
docentes y pequefias pinceladas presentes en las Bases Curriculares— en la tltima década, se ha
observado un incremento en la practica y en el desarrollo de estas musicas por parte de grupos
etarios mas jovenes. Esto se deberia principalmente al rol de difusion de redes sociales o de
plataformas como YouTube, que ha desplazado a la television como principal medio de
comunicacién masivo y de transmision de cultura (Rivera y Carrigo, 2015).

De esta forma, en la actualidad es comtin observar en redes sociales tales como Facebook,
Instagram o Tiktok, entre otras, como se van formando comparsas, bandas y diferentes
agrupaciones de musicas tradicionales. En el caso del norte de Chile, tanto bandas de bronces
como las conocidas comparsas de Lakitas* estdn integradas en su mayoria por jovenes e, incluso,
por nifias y nifios. En este punto, es relevante destacar que, en el caso de comparsas de Lakitas,
existen agrupaciones formadas solo por mujeres (Sippa, 2019; Cortés, 2020), situacion que hace
unos afnos era absolutamente impensada. En el caso de la zona central, el fenomeno de
masificacion y valoracion de las musicas tradicionales ha ido en la misma direccion, siendo
normal en la actualidad ver, a modo de ejemplos, ruedas de cuecas’, encuentros de cantoras y
cantores o encuentros de payadores®. Lo mismo sucede en el sur de Chile, especificamente en la
region de la Araucania, lugar en donde la musica mapuche ha traspasado los espacios rituales de
su propio pueblo para acercarse a la urbanidad a través de géneros como el Hip hop o el metal
(Forno y Soto, 2015; Rekedal, 2019; Koplow, 2022)

4 Agrupaciones instrumentales formadas por sikus de plastico y percusion (bombo, caja y platillos).

5 Encuentro de cultores de la “Cueca” en un contexto informal, donde se retinen a cantar en grupo.

¢ Los payadores son cantores populares que tienen relacion con la cultura de la tradicién oral en Chile y que improvisan letras
acompaiiandose de la guitarra.
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Desde una perspectiva empirica, ha sido posible observar una serie de iniciativas por parte
de docentes de la especialidad orientadas a lograr una mayor valoraciéon de las musicas
tradicionales en el aula (Valverde y Casals, 2019). De todos modos, faltan estudios que permitan
ver si esta inclusion tiene un caricter sistémico y transversal en el curriculo educativo y, por lo
tanto, una verdadera repercusion educativa.

4. Metodologia

Atendiendo al objetivo de analizar el uso de musicas tradicionales en el aula desde un
enfoque integral de la educacion, se planteo el andlisis de la implementaciéon de una propuesta
creada desde dicha perspectiva a partir de las percepciones del profesorado que la llevo a cabo.
La propuesta se disefid e implementd en el contexto de una investigacion colaborativa (Casals et
al., 2008). Por este motivo, hubo cuatro docentes colaboradores que desarrollaron la propuesta
didactica en sus aulas participando, a su vez, en un proceso de retroalimentacion con los
investigadores responsables.

Para poder conocer la percepciéon de cada docente participante en el proceso de
implementacion, se realizaron entrevistas tanto abiertas como semiestructuradas. Bajo principios
de la teoria fundamentada, especificamente el método comparativo constante, se procedid a
analizar el discurso del profesorado colaborador emanado de las entrevistas registrando
comentarios una vez concluidas para dar paso al proceso de codificacion abierta y luego axial.
Una vez transcritos los audios, se delimitaron las propiedades de las categorias generadas
(Bonilla-Garcia y Lopez-Suarez, 2016).

4.1. Contexto: Propuesta didactica

Esta propuesta fue estructurada a partir de una unidad de trabajo para sexto afio de
Ensefianza Bésica (estudiantes de entre 11 y 12 afios de edad) denominada “Fiestas tradicionales
en el aula” y se baso en un trabajo de campo previo sobre musicas tradicionales presentes en la
region de Tarapacd (Chile) (Valverde, 2018). Se seleccionaron algunos de los ejemplos alli
abordados bajo el criterio de que fueran parte de fiestas de religiosidad popular. Estas musicas
estaban presentes en el acompanamiento de danzas que bailaban las comunidades participantes
de las fiestas, en cantos colectivos, pasacalles de procesiones, ademas de musicas de corte marcial.
La sonoridad de las bandas de bronces’ fue el timbre caracteristico que estuvo presente en todas
las musicas escogidas para la elaboracion de la propuesta.

Los aprendizajes abordados tuvieron un enfoque interdisciplinar, asignando el mismo
valor y la misma relevancia tanto a los de caracter disciplinar (musicales) como a los vinculados
a la comprension del contexto en que estas musicas se desarrollaban.

Para dar cuerpo a la propuesta didactica, se seleccionaron nueve tipos diferentes de
musicas las que dieron forma a nueve temas para ser desarrollados en clases. Estos temas
contenian los siguientes elementos de trabajo:

7 Bandas de muisicos formadas por trompetas, eufonios, tubas, bombo, tambor y platillos de mano. En ocasiones, ademas, incluyen
trombones, clarinetes e, incluso, saxofones. Estan integradas por un nimero de no menos de nueve musicos y que, en ocasiones,
pueden superar los cuarenta integrantes.
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a) Planificaciones para cada sesion de trabajo en el aula. Estas contenian
objetivos de aprendizaje, planificacion de tiempo para cada tema, propuestas de
actividades y pautas de evaluacion.

b) Materiales de apoyo al profesorado tales como partituras, audios y videos
tutoriales®.

4.2. Participantes

En este estudio, participaron cuatro docentes con sus correspondientes estudiantes del
nivel de sexto aflo de Ensefianza Béasica. Se realiz6 un proceso de seleccion en los meses previos
a la implementacion de la propuesta siguiendo los siguientes pasos:

a) Se realiz6 una convocatoria abierta a docentes de Musica que trabajaran
en ese momento con el nivel de sexto afio Basico en la regién de Tarapaca. Este
llamado se realizo a través de una base de datos personal de la investigadora
principal.

b) Una vez recibidas las respuestas, fueron diez docentes quienes
manifestaron interés y que, a su vez, abarcaron los criterios considerados para este
estudio: amplitud en dependencias administrativas del establecimiento en el que
trabajaban (publicos, privados y subvencionados), amplitud en ubicacioén geografica
de dichos establecimientos (urbanos y rurales) y amplitud en afios de experiencia en
el aula (entre uno y veinticinco afios de experiencia). Finalmente, fueron cuatro
quienes se interesaron y aceptaron las condiciones en las que se desarrollaria la
propuesta en sus aulas.

c) Uno de los profesores colaboradores participantes cambié de domicilio y
se radico en el sur del pais, justo unas semanas antes de iniciar la implementacion de
la propuesta. Se tomd la decision de incluirlo de todas formas, debido a que tenia un
profundo conocimiento del contexto original en que se daban estas musicas y
tradiciones, asimismo habia participado de forma activa en el proceso de
organizacion y en acciones de preparacion de la propuesta como reuniones y
entrevistas, entre otras actividades. Por lo tanto, finalmente, se contd con tres
docentes que, en ese momento, trabajaban en la region de Tarapaca y uno que
comenzaba a trabajar en la region de Los Lagos.

d) En cuanto al criterio tipo de establecimiento educacional y ubicacion, tres
docentes trabajaban en el contexto urbano, de los cuales uno desempefiaba sus
funciones en un colegio privado y dos en particulares subvencionados. Uno de los
docentes trabajaba en el sector rural, en un establecimiento de administracion
publica.

e) Con relacion al criterio afios de experiencia docente, dos docentes
participantes se encontraban en el considerado tramo inicial en Chile (hasta los
cuatro afios de experiencia profesional), para uno de ellos ese era el segundo afio de
egjercicio de la profesion docente; mientras que, para el otro era el tercer afio. En el
siguiente tramo, de cinco a diez afios de experiencia profesional, se contd con un
profesor con nueve afios de experiencia y, finalmente, para el tramo de mas de diez
afios de experiencia, participé una docente que en ese momento contaba con

veintidos afios de trabajo en el aula.

8 Material disponible en https:/www.ximenavalverde.com/copia-de-partituras
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4.3. Instrumento y procedimiento

Para la recoleccion y posterior analisis de la informacién, se recurrié a entrevistas en
profundidad, las cuales fueron aplicadas a cada docente colaborador. Las entrevistas, de tipo
semiestructurado (Ruiz Olabuénaga, 2007), se basaron en una guia de diez preguntas. El disefio
metodoldgico defini6 la aplicacion de tres entrevistas para cada docente en consonancia con las
distintas fases del proceso de implementacion de la propuesta:

a) Entrevista en fase de preparacion: se enfocd desde dos objetivos: conocer las
expectativas que tenia el profesorado en torno a la investigacion colaborativa que
iniciarian y a la propuesta didactica e identificar los conocimientos previos que
tenian fruto de su propio proceso formativo como de los aprendizajes adquiridos
desde la praxis musical.

b) Entrevista en fase de desarrollo: tuvo como objetivo conocer la percepcion de
cada docente durante la fase de implementacion didactica en el aula. De esta manera,
el propio profesorado respondié de acuerdo con sus necesidades y experiencias.
Ademés, en esta entrevista, se recogieron unas primeras propuestas de mejora frente
a diferentes debilidades observadas en la propuesta didactica.

c) Entrevista en fase de evaluacion: se desarrolld una vez terminada la etapa de
implementacion y el objetivo consistio en realizar una evaluacion global del proceso
experimentado, contrastando las expectativas iniciales con la realidad de lo
vivenciado en el aula. Se pregunt6 sobre el aporte de la propuesta a sus desempefios
como docentes y a los aprendizajes experimentados por sus estudiantes. Al mismo
tiempo, se registraron sus sugerencias de mejoras y de todo aquello que consideraron
relevante, significativo y que pudiese ser util para futuras propuestas didacticas de
este tipo. Al final de cada entrevista, se dejo un tiempo para que el profesorado
participante expresara alguna idea, reflexion o critica adicional que no hubiese sido
incluida en la entrevista.

4.4. Categorias

Tal como se mencion6 con anterioridad, las entrevistas a cada docente colaborador fueron
aplicadas en tres fases: preparacion, desarrollo y evaluacion de la propuesta didactica. Se
desarroll6 un analisis de las entrevistas al término de cada una de estas fases.

El analisis de las entrevistas transcritas se basd, por un lado, en la relevancia de los
conceptos emergentes y su relacion con el sentido de la propuesta y, por otro lado, en la reiteracion
de ideas. Fruto de una categorizacion de caracter emergente, se identificaron tres grandes
categorias las cuales se describen a continuacion.

4.4.1. Riqueza musical

Esta categoria se refiere a la variedad de trabajos musicales y de estrategias utilizadas en
clase, fijando especialmente la atencion en aquello que es nuevo o que no era habitual hasta al
momento.
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4.4.2. Aprendizajes integrales e interdisciplinares

Esta categoria corresponde al abanico de posibilidades interdisciplinares y de caracter
integral que se identificaron en la utilizacion de los recursos de la propuesta didéctica, las que se
enfocan desde lo musical, pero con la visiéon de llegar mas alla gracias a su relacién con las
asignaturas de artes visuales o educacion fisica, entre otras.

Dadas las caracteristicas propias de las musicas trabajadas, el contexto sociocultural en
que se generan es un punto central dentro de su utilizacion y de su desarrollo en el aula desde un
enfoque integral e interdisciplinar.

4.4.3. Recursos didacticos

La tercera categoria que se delimito se relaciona con los recursos didacticos (colaboracion
con expertos, videos, materiales de apoyo, recursos audiovisuales) que esta propuesta didactica
ofreci6 al profesorado para el trabajo en el aula y como a través de estos se podrian enriquecer
los aprendizajes en sus clases de Musica.

5. Resultados

A continuacion, se presenta un andlisis de los resultados desde el enfoque de cada una de
las categorias generadas.

5.1. Riqueza musical

Los resultados reflejan que el trabajo con este tipo de musicas en el aula representa un
desafio a nivel de desarrollo del lenguaje musical para el profesorado participante, debido a que
la lectura ritmica de estas melodias no es simple de abordar. Los cuatro docentes participantes
coincidieron en valorar la importancia de estas musicas a nivel ritmico y de desarrollo corporal
que poseen y cOmo estas se convierten en un recurso significativo para la clase de Musica. No
obstante, en el caso de las escuelas ubicadas en la region donde estas musicas se desarrollan en la
cotidianeidad (Tarapaca), los aprendizajes fueron adquiridos de forma mas facil ya que se trata
de musicas que estan en las calles e impregnan el entorno sonoro de la ciudad, destacando que el
elemento “aprendizaje por imitacion o “aprendizaje por oido” fue relevante en estos casos.

En esta escuela muchos niflos son muy cercanos a la fiesta de La Tirana, algunos bailan, otros tocan o alguien
de su familia lo hace, pero al enfrentarse a la partitura se hace muy complejo aprenderlo, por eso optamos por
aprender de oido. Como yo soy musico de fiestas, conozco bien la musica y los ritmos. Entonces fui tocando
la trompeta y los nifios lo iban tocando en la flauta o el metaléfono. La verdad es que casi no vieron la partitura,
porque también les escribi los nombres de las notas en la pizarra y asi fue mas facil tocar (Profesor 3).

En la respuesta dada por este profesor, es posible observar que la mayor dificultad y, a su
vez, la mayor riqueza de estas musicas radica en el ritmo y, en este caso, claramente la influencia
del entorno incide positivamente en el aprendizaje de la musica. Sin embargo, se hace claro que
el factor “aprendizaje de oido” es fundamental, por lo que necesariamente deben ser incluidas
otras estrategias de aprendizaje no necesariamente vinculadas al lenguaje musical tradicional. Por
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ejemplo, en este caso, escribiendo los nombres de las notas en la pizarra, lo que permitié que
luego el alumnado lo relacionara con los instrumentos que tocaban.

En el caso de la escuela del sur del pais, se optd directamente por la utilizacion de otro
tipo de estrategias para el aprendizaje de las melodias, principalmente a través del aprendizaje por
imitacion y repeticion. En los cuatro casos estudiados, la adquisicion de nuevos aprendizajes se
consiguio a través de estrategias de escucha activa facilitada por el profesorado y se utilizd, en
todos los casos, el aprendizaje por audicion por sobre del uso de partituras, tal como lo indica este
participante en una de las entrevistas:

El ritmo de estas musicas escritas en partituras es muy complicado porque tienen sincopas y a veces incluso
cambios en la métrica. Entonces, para los nifios, el aprender por oido es mas facil y a nosotros los profesores
nos permite avanzar mas rapido. Entonces, los recursos que hemos utilizado aqui han sido de ayuda para esto
(Profesor 4).

En este ejemplo el factor “contexto” quedaba fuera, ya que para el alumnado estas
musicas no eran familiares a nivel auditivo y fue el profesor quien tuvo un rol protagonico,
guiando y orientando el proceso de aprendizaje del estudiantado.

También, esta riqueza musical se pudo observar a partir de la inclusion de la danza como
un elemento inseparable de lo musical. Esta situacion presentd un nuevo reto para el profesorado
dentro de sus practicas pedagdgicas. La mayor parte del tiempo el profesorado de la especialidad
centra su trabajo en la dimension estrictamente musical, despojandolo del contexto en que estas
se dan y los fines para los cuales son utilizadas:

Normalmente no utilizamos la danza como parte de nuestro trabajo en la clase de musica; yo, en lo personal,
lo evito porque no tengo los conocimientos necesarios para abordarlo. En la unidad de trabajo bailamos o
intentamos bailar diablada, algunos chicos lo hacian muy bien porque ya lo conocian, pero para mi no fue facil
ya que no tengo cercania con esta musica ni con las fiestas del interior (Profesora 1).

En este caso, la inclusion de la danza como un elemento mas de la clase de Musica supuso
un desafio para la docente, desafio vinculable a las debilidades formativas del profesorado de
musica y las escasas posibilidades de formacion continua que tienen a lo largo de su vida
profesional. Mas aun, estas dificultades se profundizan al momento de abordar danzas que no son
pertenecientes a la zona central o sur del pais, ya que estas Gltimas danzas son mas conocidas y
se han difundido a lo largo del tiempo de manera més intensa en todo el pais. Esta situacion tendria
como consecuencia que el profesorado se vea en la encrucijada de abordar estos aprendizajes con
debilidades o bien directamente evitarlos.

No obstante, lo anteriormente comentado, para el profesorado colaborador la utilizacion
de recursos provenientes de la danza y el movimiento corporal enriquecio el trabajo de sus clases:
“[...] a mi, en lo personal, me cuesta bailar en las clases de musica, pero en esta unidad ha sido
necesario para conseguir los objetivos y he intentado hacerlo lo mejor que he podido” (Profesor
3). O este otro colaborador quien argumenta lo siguiente:

A mi me gusta bailar, conozco de este tipo de danzas tradicionales, pero en este colegio no es muy usual que
se utilicen en el aula. Al principio, los nifios se reian de los pasos, pero al pasar las semanas lo fueron tomando
mas en serio y se concentraban mucho mas (Profesor 2).

Este ultimo ejemplo presenta una experiencia diferente a las antes mencionadas. En este
caso, si bien el profesorado conocia las diferentes danzas y ritmos, para el alumnado no eran
familiares, ya que en sus contextos habituales estas musicas no eran comunes. Sin embargo, con



Valverde, X., Jorquera, R. y Casals, A. Hacia una educacion musical integral: analisis de una propuesta desde las musicas tradicionales
en cuatro escuelas chilenas. Revista Electronica de LEEME, 52, 01-17. doi:10.7203/LEEME.52.26375

el paso de las semanas de trabajo fue tomando relevancia para ellos, lo que se vio reflejado en los
resultados posteriores.

5.2. Aprendizajes integrales e interdisciplinares

El profesorado colaborador coincide en que la utilizacion de estas musicas logré que la
implementacion de la propuesta didactica pudiese ser abordada desde diferentes disciplinas.

Junto al profesor de Artes Visuales hicimos el trabajo desde las dos asignaturas. Nosotros en musica tocamos
los temas y con Artes Visuales construimos las mascaras de los diablos de la fiesta de la virgen del Carmen de

la Tirana®. Los nifios lo pasaron muy bien durante estas clases (Profesor 3).

En este caso, el profesor busc6 apoyo en la asignatura de “Artes Visuales”, accion que
resultd ser muy enriquecedora ya que la confeccion de las mascaras potencio el trabajo que
realizaba en ese momento. Los resultados obtenidos fueron muy positivos al conseguir involucrar
a otras asignaturas del curriculo, logrando motivar a otros profesores y otras profesoras para
realizar un trabajo de caracter interdisciplinar.

Ahora bien, el profesorado también concuerda en que no fue tan simple ni tan motivador
el comienzo del proceso. Se encontraron con resistencias por parte del profesorado responsable
de las otras asignaturas, los que no demostraron interés en el desarrollo de esta propuesta
didactica. Fue el propio profesorado de Musica quien debid abordar estrategias para motivar a sus
pares, explicando desde diferentes perspectivas disciplinares los nuevos aprendizajes.

En mi colegio la direccioén se opuso desde el comienzo al trabajo con las otras asignaturas, argumentando que
ellos tenian planificado desde antes lo que harian, por lo que no habia tiempo de incluir méas contenidos
(Profesora 2).

Si bien este caso no constituy6 una tendencia dentro de las experiencias recabadas, la falta
de apoyo y comprension por parte del profesorado tuvo como resultado que el trabajo
interdisciplinar se viese afectado.

Una de las experiencias recogidas se centr6 en profundizar en el contexto en que se daban
las musicas mas que en lo estrictamente musical:

Los niflos, como son del sur, no conocen practicamente nada sobre fiestas y tradiciones nortinas. Entonces, el
hecho de empezar la unidad trabajando a partir de un pequefio cuento y situando geograficamente los lugares

de las fiestas ayudo a que los alumnos se situaran de mejor forma. Ademas, poner ejemplos donde otros nifios
como ellos bailaban o tocaban los hacia reflexionar sobre la riqueza cultural que tiene el pais (Profesor 4).

Esta respuesta permite identificar una de las principales fortalezas de la propuesta
didactica y como, a partir de una contextualizacion geografica y cultural, los alumnos pudieron
aprender de mejor forma.

En los cuatro casos, la implementacion de la unidad didactica coincidid con la celebracion
del solsticio de invierno en el hemisferio sur, denominado Machaq Mara', festividad que se
realiza principalmente en las comunidades rurales andinas, aunque cada afio se esta haciendo mas
popular su celebracion en el contexto urbano. Por este motivo, el ultimo tema de la propuesta

° Fiesta de religiosidad popular de la region de Tarapaca, Chile.
10'Se considera el Afio Nuevo segun la tradicién aymara y tiene mucha importancia en todo el mundo andino (ver, por ejemplo, el
estudio de Madrones, 2021).
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didactica fue la “Cacharpaya!!”, donde el foco era la despedida y el cierre de ciclos, tal como se
realiza en los contextos andinos. En dos colegios, se conto para ello con la participacion de bandas
de bronces.

Hicimos la actividad con los nifios en el patio, pero cuando empez0 a tocar la banda de bronces aparecieron los
otros cursos a mirar y los invitamos a bailar con nosotros. Fue muy entretenido para los nifios, y los profesores
estaban también muy contentos. Por supuesto les avisamos con anticipacion que realizariamos esa actividad en
ese momento. (Profesora 1).

La respuesta de esta docente muestra el interés que despierta en los nifios y las nifias y en
la comunidad educativa la participacion de invitados externos dentro de las actividades de
aprendizaje. En este caso, el aprendizaje traspaso las paredes del aula y se desarrolld en otros
espacios del centro educativo.

Al mismo tiempo, esta actividad permitié profundizar en el caracter multicultural de esta
zona del pais: “como nuestra escuela tiene muchos nifios de etnia aymara, fue una actividad
conocida por ellos. Lo bonito fue que pudimos hacer parte de los rituales y contar con musica en
vivo, participando todo el colegio” (Profesor 3). En este caso, el profesor dio un paso mas alla al
verse frente a un entorno cultural donde esta actividad era conocida por parte del estudiantado
participante. Se llevaron a cabo parte de los rituales que realizan las comunidades andinas en el
contexto real, lo cual enriquecio la experiencia de aprendizaje.

En esta misma escuela, debido a que se trataba de una institucion rural, se contaba en ese
momento con una matricula reducida por lo que esta actividad se llevo a cabo con la participacion
de todo el alumnado y no solamente con los del nivel de sexto afio Basico:

La banda llegd temprano a la escuela, los esperamos con desayuno y luego de eso hicimos nuestro Machag
Mara. Al final se bail6 la cacharpaya y participd toda la escuela, incluidos los profesores y directivos. Todos
estaban muy contentos (Profesor 3).

Se puede observar que la implicacidn tanto del profesorado, como asi mismo de la unidad
educativa, en su conjunto, fue mayor de lo que se podia esperar considerando que se esper? a los
musicos con desayuno (el viaje desde la ciudad de Iquique es de mas de una hora), pero ademas
se invito a participar a todo el alumnado del colegio, hecho que se constituye, a su vez, como una
experiencia de aprendizaje colectivo.

5.3. Recursos didacticos

Para los cuatro docentes, se tratd de una experiencia novedosa de trabajo en el aula, ya
que no habian utilizado estas musicas con fines didacticos, a pesar de estar presentes en la vida
cotidiana de la region de Tarapaca.

Un momento importante dentro de los recursos didécticos que se utilizaron fue la
participacion del cultor' en el aula, quien estuvo encargado de mostrar las diferentes danzas y
como estas se desarrollan en el contexto de las fiestas tradicionales. Fue considerado como un

! Se trata de una danza colectiva, representativa de las despedidas, habitualmente en hilera y que se mueve formando figuras en el
espacio. Se identifica como un tipo de huayno danzado.

12 Experto en su area proveniente de la cultura de tradicion popular, que se ha formado a través de la experiencia y la transmisién
oral.
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recurso innovador. En dos de los casos, estuvo de forma presencial y en los otros dos se elaboraron
videos que luego fueron trabajados en las clases por los docentes. El resultado fue un
enriquecimiento de los aprendizajes tanto del estudiantado, asi como también de los propios
docentes, quienes durante la entrevista argumentaron que era la primera vez que contaban con
una experiencia asi en el aula y que ellos mismos aprendieron también del invitado.

El bailarin que estuvo con nosotros era muy cercano a los nifios: ellos le hacian preguntas y se iba generando
un dialogo interesante. Los nifios aprendieron mucho, no solo de los pasos de las danzas, sino ademas del
significado de las tradiciones que hay en las fiestas (Profesor 4).

La inclusion del cultor surgié luego de comprender la imposibilidad de separar las
musicas estudiadas de la danza, por lo que se hizo necesario incluirla como parte de la propuesta.
El objetivo principal fue que el alumnado tuviera una comprension mas global de lo que estaban
aprendiendo. Ademas, este punto evidencid la riqueza interdisciplinar que supuso la participacion
del cultor tradicional.

También, se conto con la visita de miisicos de bandas de bronces que, en dos de los casos,
estuvieron de forma presencial en las escuelas y, al igual que sucedio con el cultor tradicional en
los momentos en que no fue posible la participacion en directo, se optd una vez mas por la
elaboracion de videos. El valor de la actividad en forma presencial favorecio la interaccion entre
estudiantes y musicos ya que estos pudieron mostrar su trabajo al estudiantado, con quienes
ademas realizaron una actividad colectiva. Uno de los profesores que contd con la participacion
de los musicos en su escuela coment6 lo siguiente:

Los musicos llegaron y tocaron en el patio del colegio. Los nifios estaban muy felices, casi como si no hubieran
escuchado antes una banda en sus vidas. Pero lo chistoso es que si las han escuchado muchas veces en sus
barrios y en las fiestas, pero estaban muy emocionados cuando los vieron en el colegio (Profesora 1).

La respuesta entregada por esta profesora refleja el impacto que tienen estas actividades
en la escuela, no solo por el hecho de contar con musicos invitados, sino porque ademas permite
al alumnado ser consciente del valor educativo que tienen estas musicas.

Por otro lado, el profesorado también valord positivamente la inclusion de recursos de
aprendizaje (apoyo audiovisual, partituras, mapas, lecturas con resumenes para el profesorado,
material para trabajar con el alumnado en el aula, arreglos instrumentales) que representaron un
acercamiento a la cultura de los pueblos donde se desarrollaban las fiestas. A su vez, manifestaron
que, a través de estas experiencias, los nifios y las nifias podian tener, en algunos casos, quizas la
unica oportunidad para conocer este contexto.

Los niflos de este colegio no conocen practicamente nada sobre las tradiciones de los pueblos originarios de la
zona. Ellos, en lugar de viajar al interior, en las vacaciones se van fuera del pais. Son familias de altos ingresos
econdmicos, por lo que esta experiencia ha sido el primer acercamiento a estas musicas y lo pasaron muy bien
bailando tinku, por ejemplo, participando mucho (Profesor 2).

Esta respuesta evidencia las carencias que se pueden observar en ciertos contextos
educativos. El estudiantado puede no ser tan cercano a estas musicas, ni a las fiestas, ni al contexto
cultural en que estas se desarrollan pese a encontrarse en la misma zona geografica donde estas
manifestaciones se dan. Se observa, entonces, que estos estudiantes tuvieron su primer
acercamiento a estas expresiones culturales en la clase de Musica.
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6. Discusion y conclusiones

Teniendo como antecedente que el curriculo chileno no ha profundizado en unas
directrices y bases epistemoldgicas definidas para la inclusion y ensefianza de las musicas
tradicionales en el aula, surgio la necesidad de implementar y analizar una propuesta didactica en
este marco. Los resultados obtenidos entregaron respuestas positivas a interrogantes, como si es
factible la implementacion y aprovechamiento didactico de esta tipologia de musica en el aula o
si es posible trabajar de forma interdisciplinar a partir de musicas tradicionales. En paralelo, abrio
la puerta a nuevas preguntas y reflexiones, como veremos a continuacion.

Lo analizado en el discurso del profesorado colaborador permite inferir que la educacion
se enriquece positivamente a partir de la inclusiéon de aprendizajes integrales, transversales e
interdisciplinares. Esta perspectiva aplicada a propuestas en torno a musicas tradicionales aporta
al desarrollo del estudiantado de una forma global y no solamente a partir de la adquisicion de
conocimientos y aprendizajes relacionados con la propia disciplina. Siguiendo a autores como
Cremades (2008) y Regelski (2009), en este caso, la llamada “buena musica” fue directamente
proporcional a su utilidad en la propuesta.

Dentro de esta mirada, se confirma la necesidad e importancia de incluir en el aula el
contexto cultural donde las musicas se desarrollan, especialmente con la figura del cultor,
siguiendo lo que defienden Gonzalez-Martin y Valls (2015). Asimismo, el profesorado mostro el
valor de utilizar estrategias de aprendizaje propias de estas misicas como el aprender de oido o
en base a una notacion muy simple, siguiendo lo propuesto por Green (2002) en relacion con la
valoracion y utilizaciéon de otras formas de transmision de los aprendizajes provenientes de
contextos informales. Cuando se trabajaron las musicas seleccionadas, y ligado a su riqueza
musical especialmente a nivel ritmico, estas no lograron ser aprendidas a partir de la lectura
musical, por lo que las melodias y motivos ritmicos fueron incorporados a través del aprendizaje
por imitacion y por oido.

Fruto de lo expuesto anteriormente, un tema relevante que deja en evidencia esta
investigacion tiene relacion con la forma de abordar la lectoescritura musical, abriendo una
interrogante acerca de la pertinencia de su inclusion en la escuela o del papel que debe desarrollar.
Mas atn si consideramos que la musica en la educacion formal debe ser comprendida como un
medio y no un fin en si mismo y enfocada a la formaciéon humana, tal y como argumentan
Cremades (2008), Tourifian-Lopez (2011) y Polo y Pozzo (2013), al referirse a una “educacion
por la musica” versus “una formacion para la musica”.

Otro punto importante observado en los datos analizados tuvo relacion con el apoyo —o
la falta de este— por parte de los equipos docentes de las unidades educativas. En este sentido y
coincidiendo con autores como Small (1989), Berbel et al. (2020) y Zamorano et al. (2022), se
hace necesario reflexionar sobre el desarrollo de una actividad educativa integral e
interdisciplinar. Hay que trabajar para que los muros disciplinares sean cada vez mas pequefios y
permitan el desarrollo humano en sus diferentes dimensiones. De todas formas, este enfoque
requiere también incorporar a todos los actores involucrados en el proceso de ensehanza-
aprendizaje, dando énfasis a que trabajar interdisciplinariamente no significa hacer proyectos
aislados que se suman a lo que ya se hace en cada asignatura —como se quejaban en una de las
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escuelas— sino buscar sinergias entre ellas para trabajar de una manera diferente, centrandose en
las interrelaciones y la globalidad de los saberes.

En definitiva, los resultados obtenidos a partir de este estudio refuerzan, por un lado, la
relevancia que pueden alcanzar los aprendizajes de caricter integral e interdisciplinar en la
educacion formal y, por otro lado, que el desarrollo de estos aprendizajes integrales —abordados
en forma continua y sistematica— pueden aportar un conocimiento y comprension mas profunda
de los diversos contextos y realidades culturales en los que se desenvuelve la educacion musical
formal, estableciendo una mirada que va mas alla de lo vinculado a un enfoque de instruccion
tedrica o técnico-musical.
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Resumen

El objetivo de este estudio era investigar las propiedades psicométricas del test de Interpretacion de Piano para
Profesores de Ensefianza Primaria y realizar un estudio de fijaciéon de estdndares para esta escala. Este estudio
incluy6 tres grupos de participantes: estudiantes (n=100), calificadores (n=2) utilizados para comprobar las
caracteristicas psicométricas de la prueba de rendimiento en instrumentos musicales y expertos (n=6) para el estudio
de fijacion de estandares de la prueba. En este estudio, los investigadores desarrollaron una prueba de interpretacion
musical y una rabrica analitica. Los resultados mostraron que la estructura de un factor era adecuada para la prueba
de ejecucion de instrumentos musicales, que explicaba el 66% de la varianza total. El coeficiente Alfa de Cronbach
mostrd que la consistencia interna de la escala era aceptable (.83). Ademas, los estudios de generalizabilidad y el
coeficiente de correlacion intraclase indicaron una excelente fiabilidad de la escala por parte de los evaluadores. Los
resultados del analisis de discriminacion de items muestran que la prueba de interpretacion de instrumentos
musicales es capaz de discriminar entre participantes con niveles altos y bajos de habilidad para tocar el piano.

Palabras claves: Educacion musical; interpretacion pianistica; profesores en formacion; fiabilidad entre
evaluadores; rabrica; establecimiento de normas.

Abstract

The purpose of this study was to investigate the psychometric properties of the Piano Performance test for
Elementary School Teachers and to undertake a standard-setting study for this scale. This study included three
groups of participants: students (n=100), raters (n=2) used to test the psychometric features of the musical instrument
performance test and experts (n=6) for the standard-setting study of the test. In this study, the researchers developed
a music performance test and analytical rubric. The results showed that the one-factor structure was appropriate for
the musical instrument performance test, which explained 66% of the total variance. The Cronbach Alpha coefticient
showed that the internal consistency of the scale was acceptable (.83). Moreover, generalizability studies and the
intra-class correlation coefficient indicated excellent rater reliability for the scale. The results of the item
discrimination analysis show that the musical instrument performance test is capable of discriminating participants
who had high and low levels of ability to play the piano.

Key words: Music-education; piano performance; pre-service teachers; inter-rater reliability; rubric; standard-
setting.
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1. Introduccion

La educacion musical es un aspecto importante del desarrollo infantil y la inclusion de
clases de musica en los planes de estudio del profesorado de Primaria y Infantil puede tener un
impacto significativo en los resultados de aprendizaje de los nifios y las nifias (Swanwick, 2016).
La investigacion demostr6 que la educacion musical puede mejorar el desarrollo del lenguaje, las
habilidades cognitivas y el bienestar socioemocional de nifios y nifas (Schellenberg, 2018).
Ademas, la incorporacion de la musica en el curriculo preescolar puede ayudar a promover la
creatividad y fomentar el amor por la musica en el alumnado de esa etapa (Standley, 2016). Por
lo tanto, es esencial que el profesorado de Primaria y Infantil reciba formaciéon en educacion
musical e incorporen clases de musica en sus rutinas diarias para apoyar el desarrollo holistico de
sus alumnos. Por lo tanto, segiin Scripp y Kaufman (2019), es esencial que el profesorado de
Primaria y Infantil tenga una base solida en musica, incluidas las habilidades con el piano. El
piano es uno de los instrumentos fundamentales que proporciona una base solida para que la
educacion musical proporcione una instruccion musical efectiva para nifios pequefios y nifias
pequefias. La formacion en piano puede mejorar la alfabetizacion musical del profesorado,
proporcionar oportunidades para la expresion creativa y mejorar su capacidad para integrar la
musica en el plan de estudios del aula (Robinson, 2016; Guven, 2020). Scripp y Kaufman (2019)
afirmaron que la ensefianza del piano puede ayudar a que el profesorado candidato a la etapa de
Infantil a adquirir competencia en teoria musical, entrenamiento auditivo y habilidades de
interpretacion, que pueden aplicarse a la ensefianza del alumnado de dicha etapa. Segun la
investigacion de Price y Burnsed (1989), las habilidades mas necesarias en la Educacion Infantil
y Primaria son cantar y tocar. El piano (teclado), es capaz de crear diferentes sonidos, permite el
acompafamiento y permite al profesorado utilizar su voz como canto o direcciéon mientras tocan
simultaneamente. Al aprender a tocar el piano, el profesorado de Infantil y Primaria adquiere una
base so6lida en teoria musical, armonia y técnica, lo que le permite ensefar y guiar eficazmente a
los nifios y las nifias en su desarrollo musical (Lee, 2009). En este sentido, es un instrumento
musical eficaz para utilizar en los cursos de musica de Primaria y Infantil.

La evaluacion es parte integrante del proceso de ensefianza. Sin una evaluacion valida y
fiable, no podemos estar seguros de la calidad y eficacia del proceso de ensefianza. La evaluacion
de la interpretacion pianistica desempefia un papel fundamental en la valoracién de las
capacidades técnicas, las habilidades interpretativas y la musicalidad general de los intérpretes de
piano. Segiun Boud (1995), la evaluacion de la interpretacion permite a quienes interpretan recibir
informacién sobre sus puntos fuertes y débiles, asi como identificar areas de mejora. Las
evaluaciones de rendimiento también proporcionan informacion valiosa para que el profesorado
de Musica ajuste sus estrategias de instruccion para satisfacer las necesidades del alumnado
(Elliott y Silverman, 2014).

El profesorado de piano tiene diferentes habitos de puntuacion a la hora de evaluar la
interpretacion pianistica de sus estudiantes. Hay docentes que pueden utilizar un sistema de
puntuacion mas indulgente para animar a sus discentes, mientras que otros pueden utilizar un
sistema de puntuacién mas estricto para motivar a sus alumnos a mejorar. La investigacion ha
demostrado que los métodos de evaluacion estructurados, como los examenes y las
competiciones, pueden tener un impacto positivo en la motivacion y la autoestima del alumnado
(Mak y Fancourt, 2019). Estas evaluaciones también ofrecen una manera de evaluar y comparar
los niveles de rendimiento entre diferentes estudiantes e instituciones, proporcionando un estandar
comun para la excelencia en la interpretacion del piano (Kim et al., 2021).
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Se han desarrollado diferentes herramientas y modelos de medicién para evaluar el
rendimiento musical (Abeles, 1973; Boyle y Radocy, 1987; Watkins y Farnum, 1954; Nichols,
1991; Palmer, 1996; Stanley et al., 2002; Zdzinski y Barnes, 2002; Juslin, 2003; Wapnick et al.,
2004; Wapnick et al., 2005; Russell, 2010; Alessandri et al., 2016). Una de las principales
dificultades de la evaluacion de la interpretacion musical es la gestion de su naturaleza subjetiva.
Las rubricas pueden utilizarse como un conjunto de directrices para evaluar objetivamente el
rendimiento del alumnado (Wesolowski, 2012). Una rtibrica es un conjunto coherente de criterios
que incluye descripciones de los niveles de calidad de la interpretacion en una serie de
dimensiones. Una rubrica analitica especifica las expectativas para una tarea determinada
dividiéndola en sus partes y proporcionando una descripcion detallada (Stevens y Levi, 2005).
Las rubricas para la interpretacion pianistica podrian incluir criterios como la precision ritmica,
la precision del tono, el tempo, el acento, la dindmica, la calidad del tono, la interpretacion y la
calidad general (Duerksen, 1972), técnicos (tono, entonacion, precision ritmica, articulacion y
técnica) y musicales (tempo, dinamica, timbre, interpretacién y expresion musical) (Russell,
2010), expresion de la mano derecha, fraseo, dinamica, rubato, forma/estructura, equilibrio tonal,
pedaleo, atencion al ritmo y al compas, articulacion, competencia técnica, tempo, expresion de
varias partes (Thompson et al., 1998). Aunque las rtbricas creadas para la interpretacion
contienen diferentes items de evaluacidon, pueden agruparse bajo tres epigrafes principales:
competencia técnica, interpretacion musical y presencia escénica. Mediante el uso de una rtbrica,
los profesores pueden proporcionar un feedback mas detallado a los alumnos y ayudarles a
identificar areas de mejora (McMillan y Hearn, 2008).

A la hora de evaluar la interpretacion musical, la coherencia es crucial, y el uso de rubricas
analiticas aumenta la fiabilidad entre evaluadores. Para comprobar la fiabilidad de una
herramienta de evaluacion, pueden aplicarse varias técnicas estadisticas basadas en diversas
teorias de test. Uno de los principales modelos de evaluacion es la teoria clésica de los tests (CTT).
Enla CTT, la fiabilidad se define en términos de consistencia interna y estabilidad (Urbina, 2004).
El coeficiente Alfa de Cronbach suele utilizarse como medida de la consistencia interna (Crocker
y Algina, 1986). Las técnicas Kappa de Cohen y de correlacion entre clases también proporcionan
informacion sobre la fiabilidad entre evaluadores (Gliner et al., 2009; Howell, 2013).

El otro constructo de evaluacion es la teoria de la generalizabilidad (TG). Si se utiliza
mas de un evaluador para evaluar el rendimiento musical de un alumno, la varianza de la faceta
(variable) del evaluador proporciona informacion sobre la fiabilidad del evaluador. Los
coeficientes G y Phi también proporcionan informacion sobre la fiabilidad del proceso de
medicion (Shavelson y Webb, 1991). Por lo tanto, evaluar la interpretacion pianistica utilizando
tanto la teoria clasica de los tests como la teoria de la generalizabilidad podria proporcionar
pruebas soélidas de la fiabilidad entre evaluadores.

La medida de calificacion estandar se ocupa de establecer una puntuacion de corte que
separe al alumno competente del incompetente en un examen o en una evaluacioén basada en el
rendimiento (Ben-David, 2000). Una puntuacion de corte es simplemente la puntuacion que sirve
para delimitar un nivel de otro. Si las puntuaciones de corte no se fijan adecuadamente, los
resultados de la evaluacion podrian quedar en entredicho. Por ese motivo, el establecimiento de
estandares es un componente critico del proceso de desarrollo de pruebas (Bejar, 2008). Es
fundamental establecer puntuaciones de corte para las evaluaciones de interpretacion musical.

Existen varios enfoques para establecer estandares tanto para la evaluacion escrita como
para la basada en el rendimiento (Southgate et al., 2001). Se ha desarrollado un gran nimero de
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métodos que se utilizan para establecer estandares tanto para los examenes escritos como para los
basados en el rendimiento (Cizek y Bunch, 2007). Tocar el piano también es una actuacion
musical que se puede medir; por lo tanto, se trata como una asignatura que establece estandares.

Entre estos marcos metodologicos, Angoff es un método cominmente utilizado para el
establecimiento de normas que requiere calificadores expertos. Este método se basa en el
concepto de estudiante limite o minimamente competente. En otras palabras, se basa en la
determinacion del alumno o de la alumna que realiza la interpretacion minima aceptable segun la
puntuacion realizada por dos o mas expertos. El método de Angoff ampliado es un enfoque
paralelo para items con puntuacién politdmica (Cizek y Bunch, 2007). Angoff ampliado es uno
de los métodos mas apropiados para definir una puntuacion de corte para la escala de
interpretacion pianistica para docentes de Primaria y Infantil.

En la literatura, hay algunos estudios centrados en la fiabilidad entre evaluadores de
pruebas de interpretacion musical (Boyle y Radocy, 1987; Thompson et al., 1998; Thompson y
Williamon, 2003). Asimismo, Bergee (2003, 2007) utilizo la Teoria G para comprobar la
fiabilidad entre evaluadores de la interpretacion musical. Wrigley y Emmerson (2011) utilizaron
el modelo de ecuaciones estructurales en el estudio de fiabilidad de la rabrica de rendimiento que
desarrollaron para todos los instrumentos musicales.

Al evaluar la actuacion del alumnado, se tuvieron en cuenta los puntos del jurado. La
interpretacion musical tiene multiples capas y es compleja. Por esa razon, la evaluacion se ve a
menudo forzada hacia una naturaleza personal y emocional. Se ha reconocido que los
examinadores que valoran la misma interpretacion pueden tener diferentes constructos, pueden
sopesar los mismos constructos de forma diferente o pueden no tener ningin constructo
consciente, sino basarse en la intuicion o en una corazonada y, como resultado, tener dificultades
para articular como llegan a una valoraciéon de la interpretacion (Boyle y Radocy, 1987;
Thompson et al., 1998). Ser un experto para evaluar también es una cuestion importante, ya que
se ha observado una escasa coherencia entre evaluadores cuando estos, que son novatos en la
calificacion de la evaluacion, definen un constructo determinado de forma diferente a los que
estan mas familiarizados con la herramienta (Thompson y Williamon, 2003). Por otra parte, hay
algunas investigaciones que investigan la severidad de los calificadores y la presicion de los
calificadores utilizando el Modelo de Mediciéon de Crédito Parcial Rasch de Muchas Facetas
(Wesolowski, 2012, Wesolowski et al., 2015, 2016).

La nota de aprobado puede variar de una institucién a otra, pero en la mayoria de los
casos se sittia entre 60 y 70 puntos sobre 100. ;Puede el profesorado, tocando en el nivel de 60
puntos, transmitir la pieza musical al alumnado? ;Qué nivel de puntuacion es suficiente para
transmitir la musica al alumnado? En otras palabras, ;cudl deberia ser la puntuacion equivalente
al nivel minimo de audicion de una interpretacion pianistica? Para examinar esto, se recogieron
datos a través de una rubrica que mide las dimensiones de ritmo, melodia, armonia, técnica y
tempo. El objetivo principal de este estudio es determinar la nota de aprobado en la evaluacion
realizada con una ribrica con 5 criterios, cada uno de los cuales se punttia entre 1 y 5.

En la bibliografia pertinente, no se han encontrado estudios centrados en el desarrollo de
una escala de interpretacion pianistica para docentes de Educacion Primaria e Infantil, a pesar de
que se trataria de una medida de evaluacion bastante util para su uso en cursos de musica
elemental y preescolar. La creacion de un instrumento de este tipo y la comprobacion de sus
propiedades psicométricas (validez y fiabilidad) contribuirén asi a la literatura. Esta escala puede

21



Sever, S., Dogan, C., Kamis, O. y Sever, G. Psychometric properties and standart-setting study of the Piano performance test for
prospective teachers. Revista Electronica de LEEME, 52, 18-35. doi:10.7203/LEEME.52.26375

utilizarse para evaluar el rendimiento pianistico del profesorado en formacion de las facultades
de pedagogia.

Ademas, se ha visto que muchos factores influyen en las puntuaciones de las rubricas, lo
que tiene que ver en gran medida con cuestiones de validez y fiabilidad. El uso y la comparacion
de diversas herramientas estadisticas se consideran importantes para medir la fiabilidad entre
evaluadores. El uso conjunto de la teoria clasica de los tests y de la teoria de la generalizabilidad
ayudara a los investigadores a evaluar los problemas de validez y fiabilidad con mayor eficacia.
Sin embargo, en la bibliografia hay muy pocos estudios que utilicen una combinacion de estos
enfoques para comprobar la fiabilidad entre evaluadores. Por ello, en esta investigacion se
utilizaron conjuntamente diferentes métodos basados en la CTT y la Teoria G. Por otra parte, en
la bibliografia no hay estudios que tengan como objetivo definir puntuaciones de corte para la
interpretacion pianistica de futuros docentes de Infantil y Primaria.

El presente estudio afiade una perspectiva estadistica a la investigacion previa en este
campo mediante el examen de las caracteristicas psicométricas y también incluye el estudio de
establecimiento de normas para el Piano Performance Test for Pre-Service Teachers (PPT-PT).
De este modo, presenta una forma valida y fiable de evaluar la interpretacion pianistica mediante
rubricas.

El presente estudio tiene como objetivo investigar las propiedades psicométricas y definir
la puntuacion de corte del PPT-PT basandose en diferentes teorias de medicion. Las preguntas de
investigacion pertinentes son:

1. ;Cual es la validez de constructo del PPT-PT? (;Mide el PPT-PT efectivamente
su constructo previsto?).

2. (Cual es el grado de error de las puntuaciones del PPT-PT en el contexto del CTT
y el GT?

3. (Cual es el nivel de acuerdo entre los evaluadores y las evaluadoras
independientes que puntuan el PPT-PT?

4. ;Cual es la puntuacion de corte del PPT-PT segun el método de Angoff ampliado?
(¢Cual es la puntuacion minima que debe obtener el alumnado para superar el PPT-
PT? segun el método de Angoff ampliado)?

2. Método
2.1. Diseio

Esta investigacion descriptiva pretende investigar las propiedades psicométricas de un
instrumento evaluativo, el PPT-PT. El presente estudio también pretende definir una puntuacion
de corte para el PPT-PT. En la investigacion educativa, quienes investigan resumen las
caracteristicas de individuos, grupos, instrumentos de medicion, etc. sin intervencion en el
proceso (Fraenkel et al., 2015); asi, en este estudio, las caracteristicas psicométricas y los
estandares del PPT-PT se describieron sin intervencion alguna.

2.2. Participantes

Las personas participantes en el estudio quedaron divididas en tres grupos: estudiantes,
calificadores utilizados para probar las caracteristicas psicométricas del PPT-PT y expertos para
el estudio de normalizacion del test.
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Tabla 1. Caracteristicas demograficas de las personas participantes

Participantes N Grado
Programa de Educacion Primaria 50 Segundo
Programa de Educacion Infantil 50 Tercera
Total 100

El grupo de estudio 1 estaba formado por 100 estudiantes universitarios matriculados en
los Departamentos de Educacion Infantil y Primaria de una universidad publica de Ankara. El
alumnado participante fue seleccionado mediante un muestreo de conveniencia. Por razones
practicas, no fue posible utilizar un muestreo aleatorio.

El grupo de estudio 2 estaba formado por dos evaluadores independientes que impartian
cursos de educacion musical en distintas universidades publicas de Ankara. Uno de los
evaluadores es Catedratico de Pedagogia Musical y lleva 19 afios impartiendo diversos cursos de
grado y posgrado, como teoria musical, pedagogia musical y sociologia de la musica. El otro
evaluador es Profesor Asociado de Pedagogia Musical y lleva 12 afios impartiendo cursos de
violin individuales y en grupo, tanto de grado como de postgrado. Ambos calificadores también
tienen experiencia en calificar interpretaciones de instrumentos musicales utilizando diversas
rubricas de evaluacion.

El Grupo 3 estaba formado por seis expertos del campo de la educacion musical y la
interpretacion, a los que se pidid que estimaran el rendimiento de los examinandos limite para
cada uno de los criterios del PPT-PT (Cizek y Bunch, 2007).

2.3. Instrumentos

Para este estudio, los investigadores desarrollaron una prueba de interpretacion al piano
y una rubrica analitica. La prueba de interpretacion requeria que el alumnado tocara melodias al
piano. La pieza para piano incluida en esta investigacion procedia de las melodias populares que
se ensefian en los cursos de Musica de las Escuelas Primarias.

La pieza para piano tenia un compas de 4/4 y 32 compases. Estaba compuesta en la escala
de re menor utilizando seis notas consecutivas entre Do y La. La parte de la mano izquierda incluia
acordes de Tonica y Dominante en las posiciones principal y primera de inversion. Para evaluar
la interpretacion del alumnado, los calificadores utilizaron una rabrica basada en cinco criterios
(tempo, ritmo, melodia, armonia y técnica), puntuando cada criterio con un total de 5 puntos. La
rubrica analitica de la interpretacion pianistica (Anexo A) se desarrolld teniendo en cuenta los
pasos que se muestran en la Tabla 2 (Andrade 2000; Haladyna, 1997; Kutlu ef al., 2014; Moskal,
2000).

Tabla 2. Proceso de Elaboracion de Rubricas

Pasos Procedimiento
1 Definir las caracteristicas/subdimensiones que deben
evaluarse
2 Definir el intervalo de puntuaciones para cada
subdimension
3 Definicion de los indicadores de resultados
4 Elaborar el borrador de una rtibrica analitica

5 Recabar la opinion de expertos
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6 Elaboracion del borrador final de la ribrica analitica

El formulario de expertos para la fijacion de normas, desarrollado por los investigadores,
consta de dos partes y se administra, correspondientemente, en dos rondas. En la primera ronda,
los expertos valoran el rendimiento del examinando limite de forma independiente para cada uno
de los cinco criterios. A continuacidn, los expertos revelan sus estimaciones del rendimiento del
examinando dudoso y discuten cualquier desacuerdo entre los evaluadores. En la segunda ronda,
los expertos valoran el rendimiento del examinando dudoso en relacion con la discusion anterior
y rellenan la segunda parte del formulario (Anexo B).

2.4. Recogida de datos

Para la recogida de datos, el alumnado interpreté la pieza para piano y cada evaluador
puntuo6 estas interpretaciones de forma independiente. Puesto que todo el alumnado interpreté la
misma pieza musical y cada evaluador puntud la interpretacion de cada estudiante, se consiguio
un disefio totalmente cruzado (PxIxR). La TG también permite disefios anidados en los que
diferentes grupos de calificadores puntuan a diferentes grupos de estudiantes (Brennan, 2001).
Pero, en este estudio, se utilizé un disefio totalmente cruzado, en el que cada estudiante del estudio
fue evaluado por el mismo conjunto de calificadores. El ejemplo de estructura de datos del disefio
totalmente cruzado se presenta en la Tabla 3.

Tabla 3. Ejemplo de estructura de datos para un disefio completamente cruzado

ftem 1 ftem 2 .. item 5
R1 R2 R1 R2 R1 R2
Pl X X X X L. X X
P2 X X X X L. X X
P100 X X X X L. X X

R: Evaluador, P: Persona.

Cada evaluador puntué el rendimiento del alumnado de forma individual e independiente.
Este proceso durd aproximadamente diez minutos para cada estudiante y se complet6 en diez dias.

La recogida de datos del estudio de fijacion de normas se llevo a cabo en las cinco etapas
siguientes. En la etapa 1, se explico a los expertos en qué consistia la fijacion de normas y se les
explico el método Angoff ampliado utilizado en el estudio. En la Etapa 2, los expertos debatieron
sobre las competencias del alumnado limite en relacion con su rendimiento musical. En la fase 3,
los expertos definieron individualmente el rendimiento de los alumnos limite en cada uno de los
criterios del PPT-PT utilizando el formulario de expertos "fijacién de normas". En la fase 4, los
expertos revelaron sus estimaciones del rendimiento de los alumnos limite y debatieron cualquier
desacuerdo entre los evaluadores. En la etapa final, los expertos redefinieron el rendimiento limite
de los examinados para cada uno de los criterios (teniendo en cuenta lo que habian debatido en la
seccion anterior). La recogida de datos para la sesion de estudio de fijacion de normas se completd
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en aproximadamente 2 horas. La aprobacion se obtuvo del Comité de Etica de la Universidad de
Ankara (ID: 85434274-050.04.03/2022).

2.5. Analisis de Datos

En cuanto al analisis de validez, para definir la validez de constructo de la Escala, se
calcularon andlisis factoriales exploratorios y confirmatorios. Para definir la discriminacion de
los items, se realizd la prueba U de Mann-Whitney para comparar el 27% superior ¢ inferior de
las personas participantes.

Respecto al analisis de fiabilidad, para probar la fiabilidad interpares, se calculo el
coeficiente Alfa de Cronbach basado en el CTT. Para comprobar la fiabilidad entre evaluadores,
se utilizaron los coeficientes Kappa de Cohen y de correlacion entre clases basados en el CTT.
También, se utiliz6 el marco GT para determinar la fiabilidad de los evaluadores; se examinaron
los componentes de varianza de los evaluadores. Para el analisis de la fiabilidad, se calcularon los
coeficientes G y Phi basandose en la teoria G. Para el analisis de los datos, se utilizaron los
paquetes informaticos EduG 6.1, SPSS 21.0 y LISREL 7.0.

Finalmente, para el andlisis de datos para el establecimiento de normas, siguiendo el
método ampliado de Angoff, se calcularon la PPT-PT y los estadisticos descriptivos de los datos
recogidos de los expertos.

3. Resultados
3.1. Conclusiones Sobre la Validez del Constructo

La validez de constructo de la escala se evalu6 aplicando anélisis factoriales exploratorios
y confirmatorios. Por razones practicas, no fue posible aplicar los anélisis a dos grupos diferentes
de participantes porque el tamafio de la muestra era insuficiente. Por ello, los analisis factoriales
exploratorio y confirmatorio se computaron sobre la base del mismo grupo; esto puede
considerarse una limitacion del estudio. El analisis factorial exploratorio (AFE) y el analisis
factorial confirmatorio (AFC) comprenden estadisticas multivariables y requieren algunos
supuestos y tamafios de muestra; sin embargo, para los datos basados en el rendimiento de los
alumnos (como el rendimiento en instrumentos musicales), no resultaba practico obtener tamafios
de muestra grandes. En el presente estudio, el tamafio de la muestra fue de 100; teniendo en cuenta
el numero de items de la prueba de rendimiento (cinco items), parecia suficiente para el AFE y el
AFC (Barret y Kline, 1981).

Se utiliz6 la medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacion del muestreo (KMO); el valor
KMO se calcul6 en 0,83. Segtin Leech et al. (2005), un valor KMO de .80-.90 y superior puede
interpretarse como muy bueno. La prueba de Bartlett comprueba si nuestra matriz de
correlaciones es diferente de la matriz unitaria. Por lo tanto, una prueba de Bartlett
estadisticamente significativa (rechazo de la hipotesis HO) significa que las correlaciones entre
las variables difieren de cero. En este estudio, la prueba de Bartlett resultd ser estadisticamente
significativa (p < 0,05). Tanto los resultados de la prueba de KMO como los de la prueba de
esfericidad de Bartlet muestran que los datos son adecuados para el célculo del analisis factorial.
Asi pues, el conjunto de datos es adecuado para la factorizacion. En otras palabras, se puede
afirmar que los criterios de la rabrica (ritmo, tempo, melodia, armonia, técnica) tienen un nivel
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suficiente de correlacion entre si para formar un factor. En el presente estudio, no faltaba ningtin
valor en los datos de la investigacion.

Los resultados del AFE indicaron que la escala tenia una estructura de un factor. En total,
cinco items explicaban el 63% de la varianza total. Para decidir el nimero de factores, se
examinaron el diagrama de scree y el analisis paralelo de Horn. Ambos mostraron que una
estructura de un factor era adecuada para la PPT-PT (Figura 1).

Scree Plot

Eigenvalue
N
1

T T T
1 2 3

&
[

Component Number

Figura 1. Scree Plot para el PPT-PT

El hecho de que se produzca un brusco descenso en el grafico después del primer valor
propio y de que éste se aplane y pierda su pendiente indica que predomina una estructura de un
solo factor. En otras palabras, el descenso y el aplanamiento del grafico indican que los criterios
(tempo, ritmo, melodia, armonia, técnica) de la rabrica son componentes de un unico constructo.
En la Tabla 4, se presentan las cargas factoriales de los items del PPT-PT.

Tabla 4. Cargas Factoriales para el PPT-PT

Criterios Cargas

Factorial 1

Tempo .845
Precision .820
melddica

Precision ritmica 788
Precision 779
armonica

Digitacion 739

Como se muestra en la Tabla 4, todas las cargas factoriales se situaban entre 0,74 y 0,85.
Esto demuestra que todos los items tenian una fuerte relacion con el constructo medido. Esto
demuestra que todos los items tenian una fuerte relacion con el constructo medido. Por lo tanto,
no hubo necesidad de omitir ninguno de los items ya que, segun Tabachnick y Fidell (2007), las
cargas factoriales por encima de .40 son lo suficientemente buenas como para mantener los items
en la escala.
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El AFC se utiliz6 para confirmar la estructura unifactorial de la PPT-PT. La Figura 2
muestra los coeficientes estandarizados de la variable latente a las variables observadas y los
valores de t.

(a) Q)

0.41% 456% cl

0.50-» 5.05| 2 .54
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0.33—| c3 1.00 4.04—%»| c3 [¢ e 1.00
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Figura 2. Coeficientes Normalizados y Valores t de la Relacion Entre las Variables Latentes y Observadas

Como muestra la Figura 2(a), los coeficientes estandarizados para la relacion entre las
variables latentes y observadas se situaron entre .65 y .82, respectivamente. La Figura 2(b)
muestra que los valores de t para la relacion entre las variables latentes y observadas estaban por
encima del coeficiente critico (2,58) y eran estadisticamente significativos al nivel de .01 (los
puntos de corte para los indices de ajuste se presentan en la Tabla 5).

Tabla 5. Puntos de Corte de los Indices de Ajuste

Indices de ajuste Puntos de corte
Chi cuadrado / df Chi cuadrado /df <2.5 excelente ajuste; <5 ajuste mediocre
GFI-AGFI- CFI- NNFI GFI-AGFI- CFI- NNFI > 0.95 excelente ajuste; >0.90 buen ajuste
SRMR-RMSEA SRMR-RMSEA <0.05 excelente ajuste; <0.08 buen ajuste; <0.010 mal ajuste

Nota. df: grados de libertad, GFL: Indice de bondad de ajuste, AGFI: Indice de bondad de ajuste, CFI: Indice de ajuste
comparativo, NNFI: Indice de ajuste no normalizado, SRMR: Residuo cuadratico medio normalizado, RMSEA: Error
cuadratico medio de aproximacion (Tabachnick y Fidell, 2007).

Larelacion de los grados de libertad se calculd como 3,937/5 = 0,89. Este resultado puede
considerarse un indicador de un ajuste excelente (Tabachnick y Fidell, 2007). Los resultados de
los demaés indices de ajuste fueron los siguientes: indice de ajuste no normalizado (NNFI): .96;
indice de ajuste comparativo (CFI): .98; indice de bondad de ajuste (GFI): .95; error cuadratico
medio de aproximacion (RMSEA): .11; y RMR estandarizado: .04.

Los valores de NNFI, CFI y GFI, al ser superiores a .95, fueron los indicadores de un
ajuste excelente (Hooper ef al, 2008; Simer 2000). Los valores de RMSEA y RMR
estandarizados inferiores a 0,05 indicaron un ajuste excelente. Los valores de GFI y AGFI, por
otro lado, sugerian la presencia de un ajuste mediocre (Brown, 2006; Tabachnick y Fidell, 2007).
En este estudio, todos los indices de ajuste mostraron un ajuste excelente, excepto el valor
RMSEA.

Cuando se examinaron los resultados en conjunto, se observd que, aunque el valor de
RMSEA era relativamente alto, la relacion de chi-cuadrado con los grados de libertad y los valores
de NNFI, CF1 y RMR estandarizado se encontraban en el nivel esperado. Por lo tanto, la estructura
de un factor que se determind como resultado del AFE fue validada por el AFC y la validez de
constructo de la escala se situd en el nivel esperado.
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Asi pues, los resultados de la AFE y la AFC son pruebas estadisticas de que los criterios
de la rtbrica (tempo, ritmo, melodia, armonia, técnica) se unen para formar las habilidades para
tocar el piano. Como resultado, la suma de las puntuaciones obtenidas a partir de los criterios
muestra el nivel de destreza pianistica del intérprete.

3.2. Conclusiones sobre la discriminacion de items

Se calcularon los niveles de discriminacion de los items de la escala para investigar si
existia una diferencia significativa entre las puntuaciones de la escala y las puntuaciones
factoriales del 27% superior e inferior del alumnado participante. El 27% superior del alumnado
se refiere al grupo de alto rendimiento y el 27% inferior se refiere al grupo de bajo rendimiento.
La discriminacién de items se midié para el PPT-PT mediante la prueba U de Mann-Whitney.
Los resultados de esta prueba indican que el grupo superior obtuvo puntuaciones medias mas altas
para cada item de la escala; esta diferencia fue significativa al nivel de 0,01. Ademas, las
correlaciones item-total fueron superiores a las del grupo superior. Ademas, se calcularon las
correlaciones item-total; se observo que todas las correlaciones sugerian que el PPT-PT era capaz
de discriminar los grupos de alto y bajo rendimiento.

3.3. Conclusiones de los Estudios Sobre Coherencia Interna y Generalizabilidad

Se utiliz6 el alfa de Cronbach para determinar el coeficiente de la consistencia interna del
PPT-PT y se calcul6 como .83. Los resultados indicaron que la consistencia interna de la escala
era alta.

Tabla 6. Valores de los Componentes de la Varianza para un Disefio Completamente Cruzado

Fuente SS df MS Corregido %
S 142.43288 72 1.97823 0.15049 29.5

I 49.46575 4 12.36644 0.06753 132

R 2.08356 1 2.08356 -0.00111 0.0
ST 91.33425 288 0.31713 0.08658 17.0
SR 21.61644 72 0.30023 0.03125 6.1
IR 9.33425 4 2.33356 0.02999 59
SIR 41.46575 288 0.14398 0.14398 28.2
Total 357.73288 729 100%

Como se muestra en la Tabla 6, el componente de varianza para el efecto principal
estudiante (S objeto de medida) fue de 0,15, lo que explicaba aproximadamente el 30% de la
varianza total. Esto demostrd que el PPT-PT era capaz de definir las diferencias individuales entre
el alumnado. Considerando el efecto principal del item, se observo que el componente de varianza
fue de 0,07, explicando el 13% de la varianza total. Esto significa que las dificultades de los items
del PPT-PT estaban diversificadas. Y lo que es mas importante, se examind el efecto principal
del evaluador y se observé que el componente de varianza era de 0,0011, lo que no explicaba casi
nada de la varianza total. En otras palabras, la cantidad de varianza del evaluador fue muy baja
en la varianza total. Esto significa que los evaluadores eran coherentes entre si.

28



Sever, S., Dogan, C., Kamis, O. y Sever, G. Psychometric properties and standart-setting study of the Piano performance test for
prospective teachers. Revista Electronica de LEEME, 52, 18-35. doi:10.7203/LEEME.52.26375

En cuanto a los efectos de interaccion de los compo, en lo que respecta a los efectos de
interaccion de los componentes de la varianza, estudiante-elemento (SI), estudiante-evaluador
(SR) y evaluador-elemento (IR) fueron 0,08 (17%), 0,03 (6,1%) y 0,02 (5,9%), respectivamente.
El componente de varianza del efecto de interaccion alumno-elemento-evaluador (SIR) fue de
0,14, el segundo componente mas alto. Los resultados muestran que el 28% de la varianza total
consistié en errores aleatorios. Ademas, el coeficiente G, que se referia a la varianza relativa del
error fue de .76. Este valor era suficiente, teniendo en cuenta que el PPT-PT tenia un nimero
relativamente pequefio de items (Diederich, 1973). Ademas, los estudios de decision mostraron
que, si el namero de calificadores aumentaba a 3, 4 y 5, los coeficientes G pasarian a ser de .80,
.82 y .83, respectivamente. Por lo tanto, seria mejor utilizar al menos tres calificadores para la
escala de ejecucion en instrumentos musicales a fin de obtener coeficientes G mas elevados.

3.4. Conclusiones sobre el coeficiente de correlacion entre clases

Esta seccidn muestra un coeficiente de correlacion interclase (CCI), que indica la
fiabilidad de los evaluadores 1 y 2. E1 CCI entre los evaluadores fue de 0,593 (F364-365 = 3,81),
lo que sugiere una fiabilidad interclase moderada. El CCI entre los evaluadores fue de 0,593
(F364-365 = 3,81, p < 0,01), lo que sugiere una fiabilidad interevaluadores moderada. Segtin el
intervalo de confianza del 95% de la estimacion del CCI, los valores inferiores a 0,50, entre 0,50
y 0,75, entre 0,75 y 0,90 y superiores a 0,90 indican una fiabilidad deficiente, moderada, buena y
excelente, respectivamente.

3.5. Conclusiones sobre el estudio normativo

Tabla 7. Resultados del Estudio de Fijacion de Normas

Experto Cl C2 C3 C4 C5 Mediadela SDdela
Num. Fila Fila
1 Ronda 1 5 5 5 5 5 5.00 0.00
Ronda 2 5 4 4 3 5 4.20 0.84
2 Ronda 1 4 5 4 4 4 4.20 0.45
Ronda 2 4 5 4 4 4 4.20 0.45
3 Ronda 1 4 4 4 4 4 4.00 0.00
Ronda 2 4 4 4 3 4 3.80 0.45
4 Ronda 1 5 4 4 3 3 3.80 0.84
Ronda 2 4 4 4 3 3 3.60 0.55
5 Ronda 1 4 4 5 3 3 3.80 0.84
Ronda 2 4 4 5 3 3 3.80 0.84
6 Ronda 1 4 5 5 5 3 4.40 0.89
Ronda 2 4 5 5 5 3 4.40 0.89
7 Ronda 1 5 5 5 4 3 4.40 0.89
Ronda 2 4 5 5 3 3 4.00 1.00
8 Ronda 1 4 4 5 4 3 4.00 0.71
Ronda 2 4 4 5 4 3 4.00 0.71
9 Ronda 1 4 4 4 3 2 3.40 0.89
Ronda 2 4 3 4 3 2 3.20 0.84
Media de la 433 444 455 389 333 411
Columna 1
Media de la 433 422 444 344 333 3095
Columna 2

SDdelaColumnal 0.5 0.53 0.53 0.78 0.87 0.64
SD delaColumna2 0.33 0.66 0.53 0.73 0.87 0.62

C: Criterios
SD: Desviacion Estandar

Como se muestra en la Tabla 7, cuando se examinaron las puntuaciones de corte para
cada item al final de la segunda ronda, se vio que los expertos asignaron el punto de corte mas
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bajo al item 5 (3,33) y el mas alto al item 3 (4,44). Ademas, los expertos afirmaron que los
alumnos situados en el limite debian tener una media de 3,95 puntos en cada item. Se examinaron
los valores de la desviacion tipica para determinar la variabilidad entre las puntuaciones de los
expertos; asi, se llego a la conclusion de que la variabilidad entre las opiniones de los expertos
era menor en la segunda ronda (0,62) que en la primera (0,64).

Para calcular la puntuacioén de corte, se tomo la media del total de puntos de cada experto
para cada item. A continuacion, se sumaron las medias para obtener la puntuacion de corte:
4,33+4,22+4,44+3,44+3,33 = 19,75.

Segun las conclusiones obtenidas de los expertos (utilizando el método de Angoff
ampliado), para que un alumno sea considerado suficiente en su rendimiento, debe obtener al
menos 19,75 sobre 25 en el PPT-PT. Dado que no es posible obtener puntuaciones decimales a
partir de esta escala, la puntuacion de corte se redonde6 a 20.

4. Discusion y conclusiones

Este estudio tenia como objetivo investigar las propiedades psicométricas y definir la
puntuacion de corte del PPT-PT utilizando diferentes métodos. Los resultados de los analisis AFE
y AFC mostraron que el PPT-PT tenia una estructura de un factor, lo que significa que la escala
media un rasgo latente, es decir, el rendimiento con el instrumento musical (lo que indica
suficiente validez de constructo). Por lo tanto, podemos afirmar que la Escala media puramente
el rendimiento con el piano sin implicar otros rasgos. Asi pues, con esta escala se pueden evaluar
de forma justa las habilidades musicales del alumnado.

El resultado del coeficiente Alfa de Cronbach indica que la consistencia interna de la
escala era alta. En otras palabras, los items/criterios estaban interrelacionados y era adecuado
sumar las puntuaciones de los distintos items/criterios. Este estudio emplea una rubrica analitica
para evaluar las interpretaciones musicales del alumnado, lo que implica evaluar
subcomportamientos especificos, como el tempo, la precision melddica, la precision ritmica, la
precision armoénica y la digitacion. Cuando se evaliian conjuntamente los resultados del AFC AFE
y el valor alfa de Cronbach, puede interpretarse que estos subcomportamientos predichos
tedricamente se retinen de forma coherente y constituyen la interpretacion musical. En otras
palabras, en cierto sentido se ha confirmado esta hipotesis de la bibliografia.

Los resultados del analisis de discriminacion de items revelaron que el PPT-PT era bueno
para discriminar a los alumnos que tenian niveles altos y bajos de habilidad para tocar un
instrumento musical. Esto demuestra una fuerte correlacion entre las expresiones delineadas para
los subcomponentes de la interpretacidn musical y su relevancia directa para el arte de la
interpretacion musical en si. En consecuencia, el empleo de esta rubrica puede facilitar la
evaluacion de las interpretaciones pianisticas de los alumnos utilizando repertorios similares a los
ejemplos que aqui se ofrecen.

Los resultados de los estudios de generalizabilidad mostraron que la prueba era capaz de
definir las diferencias individuales entre estudiantes. Ademas, la cantidad de varianza de los
calificadores fue muy baja en total, lo que significa que los calificadores fueron coherentes. En
otras palabras, hubo acuerdo entre los calificadores cuando puntuaron de forma independiente el
rendimiento del alumnado. Sin embargo, la varianza del error aleatorio, que muestra la cantidad
de error que interfirid en el proceso de medicion, fue relativamente alta. Esto significa que
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deberian tenerse en cuenta algunas otras variables (por ejemplo, el tiempo, el tipo de rubrica, etc.)
a la hora de realizar analisis de generalizabilidad en estudios posteriores. Ademas, el coeficiente
G indico un nivel de fiabilidad aceptable para la prueba investigada, que también coincide con el
coeficiente Alfa de Cronbach. Sin embargo, los estudios de decision utilizados indicaban que,
para aumentar la fiabilidad, era mejor utilizar tres calificadores. En este estudio, tuvimos dos
calificadores; por lo tanto, se recomienda a futuros instructores o investigadores que apliquen el
PPT-PT que utilicen al menos tres evaluadores para obtener resultados mas fiables.

Los resultados relacionados con el CCI indicaron una fiabilidad entre evaluadores
moderada. El nivel de fiabilidad entre evaluadores fue relativamente aceptable. Por otra parte, de
forma similar a los resultados del estudio de decision, se considerd mejor utilizar tres evaluadores
que dos. Cuando se evaltian conjuntamente los andlisis de generalizabilidad y del coeficiente de
correlacion intraclase, resulta evidente que las explicaciones proporcionadas para los
subcomportamientos en la interpretacion pianistica fueron comprendidas de forma coherente por
varios calificadores. En consecuencia, esto sugiere un alto nivel de precision en la introduccion y
definicion de los criterios (subcomportamientos) durante el desarrollo de la clave de puntuacion.

Los resultados del estudio de fijacion de normas sugieren que la puntuacion de corte del
PPT-PT es relativamente alta. Esto demuestra la importancia de que la interpretacion pianistica
se evaltie como un todo. Por ejemplo, si un alumno toca el ritmo, las notas, los acordes, el tempo,
etc., con una precision parcial, puede obtener una puntuacion de 13 sobre 25 (52%) en esta escala.
Por lo tanto, un alumno que obtiene una puntuacion de 13 sobre 25 (52%) puede considerarse
aprobado. Sin embargo, en este caso, la pieza interpretada seria incomprensible para el publico.
Ademas, en este estudio, los participantes eran candidatos a profesores, de quienes se espera que
ensefien estas piezas a sus alumnos. Por lo tanto, para aprobar el examen era necesario obtener al
menos 20 de 25 puntos (80%) en el PPT-PT.

Este estudio demuestra que el PPT-PT es valido y fiable y puede utilizarse para evaluar
la interpretacion pianistica de estudiantes universitarios con una puntuacion de corte de 20 de 25
(80%). Por lo tanto, se aconseja que los profesores utilicen esta escala para evaluar el rendimiento
del alumnado. Sin embargo, se recomienda encarecidamente utilizar un minimo de 20 como
puntuacion de corte. Ademas, los instructores obtendran resultados mas fiables si utilizan al
menos tres calificadores. No obstante, no hay que olvidar que los calificadores deben tener
experiencia y estar bien cualificados. De lo contrario, la fiabilidad de la escala puede disminuir
(Kamig y Dogan, 2018).

Los futuros investigadores pueden repetir estudios similares con mas muestras y
calificadores. Ademas, pueden utilizar otras técnicas para los analisis de establecimiento de
normas, como Bookmark, Nedelsky, etc. (Cizek y Bunch, 2007). Ademas, si los investigadores
disponen de una muestra mayor (mas de 250 participantes), se aconseja utilizar el modelo Rasch
multifacético para probar la validez y fiabilidad del PPT-PT u otras escalas desarrolladas.
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ANEXO A - Prueba de interpretacion pianistica para profesorado en formacion

Rubrica analitica

y Sever, G. Psychometric properties and standart-setting study of the Piano performance test for prospective teachers. Revista Electronica de LEEME, 52, 18-35.

Nombre del/de la estudiante: Departamento: ceeed e 20..
5 Puntos 4 Puntos 3 Puntos 2 Puntos 1 Punto
Tempo considerado y El ritmo es uniforme El ritmo es casi constante El tempo es mayormente erratico y desigual [No pude

uniforme

completar la pieza.

Tempo Tocé al tempo adecuado de Toco al ritmo adecuado, con Hace pausas mientras toca o vacila  |Pausa muchas veces mientras toca o el Tempo
principio a fin. algunas vacilaciones. mucho era inestable debido a la vacilacion.
El ritmo es coherente y tiene [El ritmo es coherente en su mayor |El ritmo es a menudo coherente y |El ritmo es incoherente y no tiene sentido El ritmo era casi
sentido musical parte y tiene sentido musical tiene poco sentido musical musical. imperceptible
Precision
ritmica Tocé los ritmos completamente |Comete pequeiios errores ritmicos |Cometio de tres a seis errores Cometio de siete a diez errores ritmicos
bien en uno o dos compases (menos del |menores (11% a 30%) o se detuvo menores (31% a 50%) o se detuvo varias veces
10%) durante la interpretacion una vez durante la interpretacion (mds de dos veces) durante la interpretacion.
La melodia se siente completa |La melodia parece menos La melodia parece musicalmente |La melodia no es completa ni coherente La melodia era
y coherente; la pieza tiene completa y coherente; la pieza incompleta casi imperceptible
s sentido musical tiene menos sentido musical.
Precision
melddica . . . . . . . .
Toco la melodia completamente |Ha tocado una o dos notas|Toco tres-cinco notas incorrectas Tocé de seis a diez (31% a 50%) notas
bien incorrectas  (menos del 10%)|(11% a 30%) durante la incorrectas durante la interpretacion.
durante la interpretacion. interpretacion.
Los acordes son evidentes y se |Los acordes se utilizan de manera |Los acordes no siempre se alinean |Se utilizan acordes, pero no se alinean Los acordes eran
tocan musicalmente que apoyen musicalmente la pieza |con la melodia adecuadamente con la melodia casi
Precision imperceptibles
armoénica |7Toco todos los acordes Toca uno o dos acordes incorrectos |Ha tocado de tres a cinco acordes Toco de seis a diez acordes incorrectos (31% a
completamente bien (menos de 10%) o voces incorrectas |incorrectos (11% a 30%) o voces 50%) o voces incorrectas en los acordes.
en los acordes. incorrectas en los acordes.
Toco toda la pieza con la Casi toda la digitacion se toco Parte de la digitacion fue correcta, |No se respetd la digitacion Demostré una
digitacion correcta correctamente pero la impresion general fue falta de
incoherente comprension de la
Digitacion digitacion
Toco toda la pieza con la Toco con una o dos digitaciones Toco de tres a cinco digitaciones Toco de seis a diez digitaciones incorrectas adecuada

digitacion correcta.

incorrectas (menos del 10%)
durante la actuacion

incorrectas (11% a 30%) durante la
interpretacion

(31% a 50%) durante la interpretacion
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ANEXO -B FORMULARIO DE DiCTAMEN PERICIAL DEL METODO ANGOFF AMPLIiADO

Experto ID:

RONDA 1

Puntie de 1 a 5 puntos la actuacion del examinando limite para cada uno de los criterios que se indican a continuacion

CRITERIOS Tempo Ryhtmic Melodic Harmonic Fingering
Accuracy Accuracy Accuracy
(Criterios 1) (Criterios 2) (Criterios 3) (Criterios 4) (Criterios 5)
PUNTOS

L Revele sus estimaciones del rendimiento del examinando limite y discuta cualquier desacuerdo entre evaluadores.

RONDA 2

Evalue de 1 a 5 puntos la actuacion del examinando fronterizo con respecto a la discusion anterior para cada uno de los criterios que se indican a
continuacion.

CRITERIOS Tempo Ryhtmic Melodic Harmonic Fingering
Accuracy Accuracy Accuracy
(Cniterios 1) (Criterios 2) (Criterios 3) (Cniterios 4) (Criterios 5)
PUNTOS
Estadisticas descriptivas de la 1 y 2° ronda (Esta parte sera cumplimentada por el investigador)
Puntuacion minima Puntuacién méaxima Moda Mediana Promedio
R1 R2 R1 R2 R1 R2 R1 R2 R1 R2

Criterios 1

Criterios 2

Criterios 3

Criterios 4

Criterios 5

RI: Ronda l R2:Ronda 2
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Resumen

Cantar en el aula es importante para el desarrollo de nifios y nifias y para que esto suceda el profesorado debe ser
competente en dicha actividad. En este estudio transversal, se analiza el uso de la voz cantada, el autoconcepto
vocal y emocional con relacion al contexto y la salud vocal del futuro profesorado de Educacion Infantil (0-6 afios)
de tres universidades. Para ello, se ha pasado un cuestionario a 240 estudiantes (22-45 afios; 200 mujeres; 40
hombres). Los resultados muestran que sélo en torno al 30% del alumnado cree que tiene una voz bonita, les es facil
cantar en el tono escrito y cantan afinado y sin esfuerzo. Aunque en aquellas personas que tienen un contexto
familiar donde el cantar esta presente no solo el autoconcepto mejora, sino que comprenden que para el profesorado
es necesario cantar y hacerlo bien porque, entre otras cosas, seran un modelo vocal para sus estudiantes. El
alumnado percibe tener buena salud vocal, no es lo que observan en sus tutoras-mentoras de practicas, quienes a
menudo usan musica grabada y presentan alteraciones de la voz. Se concluye que los grados de maestro/a en
Educacion Infantil no consiguen dar suficientes recursos a sus estudiantes para mejorar su competencia y
autoconcepto vocal.

Palabras claves: Autoconcepto; canto; formacion inicial; salud vocal.

Abstract

Singing in the classroom is important for children's development and for this to happen teachers must be competent
in this activity. This transversal study analyses the use of the singing voice, vocal and emotional self-concept in
relation to the context and vocal health of future early childhood education teachers (0-6 years) at three universities.
For this purpose, a questionnaire was administered to 240 students (22-45 years; 200 females; 40 males). The
results show that only about 30% of the students believe they have a beautiful voice, find it easy to sing in the
written pitch and sing in tune and effortlessly. However, those who have a family context where singing is present,
not only does their self-concept improve, but also understand that for a teacher it is necessary to sing and sing well,
because, among other things, they will be a vocal role model for their students. Although the students perceive
themselves to be in good vocal health, this is not what they observe in their internship tutors-mentors, who often use
recorded music and present voice alterations. It is concluded that the Early Childhood Education degrees fail to
provide enough resources to their students to improve their vocal competence and self-concept.

Key words: Self-concept; Singing; Initial Training; Voice Health.
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1. Introduccion

Cantar es una parte esencial de la infancia y del crecimiento (Welch, 2001). En entornos
de la primera infancia, el canto juega un papel vital, no solo en el desarrollo de las habilidades
musicales, sino también en el desarrollo de habilidades fisicas, sociales y del lenguaje (Lorenzo
et al., 2014). Cantar permite la mejora de habilidades de escucha, ayuda a la memoria auditiva,
genera confianza en uno mismo, ensefia habilidades de desempefio y facilita la construccion de
grupos. Pero, cantar también ayuda al desarrollo psicoldgico y emocional del nifio (Pascale,
2005). Por estas razones, es importante que nifios y nifias tengan muchas oportunidades para
participar en el canto.

En la escuela, se desarrolla gran parte de la vida de los nifios y las nifias, por ello, para
que la voz cantada forme parte de su cotidianidad, el profesorado de educacion infantil debe
sentir que cantar es una actividad normal y fécil. Pero, en muchos casos esto no es asi: la falta
de confianza, el autoconcepto musical/vocal, las experiencias en el pasado o los problemas
vocales pueden ser causas de que una actividad tan importante para la formacion infantil deje de
llevarse a cabo o se evite dentro de las aulas de educacion infantil. Desde el punto de vista de la
formacion, también es importante brindar al alumnado de los grados de maestro/a las suficientes
herramientas para poder desarrollar una 6ptima actividad vocal posteriormente en las aulas de
Infantil (0-6 afios).

El objetivo de este trabajo de investigacion es describir el uso de la voz cantada y la
salud vocal del futuro profesorado de educacion infantil a lo largo de su formacion inicial. Es
por ello por lo que se plantean los siguientes objetivos especificos: (i) explorar el autoconcepto
de las estudiantes del grado sobre sus habilidades vocales y musicales y la percepcion
emocional en relacion a la actividad de cantar; (ii) conocer su autopercepcion sobre su salud
vocal; (iii) analizar la influencia del contexto familiar, escolar y social sobre la percepcion
emocional al cantar y las habilidades vocales; (iv) comparar las posibles diferencias existentes
entre el alumnado de primero y cuarto curso; (v) conocer la opinidén del alumnado de cuarto
curso sobre el uso de la voz cantada que realizan las maestras de practicas en el aula.

1.1. Voz cantada en docentes y competencia vocal: ;Una cuestion de confianza?

La provision de musica en muchos preescolares y guarderias ain consiste simplemente
en poner un CD para que nifios y nifias bailen y canten (Bainger, 2010), pero, para lograr que la
musica y el cantar tengan un lugar importante en el trabajo diario del aula, se requieren docentes
que confien en su propia competencia (Ehrlin y Wallerstedt, 2014). Un estudio realizado con
profesorado neozelandés de educacion preescolar en formacion inicial nos muestra que un gran
numero piensa que no esta lo suficientemente preparado, se considera poco musica y revelan
sentimientos negativos hacia el canto (Swain y Bodkin-Allen, 2014). En consecuencia, estas
creencias y autolimitaciones llevan a que ahora tengamos docentes que rara vez cantan con sus
estudiantes (Pascale, 2005).

La confianza juega un papel fundamental y cuando no se tiene, generalmente se llevan a
cabo conductas de evitacion de esa habilidad o actividad (Heyning, 2011). Desde hace mucho
tiempo, se sabe que el profesorado generalista de Primaria y de Infantil tiene algunas
dificultades con la practica musical en el aula debido, entre otras cuestiones, a la falta de
confianza y habilidades para cantar (Swain y Bodkin-Allen, 2017), a los sentimientos negativos
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hacia el canto (Swain y Bodkin-Allen, 2014) o hacia su propia voz (Lee Nardo et al., 2006), o
por la indecision ante la interpretacion vocal en el aula (Ehrlin y Tivenius, 2018). La confianza
ha sido estudiada por autores como Heyning (2011) o Ehrlin y Wallerstedt (2014), quienes
concluyen que hay una estrecha relacion entre esta y la autoeficacia.

Otro elemento observado es que las personas que se refieren a si mismas como “no
cantantes” expresan ansiedad hacia el canto y, a menudo, se resisten a situaciones en las que
deban cantar (Abril, 2007). Esta ansiedad por cantar parece surgir dentro de un contexto social
donde los participantes estdn preocupados por la posibilidad de que otros los evaltien
personalmente; este fendémeno tendria sus raices en experiencias negativas anteriores, donde los
profesores de musica y los miembros de la familia parecian tener la mayor influencia en la
formacion de sus creencias sobre la habilidad para cantar y la identidad del cantante (Abril,
2007). Un relato comin es que esta experiencia desagradable afectaria a la percepcion de
habilidad vocal y la confianza para la interpretacion (Swain y Bodkin-Allen, 2017). La critica de
la voz cantada es interpretada a menudo por el sujeto receptor como un ataque personal, porque
la voz esta directamente relacionada con la propia persona (Bodkin-Allen, 2009). Una vez
criticadas, las personas pueden alterar sus comportamientos de canto, llevando a lo que West
(Swain y Bodkin-Allen, 2014) llama mutismo selectivo para el canto. En este caso, la capacidad
de canto de un individuo permanece intacta, pero no se utiliza en circunstancias particulares por
razones psicosociales.

Un denominador comun en el profesorado es que atribuye su falta de competencia en
musica, principalmente, al poco tiempo de contacto dedicado a la musica en los cursos de
formacion docente de pregrado (Temmerman, 2006). En el lado opuesto, una investigacion con
profesorado que cantaba en el aula, llevada a cabo por Pascale (2013), mostr6 que, atin sin tener
formacion en musica, todas recordaban experiencias musicales positivas de su infancia: sus
madres siempre les cantaban, su familia siempre cantaba en el coche, habian asistido a
conciertos sinfonicos.

1.2. Autoconcepto musical

El autoconcepto desempefia un papel fundamental en la formacion de la personalidad,
influyendo directamente, entre otros aspectos, en la forma que tienen las personas de aprender y
de comportarse frente a los demads, en sus pensamientos y sus sentimientos (Clark, 2000).
Ademas, se vincula con una satisfaccion apropiada del sujeto consigo mismo y con su entorno
(Esnaola et al., 2008). Es, por tanto, una variable psicoldgica de importancia en el ambito
educativo, ya que incide tanto en el rendimiento académico como en las emociones de las
personas (Zubeldia et al., 2018).

El modelo de autoconcepto, como un constructo multidimensional y jerarquico
propuesto por Shavelson et al. (1976), ha sido reconocido unanimemente por la comunidad
cientifica, si bien no existe en la actualidad consenso sobre la diversidad de sus factores
componentes y la naturaleza de su interrelacion. En consecuencia, es posible encontrar
diferentes clasificaciones y modelos de autoconcepto, resultando como ambitos
mayoritariamente asumidos entre los investigadores los siguientes: (i) autoconcepto académico,
(i) autoconcepto social, (iii) autoconcepto emocional, (iv) autoconcepto fisico (Gonzailez,
2005).
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Ruismiki y Tereska (2006) proponen un modelo de autoconcepto musical compuesto
por 6 factores: (1) la idea general sobre las propias dotes musicales, (2) el gusto musical, (3) el
dominio de los instrumentos musicales, (4) las actividades relacionadas con la direccion de la
musica, (5) el canto, y (6) la audiciéon musical. Estos mismos autores evidenciaron la influencia
de las experiencias musicales tempranas en la edad adulta, tanto desde la perspectiva de la
formacion musical adquirida como desde la del autoconcepto musical desarrollado. Para este
estudio, se toman como referencia los factores de este modelo relativos a las dotes musicales, el
dominio del instrumento -en este caso la voz- y el canto.

Asimismo, para Austin (1990), el autoconcepto del alumnado como estudiante de
musica tiene una influencia decisiva en su comportamiento en el aula y en su motivacion para
participar en actividades musicales. Asi, la investigacion educativa musical recoge evidencias
de que el autoconcepto positivo se asocia en muchas ocasiones con el buen desempefio musical
(Austin 1988). Del mismo modo, es posible considerar que un autoconcepto negativo en musica
se origina en muchas ocasiones en experiencias negativas de la primera infancia (McLendon,
1982).

1.3. Salud vocal

La ensefianza es una profesion de alto riesgo para el desarrollo de problemas de la voz
(Behlau et al., 2012; De Alvear et al., 2011). Diferentes estudios ponen de manifiesto que mas
de la mitad del profesorado informa problemas de voz durante su carrera (De Jong et al., 2006;
Roy et al., 2004). Ademas, el profesorado que ha experimentado problemas de voz durante su
formacion reporta mas ausencias al trabajo por problemas de voz que colegas sin problemas de
voz durante la formacion. El profesorado con problemas de voz tiene un riesgo
significativamente mayor de hablar mucho mas fuerte en el aula, sentir malestar fisico por el
esfuerzo, reducir el contenido del curso de ensefianza, cambiar sus opiniones sobre el trabajo,
asi como verse afectados a nivel emocional (Chen et al., 2010).

En estudiantes de Magisterio pasa exactamente lo mismo que con el profesorado en
activo: reportan un mayor numero de sintomas vocales y con mayor frecuencia que otros
estudiantes universitarios (Simberg, 2004). También, se ha observado que, a lo largo de los
estudios de Magisterio, hay estudiantes que empiezan a tener problemas de voz. Ohlsson (2016)
comprobo que el 14% del alumnado que empez6 los estudios sin problemas de voz acabd los
estudios con disfonia. Ademas, constatdé que el alumnado que habia seguido una formacion
vocal durante sus estudios mejoro su capacidad vocal, lo cual significa que la educacion vocal
en la formacion de docentes es fundamental.

2. Método
2.1. Diseiio

Se trata de un estudio estadistico post-hoc basado en un cuestionario. La metodologia
empleada es cuantitativa y utiliza el cuestionario como técnica de recogida de informacion.
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2.2. Muestra

La muestra esta formada por 224 estudiantes, de entre 18 y 23 afios, del Grado de
Maestro/-a de Educacion Infantil (educacion de 0 a 6 afios) de tres universidades: Universidad
Autonoma de Barcelona, Universidad Publica de Navarra y Universidad Ramoén Llull.
Participaron 120 estudiantes de primer curso (111 mujeres y 9 hombres) y 104 de cuarto curso
(99 mujeres y 5 hombres). Para conformar la muestra, se aplico la técnica del muestreo por
accesibilidad.

2.3. Instrumento

Para conocer la percepcion de salud vocal del alumnado participante, se utilizé el indice
de discapacidad vocal (Voice Handicap Index, VHI, de Jacobson, 1997) en su version espafiola
de 10 items: VHI10 (Garcia-Lopez, 2010).

Para medir la percepcion del estudiantado en relacion con la voz cantada y su uso en el
aula, se ha construido un cuestionario a partir de la revisiéon y adaptacion de las siguientes
escalas: Escala de Autoconcepto Musical (SCIM) (Svengalis, 1978); Escala de Autoestima de
Habilidad Musical (SEMA) (Schmitt, 1979); Cuestionario de Autoconcepto Musical (CAMU)
de Zubeldia (2014); Evaluation of Ability to Sing Easily (EASE) en su adaptacion al espaiiol
chileno (Correa et al., 2020) y el National Singing Programme Sing Up Questionnaire (Welch
et al., 2014). El instrumento fue validado por un grupo de 6 jueces expertos, todos ellos
docentes de Didactica de la Musica en el Grado de Educacion Infantil de las universidades
Auténoma de Barcelona (la Coordinadora del Grado de Maestro/-a de Infantil y dos Profesoras
Asociadas con mas de 20 afos de experiencia tanto como docente de Musica en la Escuela
como en el Grado de Maestro/a de Infantil), Pablica de Navarra (una Profesora Asociada con
mas de 20 afios de experiencia tanto como docente de Musica en la Escuela como en el Grado
de Maestro/-a de Infantil) y Ramon Llull (dos docentes del Grado de Logopedia expertos en
voz: uno con mas de 20 afios de experiencia y otra con mas de 10 afios).

A partir de sus comentarios se reelabor6 el instrumento en su version final, que consta
de 20 preguntas de escala ordinal organizadas en categorias: a) contexto familiar, escolar y
social (6 preguntas), b) percepcion emocional al cantar (3 preguntas), ¢) autoconcepto sobre
habilidades vocales y musicales (9 preguntas), d) la voz cantada en la profesion (1 pregunta), y
e) creencia de que todas las personas pueden cantar (1 pregunta). El andlisis del Alfa de
Cronbach dio una puntuacion de 0,827 para 20 items, lo cual confirmé la consistencia interna
del cuestionario. Ademas, se incorporo el cuestionario de salud vocal autoperceptivo (VHI10).
Asimismo, se afiadio un apartado de 6 preguntas solo para el alumnado de cuarto curso, para
recoger su opinion sobre su aprendizaje vocal y musical durante el Grado y su percepcion del
uso de la voz del profesorado de Infantil durante las practicas.

Los items del cuestionario se responden sobre una escala ordinal de cuatro puntos,
donde 1 significa “Muy en desacuerdo” y 4 significa “Muy de acuerdo”. Esta es la informacion
que se da al alumnado participante para que ubiquen su percepcion entre estos dos extremos. Se
utilizé un niimero par en la escala para evitar la respuesta “Ni de acuerdo/ni en desacuerdo” vy,
en concreto, se utilizo una escala de cuatro puntos para que no fuera muy dispar con el otro
cuestionario que debian responder (escala de handicap vocal -VHI10- que es una escala de 5
puntos).
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2.4. Procedimiento

Se administro el cuestionario en formato digital, distribuyéndose a través de la Intranet
de cada una de las universidades participantes. Todas las personas participantes en la
investigacion fueron informadas previamente sobre el tratamiento confidencial de la
informaciéon recabada y de la finalidad de investigacion de estos y debieron dar su
consentimiento informado.

3. Resultados

3.1. Resultados del cuestionario

En la Tabla 1, se pueden ver los porcentajes de respuesta de cada uno de los grupos (1°
y 4° curso) y, también, del conjunto.

Tabla 1. Porcentaje de respuestas a cada una de las preguntas del cuestionario

1° 4° todos
En En En
desacuerdo De acuerdo desacuerdo De acuerdo desacuerdo De acuerdo
Valores 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4

Variables de la categoria contexto
Mi familia canta 10 433 27,5 192|163 24 288 308|129 344 28,1 24,6
En la escuela cantdbamos | ¢ 355 357 158|106 298 442 154|107 335 402 156
habitualmente
Canto con mis amigos 13,3 38,3 31,7 16,7 | 11,5 269 356 26 |12,5 33 33,5 21
Canto cuando estoy solo 2,5 11,7 27,5 583 1 9,6 29,8 596 | 1,8 10,7 28,6 589
Ic\ﬁ;t:f’dre/ padre me enselid @ 4, 5 150 58 08 [ 606 231 115 48 | 696 192 85 27
Me dicen que canto mal 25,8 39,2 158 192|346 279 16,3 21,2129,9 33,9 16,1 20,1

Variables de la categoria autoconcepto emocional
Me siento bien al cantar 08 7,5 40 51,7 0 11,5 37,5 51 04 94 388 513
Me siento seguro al cantar 22,5 333 26,7 175|183 26 288 26,9205 299 27,7 219
Prefiero cantar en grupo a5 555 55 375|106 212 231 452|129 219 241 41,1
cantar solo

Variables de la categoria autoconcepto sobre habilidades musicales y vocales
Tengo habilidades musicales 31,7 37,5 26,7 42 (279 298 32,7 9,6 1299 339 295 6,7

Canto bien 40 40 19,2 0,8 24 433 279 48 |32,6 41,5 232 27
Me es facil cantar 242 358 31,7 83 |21,2 32,7 346 11,5]|228 344 33 9,8
Tengo una voz bonita 333 40,8 233 25 [279 48,1 212 29 |308 442 223 27
Soy expresiva cantando 58 42,5 35 6,7 | 12,5 36,5 32,7 183 | 143 39,7 339 12,1
Canto afinado 45 342 16,7 42 |288 404 22,1 8,7 375 37,1 192 63

Canto sin tension/sin esfuerzo 22,5 45 283 42 |308 375 269 48 |263 41,5 27,7 45
Q/S[srifz facil cantar en el tono 3 5 450 195 25 | 269 452 221 58 299 455 205 40
Me es facil memorizar cancion 3,3 9.2 36,7 50,8 | 6,7 8,7 34,6 50 49 89 357 504
Ser¢ un modelo vocal paralos 5 533 175 45 | 135 404 337 125|196 473 25 8
ninos y ninas

Todas las personas pueden

20 23,3 333 233|125 192 29,8 385 | 16,5 214 31,7 304
cantar

Para el analisis de las frecuencias, se han sumado las tendencias positivas y negativas de
cada una de las variables. En este caso, los resultados reflejan que, mayormente, las personas
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cantan mas estando solas que cuando estan con amigos, y el 85,5% lo hace sobre musica

grabada.

El 90,1% del alumnado se siente bien al cantar, a pesar de que no sientan seguridad
(50,4%), no les resulta facil (57,2%) y sienten que fuerzan la voz al cantar (67,8%). El 63,8%
siente que no tiene habilidades musicales y no son conscientes de que van a ser un modelo vocal
para sus estudiantes. Ademas, mas de un tercio piensan que cantar es una habilidad para unos
pocos privilegiados.

Al comparar las medias de los grupos de 1° y 4° curso, encontramos solamente
diferencias significativas en el item “Seré un modelo vocal” (p<.000). No podemos afirmar que
este resultado se deba a la formacion porque hay mas estudiantes de 4° cuyas familias cantan
(59,6%) que de 1° (46,7%) y ambas variables se correlacionan fuertemente.

3.2. Autopercepcion sobre la salud vocal

Los resultados muestran que el 87,1% de las personas a las que se les administro el
cuestionario no perciben problemas de voz (VHI=<9), un 8,8% perciben un problema de voz
moderado y solo un 3,9% un problema severo. Los resultados del grupo de 1° y 4° no difieren de
forma significativa.

3.3. Correlacion entre las diferentes variables estudiadas

El estudio de correlacion se realizé dentro de la misma categoria de variables (intra) y
entre las variables de diferentes categorias (inter).

El primer analisis muestra que, mayoritariamente, las variables dentro de una misma
categoria presentan una correlacion significativa, aunque con poca potencia. En relacion con las
variables de contexto, no correlaciona significativamente “Me dicen que canto mal”. Y aquellos
que no cantan cuando estan solos son los que reciben mas criticas por su manera de cantar (r=-
.286; p<.000). Respecto a las variables de percepcion de habilidades vocales, “Me es facil
memorizar” es la Gnica que no presenta correlaciones significativas con todo el resto de las
variables estudiadas. En el caso de las variables de percepcion emocional, solo correlaciona
“Me siento seguro al cantar” con el resto de las variables, teniendo en cuenta que la variable
“Prefiero cantar en grupo” correlacionada inversamente (r=-.358; p<.000).

En el analisis de las correlaciones entre variables de diferentes categorias, los datos
muestran que la variable de percepcion emocional “Me siento bien al cantar” correlaciona muy
significativamente con todas las variables de la categoria contexto. También, sienten seguridad
al cantar aquel alumnado cuya ‘familia canta’, ‘cantan con sus amigos’, ‘cantan cuando estan
solos’ y ‘sus padres les ensefiaron a cantar’.

Tabla 2. Correlacion entre variables de contexto y percepcion emocional al cantar

Mi En la escuela Canto con Canto Mi madre/ Me dicen
. . . padre me
familia cantabamos mis cuando ~ que canto
Rho de Spearman nt habitualment mi ¢ 1 enseio a mal
N =224 canta abitualmente amigos estoy solo cantar a
Me siento bien al cantar 327" 259" 371 378" 288" -226™
Me siento seguro al 217 061 195" 230" 210" -222"

cantar
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Prefiero cantar en grupo .069 .150" .075™ .042 .061 .025

** ]a correlacion es significativa en nivel 0.01 (bilateral)
* la correlacion es significativa en el nivel 0.05 (bilateral)

El hecho de cantar en la escuela es el que menos correlaciona con el resto de las
variables. Al contrario, tener una familia que canta y cantar cuando estan solos son los items que
presentan una mayor correlacion con las habilidades vocales y musicales. Ademas, son estas
personas las que perciben que todas las personas pueden cantar.

En la correlacion de variables de las categorias contexto y de habilidades vocales, de
nuevo, aquel alumnado a quien le dicen que canta mal no tiene percepcion de: tener habilidades
musicales, cantar bien, cantar afinado, cantar sin esfuerzo ni cantar con facilidad.

Tabla 3. Correlacion entre variables de la categoria contexto y de habilidades vocales

Canto Mi Me
Mi En la escuela Canto cuando madre/p dicen
familia cantabamos con mis esto adre me que
Spearman's rho canta habitualmente amigos soloy enseio a canto
N=224 cantar mal
Tengo habilidades musicales 252%* 209%** 234 319%** 28%**2 -.337%*
Canto bien .338%* .146* 216%* 254%%* .324%%* -485%*
Me es facil cantar 361** .164* 341%* 346%* 301 ** -.290%**
Tengo una voz bonita 302%* .184** 154%* 249%* 290%* -414%*
Soy expresiva cantando 253%* .169* .160* 277** 182%* -.202%*
Canto afinado 293 %* 176%* 256%* 273%* 336%* -442%*
Canto sin tensién/sin 207% 100 200%F 230wk 181 _258%*
esfuerzo
Me es facil cantar en el tono 173 058 171% A86%% 199%E L 370%*
escrito
Me es ficil memorizar una 065 -.010 216%%  257%* 075 -.058
cancion

** la correlacion es significativa en nivel 0.01 (bilateral)
* la correlacion es significativa en el nivel 0.05 (bilateral)

Las variables sobre percepcion emocional al cantar “Me siento bien al cantar” y “Me
siento seguro al cantar” correlacionan muy significativamente con todas las variables de la
categoria de autoconcepto sobre habilidades vocales y musicales. En cambio, la preferencia de
cantar en grupo no tiene ninguna correlacion significativa con las variables de autoconcepto de
habilidades vocales.

Tabla 4. Correlacion entre variables de la categoria percepcion emocional al cantar y de habilidades vocales

Rho de Spearman Me siento seguro al  Prefiero cantar

Me siento bien al cantar

N=224 cantar en grupo
Tengo habilidades 306+ 205%* 109
musicales

Canto bien .343%* 337%* -.023
Me es fécil cantar 469%* 370%* .013
Tengo una voz bonita 344%x* 372%* -.028
Soy expresiva cantando 391%* 358%* .034
Canto afinado 367** .348%* .043
Canto sin tension/sin gk gk 012
esfuerzo

Me es fac'll cantar en el 999k 311 048
tono escrito

Me es facil memorizar 934 115 078

una cancion

** ]a correlacion es significativa en nivel 0.01 (bilateral)
* la correlacion es significativa en el nivel 0.05 (bilateral)
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Centrandonos en la pregunta relativa a “Seré un modelo vocal para los nifios/as”, se
observa como correlaciona con todas las variables de la categoria autoconcepto sobre
habilidades musicales y vocales y con las siguientes variables de percepcion emocional al
cantar: “Me siento bien al cantar” y “Me siento seguro al cantar”. Aquel alumnado que canta en
su familia y no le dicen que canta mal es quien piensa que va a ser un modelo vocal, entiende
que “como ellos canten, cantaran los nifios/as”.

Con relacion al item “Todas las personas pueden cantar”, quienes se sienten bien
cantando y tienen habilidades vocales, considera que todas las personas pueden cantar. Sobre la
categoria contexto, también se observa que aquel alumnado cuyos padres les ensefiaron a cantar
tienen esta percepcion (p<.048).

Cuando se observa la percepcion de problemas de voz (VHI) y el resto de las variables
de las categorias estudiadas, comprobamos que solo presentan resultados de correlacion
significativos las variables de contexto: “Me dicen que canto mal” (r=172; p<.010) e,
inversamente, “Mi familia canta” (r=-.172; p<.010). Y, también, correlacionan inversamente las
variables sobre autoconcepto de habilidades vocales y musicales: “Tengo habilidades
musicales” (r=-.164; p<.014), “Me es facil cantar” (r=-.154; p<021) y “Canto sin esfuerzo” (r=-
.162; p<.015).

3.4. Opinién del estudiantado de 4° curso sobre su formacion y el uso de la voz cantada
que realiza el profesorado de practicas en el aula

Finalmente, las respuestas a las preguntas dirigidas unicamente al alumnado de 4° curso
nos muestran que el 90,3% de las personas participantes considera que es importante tener
asignaturas de musica en el grado, a pesar de que solo el 21,4% cree que es necesario cantar
bien para ser docente de Infantil. Sin embargo, el 86,6% se ven cantando en el aula de Infantil.

Casi el 75% de estudiantes de 4° piensa que durante el grado no han obtenido recursos
para cantar y solo un 25% considera que a lo largo del grado ha mejorado su manera de cantar.
El 59,8% opina que las canciones aprendidas en el grado son interesantes.

Con relacion a la observacion del profesorado durante los periodos de practicas, el
alumnado participante ha referido que un 38,5% no canta diariamente con sus estudiantes. Y de
aquel profesorado que canta, considera que solo un 42,3% lo hace de manera afinada y
expresiva. Ademas, un 14,5% del profesorado estaba disfénico. Asimismo, el 38,4% de las
respuestas sefialan que el profesorado normalmente no cantaba en el aula y usaba musica
grabada, aunque estas les han motivado a cantar en un 42,3%.

Tabla 5. Preguntas y porcentajes de respuestas del alumnado de 4° sobre su formacion y el uso de la voz cantada de
las maestras de practicas en el aula

En desacuerdo De acuerdo

1 2 3 4
Es importante tener asignaturas de musica en el grado 1,9 7.8 30,1 60,2
Es necesario cantar bien para ser maestra de infantil 29,1 49,5 17,5 3,9
Durante el grado me han ensefiado recursos para cantar 36,9 36,9 19,4 0
A lo largo del Grado he mejorado mi manera de cantar 39,8 34 21,4 4,9
Las canciones aprendidas en el Grado son interesantes 6,9 333 41,2 18,6
Me veo cantando en el aula de infantil 1 12,6 32 54,4
Las maestras cantaban en el aula diariamente 16,3 22,1 34,6 26,9
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Las Maestras cantaban afinado y expresivo 14,4 433 25 17,3
Las maestras normalmente no cantaban, usaban musica grabada 22,1 39,4 19,2 19,2
Las maestras estaban disfonicas 54,8 30,8 13,5 1

Las maestras me han motivado a cantar 32,7 25 24 18,3

4. Discusion y conclusiones

El alumnado de los Grados de Educacion Infantil participante en esta investigacion no
muestra un buen autoconcepto sobre sus habilidades vocales. Solamente en torno al 30% creen
que tienen una voz bonita, les es facil cantar en el tono escrito y cantan afinadamente y sin
esfuerzo. Asi, dos tercios de la muestra estudiada no considera que cante bien y esto podria
llevar a que las futuras maestras, tal y como sefiala Abril (2007), se resistan a afrontar
situaciones de canto en el aula. Esta afirmacion coincide con las observaciones de las
estudiantes de 4° curso en sus practicas, donde explican que, en un 38,4% de los casos, las
maestras-mentoras utilizan musica grabada y no cantan diariamente en el aula. Todos estos
datos concuerdan con los resultados de Swain y Bodkin-Allen (2014), quienes observaron que
la mayoria de maestros piensan que no estin lo suficientemente preparados para cantar, se
consideran poco musicales y revelan sentimientos negativos hacia el canto.

Es importante, asimismo, recordar aqui los resultados de Heyning (2011) sobre el hecho
de que aquellos que se sientan poco talentosos experimentan ansiedad y optaran por no cantar
en el aula. Como consecuencia, esta creencia autolimitante puede que acabe por restringir el uso
de la voz cantada en el aula, tal y como afirma Pascale (2005). Ademas, y siguiendo a West
(Swain y Bodkin-Allen, 2014), la critica de la voz cantada a menudo es interpretada por la
persona receptora como un ataque personal, ya que la voz esta directamente relacionada con la
propia identidad. También, se observa que aquellas personas, que sienten que no tienen
habilidades vocales y a quienes les dicen que cantan mal, son las que menos piensan que seran
un modelo vocal para nifios y nifias. Es decir, consideran que su manera de cantar no incide ni
afecta en la manera de cantar de los nifios y las nifias. Aunque, por otra parte, aquel alumnado
que tiene un autoconcepto vocal positivo es a su vez el alumnado que tiene una mejor
percepcion emocional del canto y se siente bien y con seguridad al cantar, tal y como
observaron en sus investigaciones Swain y Bodkin-Allen (2017). No obstante, el hecho de que
un porcentaje alto de estudiantes (65,2%) prefieran cantar en grupo antes que solos y que canten
mas cuando estan solos que con sus amistados nos puede indicar que cantar delante de iguales
despierta cierta animadversion, tal y como se sugiere en el estudio de Oriola (2022).

Los resultados obtenidos no presentan diferencias entre estudiantes de 1° y 4° curso,
hecho que indica que los Grados de Educacion no consiguen hacer competentes vocalmente a
sus estudiantes. Asimismo, la mayoria del alumnado de 4° curso considera que durante el grado
no se les ha dado herramientas para mejorar su forma de cantar. Uno de los aspectos que mejora
entre el alumnado de 4° es que es mas consciente de que serd un modelo vocal para sus futuros
estudiantes, aunque el porcentaje que esta de acuerdo con esta afirmacion atn es bajo (46,2%).
Entre estas estudiantes, también mejora la percepcion de que todas las personas pueden cantar.

Sorprende un patrén observado entre el alumnado de 4° curso, que se podria resumir
como: “no soy vocalmente competente, pero no importa porque yo no seré modelo vocal y no es
necesario cantar bien para ser maestra de Infantil”. Esta percepcion se sustenta también por el
hecho de que, en sus practicas, el alumnado ha observado que casi un 60% del profesorado no
cantan afinadamente ni de manera expresiva. Cabe entonces la pregunta: ;Qué valor le dan las
futuras maestras a cantar en las aulas? Desde esta perspectiva, seria interesante revisar el
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curriculo del grado de Educacion Infantil y preguntarse si este otorga la suficiente importancia a

la voz y la expresion musical.

En este estudio, se ha observado que las variables de la categoria contexto tienen un
fuerte impacto. Aunque la correlacion en si no implica causalidad, el hecho de que algunas de
las variables sobre las que preguntamos se produzcan con anterioridad a las otras en el espacio
temporal nos permite afirmar que existe una cierta influencia de ellas sobre el resto, a pesar de
que no podemos asegurar que haya variables ocultas que justifiquen los resultados en otra
direccion (Attorresi et al., 2009). En este sentido, uno de los resultados més relevantes de este
estudio es que aquel alumnado que vive en hogares donde se canta es el que presenta un
autoconcepto vocal y musical mas positivo. Se deduce, por tanto, que el hecho de normalizar el
canto en la vida cotidiana tiene una gran influencia en el desarrollo de la identidad de la persona
como cantante, hallazgos en linea con las investigaciones de Abril (2007) y Pascale (2013).
Parece entonces que la educacion no formal y las experiencias positivas previas (Pascale, 2013)
podrian facilitar el desarrollo de habilidades vocales y musicales. De este modo, quienes cantan
en su casa se consideran modelo vocal y sienten que es importante cantar bien para ser docentes
de Educacion Infantil. En la investigacion de Abril (2007), el profesorado de Musica y los
miembros de la familia parecian tener la mayor influencia en la formacion de sus creencias
sobre la habilidad para cantar y la identidad del cantante. En consecuencia, el profesorado de
Educacion Infantil puede ser generador de experiencias positivas o negativas con relacion al
cantar; de aqui la importancia de hacer competente al profesorado no solo en mejorar sus
habilidades vocales, sino también en favorecer experiencias tempranas en su alumnado.

Con relacion a la salud vocal, la gran mayoria del alumnado no percibe problemas de
voz, si bien un 12,9% ya presenta un problema de salud vocal antes de entrar en el mercado
laboral, lo que, como asegura Van Houtte (2011), tendra un impacto en su vida profesional y
personal. Observando los resultados, parece que tener una familia que cante puede ser un
elemento protector frente a los problemas vocales. Tener un problema de voz afade un
obstaculo para cantar en el aula, ya que les resultara mas costoso. Se desconoce si el alumnado
de 4° curso es capaz de discriminar el grado de disfonia, sino unicamente la presencia o
ausencia de esta. No obstante, el 14,5% del alumnado observa docentes-tutores-tutoras
disfonicos y disfonicas en el aula, resultados que coinciden con estudios previos sobre
prevalencia vocal en docentes (De Jong ef al., 2006; Roy et al., 2004).

Para concluir, se sabe que el canto es una actividad musical muy importante; sin
embargo, en este estudio se ha observado que el estudiantado tiene un autoconcepto sobre el
canto que lo limita. En aquel alumnado que tiene un contexto familiar donde el canto esta
presente, no solo el autoconcepto mejora, sino que comprenden que para un docente es
necesario cantar en el aula y hacerlo bien, porque, entre otras cosas, sera un modelo vocal para
sus estudiantes. En este sentido, estos hallazgos estan en linea con los de Austin (1990) para
quien el autoconcepto musical del alumnado tiene una influencia definitiva en su
comportamiento en el aula y en su motivacion para participar en actividades musicales.

Segin los resultados obtenidos en esta investigacion, los Grados de Educacion
estudiados no consiguen dar suficientes recursos a sus estudiantes para mejorar su competencia
y autoconcepto vocal, y tampoco se invierte en la prevencion y deteccion de problemas de voz
en un colectivo especialmente vulnerable a este tipo de trastornos. Aunque la muestra observada
no percibe tener problemas de voz, la literatura advierte de la alta prevalencia de estos trastornos
y las mismas estudiantes observan que gran parte de sus mentoras presentan alteraciones
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vocales. Esta claro que el profesorado que tenga problemas vocales, o bien no cantara en el aula,
o bien lo hard dafidndose mas la voz y acabaré siendo un mal modelo vocal para los pequefios.
Hay que recordar que los nifios y las nifias de 3-6 afios estan en pleno desarrollo del habla y es
necesario que los modelos vocales que tengan sean saludables.

El perfil mayoritario del profesorado de Infantil que describe el alumnado en formacion
de esta investigacion es el de una maestra o un maestro que no canta diariamente, sino que
utiliza musica grabada (Bainger, 2010) y que cuando canta lo hace sin expresividad y
desafinando. Este referente no invita a que el alumnado sienta la necesidad de ser competente
vocalmente, ni tampoco da relevancia a esta actividad en las aulas. Como afirma Ehrlin y
Wallerstedt (2014), para que la musica y el cantar tengan un lugar importante en el trabajo
diario, se requieren docentes que confien en su propia competencia. Se entiende, por tanto, que
se hace necesario trabajar para introducir cambios en el disefio curricular de la formacion inicial
del profesorado de Infantil, para disponer de tiempo suficiente que permita mejorar su
autoconcepto y su competencia vocal.

En futuras investigaciones seria interesante continuar esta linea de trabajo, incorporando
una muestra mas numerosa y equilibrada y haciendo participes a mas universidades. Ademas,
seria oportuno analizar los diferentes curriculos de los Grados de Maestro/a implicados en esta
investigacion, para estudiar su incidencia en contraste con los resultados obtenidos. También,
seria recomendable recoger datos objetivos sobre calidad vocal para poder contrastarlos con los
datos perceptivos, ya que los resultados obtenidos con estos ultimos no concuerdan con los
indices de prevalencia de problemas de voz descritos en la literatura.
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Resumen

El presente articulo analiza las posibilidades de las herramientas digitales de produccion musical en el ambito de la
formacion docente del profesorado de musica. Para ello, se identifican los diferentes ambitos de actuacion y la
proyeccion de los recursos de produccion musical en el entorno educativo, asi como las herramientas y
funcionalidades de las Digital Audio Workstation (DAW) como recurso didactico. A partir de lo anterior, se
desarrolla una investigacion-accion en el marco de la formacion del profesorado de Educacion Secundaria de la
especialidad de Musica de la Universidad de Salamanca, a través de una serie de situaciones de aprendizaje
desarrolladas mediante las DAW y orientadas a la adquisicion de saberes basicos, desarrollo de competencias y
asimilacion de conceptos sobre produccion musical. El trabajo pone de manifiesto como las DAW son un recurso
muy potente y versatil para articular situaciones de aprendizaje que fomenten el aprendizaje significativo en
contextos reales, el desarrollo de la creatividad, la asimilacion de conceptos complejos y abstractos, al tiempo que
potencien la autoestima, la motivacion y el compromiso con la materia.

Palabras claves: Educacion musical; didacticas digitales; Educacion Secundaria; TIC.
Abstract

This article analyses the possibilities of digital music production tools in the field of music teacher training. To do
so, it identifies the different fields of action and the projection of music production resources in the educational
environment, as well as the tools and functionalities of the Digital Audio Workstation (DAW) as a didactic resource.
Based on the above, an action-research is carried out within the framework of secondary education teacher training
of the music specialty of University of Salamanca, through a series of learning situations developed using the DAW
and aimed at the acquisition of basic knowledge, the development of competences and the assimilation of music
production concepts. The work shows how the DAWSs are a very powerful and versatile resource for articulating
learning situations that promote meaningful learning in real contexts, the development of creativity, the assimilation
of complex and abstract concepts, while at the same time boosting self-esteem, motivation, and commitment to the
subject.

Key words: Musical education; Digital didactics; Secondary Education; ICT.
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1. Introduccion

Los avances que se han producido en el ambito de la tecnologia desde el pasado siglo
hasta la actualidad han generado un gran impacto en el &mbito musical; tanto en las formas de
creacion, interpretacion, grabacion o difusion/acceso de la musica (Bauer, 2020) como en los
fundamentos epistemologicos y metodoldgicos que inspiran las innovaciones didécticas en el
entorno de la educacion musical. Las herramientas y recursos producto de estos avances
constituyen un potencial agente mediador de aprendizaje que puede ser utilizado desde distintas
perspectivas en funcion de los objetivos y su proyeccion didactica (Tejada, 2004). Desde esta
mirada, la implementacion de las tecnologias digitales en el aula de musica no solo implica nuevas
maneras de acercarse a la composicion, interpretacion y respuesta al fenémeno musical
(Dammers, 2012), sino que favorecen la adquisicion de la competencia digital y el desarrollo de
comunidades educativas interconectadas que juegan un papel fundamental tanto en la
vertebracion de los ecosistemas educativos como en la consecucion de ciertos ODS (Merchan et
al., 2023). En este contexto es importante comprender lo que puede conseguirse mediante el uso
creativo de la tecnologia musical y su potencial para transformar la naturaleza de la propia musica
y la forma de ensefarla (Savage, 2010).

Por tanto, el presente trabajo pretende poner de relieve como el uso de las Digital Audio
Workstation (DAW) en la formacion del profesorado de Musica permite articular situaciones de
aprendizaje que favorecen la conexion con el mundo musical del alumnado mas alla del aula,
incorporando las practicas artisticas y funcionales del entorno sociocultural contemporaneo tanto
a los espacios propios de la ensefianza formal, como a los de la formacion permanente del docente.
Como apuntan Berrén y Monreal (2020), en el ambito de la pedagogia musical el profesorado
universitario no puede obviar la importancia de desarrollar la competencia pedagdgica en
innovacién metodoldgica dentro de la formacion inicial del futuro docente. En este contexto, la
realizacion del presente proyecto de investigacion-accion (IA) (Sandin-Esteban, 2010) resulta
altamente significativa debido a que el desarrollo de nuevas metodologias didacticas a través de
las DAW es un objeto de estudio que emerge con gran vitalidad en el &mbito académico, con la
particularidad de que su curva de aprendizaje y dominio puede resultar desafiante para aquellos
docentes que no posean conocimientos previos en este ambito; y ademas, representa un recurso
paradigmatico para la validacion y mejora de las propias metodologias docentes. Abundando en
esta idea, Imbernon (2012) manifiesta como a pesar de que la relacion investigacion-formacion
del profesorado ha avanzado notablemente, y como ésta ha dado pistas sobre una mejor
planificacion de la ensefianza, se divisa un futuro donde este tipo de investigaciones sobre los
procesos de formacion en las instituciones educativas deben asumir una mayor presencia en aras
de una mejora del ecosistema educativo.

Desde este marco metodologico, el presente articulo constata como el facil acceso a las
DAW y las enormes posibilidades que ofrecen, su cercania al paradigma musical del alumnado,
asi como las ventajas que brindan tanto para el aprendizaje musical como para el fomento de la
autonomia y la creatividad, son aspectos que justifican su integracion en el aula de musica como
recurso vertebrador de situaciones de aprendizaje paradigmaticas para abordar una gran parte de
los saberes basicos y el desarrollo de competencias especificas en educacion musical. Ademas, la
investigacion valida su implementacion en los programas universitarios de formacion docente,
poniendo de relieve como la reflexion desde la investigacion educativa debe situarse en la
deteccion de necesidades pedagdgicas emergentes (Holdhus er al., 2022) y en como dar una
respuesta critica y adaptada a las nuevas posibilidades tecnologicas, “trascendiendo la mera
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translacion de procesos de ensefianza-aprendizaje que se producian en el mundo analdgico al
mundo digital” (Gonzalez y Merchéan, 2022, p.3).

2. Digital Audio Workstation: el estudio de produccion portatil como instrumento musical

En la actualidad es posible vehicular la producciéon musical como recurso didactico a
través de las conocidas como DAW, plataformas sofiware para la grabacion, edicion y produccion
de musica, mediante la manipulacion, organizacién y procesamiento del sonido digital en
diferentes pistas, muchos de ellas como BandLab, SoundTrap, Soundstation o Amped Studio
accesibles online de manera gratuita. La mayor ventaja de estas herramientas es que permiten
llevar a cabo desde un ordenador todas las fases del proceso de creacion, grabacion y produccion
musical propios de un estudio profesional mediante la abstraccion de todos los elementos y
dispositivos que lo conforman para su integracion en un espacio virtual flexible, modular y
portatil. Estas plataformas permiten grabar sonidos reales, trabajar a partir de sintesis avanzada
de sonido, disefar y aplicar efectos sonoros digitales, favoreciendo la elaboracion de arreglos, la
creacion de bandas sonoras o de pistas de acompafiamiento y, en general, producir y editar todo
tipo de musicas o registros sonoros.

Asimismo, las DAW ofrecen posibilidades practicamente ilimitadas al servicio del
fomento de la creatividad, lo que se traduce en un gran potencial para la transmision y desarrollo
de ideas musicales y estéticas, transformando su original caracter de herramienta auxiliar para el
registro sonoro, a su concepcion actual como instrumento musical directamente implicado en casi
todos los procesos de creacion e interpretacion (Bell, 2015). Ademas, permite el trabajo con la
sintesis y manipulacion sonora, introduciendo la posibilidad de adentrarse a otros paradigmas
musicales centrados en el elemento sonoro como unidad taxonomica de la creacion musical
basada en sonido (Landy, 2007), ampliando las posibilidades estéticas y creativas tras las fronteras
del ambito tonal, posibilitando la introduccién de otros marcos estéticos en el entorno de las
musicas electronicas y/o experimentales. Para ello, las DAW cuentan con un mezclador virtual
que facilita el trabajo conjunto con diversas pistas, secuenciadores, diferentes tipos de
sintetizadores de sonido, instrumentos virtuales, modulos de efectos o librerias de sonidos que
permiten abordar casi cualquier proceso creativo imaginable. Ademas, permiten la importacion
de obras musicales editadas mediante editores de partituras como MuseScore o Sibelius,
favoreciendo la creacion de producciones a través de la escritura musical convencional.

En los estudios DAW la interaccion con los elementos de la 16gica musical se efectua a
través de una seccion llamada piano roll (Figura 1), la cual consiste en un sistema de cuadriculas
que representa el tiempo en su eje horizontal y las alturas musicales en el eje vertical, que favorece
la manipulacion de los eventos sonoros de manera sencilla e intuitiva. En este sentido, Kardos
(2012) destaca la utilidad de esta seccidon para la asimilacion de contenidos relacionados con la
armonia, la melodia, el ritmo, la estructura formal, o la produccion de arreglos de una manera
muy visual y didactica, y sefiala como estos sistemas ayudan a equilibrar la posible disparidad de
niveles en el aula en virtud de su capacidad para mostrar contenidos interactivos a un menor nivel
de abstraccion y granularidad.
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Figura 1. Piano Roll en el DAW BandLab

3. Método
3.1. Contexto

La presente investigacion se ha desarrollado, a través de dos ciclos anuales, en el seno del
del Master en Profesor/a de Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion
Profesional y Ensefianzas de Idiomas de la Universidad de Salamanca, desde el afio 2020 hasta el
afio 2022, extendiéndose estas metodologias y propuestas a asignaturas como expresion musical
en Educacion Infantil.

3.2. Objetivos

El objetivo principal de la investigacion es analizar las posibilidades didécticas y la
percepcion de las DAW como recurso para la formacion especifica del profesorado de musica a
través del planteamiento y discusion de una serie de situaciones de aprendizaje (SA) relacionadas
con los saberes basicos y el desarrollo competencial que prescribe la normativa curricular.

3.3. Diseio

El presente trabajo se articula en torno a un aparato metodologico (desarrollado en el
ambito de las metodologias activas) que integra la investigacion-accion (IA) desde la perspectiva
practica (Kemmis, 2009), que implica una relacion transitiva y reciproca entre el profesor
(investigador) y el alumnado y el aprendizaje basado en proyectos (ABP) como proceso creativo
y consensuado. El enfoque eminentemente practico de estas metodologias se alinea de manera
muy conveniente con el concepto de las DAW como recurso instrumental para interrelacionar, de
manera critica, teoria, practica y creatividad artistica, orientado a la mejora de la practica docente
(Lankshear y Knobel, 2004). Para ello, se establecen una serie de etapas, siguiendo la propuesta
de Kemmis y McTaggart (2005):

- Analisis de la cuestion: presentacion del recurso tecnologico (DAW) y de sus
posibilidades en el ambito educativo; debate sobre la educacion musical basada en
la practica creativa; identificacion de &mbitos de mejora docente desde la innovacion
a través del ABP.
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- Planificacion: analisis de los objetivos de etapa, saberes basicos y competencias
curriculares, e identificacion y seleccion, entre ellos, de los ambitos de aplicacion de
las DAW.

- Desarrollo: se plantea y discute el disefio de una serie de situaciones de aprendizaje
(SA) grupales relacionadas con los ambitos de actuacion previamente seleccionados.
- Observacion: analisis del transcurso de alguna de las actividades y de los
resultados, tanto desde la perspectiva del desarrollo del proceso como del producto
final.

- Discusion y evaluacion: finalmente, se crean sendos espacios para el debate y la
reflexion sobre los procesos y resultados y la obtencion de datos sobre la percepcion
y el desempefio de estos.

En cada curso académico, se ha realizado una evaluacion diagnostica de las competencias
del alumnado y una evaluacion final, mediante el cuestionamiento oral y la observacion de los
estudiantes, con el fin de poder comparar el grado de consecucion de los objetivos didacticos
planteados y de la percepcion de las tecnologias utilizadas a través de debates criticos dirigidos
mediante preguntas semi-estructuradas. De igual manera y con el fin de reducir el sesgo
perceptivo del investigador participante, se triangulan y contrastan con los resultados obtenidos
por el docente-investigador con la percepcion propia del alumnado participante. En el desarrollo
de la investigacion, han participado un total de 47 estudiantes (N=47).

4. Propuesta metodoldogica de trabajo en el aula

Los esfuerzos realizados por las instituciones educativas para la implementacion de las
tecnologias digitales en los procesos de formacion del profesorado se han tornado fundamentales
para garantizar una educacion de calidad e inclusiva, a la vez que para mantener un sistema que
sea capaz de hacer frente a los nuevos retos educativos (Dominguez y Pino, 2020). En este sentido,
el Master en Profesor de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional
y Ensefianzas de Idiomas (MUPES) de la Universidad de Salamanca es una titulacion
profesionalizante que habilita para ejercer la profesion de docente en Educacion Secundaria
Obligatoria y Bachillerato y que tiene como objetivo principal (OG1)’ que los estudiantes sepan
aplicar, como futuros docentes, los conocimientos adquiridos y su capacidad de resolucion de
problemas en entornos relacionados con la especialidad cursada. En este marco, esta titulacion
comprende asignaturas especificas en los bloques de innovacion docente orientadas a la
implementacion de didacticas digitales y desarrollos metodologicos basados en el uso de la
tecnologia. En el marco normativo actual para la Educacion Secundaria en Espaia (Ley Organica
3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacion, LOMLOE), los recursos y herramientas tecnoldgicas en la materia de musica, desde
el primer al tercer curso, se contemplan de manera transversal tanto en las competencias
especificas, como en los criterios de evaluacion y los saberes basicos. En este contexto, las DAW
se erigen como un recurso tecnoldgico de aplicacion en todos los bloques de saberes basicos® y
facilitador del desarrollo de competencias especificas. La presente propuesta metodologica
muestra situaciones de aprendizaje (SA) agrupadas en relacion con los bloques (A) Escucha y

5 Referenciado segin normativa curricular del Master MUPES (Universidad de Salamanca). Disponible en:

https://www.usal.es/files/competencias_1_0.pdf
¢ Referenciado segun portal EducaGob. Disponible en: https://Ic.cx/cojV3T
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Percepcion; (B) Interpretacion e Improvisacion y Creacion Escénica y (C) Contextos y culturas,
indicandose las competencias especificas (CE) con las que guarda relacion’ cada una de ellas.

4.1. Bloque A. Escucha y percepcion
4.1.1. Cualidades fisicas del sonido y uso de instrumentos virtuales. CE (1)(4)

A partir de un fragmento musical previamente seleccionado, se plantean las posibilidades
de manipulacion de las caracteristicas sonoras de cada pista (timbre, intensidad, duracion) para
analizar su repercusion en la propuesta musical, desde el punto de vista de la percepcion e impacto
a nivel artistico. Entre estas, destaca la manipulacion de los parametros de edicion en diversos
instrumentos virtuales, indagando en las posibilidades de configuracion que estos ofrecen, con el
fin de analizar como estos ayudan a establecer marcas estilisticas en distintos géneros de la musica
popular contemporanea. Esta situacion de aprendizaje favorece el debate en torno a cuestiones
como la clasificacion general de los instrumentos y la funcion del timbre en el discurso sonoro.

4.1.2. Analisis, generacion y sintesis sonora. CE (4)(2)(1)

En la misma linea, esta SA planteo el analisis y proyeccion del timbre como estructura
compositiva (Peyrou, 2022), y la experimentacion con alguno de los sonidos predeterminados que
ofrecen los sintetizadores integrados en las DAW (presets). Una vez familiarizados con estas
posibilidades, y como proceso inverso, se plantea la seleccion de una serie de sonidos
paradigmaticos de la musica actual para tratar de sintetizarlos y emularlos a través de las
herramientas del DAW. El planteamiento de la SA sirve de sustrato tedrico-practico para abordar
como gran parte de los perfiles sonoros, entendidos como los componentes principales a nivel
timbrico y estructural, caracterizan muchos de los géneros de la musica popular actual. De igual
manera, la cuestion puede trasladarse al ambito de la musica culta debatiendo como los directores
de grandes orquestas y conjuntos instrumentales y/o vocales desarrollan su propia impronta
estética manipulando parametros sonoros asimilables, o como las estructuras compositivas
basadas en aspectos timbricos son en muchas ocasiones representativos de géneros, épocas y/o
culturas.

4.1.3. El efecto sonoro como recurso artistico. CE (2)(4)

La siguiente SA se desarrolla a través del uso de un fragmento musical (melodia
acompanada) elaborado a través de la plataforma MuseScore y exportada como archivo MIDI al
DAW BandLab®, y consiste en la aplicacion de diferentes efectos digitales a las pistas que
componen la obra, experimentando con los parametros de edicion disponibles. Esta propuesta se
lleva a cabo tras la escucha activa y la correspondiente explicacion de los principales tipos de
efectos, agrupados en las siguientes categorias:

- Retardo: Reverberb, echo 'y delay.
- Modulacion: Chorus, tremolo, flanger'y phaser.
- Dinamica: Distortion y compression.

7 Elementos curriculares referenciados en relaciéon con la clasificacion establecida en: EducaGob: Portal del Sistema Educativo
Espariol. Disponible en: https:/Ic.cx/cojV3T
8 Disponible en: https://www.bandlab.com/
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Las tareas desarrolladas en esta SA permiten tratar conceptos relacionados con la acustica
musical como la modulacion, la frecuencia o la amplitud, vinculados a las cualidades del sonido
y su incidencia a nivel estético y discursivo en la produccion musical (Thibeault, 2017).

4.1.4. Proyeccion pedagogica: las DAW en la Escucha y percepcion

El acto de escucha critica es inherente al disfrute, comprension y aprendizaje de la musica.
En este sentido, la produccion musical se ha revelado como proceso facilitador de competencias
relacionadas con la comprension del sonido como entidad fisica, permitiendo identificar, valorar
y manipular determinadas caracteristicas y parametros directamente relacionados con aspectos
constitutivos de formas, estilos o paradigmas estéticos de la expresion musical.

La intervencion favorece un interesante debate en relacion con las implicaciones de los
elementos del sonido desde el punto de vista de su uso como recurso compositivo para la creacion
de texturas y recursos creativos, introduciendo ejemplos como la consonancia/disonancia timbrica
o conceptos y funciones como la orquestacion y su relevancia como factor estructural en el
discurso musical (Walzer, 2016). Desde esta perspectiva, se pone de relieve el impacto que tienen
estas cuestiones en la creacion musical, en la interpretacion y en su uso como elemento
conformador del canon musical de muchos estilos en el contexto de las miisicas populares urbanas
(Reuter, 2021). De igual manera, el alumnado manifiesta como sumamente interesante la
posibilidad de experimentar con la creacion de sonidos propios con la intencion de representar
conceptos, sentimientos o estados animicos (moods), configurados a través de la libre
experimentacion con los controles en funcion de distintas aplicaciones (narracion, musica
programatica, ambiental, etc.). Por tiltimo, se analizd, a nivel técnico y estético el efecto del Auto-
tune como recurso creativo y su proyeccion semidtica en distintos estilos musicales.

4.2. Bloque B. Interpretaciéon, improvisacion y creaciéon escénica
4.2.1. Creacion de backing tracks. CE (2)(4)

Los backing tracks (BT) son producciones instrumentales de acompainamiento,
empleadas generalmente para la practica y/o la improvisacion musical. Estas grabaciones
sustituyen las partes que acompafian al solista, emulando un conjunto instrumental determinado.
En esta SA los estudiantes se enfrentaron a la creacion de un BT, basado en una progresion de
blues, para la practica de la improvisacion, analizando y debatiendo cuestiones relacionadas con
la armonia, la instrumentacion, el tempo, la tonalidad, etc. La posibilidad de trabajar por pistas
que ofrecen las DAW permitio implementar estrategias didacticas complementarias relacionadas
con la sustitucion de partes concretas, la superposicion ritmica, la identificacion y aplicacion de
técnicas de arreglo, etc.

4.2.2. Creacion musical basada en loops y mash-ups. CE (1)(2)(4)

La composicion basada en /oops es una técnica para la creacion de obras musicales
sencillas consistente en unir de manera creativa fragmentos musicales preconfigurados.
Ampliando el concepto, la técnica mash-up hace referencia a la combinacion (Figura 2) de dos o
mas canciones (o fragmentos de estas), manteniendo la integridad de sus elementos constitutivos,
con el fin de crear una obra nueva y original. Para ello, es necesario que exista un cierto grado de
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similitud entre ellas en relacion con la tonalidad, la armonia o el ritmo, para que la nueva creacion
resulte coherente a nivel musical. De manera preliminar, se trabajan las competencias de analisis
musical y la de busqueda de informacion musical en funcion de los criterios que afectan a la
propia légica musical. La SA tiene como resultado uno de los productos mas paradigmaticos de
este tipo de creaciones por sintesis de obras preexistentes, consistente en combinar grabaciones
de obras vocales (a capella), que desempenan la funciéon melddica, con otra obra de caracter
instrumental que actia como la base ritmico-armonica de esta.

Obra A (preexistente|

g -

o

Obra B (preexistente]

Obra C Resultante

Figura 2. Proceso de creacion musical por mash-up

4.2.3. Improvisacioén. CE (2)(3)

Utilizando los BT creados en la SA anterior, los futuros docentes aprovecharon la practica
instrumental para trabajar con las DAW sus improvisaciones en el aula. Esta tarea estuvo
precedida del andlisis de la estructura blues como marco para la improvisacion, el desarrollo de
motivos o la adecuacion al estilo, abordandose cuestiones como la relacion escala-acorde, la
superposicion de triadas, la improvisacion modal, etc. Esta practica se utilizé de manera paralela
para trabajar el acercamiento a distintos géneros musicales desde la perspectiva de alcanzar el
respeto a la multiculturalidad (Bernabé, 2013).

4.2.4. Creacion, grabacion y edicion basica de una obra musical. CE (1)(3)(4)

Siguiendo la propuesta de Bielmeier (2021) para la elaboraciéon de una produccion
musical (planificacion, preproduccion, grabacion, postproduccion y distribucion) se plantea una
SA orientada al acercamiento a la produccion de una creacion original. El proyecto contempla la
aproximacién a la creacién musical como proceso para abordar saberes basicos sobre los
elementos constitutivos del fendmeno musical: forma, estructura, tonalidad, escalas musicales,
desarrollo y ritmo armonico, arreglos, prosodia, etc. Asimismo, el proceso de produccion analiza
las fases de grabacion de instrumentos acusticos con edicion y mezcla de instrumentos virtuales,
y se constituyo el hilo conductor para la presentacion y adquisicion de competencias especificas
como explorar las posibilidades expresivas de diferentes técnicas musicales, desarrollar criterios
de seleccion de las técnicas mas adecuadas a la intencion expresiva o identificar los principales
rasgos estilisticos de distintas formas y estilos.

4.2.5. Proyeccion pedagogica: las DAW en la Interpretacion, improvisacion y creacion
escénica

El proceso para la elaboracion de backing tracks (Figura 3) favorecio la interiorizacion
de los elementos basicos de la musica y de los esquemas formales para la construccion de
producciones musicales, utilizdndose en actividades de interpretacion e improvisacion mediante
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las cuales se abordan cuestiones relacionadas con el fraseo, el desarrollo de motivos o las
posibilidades discursivas de cada progresion armonica. En esta linea, las DAW favorecen la
creatividad al permitir la experimentacion con su amplia gama de sonidos, efectos y posibilidades
timbricas en la elaboracion de las bases instrumentales mas adecuadas a cada uno de los aspectos
musicales que se quieran trabajar.

Figura 3. Ejemplo del proceso de composicion de backing tracks

Las actividades de creacion musical mas complejas (Figura 4) se llevan a cabo cuando
los estudiantes cuentan con cierto grado de familiaridad con el manejo de las DAW, enfocandose
la atencién en los aspectos musicales y de desarrollo de la creatividad musical. Este proceso se
revela como muy adecuado para abordar, de manera interrelacionada, los aspectos mas basicos
de la composicion en un entorno real, adaptado al contexto y estrechamente proclive a la
experimentacion.

Loop-based composition Desktop m Q ! 74

!

Figura 4. Ejemplo del proceso de composicion a través de loops

4.3. Bloque C. Contextos y culturas
4.3.1. La musica en la narrativa audiovisual. CE (2)(4)

La primera SA relacionada con el bloque contextos y culturas aborda las capacidades de
expresion, connotacion y significacion de la musica en relacion con la imagen desde una
perspectiva extradiegética. Para ello se propone, a modo de ejemplo, una escena de la pelicula La
forma del agua (2017) para elaborar sendas variantes de esta: en un caso escogiendo diferentes
fragmentos musicales preexistentes, y en otro, produciendo un fragmento original orientado a
evocar efectos preconcebidos. En este contexto se debate en torno al proceso de identificacion y
seleccion de la musica, y se analizo criticamente los efectos en la percepcion del espectador, las
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sensaciones y emociones que se generaban, la proyeccion expresiva y las transformaciones
semidticas y narrativas producto de la aplicacion de diferentes fondos musicales.

4.3.2. Misica y videojuegos. CE (1)(2)(4)

Continuando con las cuestiones abordadas en los anteriores supuestos, en esta SA, se
plantea la elaboracidn de ciertos fragmentos musicales, a modo de banda sonora, para acompafiar
una serie de pasajes predeterminados del videojuego musical Lost in Harmony (2016). La
planificacion incluye una serie de pautas y recursos para estructurar las producciones: analisis de
los aspectos narrativos del fragmento audiovisual, seleccion del estilo musical, instrumentacion,
tempo, compas, cuestiones de tonalidad y armonia, funciones solistas y de acompafiamiento, etc.
Ademés, se propone comenzar el proceso partiendo de un motivo generador sobre el cual construir
el resto de la composicion: un esquema ritmico, una progresion de acordes o un motivo melodico.

4.3.3. Proyeccion pedagégica: las DAW en Contextos y culturas

El trabajo con las DAW como medio para la elaboracién de producciones orientadas al
ambito audiovisual refuerza la adquisicion y comprension de los saberes basicos curriculares y la
comprension del fendomeno musical desde la auto-experimentacion artistica, posibilitando el
desarrollo de la creatividad sin la necesidad de contar con conocimientos previos altamente
especializados. Ademas, el uso de las DAW y la tecnologia musical aporta una amplia variedad
de nuevas posibilidades de aplicacion educativa. En este sentido, la experimentacion con el
proceso de grabacion condujo a los estudiantes hacia una reflexion critica sobre las tendencias
musicales actuales y los gustos musicales propios a través de una serie de planteamientos y
debates que permitieron la triangulacion con el resto de los datos obtenidos en el estudio. En
definitiva, unas nociones basicas de las DAW a nivel operativo y conceptual permiten conocer de
manera significativa las estructuras compositivas de la musica, sus formas, el papel de las
expresiones organologicas o la caracterizacion de géneros y estilos a través de la exploracion y la
interaccion con los elementos estructurales de la musica.

5. Evaluacion de las propuestas

La evaluacion competencial en los procesos creativos es un tema poliédrico y complejo
que no ofrece soluciones generalizables e independientes del contexto. Por otro lado, como apunta
Bielmeier (2021), valorar el desempefio en base al resultado del producto y la calidad artistica en
un proyecto de nivel basico es contraproducente porque deslegitima el valor pedagogico del
desarrollo procedimental. Por todo ello, la evaluacion se plantea a través del analisis del desarrollo
de las capacidades técnicas, creativas y sociales implicadas de los estudiantes. De este modo, se
valoran y cuantifican los resultados musicales, creativos y de aplicacion de conceptos, poniendo
el foco en las habilidades para gestionar, aplicar y desarrollar el proceso creativo. En suma, se
valora la capacidad de resolver problemas de manera creativa, autonoma y en funcion de la
aplicacion de saberes y competencias, asi como su nivel de adecuacion. En estos casos, como
sostienen Clauhs et al. (2019), el uso de rlbricas resulta muy util para evaluar la
ensefianza/aprendizaje de la musica a través de la tecnologia, especialmente, ante la dificultad de
evaluar aspectos artisticos y creativos mediante otro tipo de procedimientos. A continuacion, en
la Tabla 1, se muestra la rubrica elaborada y utilizada para la evaluacion de los proyectos:
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Tabla 1. Modelo de rubrica para evaluacion de Situaciones de Aprendizaje basadas en las DAW

Superficial Aceptable Muy bueno Excelente
Identifica Identifica  distintas  Identifica con Identifica con
) . parcialmente, con estrategias para claridad un conjunto  claridad las
N W,el de, cap a.c’zdad errores resolver los de estrategias  estrategias Optimas
de ld@l’ltlfiCa?lOn de significativos alguna  problemas que apropiadas para para resolver los
estr ‘”%”“S estrategia para plantea la SA resolver los problemas que
operativas resolver los problemas que plantea la SA
problemas que plantea la SA
plantea la SA
Superficial Aceptable Muy bueno Excelente
Identifica Identifica  distintas Identifica con Identifica con
Identificacion de parcialmente, con técnicas claridad un conjunto  claridad las técnicas
técnicas y errores funcionalidades para de técnicas y y funcionalidades
Juncionalidades significativos resolver los objetivos  funcionalidades optimas para
relacionadas con  algunas técnicas y planteados apropiadas para resolver los
los requerimientos  funcionalidades resolver los  objetivos
apropiadas para objetivos planteados  planteados
resolver los
objetivos planteados
Superficial Aceptable Muy bueno Excelente
Nivel de Los resultados se Los resultados se Los resultados se Los resultados se
adecuacion de corresponden  solo  corresponden corresponden de corresponden  de
objetivos/ parcialmente con los  convenientemente manera muy manera 6ptima con
resultados objetivos de la SA con los objetivos de adecuada con los todos los objetivos
la SA objetivos de la SA planteados en la SA
Superficial Aceptable Muy bueno Excelente
Atractivo artistico y  Atractivo artistico y Gran atractivo  Impactante a nivel
Nivel de desarrollo estético superﬁgialo estético aceptgble artisticq y estético. artistico y estético
creativo carente de interés con alguna idea Transmite con gran poder de
musical original e originalidad, persuasion y
interesante coherencia estética e comunicacion
interés musical musical

Posteriormente, tras el analisis de los resultados de evaluacion del primer ciclo anual, se
incorporaron al presente instrumento de evaluacion, como propuesta de mejora, sendos items
(Tabla 2) relacionados con el grado de adecuacion a los criterios marcados previamente por el
profesorado y con la autopercepcion del desempefio mediante autoevaluacion, a rellenar por el

alumnado para la autogestion del proceso.

Tabla 2. Desarrollo de la riibrica para evaluacion de Situaciones de Aprendizaje basadas en las DAW

Adecuacion

Superficial Aceptable Muy bueno Excelente
Poca o ninguna Adecuacion Buena adecuacion a  Completa
adecuacion a los irregular, cumple en los criterios adecuacion a los
criterios exclusiva con establecidos criterios
establecidos algunos criterios  previamente por el establecidos
previamente por el establecidos docente previamente por el

docente

previamente por el
docente

docente

Autoevaluacion

Superficial

Aceptable

Muy bueno

Excelente

La percepcion del
trabajo realizado en
grupo es superficial.
Grado muy bajo de
implicaciéon con el
proyecto

La percepcion del
trabajo realizado en
grupo es buena.
Grado bajo de
implicacién con el
proyecto

La percepcion del
trabajo  realizado
individualmente y/o
en grupo es muy
buena. Grado alto de
implicaciéon con el
proyecto

La percepcion del
trabajo realizado en
grupo es excelente.
Grado muy alto de
implicacién con el
proyecto
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De igual manera, se aplica una rtbrica dirigida a conocer la idoneidad de cada una las SA
y del DAW como recurso tecnologico para abordar cada uno de los saberes basicos y desarrollar
las distintas competencias basicas relacionados con cada una de las SA. Los resultados (Tabla 3)
son evaluados mediante una sintesis de la percepcion del propio alumnado y del profesor
encargado de tutorizar las SA. En este caso, se conserva una escala genérica similar con los
valores superficial, aceptable, muy bueno y excelente.

6. Resultados y discusion

Eluso de las DAW y el conocimiento del proceso de produccion musical se muestra como
un recurso con gran impacto en el aula de musica, ofreciendo multiples posibilidades para el
desarrollo de situaciones de aprendizaje relacionadas con los saberes basicos reflejados en la
normativa curricular. Estos recursos ejercen como eje vertebrador para interrelacionar y crear
espacios donde confluyen aprendizaje auténomo, alfabetizacidon tecnoldgica especifica y
contenidos musicales (Figura 5), percibiéndose su implementacion para el desarrollo de
situaciones de aprendizaje como muy positiva.

Competencias tecnologicas

Aprendizaje autonomo o
¥ oo b y alfabetizacién TIC

Pensamiento critico
Toma de decisiones
Autonomia
Abstaccion
Cotaboracion

Herramientas
Procesos
Conceplos

Terminologia

Flujos de trabajo

Armonia
Melodia
Ritmo
Creatividad
Interpretacion
Composicion

Contenidos musicales

Figura 5. Las DAW como elemento vertebrador del proceso ensefianza-aprendizaje
Los resultados obtenidos (Tabla 3) muestran de manera descriptiva el nivel percibido de

operatividad de las DAW para la adquisicion de saberes basicos y el desarrollo de las
competencias especificas asociadas a cada SA.
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Tabla 3. Resultados obtenidos de la percepcion del nivel de operatividad de las DAW en el aula de Musica

Superficial Aceptable Muy bueno Excelente
SA. El sonido \ 0% 0% 42% 58%
SA. Sintesis sonora 8% 16% 42% 33%
SA. Efectos sonoros 8% 25% 25% 42%
SA. Backing tracks 0% 8% 17% 75%
SA. Loops y mash-ups 0% 25% 33% 42%
SA. Improvisacion 0% 0% 8% 92%
SA. Creacion 0% 0% 16% 84%
SA. Narrativa 0% 16% 25% 59%
SA. Videojuegos 0% 16% 17% 67%

Como puede apreciarse la mayoria de las SA son percibidas como muy buenas o
excelentes, alcanzandose casi el 100% en ambitos como la improvisacion o la creacion; se pone
de manifiesto en este caso como las actividades relacionadas con los aspectos puramente
creativos, donde el alumnado puede manifestarse individualmente, proponer una vision propia o
desarrollar la expresividad artistica, son las que significativamente resultan mas atractivas. En el
resto de los ambitos, las DAW se perciben como aceptable, muy bueno o excelente, y inicamente
existen dos ambitos (sintesis y efectos sonoros) donde algunos de los participantes y algunas de
las participantes las consideran como un recurso superficial; en estos casos, la alta tecnificacion
y la relacion con aspectos acusticos o tecnoldgicos, alejados de la propia materia musical, pueden
ser las causas subyacentes a una percepcion menos entusiasta.

Desde una perspectiva cualitativa, los datos ponen de manifiesto como las actividades
centradas en la produccion de muchos de los géneros musicales mas populares entre el alumnado
joven posibilita el desarrollo de la creatividad mediante producciones que sirven para promover
distintas competencias, asimilar conceptos y saberes en un contexto real y favorecer la motivacion
y el compromiso con el aprendizaje de la materia gracias a la cercania y el reconocimiento de un
paradigma estético percibido como propio. Los debates en el aula ponen de relieve como de
manera sistematica el alumnado apuesta por incorporar, visibilizar y situar estos paradigmas
musicales como repertorios propios del curriculum en igualdad de condiciones del resto de
culturas musicales tradicionalmente asimiladas como académicas o candnicas. Ademas, la
potenciacion de los aspectos creativos de las propuestas desarrolladas permite superar el
tradicional acercamiento a las tecnologias centrado en la comprension de los procedimientos
técnicos y operativos, carentes de un fuerte enfoque creativo (Wise, 2016), para pasar a explorar,
como eje prioritario, sus posibilidades creativas y expresivas en calidad de elemento organoldgico
e instrumento musical (Bell, 2018). De esta manera, los planteamientos propuestos se muestran
como un referente para potenciar el modo en que el alumnado aplica las tecnologias digitales a su
propio aprendizaje y produccion creativa, haciendo hincapié en el desarrollo de la capacidad de
expresion a través de la tecnologia y no solo en las habilidades técnicas necesarias para el manejo
y operacion de los sistemas o aplicaciones (Pierard y Lines, 2022).

El desarrollo de la faceta creativa fomenta de manera paralela un compromiso
motivacional evidente estrechamente relacionado con el incremento de la autoestima y la mejora
competencial autopercibida. Tras distintos debates relacionados con el cuestionamiento post-
intervencion se constata (Figura 6), como una amplia mayoria del alumnado (76°6%) muestra un
grado alto de motivacion en relacion con la experiencia artistica percibida y el transcurso del
proceso de aprendizaje. Unicamente un 8°5% de los estudiantes percibe la herramienta y los
planteamientos formativos como poco motivadores y ninguno de los participantes la encuentra
nada motivadora. De este hecho (nulo rechazo) puede deducirse, ademas, que tanto las cuestiones
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operativas como la relacion de las propuestas con los contenidos curriculares son comprensibles,
cercanos y asimilables por el alumnado.

® Alta motivacion W Buena motivacion

Poca motivacion Ninguna motivacion

Figura 6. Grado de motivacion y satisfaccion percibida del alumnado

De igual manera, los datos avalan la significacion de las practicas de produccion musical
y de los marcos estéticos desde los cuales se desarrollan muchos de los géneros de la musica
popular en la actualidad. En este sentido, comprender como se crea y se graba la musica y cual es
el proceso desde la idea original hasta el producto final, “no puede ser analizado ni comprendido
suficientemente sin tener en cuenta todos los procesos técnicos y creativos de los estudios de
grabacion” (Faure et al., 2020, p.80). Por consiguiente, la produccién musical, al margen de
favorecer intensamente la adquisicion de competencias especificas y de promover la
alfabetizacion tecnologica, ha permitido plantear SA relacionadas con el proceso de creacion
musical, la escucha y reflexion critica sobre géneros, épocas, rasgos estéticos y estilisticos, y el
papel de la musica en ambito multimedia. La retroalimentacion instantanea que ofrece la
reproduccion sonora de cada proceso de edicion o creacion permite al alumnado manejar
multiples representaciones del imaginario musical contemporaneo y analizar las diferentes partes
de la creacion, facilitando la toma de decisiones y la discusion sobre aspectos musicales de manera
menos abstracta (Biasutti y Concina, 2020), produciéndose una transformacion significativa a
nivel epistemoldgico entre las pedagogias tradicionales basadas, en gran parte, en la trasmision
de conocimientos teodricos a través del discurso magistral.

De manera subsidiaria, se corrobora de manera muy elocuente (Figuras 7 y 8), en linea
con lo expuesto en Faure et al. (2019) y Bafio y Pozo (2023), como la utilizacion de las DAW en
la educacion musical mejora el clima social en el aula y desarrolla y potencia la autonomia
personal y la creatividad. Esta cuestion resulta especialmente interesante en un contexto educativo
como el presente en el que el desarrollo de la creatividad mediante la interaccion tecnologica es
un precepto caracterizador de la educacion musical del siglo XXI (Ferguson y Brown, 2016).

e e -
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Figura 7. Implementacion de las DAW en el primer ciclo anual: Clima social, autonomia personal y creatividad en el
aula
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Figura 8. Implementacion de las DAW en el segundo ciclo anual: Clima social, autonomia personal y creatividad en
el aula

En el contexto de la alfabetizacion digital, se pone de manifiesto, a través de los diversos
debates mantenidos, como la utilizacion de las TIC en la formacion del alumnado no ha ido mas
alla de lo anecddtico y se limita, en muchos casos, a la proyeccion o reproduccion de contenidos
audiovisuales, a trabajos de busqueda y seleccion de informacion o al uso esporadico de
aplicaciones para dispositivos moviles, hallazgos que se alinean con las ideas expuestas en
Merchén et al. (2022). En este sentido, las DAW se erigen como recurso que permite paliar
muchas de estas carencias tecnologicas y contribuyen de manera significativa al desarrollo de las
competencias digitales especializadas mediante la aplicacion creativa de saberes basicos,
contenidos y competencias especificas relacionadas con la normativa curricular.

=\

Figura 9. Alumnado emplando las lataformas DAW en el aula de Musica

Desde la perspectiva pedagogica, favorece la integracion en el aula de los repertorios de
la musica popular actual y de gran parte de los sus procesos y contextos paradigmaticos de
creacion y produccion que, como apunta Hoon (2018), permiten establecer vinculos entre el
aprendizaje y la practica musical informal y los requerimientos curriculares para promover el
aprendizaje auténtico mediante la representacion de experiencias variadas que amplifiquen el
aprendizaje y la comprension musical. En esta linea, la percepcion del elemento tecnoldgico como
agente centralizador promueve la traslacion de un enfoque pedagdgico instructivista a otro mas
constructivista que, ademads, favorece un cambio en el &mbito pragmatico desde las actividades
dirigidas por el profesor a las actividades centradas en el alumno (Wise et al., 2011).

Estas cuestiones se alinean con trabajos preexistentes en los cuales las actividades
articuladas a través de este tipo de plataformas permiten la integracion de contenidos, la
potenciacion de la autoconfianza en la competencia tecnoldgica y la percepcion de utilidad en el
ambito de la praxis profesional, tanto de los procesos como de los productos desarrollados. De
manera especifica y como se apunta en Thayer et al. (2021), el estudio pone de relieve como este
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tipo de intervenciones permiten atender distintas necesidades del alumnado e integrar distintos
estilos musicales desde estrategias innovadoras creativas, constructivas y polivalentes.

Finalmente, se constata una falta de competencias tecnoldgicas previas relacionadas con
el conocimiento, manejo de aplicaciones y recursos para el registro, edicion y tratamiento de audio
y, en general, de todo tipo de recursos digitales relacionados con la educacion musical que se
reflejan a su vez en otros trabajos como el propuesto por Tejada y Thayer (2020). En él, se destaca
la carencia de habilidades tecnologicas antes del comienzo de la intervencion y como esta produce
inseguridad y estrés ante el desafio del desempefio tecnoldgico. Esta cuestion implica de manera
necesaria abordar que el empleo de estas herramientas implica una curva de aprendizaje
prolongada (Gonzalez y Merchén, 2022), y una familiarizacion con determinados conceptos que
deben de ser conocidos y asimilados de manera previa. Aprender a explotar todas las posibilidades
de las DAW implica un proceso de aprendizaje paralelo que debe de ser progresivo, bien
planificado y alinearse como la evoluciéon del alumnado en la interiorizacion de saberes y
competencias. Ademas, la implementacion de las DAW dentro de los ecosistemas educativos se
sustenta sobre el presupuesto tedrico de que el aprendizaje de la musica por medio de las
tecnologias de produccion musical debe centrarse en el proceso mas que en el resultado. Por este
motivo, se incide en evitar situar la produccion musical como centro de la ensefianza musical, ni
como recurso para reemplazar otras metodologias y practicas docentes, sino en situar el foco en
su proyeccion educativa y plantear las posibilidades de su aplicacion en las aulas de la ensefianza
musical. Como contraprestacion, se observa un alto grado de receptividad por parte del alumnado
hacia este tipo de desarrollos, poniendo de relieve como estos les capacitan en competencias y
posibilidades que nunca habian creido posibles a través de planteamientos que se desarrollan con
gran satisfaccion (Tejada y Thayer, 2020).

7. Conclusiones

Las tecnologias digitales suponen un avance significativo e inauguran un nuevo horizonte
de perspectivas en el campo de la Educacion Musical con el objetivo claro e irrenunciable de
hacer de ésta una practica mas inclusiva y creativa (Merchan et al., 2023). En concreto, la
produccién y tratamiento del sonido a través de las conocidas como plataformas DAW en el
ambito educativo ofrece una serie de oportunidades para implementar procesos de ensefianza-
aprendizaje musical mas significativos, fomentando el desarrollo de la creatividad, mediante la
creacion y manipulacion del material sonoro en el entorno digital. La presente investigacion
documenta e identifica sus ambitos de actuacion mas relevantes y relaciona diversas propuestas
de aplicacion que ponen de manifiesto su potencial didactico en el aula de musica; su accesibilidad
y flexibilidad, el fomento de la creatividad, del pensamiento abstracto, critico y multimodal en el
alumnado sienta las bases para una renovacion metodoldgica para el desarrollo y disefio de SA
que favorezcan la adquisicién de competencias especificas en entornos reales. En este marco, se
pone de manifiesto como las DAW ofrecen una respuesta critica a las necesidades profesionales
emergentes, desde las nuevas posibilidades tecnologicas, y trascendiendo la mera traslacion de
los procesos de ensefianza/aprendizaje que se producian en el mundo fisico real al mundo digital
(Gonzalez y Merchan, 2022). Como afirma March (2006), seleccionar metodologias de
aprendizaje y ensefianza que propicien un acercamiento a la realidad profesional como via para
conseguir un aprendizaje significativo, profundo y constructivo, que permita seguir aprendiendo
de manera permanente, debe convertirse en uno de los temas centrales en la investigacion
educativa.
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Para ello, se debe tener en cuenta que los planteamientos relacionados con el uso de las
DAW fomentan la adquisicion de las competencias tecnologicas que vertebran el proceso de
ensefianza/aprendizaje en este contexto y que, en Ultima instancia, permiten aprovechar la gran
cantidad de posibilidades y funciones que ofrece este recurso. En este sentido, es clave el papel
del profesorado como guia en el desarrollo del proceso metodologico (Walzer, 2020; 2021) para
observar qué aspectos precisan de mayor atencion y facilitar al alumnado el apoyo y las
herramientas dptimas segun las necesidades pedagdgicas. Desde este enfoque, el uso de las DAW
en el aula de Musica puede ayudar a potenciar la motivacion y el compromiso, el disfrute y la
comprension artistica del fenomeno musical, el analisis critico y la autoconfianza, asi como la
adquisicion de competencias relacionadas con la autonomia, la toma de decisiones y la resolucion
de problemas.
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Resumen

La colaboracion transnacional en la educacion superior ha demostrado tener innumerables beneficios. En este
estudio de caso, a partir de reflexiones en grupos pequefios, grupos de discusion y comentarios escritos anénimos
del alumnado, autores de diferentes lugares del mundo exploran las percepciones del profesorado en formacion
sobre el aprendizaje de canciones multiculturales en linea. Utilizando el andlisis tematico, los datos fueron
codificados y analizados en seis categorias. Los resultados indican que el alumnado amplié su espectro musical y
desarroll6 conocimientos y habilidades musicales, y comprension de los modelos educativos que pueden mejorar el
desarrollo de un pensamiento global. Si bien la educacion en linea no puede reemplazar por completo la ensefianza
presencial, el estudio indica que el entorno virtual puede abrir nuevas ventanas de oportunidades para que el
alumnado interactie con mediadores culturales de todo el mundo en tiempo real.

Palabras claves: Educacion musical; educacion multicultural; aprendizaje en linea; mediador cultural.
Abstract

Collaborating across borders in higher education has shown to have myriad benefits. In this case study, drawing on
small group discussions, whole group discussion, and anonymous written student feedback, the authors from
different places across the globe explore preservice teacher’s perceptions of online learning multicultural songs.
Using thematic analysis, data were coded and analyzed into six overarching themes. Findings indicate students
broadened their musical spectrum and developed music knowledge and skills and an understanding about
educational models that can enhance the cultivation of a global mindset. While online delivery cannot fully replace
face-to-face teaching, the study indicates that the online environment can open up new windows of opportunities
for students to engage with cultural bearers around the world in real time.

Key words: Music Education; Multicultural Education; Online learning; Cultural bearer.
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1. Introduccion

El uso de la musica para la mejora del entendimiento entre las culturas es un area de
estudio que cuenta con extensa tradicion (Volk, 1993). Concretamente, en el campo de la
educacion musical multicultural (Campbell, 2018), diferentes investigaciones han analizado las
percepciones de estudiantes y/o docentes acerca de los beneficios de conocer y participar en
experiencias musicales multiculturales (Legette, 2003; Westerlund et al., 2020). Especificamente,
en la formacion de futuros docentes de musica, Knapp (2012) analizo los efectos de participar en
experiencias culturalmente diversas en la percepcion de la autenticidad en la musica y la
preferencia por ensefiar musicas de otros contextos culturales. Por su parte, el estudio de Wong,
Pan y Shah (2016) concluyé que el futuro profesorado de musica entiende la educacion musical
multicultural como una parte importante de la educacion elemental de todas las personas, puesto
que ayuda a generar consciencia acerca de la diversidad cultural, al tiempo que promueve una
mejora en el entendimiento, la tolerancia y la aceptacion de otras personas. Sin embargo, ambas
investigaciones (Knapp, 2012; Wong et al., 2016) destacan la falta de formacion y la necesidad
de promover y analizar los efectos de las experiencias musicales multiculturales en la formacion
de docentes. Nuestro estudio esta enfocado en este campo de conocimiento.

Este documento se basa en una investigacion en curso que pretende promover la
comprension del alumnado acerca de la ensefianza de canciones de diferentes paises utilizando
tecnologia, al tiempo que busca construir una comunidad de practica (Mellizo et al., 2023;
Nethsinghe ef al., 2023). La idea de la colaboracion y el trabajo transfronterizo no es un fendmeno
nuevo, y pese a que cuesta tiempo configurarlo, conlleva innumerables beneficios (Nagar y Alj,
2003). En este articulo, compartimos nuestro proyecto colaborativo en el que se trabajo con
estudiantes del Grado de Maestro/a de Educacion Primaria de la Universidad Jaume I de
Castellon, en el marco de una asignatura optativa de tercer curso. En ella, se promovid el
aprendizaje de musicas culturalmente diversas al futuro profesorado de Primaria a través de cuatro
talleres consecutivos.

El estudio de caso se centra en la voz del alumnado en relaciéon con su experiencia
aprendiendo nuevas canciones, sobre los enfoques pedagdgicos empleados y acerca de la
transferibilidad de este tipo de experiencias a un aula de Educacion Primaria. El objetivo del
estudio fue explorar las percepciones del alumnado universitario de profesorado de Primaria sobre
el aprendizaje de canciones multiculturales a través de un entorno de ensefianza hibrido,
combinando acciones en linea y presenciales.

La pregunta de investigacion que promovio el estudio fue: ;de qué manera contribuye la
participacion en experiencias musicales multiculturales al aprendizaje intercultural del futuro
profesorado de Educacion Primaria?

Esta fuera del alcance de este estudio debatir sobre los términos multicultural e
intercultural. Utilizamos el término multicultural para denotar de manera amplia a personas de
diversos origenes culturales que preservan su patrimonio cultural, y el término intercultural para
referirnos a la oportunidad de construir cohesion social y didlogo entre personas de diferentes
etnias y culturas (Meer y Mohood, 2012). La motivacion para desarrollar la experiencia y analizar
los efectos emerge del hecho de que cada investigador e investigadora participante proviene de
diferentes paises y culturas con distintos antecedentes. Consideramos que el contacto con
experiencias educativas multiculturales auténticas son elementos que pueden visibilizar y
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concienciar acerca de la heterogeneidad social y cultural. Asi, en determinadas condiciones
pueden tener un impacto positivo que promueva cambios reales hacia la construccion de una
sociedad intercultural (Patifio-Santos y Rubinstein, 2011). Sin embargo, algunas investigaciones
reportan resultados contradictorios en los efectos de la educaciéon musical multicultural. Xu
(2000) advirtio que la mejora de la percepcion acerca de la diversidad en el aula no necesariamente
genera entendimiento intercultural en contextos mas amplios. Por su parte, McIntosh (1988)
identifico que el hecho de que los estudiantes mejoren su entendimiento acerca de la diversidad,
no necesariamente implica que el reconocimiento y cuestionamiento acerca de los propios
privilegios o de las injusticias sociales. En este sentido, se hace necesario analizar las
percepciones de cada participante acerca de qué impactos pueden generar este tipo de practicas
musicales y como estas pueden ser transformadoras.

Los comentarios de los estudiantes nos ayudaron a reevaluar "qué, por qué y como"
enseflamos en entornos de aprendizaje hibrido. A partir de esta experiencia (sincronica y
asincronica), surgio el Four Step Flipped Method (en espaiol el Método invertido en cuatro
pasos). Se pretende contribuir al ambito de la investigacion acerca de la educacion musical
multicultural, concretamente incidiendo en las posibilidades del aprendizaje en linea para
promover la comprension intercultural y la creatividad en el estudiantado.

2. Revision de la literatura
2.1. Ensefianza y aprendizaje en entornos virtuales

La ensefanza en el entorno en linea exige que docentes involucren a estudiantes para que
participen de manera activa en el proceso (Bond, 2020). Segin Bryson y Andreas (2020, p.9), la
plataforma Learning Management System (LMS), en nuestras instituciones comunmente
conocida como Aula Virtual, proporciona un banco de recursos con el material adaptado a la
ensefianza. De este modo, los encuentros en linea en tiempo real pretenden reemplazar la
ensefianza presencial en el aula. Ensefiar en el espacio virtual también significa desarrollar
contenido de calidad para la participacion activa del alumnado (Kamal y Illiyan, 2021). Junto con
la preparacion del contenido, hay docentes que manifiestan percepciones negativas hacia algun
aspecto de la ensefianza en linea, como la sobrecarga de trabajo que implica o la preconcepcion
de que ciertos aprendizajes se ven disminuidos respecto a la docencia presencial (Iglesias-Calonge
y Rivera-Pino, 2021). A su vez, existen numerosos desafios técnicos relacionados con la mala
conectividad a la red, los retrasos de tiempo o lo inaudible (Zamarro et al., 2022).

Uno de los mayores desafios del entorno en linea tiene que ver con la presencia del
profesorado. Algunos investigadores sefialan tres “componentes de presencia” importantes
(social, cognitivo y didactico) que contribuyen a cumplir las intenciones de aprendizaje cuando
se ensefia en el espacio virtual (Garrison et al., 2010). En relacion a la educacion musical, un
estudio reciente (Berron-Ruiz et al., 2023) analiza las percepciones del futuro profesorado de
musica al respecto del uso de las tecnologias para la formacion instrumental, evidenciando
aspectos que el alumnado valora elementos positivos en el correcto uso de las mismas en el
aprendizaje. A su vez, Merrick y Joseph (2023), en Australia, indican que la inclusion de videos
y audios es un aspecto positivo para mejorar su enseflanza en linea. Si bien existen muchos
modelos de ensefianza (Johnson, 2020), en el presente estudio, lo que comenz6 como un enfoque
centrado en expertos (mediador cultural) culminé con las propias interpretaciones del alumnado.
Se buscod promover un aprendizaje experiencial encaminado a desarrollar un aprendizaje
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cognitivo a través del juego y la creatividad (Johnson, 2020). El entorno virtual crea
oportunidades para que estudiantes y docentes experimenten sobre culturas desconocidas a través
de episodios de aprendizaje auténticos. En este caso, sobre canciones de diferentes paises que
promueven el entendimiento intercultural y el desarrollo de la conciencia cultural (Achieng
Andang, 2020).

2.2. Experiencias interculturales en la formacion del profesorado de musica

Durante las ultimas décadas, los programas de formacion del profesorado de musica en
todo el mundo han reconocido la creciente necesidad de diversificar los planes de estudio y han
realizado cambios relevantes, tanto en el contenido como en la pedagogia (Westerlund et al.,
2021). La inclusion de repertorios y practicas pedagdgicas de tradiciones folcldricas, populares y
globales en la formacion docente alteran el paradigma dominante de la musica clasica occidental,
que a veces se considera excluyente y elitista (Allsup, 2016). Los formadores de docentes de
musica en muchos lugares del mundo estan explorando estrategias de ensefianza culturalmente
sensibles para conectarse con el alumnado universitario en sus aulas (Lind y McCoy, 2016).
Ademas, estan formando redes colaborativas transculturales que generan nuevas perspectivas y
estimulan la reflexividad (Westerlund et al., 2021). Dentro de estas redes, los formadores de
docentes de musica trabajan conjuntamente para brindar al alumnado universitario oportunidades
de aprender no solo sobre, sino también de y con otros en entornos culturales desconocidos
(Westerlund et al., 2022). Los investigadores han descubierto que estos proyectos interculturales
(tanto en entornos presenciales como virtuales) pueden desafiar las suposiciones, actitudes y
creencias preconcebidas del futuro profesorado (Gibson, 2021; Lee y Markey, 2014) acerca de
como deberia ser la educacién musical, para ayudarlos a desarrollar herramientas y estrategias
para navegar situaciones desconocidas y promover niveles mds altos de entendimiento
intercultural.

3. Contexto y pedagogia de una experiencia de ensefianza y aprendizaje en linea

Esta experiencia se desarrollo en la asignatura de “Agrupaciones Instrumentales”, que
pretende incidir en la pedagogia de la formacion instrumental. En el esfuerzo de incluir un amplio
abanico de contextos, estilos y formas musicales, la promocion del aprendizaje musical
multicultural se garantiza a través de la inclusion de repertorio y practicas pedagdgicas de
tradiciones locales y globales. Para ello, se invito a impartir una serie de sesiones de musica en
linea en las que Rohan, Dawn y Jennifer actuaron como mediadores culturales (Campbell, 2018).
Cada uno de ellos facilitdo un taller de musica de su propia tierra: Rohan ensefid una cancion
infantil de Sri Lanka (Rosa Male Natuwe), Dawn una nana de Sudafrica (Thula Thu’) y Jennifer
una cancion tradicional originaria de los Estados Unidos (7his Landi is Your Land) (Joseph et al.,
2021). Finalmente, el alumnado tuvo la oportunidad de realizar una sesion final presencial de tres
horas facilitada por Alberto y Jennifer, en la que interpretaron en grupo y versionaron de manera
libre las canciones que habian aprendido en los talleres anteriores.

Los autores utilizaron un enfoque pedagogico invertido en cuatro pasos [(1) Asincronico;
(2) Sincroénico; (3) Presencial y (4) Retroalimentacion hibrida]. Esto incluye el enfoque de aula
invertida (FLN, 2014), técnicas de aprendizaje a distancia (Koutsoupidou, 2014) y el
Conocimiento Pedagogico Tecnoldgico (TPACK) (Koehler ef al., 2013), incluyendo métodos de
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ensefianza de la musica multiculturales o culturalmente especificos. Seguidamente, se describen
cada uno de los pasos del método utilizado:

1. Asincrénico: cada facilitador prepar6é y proporciond material de ensefianza y
aprendizaje relevante a Alberto, quien comparti6 al alumnado a través del LMS antes
del taller. Cada facilitador explico a Alberto el contenido para que pudiera responder
a las consultas de sus estudiantes. Alberto también realizé sesiones de preparacion
previas al taller para contextualizar la experiencia. Plantear el aprendizaje como tarea
previa fue coherente con el enfoque de aula invertida.

2. Sincrénico: durante tres semanas cada mediador cultural facilit6 su taller en linea
por separado. Se llevaron a cabo con la ayuda de Alberto traduciendo al espafiol
cuando era necesario. Durante el taller, el alumnado recibié comentarios formativos
para mejorar su conocimiento, comprension y habilidades. Semanalmente, el
alumnado reflexioné sobre diferentes aspectos en cada uno de los talleres. Esas
reflexiones son parte de los datos que informan nuestros resultados.

3. Presencial: Alberto y Jennifer realizaron un taller intensivo para brindar al
alumnado la oportunidad de ensayar e interpretar las tres canciones aprendidas.
Trabajaron con sus compafieros y compafieras para versionar las canciones
originales, crearon letras y grabaron el resultado final. Las grabaciones de cada
cancion se compartieron con los facilitadores para posibilitar una evaluacion
informal.

4. Retroalimentacion hibrida: en la sesion final (quinta semana), Alberto proporciond
unas reflexiones y conclusiones finales acerca de la experiencia de y cada facilitador
dio retroalimentacion sobre las grabaciones de sus actuaciones (Jennifer en persona,
Rohan y Dawn en linea).

4. Metodologia

Nuestro estudio utiliza un enfoque cualitativo de naturaleza descriptiva. La investigacion
explica e interpreta nuestras observaciones (notas de campo) y los comentarios de los estudiantes
(Cohen y Manion, 1994). Este estudio de caso es una forma util de describir una intervenciéon o
fendomeno ocurrido en un contexto real (Yin, 2014). Baxter y Jack (2008) sefialan que no existe
una forma correcta de informar un estudio de caso, pero afirman que el investigador debe describir
el contexto dentro del cual ocurre el fendomeno, asi como el fendmeno en si mismo, narrando una
historia o proporcionando un informe cronologico.

4.1. Participantes

El estudio incluye 30 estudiantes (18 hombres y 12 mujeres). Se contd con participantes
(13) que tenian conocimientos musicales formales o informales y la mayoria sabia tocar un
instrumento musical (piano, guitarra, violin, violonchelo, oboe o bateria). El otro grupo de
estudiantes (17) tenia exclusivamente los conocimientos musicales aprendidos durante la
Educacion Primaria y Secundaria Obligatoria y no sabian tocar ningtn instrumento mas alla de
los instrumentos escolares (instrumental Orff, flauta dulce, etc.).
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4.2. Recogida de informacion

La recoleccion de datos se llevo a cabo en cuatro etapas. En primer lugar, al final de cada
taller en linea, el alumnado se dividi6 en pequefios grupos de 4 o 5 personas y participaron en un
debate en linea que grabaron en audio y en la que conversaron sobre la experiencia. Para promover
esta conversacion, se facilitdé una serie de preguntas abiertas acerca de sus experiencias
multiculturales previas, sus percepciones acerca de la actividad (aspectos positivos y negativos),
elementos de la experiencia que pudieran ser posteriormente aplicados a un aula de educacion
primaria, el valor del mediador cultural en estas experiencias o sus percepciones acerca de la
diversidad cultural y su gestion en contextos educativos. Las grabaciones fueron posteriormente
transcritas. En segundo lugar, al final de la sesion presencial en el que se versionaron e
interpretaron las canciones se llevo a cabo un grupo de discusion con todo el alumnado. Contando
con los permisos necesarios, tanto el taller como el grupo de discusion se grabd en video. El grupo
de discusion fue posteriormente transcrito. En tercer lugar, se recogieron los comentarios que el
alumnado hizo a partir de las evaluaciones anonimas de la asignatura. Por tltimo, cada facilitador
tomo notas de su presentacion y de sus reuniones virtuales que informaron la narrativa en la
discusion.

4.3. Analisis de los datos

Los autores leimos de forma independiente los datos del alumnado y visionamos los
videos que se almacenaron de forma segura en entornos virtuales. Empleamos el andlisis tematico
(AT) como un método adecuado para leer criticamente los fendomenos complejos de las
experiencias subjetivas vividas por nuestros participantes (Jackson y Nowell, 2021). Willig
(2017) senala que el analisis tematico es un método de analisis que ayuda al investigador a
identificar patrones en los datos. Al volver a leer los datos de forma independiente, adquirimos
familiaridad con ellos, lo que nos permiti6 desarrollar codigos y temas emergentes (McGlinchey
et al., 2021), de naturaleza cualitativa tanto en la orientacion tedrica como en el procedimiento
(Braun y Clarke, 2019). Inicialmente nos familiarizamos con los datos del alumnado y, de forma
independiente, leimos y volvimos a leer los datos utilizando palabras clave en el margen para
generar codigos iniciales. Nos reunimos varias veces a través de videoconferencia para discutir y
revisar nuestros codigos iniciales. Los datos se codificaron inicialmente en dos secciones
principales: datos de los talleres y datos de la evaluacion anénima. Los comentarios de los talleres
en linea se codificaron como datos de reflexiones grupales (RG) y los talleres presenciales como
grupos de discusion (GD). La evaluacion anonima del alumnado de la unidad se codificé como
EA.

Finalmente, emergieron seis categorias de analisis: (1) la experiencia de los estudiantes,
(2) los aspectos aprendidos, (3) las formas de aprender y ensefar, (4) la aplicabilidad a la
Educacion Primaria, (5) diversidad cultural y (6) aprendizaje en linea. Los resultados se presentan
organizados en estas categorias (Xu y Zammit, 2020). Cada una de ellas incluy6 y relaciono datos
anexados a codigos. Los principales de ellos se incluyen en la Tabla 1:
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Tabla 1. Codigos y categorias

La experiencia  Aspectos Formas de Aplicabilidad a Diversidad Aprendizaje
aprendidos aprender y ensefiar la educacion cultural en linea
primaria
Conocimientos  Aspectos Flexibilidad Educacion Empatia Ventajas
previos musicales inclusiva
Aprendizaje Aspectos Obligaciones Transferibilidad Reconocimiento Desventajas
significativo sociales
Satisfaccion Responsabilidad Desarrollo Pensamiento
profesional critico hacia la
diversidad

Aspectos Apoyo Sostenibilidad Comunicacion con
positivos otras personas
Aspectos Trabajo en equipo Aspectos
negativos culturales
Desarrollo Pensamiento critico Aspectos politicos
integral hacia los enfoques

pedagogicos
Transformacion Aspectos Identidad
personal comunicativos

Creatividad

Exigencia

De esta manera, establecimos un hilo conductor entre la intencion exploratoria de nuestro
estudio, su fundamentacion tedrica y su procedimiento de analisis de la informacion (Trainor y
Bundon, 2021).

5. Resultados

En este apartado compartimos algunas de los comentarios del alumnado organizados
tematicamente. Usamos citas directas del alumnado para informar nuestros hallazgos e indicamos
la fuente en la que se recoge la informacion.

5.1. La experiencia

La Tabla 2 muestra los comentarios relacionados con la percepcion del alumnado acerca
de cdmo se sintieron durante la experiencia. Se refieren a aspectos como la comparacion con otras
experiencias docentes que han tenido, resaltan por qué consideran que la experiencia puede ser
beneficiosa para ellos, o como se sintieron durante las sesiones.

Tabla 2. Comentarios acerca de la experiencia

“Esta experiencia nos ha ayudado a formar percepciones, ha sido muy util para nuestro futuro. No RG
estamos acostumbrados a algo asi, y menos en la universidad, porque hasta ahora no habiamos tenido
experiencias con otras culturas en ninguna materia. Ha sido muy gratificante”.

“La experiencia nos ayuda a conocer musica nueva que quizas nunca habiamos escuchado en otras RG
circunstancias”.

“Esta experiencia también nos ha ayudado a darnos cuenta de que realmente no conocemos la muisica RG
auténtica o tradicional de los Estados Unidos, y solo conocemos canciones y musica mas comercial”.

“Pensé que me iba a avergonzar de tocar frente a otras personas, pero no fue asi. Normalmente no GD
toco delante de nadie, y aqui lo he hecho”.

“No cambiaria nada de esta experiencia. Creo que la sesion de improvisacion fue el mejor momento GD
que he tenido en clase en todo el aflo”.

“Las sesiones interculturales han sido una fuente de aprendizaje muy enriquecedora que me ha EA

ayudado a abrir mi mente y aprender musica nueva”.
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5.2. Aspectos aprendidos

En esta categoria (Tabla 3), seleccionamos los comentarios que relacionaban la
experiencia no solo con los contenidos y practicas musicales aprendidas, sino también con
algunos aspectos relacionados con pedagogias y estrategias de aprendizaje. Ademas, el alumnado
reportd algunos aprendizajes actitudinales que estaban mas alla del conocimiento musical.

Tabla 3. Comentarios acerca de los aspectos aprendidos

“Trabajamos la originalidad de la letra, la creatividad, la tonalidad de las canciones, el RG
acompafiamiento instrumental y la memorizacion de la letra y la melodia”.

“Para nosotros, sobre todo, fue el aspecto de la improvisacion: aprendimos la originalidad RG
y la creatividad de las nuevas letras”.

“El hecho de versionar canciones o interpretarlas, pudiendo introducir elementos RG

improvisados, como variar la melodia o crear ritmos, puede ser muy util para trabajar

aspectos ritmicos, melodicos y armonicos”.

“La experiencia nos vuelve a concienciar de la importancia de saber comunicarse en RG
diferentes idiomas, y también de mostrar a nuestros alumnos, desde muy pequefios, que es
importante aprender otros idiomas”.

“Pensé que cantar iba a ser mas facil, pero era muy complicado. De hecho, en la segunda GD
cancion me cambié para tocar el cencerro”.

5.3. Formas de aprender y ensefiar

El alumnado se refirié a ciertas estrategias, actitudes y pedagogias empleadas por los
facilitadores de los talleres. Resaltaron los aspectos de ensefianza de los talleres impartidos por
Dawn, Rohan y Jennifer que fueron mas significativos para ellos. También, hablaron sobre como
fluy6 la sesion presencial y como creen que aprendieron de ella (Tabla 4).

Tabla 4. Comentarios acerca de las formas de aprender y ensefiar

“Nos gust6 el hecho de contribuir en clase, de crear nuestra propia version de la canciony  RG
sentirnos parte de la experiencia, acercandonos a esta musica y cultura”.

“Fue una sesion bastante dindmica a pesar de haber sido online, con un toque de humor RG
por momentos que ayudd a que fuera mas amena”.
“Se nota que ella [Dawn] estd muy contenta con lo que hace, que es pura vocacion y RG

transmitio todo el positivismo que estaba mostrando en la sesion. Nos parecié que
realmente disfrutaba de lo que estaba haciendo y lo hacia muy agradable, para ser

honesto”.

“La metodologia que ha utilizado Jennifer para ensefiar musica es muy interesante. Ha RG
trabajado tanto conceptos historicos como musicales a partir de una cancion”.

Estudiante 1: Fue una experiencia muy divertida. Aprendimos por repeticion e imitacion GD

(yo estaba imitando a Miguel... jajaja). Estudiante 2: [aprendimos] descubriendo.
Estudiante 3: Improvisamos. Estudiante 4: Al final hemos trabajado un poco de todo.
Estudiante 5: Trabajamos en grupos

5.4. Aplicabilidad a la Educaciéon Primaria

Después de las sesiones, se pidio al alumnado que reflexionara sobre la transferibilidad
de la experiencia a un aula de Primaria. Dado que la reflexion constituye un aspecto importante
de su futura vida profesional, la Tabla 5 destaca las creencias del alumnado sobre la aplicabilidad
de la experiencia a una escuela Primaria.
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Tabla 5. Comentarios acerca de la aplicabilidad a la Educacion Primaria

Para desarrollar el pensamiento critico de los alumnos podemos utilizar la actividad que RG
hicimos. Se trataba de escribir la letra de una cancion tipica de Sri Lanka. Con esto, los

nifios tendran que ser creativos, tendran que pensar en la letra y también adaptarla para que

coincida con la melodia.

Ha sido muy interesante el uso de los cotididfonos, porque ensefia a los alumnos que la RG
musica la podemos encontrar en cualquier objeto que esté a nuestro alcance, ya sea
golpeando o soplando o percutiendo, se puede crear un sonido a través de él.

Es importante utilizar canciones tradicionales y populares de nuestra cultura y de otras, RG
ensefiandoles algo sobre la sociologia y la historia de nuestro pais y de los demas paises de

donde provienen nuestros alumnos. Podemos empezar explicando la historia de la cultura,

el origen de nuestras raices musicales... incluir imagenes de nuestra variedad instrumental,

videos de YouTube sobre danzas, fiestas e incluso instrumentos. Podemos involucrar a los

alumnos poniendo en el aula canciones populares de cada pais o de cada cultura que
tengamos.

Haciendo instrumentos caseros e incluyendo canciones de otras culturas. Utilizar estrategias RG
para la ensefianza de una cancion: primero el ritmo, luego la melodia, el solfeo, 1a melodia,

la letra y la armonia. Es decir, no se debe ensefar todo de una vez, sino ensefiar por frases
musicales y luego poco a poco.

Un buen método es la World Music Pedagogy que nos ensefid Jennifer. RG
Esta es una forma muy diferente de ensefiar a los nifios. Definitivamente me veria haciendo GD
una de estas canciones en una futura aula de primaria.

Las sesiones interculturales son un buen proyecto para introducir a los alumnos a descubrir EA
nuevas culturas y a interesarse por este tema. Este es un tipo de actividad que haria todos

los afios.

5.5. Diversidad cultural

La Tabla 6 destaca las reflexiones del alumnado sobre el impacto de las experiencias
educativas para mejorar la comprension cultural y para promover la cohesion social en sociedades
diversas. Destacan la importancia de la inclusion y la diversidad cultural en sus vidas y en sus
futuras aulas.

Tabla 6. Comentarios acerca de la diversidad cultural

La diversidad cultural favorece o positiviza la convivencia con la sociedad y fomenta el RG
respeto. Conocer otras culturas puede ser muy enriquecedor. Como docentes, debemos dar

ejemplo a los alumnos de los diferentes tipos de culturas que existen y los valores que se

tienen que adoptar para poder convivir en sociedad.

Hemos aprendido que sabemos muy poco acerca de la educacion multicultural. Hemos RG
aprendido que a pesar de estar en el siglo XXI y estar en un mundo muy interconectado
culturalmente, no estamos educados o no educamos de manera multicultural, lo cual es caer

en el error porque cada vez hay mas diversidad cultural en las aulas y en todos los paises.

A pesar de esto, nos hemos dado cuenta de que, aunque hay muchos tipos diferentes de

culturas, la musica es muy intercultural y se ensefia de la misma manera en todas partes.

Debemos erradicar el miedo a las diferencias. No podremos educar en igualdad si seguimos RG
perpetuando ideologias racistas de cualquier tipo, por lo que tenemos que informarnos bien

sobre cualquier forma cultura.

Hemos aprendido que hay mucho mas alla de los estereotipos del country y folk RG
estadounidense.
Valoramos haber tenido un mediador. Una persona que es de un determinado lugar siempre RG

explicara mejor de donde viene que una persona que no es de ese lugar. Dawn nos ha
contado sobre su pais. Esto nos llega mucho mas que otras actividades como, por ejemplo,
haber hecho un proyecto de investigacion sobre la musica de Sudafrica; porque ella lo
cuenta de una manera mas intima, mas personal, y nos transmite el carifio que le tiene a su
tierra. Esto no se hubiera generado de otro modo. Ademas, que venga una persona de otro
lugar a explicar cosas de su pais o de su ciudad es mucho mas atractivo y motiva a los
alumnos a escucharlo y aprender sobre eso, sobre lo que esa persona nos quiere transmitir.
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5.6. Aprendizaje en linea

Finalmente, categorizamos las respuestas del alumnado en relacion con la experiencia de
aprendizaje virtual. Informaron aspectos positivos y negativos, y arrojaron luz sobre posibles
estrategias a la hora de ensefiar en linea.

Tabla 7. Comentarios acerca del proceso de ensefianza y aprendizaje en linea

Lo positivo de estar online es que aprendemos de una manera diferente, tenemos mas RG
posibilidades de aprender con gente de otros paises y que nos expliquen practicas o
contenidos musicales. Un aspecto positivo es que no es necesario llevar instrumentos ni

ningtn tipo de material al aula, es mucho mas comodo hacerlo desde casa. Los aspectos
negativos de la enseflanza en linea es que no favorece la interaccion, en ocasiones se vuelve

aburrida. Se pierde calidad de sonido y, en general, disminuye la motivacion de los alumnos.

Muchos profesores no facilitan el aprendizaje ya que la enseflanza se da de una forma

mucho mas tradicional y magistral y, ademas, los procesos de aprendizaje son mas lentos.

En clase todo es mas participativo. Siempre es bueno que te corrijan y ver tus errores cara RG
a cara, ver ejemplos. En la red perdemos el contacto humano, no ayuda a avanzar, o no a la
velocidad que lo hariamos en el aula.

El aprendizaje en linea dificulta mucho el trabajo en equipo. RG
Para mi fue muy dificil entender la sesion. No hablo muy bien inglés e internet no ayuda en GD
este sentido. Cuando estaba trabajando con Jennifer, en persona, puedo entender lo que

quiere decir. Pero en linea, estas todo el tiempo frente a la misma pantalla y te desconectas
facilmente de la sesion. El idioma era una barrera, pero si estas en la sesion, puedes detenerte
facilmente y preguntar, o pedirle a Alberto que te traduzca si no entiendes algo. Pero esto

no lo haces tanto en una clase online.

6. Discusion

La experiencia de ensefiar en linea no puede reemplazar por completo el modelo de
ensefianza presencial. La educacion musical es especialmente sensible a este aspecto (Shaw y
Mayo, 2021). El Four Step Flipped Method (Nethsinghe et al., 2023) resultd ser un enfoque
educativo util para generar situaciones de aprendizaje que permitan al alumnado desarrollar
conocimientos y habilidades relacionadas con el aprendizaje de la muasica y modelos educativos
preocupados con la inclusién y que potencien el cultivo de una mentalidad global en el
estudiantado (Mellizo y Cabedo-Mas, 2022).

El alumnado destaca como beneficiosa la incorporacion de mediadores culturales, que
pueden hablar desde una perspectiva informada y contextualizar la historia, la sociedad, las
tradiciones y las formas culturales —y en ellas, las musicales — brindando experiencias educativas
auténticas (Schippers, 2006). La inclusiéon de mediadores culturales potencia el respeto y
reconocimiento de ciertas practicas culturales (Burnim, 1985), que se perciben como nuevos
conocimientos recibidos de una voz autorizada (Nettl, 1964). Esto debe combinarse con una serie
de estrategias pedagogicas que faciliten la adquisicion de experiencias positivas en el aula de
musica (Lee, 2013).

Es importante la aplicacion de metodologias adecuadas para la ensefianza y el aprendizaje
de las musicas de tradiciones locales y globales (Anderson y Campbell, 2010). Esto implica
ayudar al alumnado a que vivencie una practica musical contextualizada, observe y
comprendandiferentes maneras de estructurar las sesiones y, al tiempo, reflexione acerca de las
posibilidades de aplicacion de determinadas experiencias a su futuro profesional. Todo ello son
elementos necesarios para crear un ambiente educativo que permita superar posibles barreras
promovidas por la falta de confianza que algunos y algunas estudiantes presentan a la hora de
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cantar y/o tocar un instrumento, o crear musica delante de sus compaifieros y comparieras (Thorn
y Brasche, 2015).

Acordamos con Gravett et al. (2011), que no importa como de bien se disefien y ejecuten
las experiencias simuladas en la universidad, o con qué frecuencia el alumnado “experimenta” y
dedica tiempo al trabajo practico en las escuelas. La realidad se asimila cuando son responsables
de estudiantes en sus propias clases (Snow et al., 2005). Sin embargo, los datos muestran el interés
del alumnado por aprender sobre una musica nueva y diferente, especialmente cuando
comprenden y se ven capaces de aplicar las metodologias y estrategias pedagogicas adecuadas.
Esto les permite la contextualizacidén de aquello que va a ser transmitido. El alumnado capta la
secuenciacion de métodos pedagogicos y la inclusion de recursos ttiles. Esto propicid la apertura
a nuevas formas de pensar sobre el uso de instrumentos musicales auténticos, y que incluian el
uso de recursos que el profesorado tiene al alcance, o que se pueden crear a partir de materiales
cotidianos (Rodriguez-Lorenzo, 2017).

La realidad actual de nuestras aulas es indudablemente diversa y la inclusion cultural es
un aspecto importante que debe ser atendido desde los curriculos y las practicas docentes. Pese a
reportar que la formacion inicial no les ha provisto de suficientes experiencias en las que vivenciar
la diversidad cultural, reflexionar acerca de su importancia y conocer estrategias para su gestion,
los estudiantes identifican la creciente necesidad de diversificar los curriculos, los contenidos y
las pedagogias (Westerlund ef al., 2021). El contacto con el mediador cultural ayuda a reducir
estereotipos, eliminar el miedo a la diferencia y a crear un sentido del respeto. Al tiempo, el
alumnado vivencid y valor6 el trabajo en equipo, la importancia de la generacion de redes de
docentes y la necesidad de colaborar (Westerlund et al., 2022), tanto en su formacion inicial como
en su posterior ejercicio profesional.

El alumnado valord el entorno en linea como una forma de abrir nuevas ventanas de
oportunidades para interactuar con mediadores culturales en tiempo real (Nethsinghe et al., 2023).
Si bien existen innumerables beneficios y desventajas de la ensefianza y el aprendizaje en linea,
los autores sefialan el Four Step Flipped Method como un posible modelo para vehicular la
ensefianza colaborativa transnacional en entornos hibridos. Algunas de las dificultades del
aprendizaje en linea que se informaron incluyeron la dificultad de impartir sesiones dinamicas,
las ventajas de compartir espacio con el profesorado (Nage-Sibande y Morolong, 2018), las
dificultades de atender clases en otros idiomas y, para algunos y algunas estudiantes, la
conectividad a internet. En la combinacion de experiencias en linea y presenciales, el profesorado
anfitrion tiene un papel importante para mantener el flujo de la conversacion y proporcionar un
entorno de aprendizaje positivo (Ng et al., 2022).

7. Conclusiones

En la exploracion de las percepciones del futuro profesorado sobre el aprendizaje de
canciones multiculturales a través de un entorno de enseflanza en linea, reconocemos que esta
breve experiencia puede considerarse como un muestreo y no fue lo suficientemente sostenida
como para enfrentar y desafiar ideas musicales, procesos y cambios sociales. Tomamos un riesgo
con la expectativa de que los talleres fueran bien recibidos por el alumnado, ya que contabamos
con el apoyo del profesor anfitrion (Alberto). Dado que parte de los autores (Rohan, Dawn y
Jennifer) no teniamos conocimiento de las suposiciones, actitudes y creencias preconcebidas del
alumnado, no siempre anticipamos aspectos ni estrategias pedagdgicas para generar un espacio
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de aprendizaje mas efectivo, como acciones para mejorar la atencion, la comunicacion o incitar a
la participacion.

Al responder a la pregunta de si las canciones multiculturales pueden contribuir al
aprendizaje intercultural del alumnado, concluimos que es posible hacerlo a través del entorno en
linea. Dependiendo de la pedagogia y del facilitador, descubrimos que el alumnado puede adquirir
nuevas comprensiones y perspectivas sobre la musica y la cultura de diferentes tierras en un corto
periodo de tiempo. Reconocemos que los procesos que impactan en aspectos personales como
preconcepciones o valores y en aspectos sociales, requieren de tiempo sostenido de accion y
reflexion (Emmanuel, 2005). Al tiempo, entendemos que conocer la diversidad no implica
necesariamente reducir la desigualdad (McIntosh, 1988). Pero, consideramos que toda accion que
promueva la mejora del entendimiento intercultural ha de partir de una interaccidn a partir de una
actitud abierta y respetuosa hacia nuevos conocimientos. Insistimos en el valor de la colaboracion
con mediadores culturales en el aprendizaje de nuevas musicas (Bond, 2017).

La ensefanza en linea tenia sus desventajas, ya que Rohan, Dawn y Jennifer no pudieron
establecer una relacion con el alumnado. El entorno en linea elimina la sensacion de presencia del
profesor. Como facilitadores, dependimos en gran medida de Alberto para traducir y monitorizar
el aprendizaje de los estudiantes. El alumnado sinti6 que tenia menos conexion con los
facilitadores en el espacio en linea que en las sesiones presenciales. Por ello, este estudio realza
la importancia de la colaboracion estrecha y la comunicacion fluida entre docentes y mediadores
culturales, especialmente cuando se trabaja en entornos hibridos. Fue precisamente la reflexion
acerca de estas cuestiones la que dio origen al Four Step Flipped Method.

A partir de nuestro estudio, recomendamos fomentar la colaboracion local e internacional
entre mediadores culturales y educadores musicales en todos los entornos de ensefianza para
promover el entendimiento intercultural. La investigacién proporciona implicaciones notables
para los profesionales de educacion superior que preparan a docentes en formacion para que sean
maestros culturalmente sensibles. Los resultados indican la disposicion y apertura de estudiantes
y docentes para participar en la iniciativa hibrida. Nuestra intencionalidad fue la de permitir que
surgieran conversaciones para pensar mas alla de la familiaridad hacia musicas no occidentales,
y aprovechar la creatividad del alumnado. Este tipo de experiencias de aprendizaje intercultural
pueden servir como “despertares” que permitan a los futuros docentes ver su trabajo profesional
desde multiples perspectivas (Westerlund et al., 2022, p.392) y desafiar sus nociones
preconcebidas sobre lo que es la musica y lo que deberia ser la educacion musical.

Las redes y colaboraciones internacionales posibilitan el acceso a la figura del mediador
cultural. Para contrarrestar algunas de las limitaciones que los mediadores culturales implican
(Bolden y O’Farrell, 2019; Vaugeois, 2009), especialmente cuando existen barreras idiomaticas,
sugerimos tres elementos en los que los facilitadores deben incidir. Primero, ofrecer una correcta
contextualizaciéon y una fundamentacion de la importancia, significatividad y capacidad de
transferibilidad de la accion a desarrollar. Segundo, se requiere de un acompafnamiento del
proceso que sea respetuoso y, al mismo tiempo, atento con las necesidades y los intereses del
alumnado. Tercero, la necesidad e importancia de un proceso de reflexion final que facilite
evaluar la experiencia, vincularla con los aprendizajes obtenidos, tanto de conocimientos,
habilidades y actitudes, y debatir estrategias para su transferibilidad y aplicacion a otros contextos.

Este estudio nos permiti6 reflexionar sobre nuestra practica docente y nos brindo la
oportunidad de colaborar en procesos de ensefianza en linea y obtener retroalimentacion de los
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estudiantes, identificando las fortalezas y debilidades de la experiencia y también del Four Step
Flipped Method como una forma de facilitar experiencias musicales multiculturales. En un
estudio reciente, Westerlund, Kallio y Karlsen (2022, p.381) identifican que existe una falta de
oportunidades no solo para los futuros docentes de musica sino también para sus docentes para
aprender unos de otros y formar comunidades de aprendizaje a nivel institucional que promuevan,
entre otras, el desarrollo de la competencia intercultural. Estamos de acuerdo con el comentario
de un estudiante que llama a “erradicar el miedo a las diferencias” y adoptar nuevas formas de
fomentar la practica musical multicultural. Si bien este es un campo de investigacion estimulante,
esta investigacion abre nuevas posibilidades para realizar mas estudios en el ambito de la
educacion musical multicultural.
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Resumen

La alfabetizacion multimodal implica el uso de multiples modos de comunicacién en la comprension y produccion
de textos. Esta revision examina el sonido y la musica en la investigacion sobre alfabetizacion multimodal,
analizando 48 trabajos de las bases de datos Web of Science y SCOPUS. Identifica métodos y aspectos educativos
comunes en los textos y explora como se aplica la alfabetizacion multimodal en entornos educativos, poniendo el
foco en las implicaciones que esto pudiera tener para la educacién musical. El estudio destaca la versatilidad del
modo auditivo, que abarca efectos sonoros, vocalizaciones, musica y otros. Sin embargo, algunos estudios limitan
el uso del sonido a la "musica de fondo", sin profundizar demasiado en su funcién comunicativa. Esta investigacion
contribuye a comprender las implicaciones del sonido y su potencial para implicar a los alumnos en una sociedad
multimodal.

Palabras claves Alfabetizacion; sonido; musica; educacion.
Abstract

Multimodal literacy involves using multiple communication modes in text comprehension and production. This
review examines sound and music in research on multimodal literacy, analyzing 48 pieces from Web of Science and
SCOPUS databases. It identifies common methods and educational aspects in the texts and explores how multimodal
literacy is applied in academic settings, focusing on the implications that it may have for music education. The study
highlights the versatility of the aural mode, encompassing sound effects, vocalizations, music, and more. However,
some studies merely use sound as "background music" without considering its communicative role. This research
contributes to understanding sound's implications and its potential in engaging students in a multimodal society.

Key words: Multiple Literacies; Sound; Music; Education.
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1. Introduccion

Estamos en una época de cambios constantes, especialmente en el &mbito de la educacion.
El paso del 1apiz y el papel a las pantallas, la aparicion de Redes Neuronales Recurrentes para la
generacion de textos (como ChatGPT) o la proliferacion de medios como audiolibros, redes
sociales, chats de videojuegos y plataformas de streaming o foros, son acontecimientos que nos
llevan a replantearnos qué tipos de lenguaje deben ensefiarse en los centros educativos (Domingo
et al., 2015; Marsh, 2004). La Red Europea de Politicas de Alfabetizacion (ELINET) ya reconoce
que la alfabetizacion debe incluir los medios digitales recurriendo a habilidades y conocimientos
multimodales, como la produccién de informacion visual y auditiva (Valtin ef al., 2016). En los
ultimos 40 afios, han surgido estudios que definen la alfabetizacion como una practica
sociocultural, conceptualizando la alfabetizaciéon como incrustada en la sociedad y construida
sobre practicas vernaculas, ya sean analogicas o digitales (Street, 1985, 2011). Por tanto, existe
un cierto grado de acuerdo dentro de la comunidad investigadora en que la investigacion de la
alfabetizacion no solo implica la identificacion de los procesos psicologicos que tienen lugar
dentro del individuo y que sustentan la lectura y la escritura (Bloome y Green, 2015), sino que
también requiere el reconocimiento de todos aquellos procesos en los que se produce la
decodificacion y a través de los cuales se crea el significado (Gillen y Hall, 2013).

Los cambios en las TIC y la aparicién de nuevas teorias de alfabetizacion plantean
importantes retos a la hora de trasladar estos conceptos al aula. Segun Bazalgette y Buckingham
(2013), términos como alfabetizacion "multimedia”, "digital" o "multimodal" se utilizan como
"ganchos" con fines publicitarios, sin tener aplicaciones reales en la practica. Ademas, proponen
que el profesorado se siente ajeno a las practicas textuales del alumnado debido a los cambios en
las tecnologias de la comunicacién, lo que dificulta el proceso de ensefianza-aprendizaje. Asi
mismo, existen dificultades a la hora de materializar los enfoques de alfabetizacion multimodal
en el aula, ya que se construyen sobre definiciones variadas de alfabetizacion (Nash, 2018). Un
reto para el profesorado es evaluar el éxito de sus enfoques de alfabetizacion multimodal, ya que,
segin Anderson y Kachorsky (2019), el profesorado suele utilizar "formas de evaluacion
sumativa de alto riesgo" (p.313) que no estin alineadas con los modelos ideologicos de
alfabetizacion. Ademas, disefiar ¢ implementar estrategias educativas que aborden diferentes
formas de comunicacion puede llevar al profesorado a una situacion de incertidumbre, por lo que
es necesario un cierto nivel de formacion y especializacion (Kuby et al., 2015).

Estas dificultades se agravan cuando se trabaja con sistemas de codigos que incluyen
sonido. Debido a las propiedades inmateriales y abstractas del sonido y la musica, estos "no se
consideran potentes transmisores de significado y no se utilizan para ensefar habilidades
comunicativas" (Rowsell, 2013, p.148). Segin Shanahan (2012), el sonido se utiliza generalmente
como "decoracion" en el marco de la alfabetizacion en el aula, sin profundizar en sus capacidades
comunicativas. Shanahan (2012) argumenta que, a pesar de su reconocimiento como modo de
comunicacion, falta investigacion sobre el analisis del sonido y sus implicaciones para un
mensaje. Los cambios tecnoldgicos y la permeabilidad de las fronteras entre el sonido, la musica
y otras formas de comunicacion dificultan el uso y el analisis de la semidtica de lo auditivo (van
Leeuwen, 1999). Puesto que estamos constantemente rodeados de sonidos, es esencial conocer
los contextos auditivos que rodea al alumnado, asi como los codigos que se utilizan en ellos y
como influyen en los procesos de creacion de significado que tienen lugar en la infancia
(Petchauer, 2020).
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Diversos autores han realizado revisiones bibliograficas sobre la multimodalidad en el
ambito escolar. Los citados Anderson y Kachorsky (2019) llevaron a cabo una investigacion
precisa sobre los diferentes métodos utilizados para evaluar las propuestas multimodales. Por otro
lado, Lim, Toh y Nguyen (2022) han examinado la literatura existente sobre multimodalidad en
el contexto de la ensefianza del inglés. Con la intencion de arrojar luz sobre las posibilidades del
sonido y la muisica dentro de las nuevas conceptualizaciones de la alfabetizacion, ya que no han
sido exploradas por otros autores, proponemos la presente revision sistematica. Para ello, nos
planteamos los siguientes objetivos de investigacion:

- Describir las principales caracteristicas de los estudios que componen el corpus
cientifico de la alfabetizacion multimodal, tanto en el ambito académico como en el
educativo.

- Revisar y evaluar las implicaciones semioéticas del sonido y la musica en el
paradigma multimodal abordado por estos estudios.

- Recopilar las conclusiones y posibles mejoras de la muestra estudiada con el fin de
definir una posible linea de evolucion para el campo de los estudios de alfabetizacion
multimodal que incluyan elementos sonoros.

1.2. Alfabetizacion multimodal y sonido

La alfabetizacion es un proceso activo de creacion de significado a través del cual se
reconoce el mundo (Street, 2011). Asi pues, la alfabetizacion se ve influida por la forma en que
las nuevas tecnologias conciben las practicas de alfabetizacion y, por tanto, es multimodal
(Rowsell y Walsh, 2011). La propiedad multimodal de la alfabetizacion consiste en que los
comunicadores crean significado a través de diferentes tipos de modos (Flewitt, 2013). Estos
modos son sistemas de codigos que logran un efecto en los procesos comunicativos (imagen,
gesto, sonido, movimiento, etc.). Los modos utilizados en la comunicacion afectan directamente
al mensaje, llegando incluso a interactuar entre si de diferentes maneras (Kress, 2010). La
comunicaciéon entonces "se produce a través de la combinacion de sistemas de signos
yuxtapuestos para crear un efecto mas potente" (Crafton ef al., 2009, p.34). Asi, los modos se
seleccionan y redisefian para dar forma al significado transmitido en cualquier medio social y
cultural (Tomlinson, 2015). Segtin Kress (2010), un modo es un recurso semiotico utilizado para
crear significado. Un modo también se define por las necesidades sociales de comunicacion. Por
ejemplo, un disefiador grafico elegira un tipo de letra determinado en funcion de sus necesidades
y del conocimiento de lo que entiende una comunidad concreta en relacion con las practicas
convencionales sobre tipos de letra (Bezemer y Kress, 2008).

La alfabetizacion multimodal abre la puerta a la conciencia critica de los nifios y las nifias.
Numerosos estudios utilizan la perspectiva multimodal para incorporar los contextos del
alumnado, reconociendo el significado social de la practica de la alfabetizacion (Simpson y
Walsh, 2015). En ocasiones, esta perspectiva multimodal lleva implicita una vision artistica del
acto comunicativo que involucra a docentes y discentes en la deconstruccion de los discursos
tradicionales y les ayuda en la creacion de nuevos codigos (Binder y Kostopoulos, 2011). Pahl
(2019) propone que a través de la inclusion y el estudio de elementos artisticos en la comunicacion
se reconocen elementos que acercan el lenguaje de cada aprendiz al sistema educativo. El
desarrollo de habilidades de alfabetizacion multimodal es crucial en colectivos que construyen su
identidad a través del lenguaje oral y de elementos como estilos de musica, formas de vestir o
manifestaciones artisticas visuales como los grafitis (Mills y Unsworth, 2018). Es necesario
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reconocer que el alumnado hace un uso complejo de diferentes modos de forma natural para asi
incluir el contexto comunicativo del alumnado en los procesos de alfabetizacion que tienen lugar
dentro del aula (Harrop-Allin, 2017). Una de las estrategias que puede ayudar al alumnado a
reflexionar sobre estos recursos es la "remediacion". La remediacion es la adaptacién de un
mensaje de un modo a otro, reconociendo como este cambio afecta al significado (Alexander et
al., 2016). Esta remediacion ofrece oportunidades para construir conexiones entre diferentes
dominios que hacen a las diferentes alfabetizaciones holisticas y significativas (DePalma, 2015).
Morera et al. (2020) propusieron un interesante ejemplo de remediacion al pasar de la musica
coral convencional a la lengua de signos polifénica en pos de la inclusion.

Trabajar con elementos multimodales permite describir, explicar y explorar como los
recursos semidticos pueden ofrecer mas opciones y herramientas para la produccion e
interpretacion de acciones significativas (Kress, 2010). Van Leeuwen (1999) profundizé en la
descripcion de las posibilidades semidticas del sonido (musical y no musical), dividiéndolas en
seis dominios:

1. Perspectiva sonora: implica la relacion espacial entre emisor y receptor y distingue
el posicionamiento y la direccion, permitiendo la creacion de un paisaje sonoro, asi
como la inmersion en él. Distingue lo intimo (cercano, como un susurro) de lo
informal (medio, relajado) y lo formal (mas fuerte, un mensaje proyectado al
publico).

2. Tiempo y ritmo: el tiempo puede ser libre o ajustado a un compas, definiendo asi
el ritmo. Podemos encontrar ritmos simples o polirritmicos tanto en el discurso
musical como en el textual. Los patrones métricos, como los tiempos, tienen un
significado, pero también lo tiene la falta de estructuras organizadas.

3. Interaccion de voces: permite la secuenciacion del sonido y el conjunto de
significados semioticos derivados de cada una de ellas (jerarquia, segregacion,
complementariedad, heterogeneidad, etc.).

4. Melodia: el tono y sus alteraciones comunican significados, pero también
continuidad, rango, articulacion, etc.

5. Cualidad vocal y timbre: el timbre es multidimensional. Cada sonido es una
mezcla de caracteristicas diferentes. Una voz es aguda o grave, o suave o intensa.
Para describir el timbre, es necesario ir mas alla de los adjetivos (metalico, agudo,
hueco) y considerar el sonido fisico, es decir, tal y como se produce materialmente.
6. Modalidad: reside en la capacidad de representacion del sonido. El término
modalidad se refiere al grado de "verdad" asignado a un acontecimiento sonoro. Esto
significa que algunos acontecimientos sonoros se entienden como "menos
verdaderos" que otros en funcidon del "juicio modal" del oyente, basado en sus
representaciones auditivas de diferentes ideas. La modalidad se basa en el criterio de
similitud: cuanto mas se parezca el sonido a como deberia sonar si el acontecimiento
representado estuviera presente, mayor sera su modalidad.

La categorizacion del potencial comunicativo del sonido tiene un valor significativo en la
evaluacion de las funciones semidticas desempetiadas por los recursos semioticos auditivos en el
contexto de las practicas de alfabetizacion multimodal. Se podria aprender mas sobre las
implicaciones del sonido en las relaciones que se establecen entre sujeto, significantes y
significado (Nowak y Bennett, 2014). De hecho, algunos autores van mas alla en la
conceptualizacion del sonido y su conexion con otros modos o disciplinas. Powell y Somerville
(2020), por ejemplo, analizan la experiencia sonora infantil desde un enfoque ontologico,
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considerando el sonido y la musica indisolublemente ligados al movimiento y al lugar.
Conceptualizar el sonido como experiencia sensorial lleva a cuestionar la relacion significante-
significado y a reconocer la complejidad de las interacciones musicales, especificamente en
edades tempranas de la infancia (Hackett y Somerville, 2017).

2. Método

Con el fin de explorar en qué medida y de qué manera el sonido es considerado por los
autores dentro de los enfoques de alfabetizacion multimodal, se llevo a cabo una revision
sistematica. Se adopto el enfoque PRISMA, dada su utilidad y el bajo riesgo de sesgo (Shamseer
etal., 2015; Page et al., 2021). PRISMA es un enfoque de revision sistematica que mejora el rigor
y la fiabilidad de la investigacion basada en la evidencia mediante el establecimiento de cuatro
pasos en el proceso de revision: Identificacion, Seleccion, Elegibilidad e Inclusion. Sin embargo,
se introdujeron ligeras modificaciones en algunas de las herramientas que propone, con la
intencion de afinar la busqueda y reducir el sesgo. Por ejemplo, el método de inclusion de
publicaciones se ha adaptado a la muestra, ya que no se utilizo6 una lista de comprobacion, sino
un sistema de revision por pares mediante el cual tres coautores validaron la inclusion o exclusion
de todos los elementos de la muestra.

2.1. Proceso de revision

En primer lugar, se realiz6 una busqueda en las bases de datos SCOPUS y Web of Science
(WoS). Se utilizaron descriptores en inglés para dar a la investigacion un alcance internacional y
la busqueda se limito al periodo comprendido entre 2012 y 2023 (ambos inclusive) para garantizar
que los resultados estuvieran actualizados. Se utilizaron los siguientes términos de busqueda en
el titulo, el resumen y las palabras clave: "multimodal”, "literacy" y "sound" o "music", asi como
términos relacionados, como plurales o “multimodality”. El operador booleano utilizado fue
"AND" para garantizar la presencia de los tres descriptores en cada publicacion, a excepcion de
los términos "sound" y "music", para los que se utilizo "OR". Por ultimo, decidimos incluir
capitulos de libros en la revision, siempre que pertenecieran a libros publicados por editoriales
catalogadas en el SPI (Scholarly Publishers Indicators). Existe un amplio corpus publicado en
este formato y se ha considerado que enriquece la revision.

Se identificaron 252 titulos, de los cuales 75 eran duplicados, por lo que quedaron 177
publicaciones. Se realiz6 una busqueda de resimenes y palabras clave. A continuacion, se llevo
a cabo un proceso de seleccion, excluyéndose un total de 56 articulos por no cumplir alguno de
los siguientes criterios: estar escritos en inglés o espafiol (n=13), abordar la alfabetizacion desde
el ambito de la comunicacion o la educacion (n=19), ser un articulo de revista o un capitulo de
libro (n=8), o permitir el acceso al documento (n=16).

En la siguiente fase, se comprobd el texto completo de las publicaciones restantes (n=121)
y se establecio un proceso de seleccion final. Se encontraron numerosas publicaciones que no
presentaban resultados relacionados con el sonido o la musica dentro del paradigma de la
alfabetizacion multimodal. En muchos casos, los términos "sound" o "music" solo aparecian en
la definicion del concepto de multimodalidad, pero no se incluian en el propio estudio. De este
modo, se excluyeron las publicaciones que no profundizaban en la modalidad auditiva o en su
relacion con otras modalidades o que no disponian de datos suficientes para poder analizar el uso
del sonido dentro del estudio. También, se excluyeron en esta fase las publicaciones que no
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incluian experiencias de alfabetizacion multimodal dentro de un entorno educativo. Asi pues, se
descartaron las revisiones bibliograficas y los analisis multimodales de fenomenos que no se
enmarcaban dentro de practicas educativas. En esta ultima criba, se excluyeron un total de 73
publicaciones, lo que dio como resultado una muestra final de 48,44 articulos y cuatro capitulos
de libros. Realizamos una busqueda adicional para obtener algunos datos sobre la presencia de la
musica y el sonido en el amplio corpus de la alfabetizacion multimodal. Se consultaron las mismas
bases de datos, utilizando los mismos operadores booleanos, pero omitiendo los descriptores
"sonido" O "musica". Sabiendo que este numero se reduciria tras una primera revision, obtuvimos
un total de 1911 resultados en WOS y 1858 en SCOPUS.

Para facilitar el analisis, creamos una tabla basada en la herramienta SPIDER (Sample,
Phenomenon of Interest, Design, Evaluation, Research type), Util para sintetizar datos de estudios
cualitativos (Cooke et al, 2012). Los datos recogidos durante la lectura de los articulos se
desglosan en la Tabla Suplementaria y se clasificaron en las siguientes categorias:

- Autor y afio de publicacion.

- Tipo de estudio en términos de disefio metodoldgico (investigacion-accion,
estudios de casos, estudios comparativos, estudios etnograficos, etc.).

- Etapa educativa a la que va dirigido el estudio.

- Materia o area de conocimiento en la que se enmarca la propuesta.

- Papel del alumnado o muestra de estudio.

- Modos de comunicacion implicados en la propuesta multimodal (auditivo, verbal,
visual, gestual, haptico, etc.).

- Elementos sonoros que materializan el modo auditivo: efectos sonoros, musica,
dialogos, narracion, etc.

- Aproximacion a las cuestiones metalingiisticas.

- Acceso al material.

- Dominios sonoros reconocidos.

Dado que existen investigaciones previas sobre las implicaciones semidticas del sonido,
utilizaremos un enfoque dirigido de andlisis de contenido (Hsieh y Shannon, 2005). Asi, los
dominios sonoros descritos por van Leeuwen (1999) se definirdn como categorias que se
utilizaran para analizar el contenido de los articulos y capitulos incluidos en la muestra. El
enfoque dirigido en el analisis de contenido ayuda a estructurar mejor el proceso de revision y a
ampliar y apoyar la teoria existente (Hsieh y Shannon, 2005).

3. Resultados

En cuanto al afio de publicacion de los articulos de la muestra, encontramos la mayor
frecuencia en 2017 y 2021, con un total de 7 articulos publicados en cada uno de esos afios. El
menor nimero de publicaciones se encontrd en 2012 (n=1) y 2013 (n=0) (Figura 1). La media de
articulos publicados por afio fue de 4. Muchos de los articulos utilizaron disefios de investigacion
similares. Encontramos un numero significativo que pueden clasificarse como "investigacion-
accion" (n=32) y una tendencia creciente a partir del afio 2016 en este enfoque. Entendemos por
"investigacion-accion" aquellos estudios cuyo objetivo es el desarrollo curricular o la mejora de
los programas educativos, ademas de los objetivos derivados de la propia practica investigadora
(Latorre, 2005). También fue importante, aunque no tan numerosa, la presencia de trabajos de
caracter etnografico, especialmente entre 2017 y 2021, en los que el investigador estudi6 las
practicas de alfabetizacion de una comunidad o grupo (n=12). Algunos de estos trabajos
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etnograficos se realizaron fuera del recinto escolar, por ejemplo, los protagonizados por un grupo
de jovenes artistas cubanos (Butler ef al., 2021), una comunidad filipina residente en el Reino
Unido (Domingo, 2012), o incluso los familiares de la investigadora, quien utiliza la
autoetnografia para evaluar sus practicas multimodales (Narey, 2019). Por ultimo, encontramos
un estudio comparativo entre diferentes creadores de producciones multimodales con una serie
de criterios comunes (Smith et al., 2017) y tres articulos que podrian catalogarse como "estudios
de caso", ya que realizan una observacion detallada y un estudio en profundidad de un fenémeno
concreto, tratando de analizar todos los factores que influyen en €l (Yin, 2018). Cabe destacar que
todos los articulos revisados utilizaron instrumentos de recogida de datos y herramientas de
analisis propias de una metodologia cualitativa.

5

@ Total de trabajos
publicados
4
W Estudio etnograficos
Estudios de caso
5 W Investigacion-Accion
Estudios Comparativos
0

2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023

w

Figura 1. Numero de articulos por afio de publicacion y disefios de investigacion

En cuanto a la etapa educativa, encontramos que 14 de los estudios eran de estudiantes
de Secundaria y 13 de Primaria. Estas fueron las dos categorias mas numerosas, seguidas de la
Educacion Infantil (n=6), la educacién superior (n=6), el Bachillerato (n=3) y la investigacion
realizada fuera de un contexto educativo formal (n=3). Uno de los estudios consistid en un curso
de formacion para profesionales de la educacion de posgrado, a los que se formo en creaciones
multimodales utilizando Scratch (Lemieux y Manson, 2022). También, encontramos trabajos que
involucran a las familias del alumnado (Lozada et al., 2021), trabajos realizados fuera del contexto
fisico escolar (n=3) y un estudio que reunié a estudiantes tanto de Educacién Primaria como
Secundaria (Hess et al., 2019). En cuanto a las asignaturas, los estudios que desarrollan cursos
complementarios en coordinacion con el profesorado fueron los mas frecuentes (n=15). Sin
embargo, el grupo de asignaturas fue variado: Literatura (n=7), Inglés a través de las Artes (n=5),
Inglés como Segunda Lengua (n=5), Musica (n=4) y Ciencias Naturales (n=1). Algunas de las
investigaciones se produjeron en espacios escolares fuera del aula como en el recreo, el patio o el
autobus escolar (n=8); mientras que otras tuvieron lugar en el aula, pero no se especificé ningin
tema (n=3). Esta diversidad apunta a un concepto heterogéneo de la escuela y la educacion, no
siempre confinado a los limites fisicos de un aula o del edificio escolar. La experiencia escolar
viaja hacia y desde otros espacios y contextos relacionados con la educacion, fusionandose con
la experiencia musical y sonora del alumnado. Por tltimo, cabe mencionar las diferencias que
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existen entre los distintos papeles adoptados por el alumnado en los estudios revisados. En
ocasiones, el alumnado tiene el papel de creador del material multimodal y es quien genera el
producto que suele representar el objeto de estudio. Esto ocurre con frecuencia (n=35), mientras
que en otras ocasiones el alumnado es el receptor del mensaje multimodal (n=5), analiza un
determinado recurso (n=5) o participa como creador y analista (n=3).

Encontramos similitudes y diferencias en los enfoques de la alfabetizacion multimodal
(Leander y Boldt, 2013). Los rasgos comunes incluian la combinacion de modos auditivos y
verbales (n=40). Esto significa que, en estas obras, el material auditivo coexistia con elementos
del lenguaje verbal, ya fuera hablado o escrito. También, era frecuente encontrar material auditivo
combinado con imagenes, logotipos, gestos, videos y otros medios visuales (n=35). Los efectos
sonoros y la musica se combinaron frecuentemente con elementos performativos o gestuales
(n=21), espaciales y de movimiento (n=10) y hapticos (n=2). Las propuestas multimodales que
incluyen elementos hapticos implican a los alumnos en procesos de decodificacion a través del
tacto (Dalton y Musetti, 2018; Stufft y Gillern, 2021). Ademas, estas modalidades se presentaron
hasta en 15 combinaciones como se puede observar en la Figura 2. Cabe destacar que encontramos
remediacion en 14 estudios, aunque solo dos de ellos se refieren directamente a este proceso,
utilizando el término "remediacion" propiamente dicho o algin sinénimo como "redisefio
transmodal" (Tomlinson, 2015; Alexander et al., 2016). El modo auditivo se materializd de
formas muy diversas en la muestra: efectos sonoros, elementos de paisaje sonoro, narracion,
onomatopeyas y rimas y musica, siendo esta tltima la mas frecuente (n=35). También, analizamos
el uso del metalenguaje en la investigacion, es decir, si se reflexionaba o profundizaba en las
posibilidades comunicativas de los coédigos utilizados. Encontramos que el 60,42% de los estudios
incluian el metalenguaje en su planteamiento del estudio. Sin embargo, solo el 31,35% de los
estudios permitieron el acceso al material trabajado, siempre a través de enlaces o codigos QR.
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Figura 2. Frecuencia de aparicion de los modos comunicativos

Nuestro estudio ha abordado el tipo de dominios sonoros que aparecian explicitamente
en los andlisis de los investigadores. Esto no significa que una cancion, por ejemplo, no tenga
melodia, sino que el autor no ha atribuido significado a la melodia dentro de la investigacion.
Encontramos 10 articulos que transmitian significado aludiendo a cuestiones sonoras de textura e
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interaccion de sonidos y voces. Un ejemplo es un estudio en el que los estudiantes crearon un
podcast explorando las relaciones que existen entre los diferentes sonidos que encontraron en la
escuela (Doerr-Stevens y Buckley-Marudas, 2019) o un estudio que analizo los sonidos en el patio
de recreo y en algunos juegos de nifios y nifias de Primaria (Countryman y Gabriel, 2014).
Identificamos 13 estudios en los que se hacia referencia a elementos melédicos o de tono. Burn
(2016), por ejemplo, analizo el impacto de escalas descendentes o de un ostinato en la produccion
de peliculas de animacién por parte de sus estudiantes. En cuanto al sonido, 25 de los trabajos
incluian elementos relacionados, de algin modo, con la direccionalidad o la intensidad. Algunos
investigadores utilizaron la realidad virtual (Hutchison, 2018; Yeh y Tseng, 2020), efectos
sonoros digitales (Stufft y Gillern, 2021) y paseos sonoros (Wargo, 2018b). Las investigaciones
que indagaron en elementos sonoros temporales o ritmicos (n=24) a menudo estaban relacionados
con la prosodia o el ritmo del texto (Hoglund, 2022), mientras que en otros casos se utilizaron en
producciones musicales como el rap (Morgade et al., 2016). El dominio timbrico, por su parte, se
encontro en trabajos que evaluaban el sonido de diferentes voces o instrumentos, que aparecieron
en un total de 21 articulos de investigacion. Es interesante observar las relaciones que se
establecen entre los diferentes dominios: frecuencia de agrupaciones, posibles
incompatibilidades, jerarquias, etc. La tabla 1 muestra la frecuencia de aparicion de los dominios
sonoros en cada uno de los articulos.

Tabla 1. Frecuencia y correlacion de dominios sonoros

Dominios Sonoros (van Leeuwen, 1999)

Interaccion
de voces

Alexander et al., 2016 X X X
Baize, 2019 X
Barton et al., 2022 X
Blom, 2017
Burn, 2016 X
Butler et al., 2021 X
Chen, 2021
Countryman y Gabriel, 2014 X X
Dallacqua et al., 2015
Dalton y Musetti, 2018
Dalton y Smith, 2015 X
Doerr-Stevens y Buckley-
Marudas, 2019
Domingo, 2012 X X
Flint et al., 2021 X
Garcia et al., 2021 X X
Hackett et al., 2017 X X
Harrop-Allin, 2017 X
Hess et al., 2019 X
Héglund, 2022 X
Huang, 2017 X
Hutchison, 2018 X X
Kimy Li, 2021
Lemieux y Mason, 2022
Lewis, 2020
Limy Tan, 2018
Lozada et al., 2021
Mclntire, 2020 X
Mills y Stone, 2023 X X
Morgade et al., 2016 X X X X
Narey, 2019 X X
Nash, 2023
Olaussen, 2019 X
Park, 2021
Pytash et al., 2017
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Smith and Dalton, 2016 X
Smith et al., 2017 X X X
Stufft and Gillern, 2021 X X
Tomlinson, 2015 X X X
Tomlinson, 2014 X X X X
Wallner, 2020 X X
Wargo, 2017 X X
Wargo, 2018a X X X X
Wargo, 2018b X X
Wessel-Powell et al., 2018 X X
Wessel-Powell et al., 2016 X X X
Williams, 2020 X X X

Wohlwend, 2015
Yeh y Tseng, 2020

Por ultimo, el &mbito de la modalidad se refiere a la capacidad figurativa del sonido. Para
definir esta categoria, evaluamos si en el estudio se analizaba la "iconicidad" del acontecimiento
sonoro, lo que podria permitir hacer una clasificacion entre una mayor o menor modalidad, es
decir, un mayor nivel de cercania entre el sonido y su manifestacion real, entre significante y
significado. La modalidad es una cualidad que engloba, en cierto modo, todos los demas ambitos.
Todos los elementos como el tiempo, la perspectiva, el tono, etc. influyen en las ideas que
construimos sobre el sonido (van Leeuwen, 1999). En el trabajo de Alexander et al. (2016), por
ejemplo, un alumno juega con esta intencion de modalidad, modificando grabaciones de efectos
sonoros que a priori parecen ajenos al material visual con el que se presentan estos sonidos. Cabe
destacar que aquellos articulos que incorporaban elementos musicales abordaban especificamente
cuestiones melddicas, ritmicas o relacionadas con la textura (Tomlinson, 2015; Williams, 2020).
Sin embargo, en otros casos (Dalton y Musetti, 2018), se entiende la cancion como un todo y se
reflexiona sobre el impacto de la musica como compendio de elementos. En otras ocasiones, los
articulos se centraban en el andlisis auditivo de la letra de una cancidn, elemento que no encajaria
dentro de los dominios propuestos por van Leeuwen (Baize, 2019). Encontramos investigaciones
en las que, aun considerando el sonido y la musica como modos, se centraban principalmente en
concepciones mas tradicionales de la multimodalidad. Por ejemplo, Kimy Li (2021) mencionaron
la musica como uno de los multiples recursos que los estudiantes utilizaron eficazmente en sus
composiciones. Sin embargo, en el andlisis de estos productos no se mencioné ningin dominio
sonoro o rasgo musical, y su analisis se centra principalmente en los modos visual o de escritura.

4. Conclusiones

La musica (y el sonido) es un lenguaje abstracto con una gran capacidad para comunicar,
transmitir y representar (DeNora, 2009). La transformacion digital de la sociedad ha permitido
nuevas formas de interaccion de este lenguaje con otras disciplinas, y la concepcion multimodal
de la alfabetizacion abre multitud de posibilidades para su aplicacion en la educacion (Salmon,
2010). Sin embargo, son relativamente pocos los investigadores que optan por centrarse en
cuestiones acusticas a la hora de desarrollar disefios de investigacion sobre alfabetizacion
multimodal. Volviendo a los resultados obtenidos en la fase de identificacion de la revision de
este trabajo (110 en WOS y 143 en Scopus) y comparandolos con los resultados obtenidos con
los descriptores multimodal* AND literac* (1911 en WOS y 1858 en Scopus), podemos concluir
que existe un porcentaje muy elevado de estudios que excluyen o no consideran el sonido o la
musica dentro de su enfoque de alfabetizacion multimodal. Estos hallazgos se alinean con la
necesidad identificada por Elwick et al. (2020, p. 179) de "disefiar y abogar por una investigacion
que involucre de manera significativa la practica y el discurso musical y sonoro y, al hacerlo,
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contribuya a una nueva comprension de las experiencias de los nifios con la musica y las practicas
sonoras".

De acuerdo con nuestro primer objetivo, esta revision nos ha permitido considerar las
tendencias en los estudios que abordan el sonido dentro de la alfabetizacion multimodal, asi como
poner de manifiesto las lagunas que alin existen en esta linea de investigacion. Hemos detectado
una tendencia a realizar estudios etnograficos en etapas educativas tempranas (educacion infantil
y primaria) y a desarrollar experiencias de investigacion-accion en las que los alumnos crean o
analizan elementos multimodales en educacién secundaria o superior. Seria interesante
profundizar en el modo en que se desarrolla el rol de creador en la educacion infantil y, a su vez,
utilizar herramientas etnograficas para analizar las practicas alfabetizadoras de los adolescentes.
La necesidad de investigar en este sentido cobra especial sentido si tenemos en cuenta la cantidad
de recursos multimodales que se pueden encontrar en redes sociales, videojuegos y otras
plataformas utilizadas habitualmente por los jovenes. Por otro lado, la falta de estudios
cuantitativos en el corpus pone de relieve una tendencia tipica de la investigacion en educacion
musical en la que la muestra suele ser de pequefia escala. El uso de metodologias cualitativas
también muestra la multiplicidad de la practica multimodal, dificil de representar en la
investigacion académica mediante métodos cuantitativos. La experiencia artistica se considera
relacional y vivencial, y la investigacion debe atender a todos los agentes que pueden influir en
como los nifios crean sus mundos auditivos (Rowsell, 2013: Wargo, 2018b).

En segundo lugar, en cuanto a las implicaciones semitticas del modo auditivo en la
investigacion multimodal, podemos decir que el sonido tiene una gran versatilidad, ya que en los
diferentes estudios se identifican multitud de elementos sonoros; entre ellos, efectos sonoros,
vocalizaciones, cantos, narraciones, elementos musicales, canciones, etc. En linea con Nash
(2020), concluimos que el sonido puede tener un alto nivel de impacto narrativo. Sin embargo,
hemos encontrado varios estudios que limitan la modalidad auditiva al uso de "musica de fondo",
sin explicitar la relacion entre la musica utilizada y la intencion comunicativa del mensaje o
significado (Baize, 2019; Blom, 2017; Dalton y Musetti, 2018). Al limitar el uso de la musica y
el sonido a un segundo plano, como mero acompafiamiento, se descuida su capacidad de
comunicar y emocionar, motivando en ocasiones que el receptor "ignore" los inputs auditivos
(DeNora, 2009). Por otro lado, articulos como el de Burn (2017) hacen un uso complejo y
completo de la modalidad auditiva, dando peso dentro del mensaje a diferentes elementos sonoros.
También hemos visto que la mayoria de los estudios tienen un enfoque representacional, basado
en relaciones fijas entre significante y significado (MacLure, 2016). Abogamos por ampliar el
campo de estudio en torno a lo sensorial centrandonos en la propia experiencia de escucha o
creacion, y en las relaciones que se establecen entre el sonido y los participantes (Powell y
Somerville, 2020). Las recientes interpretaciones del sonido como experiencia holistica muestran
una complejidad multisensorial mucho mas profunda, pero el sonido aun no ha explorado su
potencial semiotico mas alld del trabajo de van Leeuwen en 1999. En el momento en que nos
alejamos de lo lingiiistico para centrarnos en la corporeidad, se abre la posibilidad de comprender
la experiencia del sonido de una forma mas integrada y compleja.

El anélisis de los datos permite aventurar que las nuevas tecnologias favoreceran la
aparicion de nuevos elementos sonoros, como viene ocurriendo en los ultimos afios con, por
ejemplo, la realidad virtual (Hutchison, 2018; Yeh y Tseng, 2020). Esto puede suponer una
oportunidad para que investigadores y educadores disefien enfoques multimodales innovadores
que exploren al maximo las posibilidades acusticas. Nuestra revision pretende servir de guia a los
docentes interesados en la alfabetizacion multimodal para desarrollar practicas educativas
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innovadoras en este campo. Se ha constatado que la multimodalidad conduce a menudo a un
enfoque léxico y visual, mientras que algunos autores defienden las posibilidades del sonido en
la multimodalidad (Wargo, 2018a). Esta revision cuestiona las limitaciones a las que puede
conducir el concepto de multimodalidad, concebido en una suerte de "marginacién aural".
Ademas, pretende sentar las bases de una soélida linea de investigacion que facilite una mayor
exploracion de la alfabetizacion multimodal desde la perspectiva de los estudios sonoros, con la
intencion de reconocer y ampliar las posibilidades comunicativas y educativas del sonido. A pesar
de que los resultados muestran un futuro esperanzador para el sonido en la multimodalidad, atin
queda mucho trabajo por hacer para equiparar el sonido y la musica con lo visual y lo verbal en
la multimodalidad.

Financiacién y agradecimientos

Esta investigacion forma parte del Proyecto I+D PID2019-104557GB-100, financiado por el MCIN/
AFEI/10.13039/501100011033/, y del Proyecto I+D P20-00487, financiado por el Fondo Europeo de Desarrollo
Regional (FEDER) y Junta de Andalucia. Reconocimiento especial a la Universidad Loyola Andalucia, en
agradecimiento a la beca de Ayudante de Investigacion que ha hecho posible esta investigacion.

Referencias

Los titulos precedidos de un asterisco (*) forman parte del corpus de la revision:

*Alexander, K.P., DePalma, M.J. y Ringer, J.M. (2016). Adaptive Remediation and the
Facilitation of Transfer in Multiliteracy Center Contexts. Computers and Composition,
41, 32-45. https://doi.org/10.1016/j.compcom.2016.04.005

Anderson, K.T. y Kachorsky, D. (2019). Assessing students’ multimodal compositions: An
analysis of the literature. English Teaching: Practice & Critique, 18(3), 312-334.
https://doi.org/10.1108/ETPC-11-2018-0092

*Baize, J. (2019). Classics in Their Own "Words": Analytical Remixes in a Land of Essays.
Journal of Adolescent & Adult Literacy, 6(6), 625-633. https://doi.org/10.1002/jaal.942

*Barton, G., Burke, K. y Freebody, P. (2022). Disciplinary literacies in the arts: Semiotic
explorations of teachers' use of multimodal and aesthetic metalanguage. International
Journal of Education & the Arts, 23(8), 1-22. http://doi.org/10.26209/ijea23n8

Bazalgette, C. y Buckingham, D. (2013). Literacy, media and multimodality: A critical response:
Literacy, media and multimodality. Literacy, 47(2), 95-102.
https://doi.org/10.1111/j.1741-4369.2012.00666.x

Bezemer, J. y Kress, G. (2008). Writing in Multimodal Texts: A Social Semiotic Account of
Designs for Learning. Written Communication, 25(2), 166-195.
https://doi.org/10.1177/0741088307313177

Binder, M. y Kotsopoulos, S. (2011). Multimodal literacy narratives: Weaving the threads of
young Children's identity through the arts. Journal of Research in Childhood Education,
25(4), 339-363. https://doi.org/10.1080/02568543.2011.606762

101


https://doi.org/10.1016/j.compcom.2016.04.005
https://doi.org/10.1108/ETPC-11-2018-0092
https://doi.org/10.1002/jaal.942
http://doi.org/10.26209/ijea23n8
https://doi.org/10.1111/j.1741-4369.2012.00666.x
https://doi.org/10.1177/0741088307313177
https://doi.org/10.1080/02568543.2011.606762

Roa-Trejo, J.J., Pacheco-Costa, A. y Cuadrado, F. Explorando la musica y el sonido en la alfabetizaciéon multimodal: una revision
sistematica y sus implicaciones para la educacion musical. Revista Electronica de LEEME, 52,90-108. doi:10.7203/LEEME.52.27500

*Blom, N. (2017). Creative Criticism: Dialogue and Aesthetics in the English Language Arts
Classroom.  Journal of Adolescent &  Adult Literacy, 61(1), 45-54.
https://doi.org/10.1002/jaal.634

Bloome, D. y Green, J. (2015). The social and linguistic turns in studying language and literacy.
En J. Rowsell y K. Pahl (Eds.). The Routledge Handbook of Literacy Studies (pp.19-34).
Routledge. https://doi.org/10.4324/9781315717647

*Burn, A. (2016). Making machinima: Animation, games, and multimodal participation in the
media  arts.  Learning, Media  and  Technology, 41(2), 310-3209.
https://doi.org/10.1080/17439884.2015.1107096

*Butler, E.D., Flint, T.K. y da Silva Iddings, A.C. (2021). The liberatory potentials of
multimodality: Collaborative Reggaeton music video production in Habana, Cuba.
Media, Culture & Society, 43(5), 842-859. https://doi.org/10.1177/0163443720987747

*Chen, C.W. (2021). Composing print essays versus composing across modes: Students'
multimodal  choices and overall preferences. Liferacy, 55(1), 25-38.
https://doi.org/10.1111/1it. 12234

Cooke, A., Smith, D. y Booth, A. (2012). Beyond PICO: The SPIDER tool for qualitative
evidence  synthesis.  Qualitative  Health  Research,  22(10), 1435-1443.
https://doi.org/10.1177/1049732312452938

*Countryman, J. y Gabriel, M. A. (2014). Recess as a Site for Language Play. Language and
Literacy, 16(3), 4-26. https://doi.org/10.20360/G20Q301

Crafton, L K., Silvers, P. y Brennan, M. (2009) Creating a critical multiliteracies curriculum:
repositioning art in the early childhood classroom. En M. Narey (Ed.), Making Meaning
Constructing Multimodal Perspectives of Language, Literacy, and Learning through
Arts-based Early Childhood Education (pp. 31-51) Springer. https://doi.org/10.1007/978-
0-387-87539-2

*Dallacqua, A.K., Kersten, S. y Rhoades, M. (2015). Using Shaun Tan's Work to Foster
Multiliteracies in 21st-Century Classrooms. The Reading Teacher, 69(2), 207-217.
https://doi.org/10.1002/trtr.1395

*Dalton, B. y Musetti, K. (2018). Tactile Picture Book Making and Multimodal Composition:
Students Design for Equity in English Language Arts. En E. Ortlieb, E.H. Cheek y P.
Semingson (Eds.), Literacy Research, Practice and Evaluation (pp.195-213). Emerald
Publishing Limited. https://doi.org/10.1108/S2048-045820180000009015

*Dalton, B. y Smith, B. E. (2015). How Do I Know What I Think until I See What I Produce in
My Video: A Case for Video Reflection. En E. Ortlieb, L.E. Shanahan y M.B. McVee
(Eds.), Literacy Research, Practice and Evaluation (pp.231-248). Emerald Group
Publishing Limited. https://doi.org/10.1108/S2048-04582015000000601 1

DeNora, T. (2009). Music in Everyday Life. Cambridge University Press.
https://doi.org/10.1017/CBO9780511489433

102


https://doi.org/10.1002/jaal.634
https://doi.org/10.4324/9781315717647
https://doi.org/10.1080/17439884.2015.1107096
https://doi.org/10.1177/0163443720987747
https://doi.org/10.1111/lit.12234
https://doi.org/10.1177/1049732312452938
https://doi.org/10.20360/G2Q301
https://doi.org/10.1007/978-0-387-87539-2
https://doi.org/10.1007/978-0-387-87539-2
https://doi.org/10.1002/trtr.1395
https://doi.org/10.1108/S2048-045820180000009015
https://doi.org/10.1108/S2048-045820150000006011
https://doi.org/10.1017/CBO9780511489433

Roa-Trejo, J.J., Pacheco-Costa, A. y Cuadrado, F. Explorando la musica y el sonido en la alfabetizaciéon multimodal: una revision
sistematica y sus implicaciones para la educacion musical. Revista Electronica de LEEME, 52,90-108. doi:10.7203/LEEME.52.27500

DePalma, M. (2015). Tracing transfer across media: Writers' perceptions of cross-contextual and
rhetorical reshaping in processes of remediation. College Composition and
Communication, 67(1), 615-642. https://www.jstor.org/stable/43491903

*Doerr-Stevens, C. y Buckley-Marudas, M. (2019). Hearing Knowledge into Action: Mobilizing
Sound for Multicultural Imaginaries. International Journal of Multicultural Education,
21(1), 105-124. https://doi.org/10.18251/ijme.v21i1.1735

*Domingo, M. (2012). Linguistic layering: Social language development in the context of
multimodal design and digital technologies. Learning, Media and Technology, 37(2),
177-197. https://doi.org/10.1080/17439884.2012.670645

Domingo, M., Jewitt, C. y Kress, G (2015). Multimodal social semiotics. Writing in online
contexts. En J. Rowsell y K. Pahl (Eds.), The Routledge handbook of literacy studies
(pp-251-256). Routledge. https://doi.org/10.4324/9781315717647

Elwick, A., Burnard, P., Osgood, J., Huhtinen-Hildén, L. y Pitt, J. (2020). Young children's
experiences of music and soundings in museum spaces: Lessons, trends and turns from
the literature. Jowrnal of Early Childhood Research, 18(2), 174-188.
https://doi.org/10.1177/1476718X19888717

Flewitt, R. (2013). Multimodal perspectives on early childhood literacies. En The SAGE
Handbook of Early Childhood Literacy, Second Edition (pp.295-310). SAGE
Publications Ltd. https://doi.org/10.4135/9781446247518

*Flint, A.S., Rohloff, R. y Williams, S. (2021). "I like the first slide. I like how we put it like that
[words and pictures on a diagonal]:" composing multimodal texts in a grade four
classroom.  English  Teaching:  Practice &  Critique, 20(3), 277-297.
https://doi.org/10.1108/ETPC-12-2019-0173

*QGarcia, A., Robillard, S. M., Suzara, M. y Garcia, J. E. (2021). Bus riding leitmotifs: Making
multimodal meaning with elementary youth on a public school bus. English Teaching:
Practice & Critique, 20(3), 398-412. https://doi.org/10.1108/ETPC-07-2020-0080

Gillen, J. y Hall, N. (2013). The emergence of early childhood literacy. En J. Larson y J. Marsh
(Eds.). The SAGE handbook of early childhood literacy (pp.28-39). SAGE Publications
Ltd. https://doi.org/10.4135/9781446247518

*Hackett, A. y Somerville, M. (2017). Posthuman literacies: Young children moving in time,
place and more-than-human worlds. Journal of Early Childhood Literacy, 17(3), 374-
391. https://doi.org/10.1177/1468798417704031

*Harrop-Allin, S. (2017). Multimodality and the Multiliteracies Pedagogy: "Design" and
"Recruitment” in South African Children's Musical Games. Journal of Research in Music
Education, 65(1), 25-51. https://doi.org/10.1177/0022429417694874

*Hess, J., Watson, V.W.M. y Deroo, M.R. (2019). "Show Some Love": Youth and Teaching
Artists Enacting Literary Presence and Musical Presence in an After-School Literacy-

and-Songwriting Class. Teachers College Record: The Voice of Scholarship in
Education, 121(5), 1-44. https://doi.org/10.1177/016146811912100502

103


https://www.jstor.org/stable/43491903
https://doi.org/10.18251/ijme.v21i1.1735
https://doi.org/10.1080/17439884.2012.670645
https://doi.org/10.4324/9781315717647
https://doi.org/10.1177/1476718X19888717
https://doi.org/10.4135/9781446247518
https://doi.org/10.1108/ETPC-12-2019-0173
https://doi.org/10.1108/ETPC-07-2020-0080
https://doi.org/10.4135/9781446247518
https://doi.org/10.1177/1468798417704031
https://doi.org/10.1177/0022429417694874
https://doi.org/10.1177/016146811912100502

Roa-Trejo, J.J., Pacheco-Costa, A. y Cuadrado, F. Explorando la musica y el sonido en la alfabetizaciéon multimodal: una revision
sistematica y sus implicaciones para la educacion musical. Revista Electronica de LEEME, 52,90-108. doi:10.7203/LEEME.52.27500

*Hoglund, H. (2022). The Heartbeat of Poetry: Student Videomaking in Response to Poetry.
Written Communication, 39(2), 276-302. https://doi.org/10.1177/07410883211070862

Hsieh, H.F. y Shannon, S.E. (2005). Three Approaches to Qualitative Content Analysis.
Qualitative Health Research, 1509), 1277-1288.
https://doi.org/10.1177/1049732305276687

*Huang, S. (2017). Critical multimodal literacy with moving-image texts. English Teaching:
Practice & Critique, 16(2), 194-206. https://doi.org/10.1108/ETPC-02-2017-0018

*Hutchison, A. (2018). Using Virtual Reality to Explore Science and Literacy Concepts. The
Reading Teacher, 72(3), 343-353. https://doi.org/10.1002/trtr.1720

*Kim, D. y Li, M. (2021). Digital storytelling: Facilitating learning and identity development.
Journal of Computers in Education, 8(1), 33-61. https://doi.org/10.1007/s40692-020-
00170-9

Kress, G. (2010). Multimodality. A Social Semiotic Approach to Contemporary Communication.
Routledge. http://bit.ly/3nPMm78

Kuby, C.R., Rucker, T.G., y Kirchhofer, J.M. (2015). 'Go Be a Writer": Intra-activity with
materials, time and space in literacy learning. Journal of Early Childhood Literacy, 15(3),
394-419. https://doi.org/10.1177/1468798414566702

Latorre, A. (2005). La investigacion-accion. Conocer y cambiar la practica educativa. Graé.
https://bit.ly/30dHW 5a

Leander, K. y Boldt, G. (2013). Rereading "A Pedagogy of Multiliteracies." Journal of Literacy
Research, 45(1), 22-46. https://doi.org/10.1177/1086296X 12468587

*Lemieux, A. y Mason, S. (2022). When in Doubt, Map it Out: Teachers' Digital Storytelling
Researched through Documentation. Canadian Journal of Learning and Technology,
48(1). https://doi.org/10.21432/¢jlt28002

*Lewis, J. (2020). How children listen: Multimodality and its implications for K-12 music
education and music teacher education. Music Education Research, 22(4), 373-387.
https://doi.org/10.1080/14613808.2020.1781804

*Lim, V.F., y Tan, S.K.Y. (2018). Developing Multimodal Literacy Through Teaching the
Critical Viewing of Films in Singapore. Journal of Adolescent & Adult Literacy, 62(3),
291-300. https://doi.org/10.1002/jaal.882

Lim, F.V., Toh, W. y Nguyen, T. T. H. (2022). Multimodality in the English language classroom:
A systematic review of literature. Linguistics and Education, 69, 101048.
https://doi.org/10.1016/j.linged.2022.101048

*Lozada, V., Rios-Jimenez, E., Hansen-Thomas, H., Richins, L.G. y South, S. (2021). A Night
of Music: Sustaining Our Students' Culture. Journal of General Music Education, 35(2),
13-19. https://doi.org/10.1177/10483713211032311

104


https://doi.org/10.1177/07410883211070862
https://doi.org/10.1177/1049732305276687
https://doi.org/10.1108/ETPC-02-2017-0018
https://doi.org/10.1002/trtr.1720
https://doi.org/10.1007/s40692-020-00170-9
https://doi.org/10.1007/s40692-020-00170-9
http://bit.ly/3nPMm78
https://doi.org/10.1177/1468798414566702
https://bit.ly/3OdHW5a
https://doi.org/10.1177/1086296X12468587
https://doi.org/10.21432/cjlt28002
https://doi.org/10.1080/14613808.2020.1781804
https://doi.org/10.1002/jaal.882
https://doi.org/10.1016/j.linged.2022.101048
https://doi.org/10.1177/10483713211032311

Roa-Trejo, J.J., Pacheco-Costa, A. y Cuadrado, F. Explorando la musica y el sonido en la alfabetizaciéon multimodal: una revision
sistematica y sus implicaciones para la educacion musical. Revista Electronica de LEEME, 52,90-108. doi:10.7203/LEEME.52.27500

MacLure, M. (2016). The Refrain of the A-Grammatical Child: Finding Another Language in/for
Qualitative Research. Cultural Studies <> Critical Methodologies, 16(2), 173-182.
https://doi.org/10.1177/1532708616639333

Marsh, J. (2004). Popular culture, new media and digital literacy in early childhood. Routledge.
Http://bit.ly/4018apy

*Mclntire, A.M. (2020). Musical text: An effective instrument in teaching language and culture.
Journal of Visual Literacy, 39(3-4), 185-200.
https://doi.org/10.1080/1051144X.2020.1826221

*Mills, K.A. y Unsworth, L. (2018). The multimodal construction of race: A review of critical
race  theory  research.  Language and  Education, 32(4), 313-332.
https://doi.org/10.1080/09500782.2018.1434787

Morera, B.J., Nadal, I. y Lopez, M.B. (2020). Musica y lengua de signos a cuatro voces: una
experiencia educativa y musical para la inclusion. Revista Electronica de LEEME, 45,
35-52. https://doi.org/10.7203/LEEME.45.16244

*Morgade, M., Verdesoto, A. y Poveda, D. (2016). Hip-Hop echoes in south Madrid teenagers'
soundscapes. Linguistics and Education, 36, 27-34.
https://doi.org/10.1016/j.linged.2016.07.001

*Narey, M.J. (2019). Understanding Stories as Multimodal Experiences in Young Children's
Development. En K.J. Kerry-Moran y J.A. Aerila (Eds.), Story in Children's Lives:
Contributions of the Narrative Mode to Early Childhood Development, Literacy, and
Learning (pp.131-152). Springer International Publishing. https://doi.org/10.1007/978-3-
030-19266-2_8

Nash, B. (2018). Exploring multimodal writing in secondary English classrooms: A literature
review.  English  Teaching:  Practice &  Critique, 17(4), 342-356.
https://doi.org/10.1108/ETPC-01-2018-0012

*Nash, B. (2023). Attending to the Sounds of Stories: The Affordances of Audiobooks in the
English Classroom. Changing English, 30(2) 99-106,
https://doi.org/10.1080/1358684X.2023.2169899

Nowak, R. y Bennett, A. (2014). Analysing Everyday Sound Environments: The Space, Time and
Corporality of Musical Listening.  Cultural  Sociology, 8(4), 426-442.
https://doi.org/10.1177/1749975514532262

*Olaussen, 1.O. (2019). A playful orchestration in narrative expressions by toddlers-A
contribution to the understanding of early literacy as event. Early Years, 42(2), 137-150.
https://doi.org/10.1080/09575146.2019.1600138

Page, M.J., Mckenzie, J.E., Bossuyt, P.M., Boutron, 1., Hoffmann, T.C., Mulrow, C.D., Shamseer,
L., Tetzlaff, J.M., Akl, E.A., Brennan, S.E., Chou, R., Glanville, J., Grimshaw, J.M.,
Hroébjartsson, A., Lalu, M.M., Li, T., Loder, E.W., Mayo-Wilson, E., Mcdonald, S.,
McGuiness, L.A., Stewart, L.A., Thomas, J., Tricco, A.C., Welch, V.A., Whiting, P. y
Moher, D. (2021). The PRISMA 2020 statement: An updated guideline for reporting

105


https://doi.org/10.1177/1532708616639333
http://bit.ly/40L8aPY
https://doi.org/10.1080/1051144X.2020.1826221
https://doi.org/10.1080/09500782.2018.1434787
https://doi.org/10.7203/LEEME.45.16244
https://doi.org/10.1016/j.linged.2016.07.001
https://doi.org/10.1007/978-3-030-19266-2_8
https://doi.org/10.1007/978-3-030-19266-2_8
https://doi.org/10.1108/ETPC-01-2018-0012
https://doi.org/10.1080/1358684X.2023.2169899
https://doi.org/10.1177/1749975514532262
https://doi.org/10.1080/09575146.2019.1600138

Roa-Trejo, J.J., Pacheco-Costa, A. y Cuadrado, F. Explorando la musica y el sonido en la alfabetizaciéon multimodal: una revision
sistematica y sus implicaciones para la educacion musical. Revista Electronica de LEEME, 52,90-108. doi:10.7203/LEEME.52.27500

systematic reviews. Systematic Reviews, 89, 10-10. https://doi.org/10.1186/s13643-021-
01626-4

Pahl, K. (2019). Recognizing young people's civic engagement practices: Re-thinking literacy
ontologies through co-production. Studies in Social Justice, 13(1), 20-39.
https://doi.org/10.26522/SSJ.V1311.1950

*Park, J.H. (2021). "Dear Future Me: Connecting College L2 Writers' Literacy Paths to an
Envisioned Future Self Through a Multimodal Project. En D. Shin, T. Cimasko y Y. Yi
(Eds.), Multimodal Composing in K-16 ESL and EFL Education (pp.73-86). Springer
Singapore. https://doi.org/10.1007/978-981-16-0530-7 5

Petchauer, E. (2020). “Oh boy, I ain’t playin’ no games!”: Making sense with youth in the aural
imaginary.  English  Teaching:  Practice &  Critique, 19(3), 365-379.
https://doi.org/10.1108/ETPC-08-2019-0103

Powell, S. y Somerville, M. (2020). Drumming in excess and chaos: Music, literacy and
sustainability in early years learning. Journal of Early Childhood Literacy, 20(4), 839-
861. https://doi.org/10.1177/1468798418792603

*Pytash, K.E., Kist, W. y Testa, E. (2017). Remixing My Life: The Multimodal Literacy Memoir
Assignment and STEM. Journal of Adolescent & Adult Literacy, 61(2), 163-172.
https://doi.org/10.1002/jaal.633

Rowsell, J. (2013). Working with multimodality: Rethinking literacy in a digital age. Routledge.
https://bit.ly/41Hjhcg

Rowsell, J. y Walsh, M. (2011). Rethinking literacy education in new times: multimodality,
multiliteracies & new literacies. Brock Education Journal, 21(1), 53-62.
https://doi.org/10.26522/brocked.v21i1.236

Salmon, A. (2010). Using music to promote children's thinking and enhance their literacy
development, Early Child Development and Care, 180(7), 937-945.
https://doi.org/10.1080/03004430802550755

Shanahan, L. (2012). Use of sound with digital text: Moving beyond sound as an add-on or
decoration. Contemporary Issues in Technology and Teacher Education, 12(3), 264-285.
https://bit.ly/43aDyZM

Simpson, A. y Walsh, M. (2015). Children's literature in the digital world: How does
multimodality support affective, aesthetic and critical response to narrative? English
Teaching: Practice & Critique, 14(1), 28-43. https://doi.org/10.1108/ETPC-12-2014-
0005

*Smith, B.E. y Dalton, B. (2016). "Seeing It From a Different Light": Adolescents' Video
Reflections About Their Multimodal Compositions. Journal of Adolescent & Adult
Literacy, 59(6), 719-729. https://doi.org/10.1002/jaal.503

*Smith, B.E., Pacheco, M.B. y de Almeida, C.R. (2017). Multimodal codemeshing: Bilingual
adolescents' processes composing across modes and languages. Journal of Second
Language Writing, 36, 6-22. https://doi.org/10.1016/j.jslw.2017.04.001

106


https://doi.org/10.1186/s13643-021-01626-4
https://doi.org/10.1186/s13643-021-01626-4
https://doi.org/10.26522/SSJ.V13I1.1950
https://doi.org/10.1007/978-981-16-0530-7_5
https://doi.org/10.1108/ETPC-08-2019-0103
https://doi.org/10.1177/1468798418792603
https://doi.org/10.1002/jaal.633
https://bit.ly/41Hjhcg
https://doi.org/10.26522/brocked.v21i1.236
https://doi.org/10.1080/03004430802550755
https://bit.ly/43aDyZM
https://doi.org/10.1108/ETPC-12-2014-0005
https://doi.org/10.1108/ETPC-12-2014-0005
https://doi.org/10.1002/jaal.503
https://doi.org/10.1016/j.jslw.2017.04.001

Roa-Trejo, J.J., Pacheco-Costa, A. y Cuadrado, F. Explorando la musica y el sonido en la alfabetizaciéon multimodal: una revision
sistematica y sus implicaciones para la educacion musical. Revista Electronica de LEEME, 52,90-108. doi:10.7203/LEEME.52.27500

Street, B.V. (1985). Literacy in Theory and Practice. Cambridge University Press.

Street, B.V. (2011). Literacy inequalities in theory and practice: The power to name and define.
International ~ Journal  of  Educational  Development,  31(6),  580-586.
https://doi.org/10.1016/j.ijedudev.2010.09.005

*Stufft, C.J. y Gillern, S. (2021). Fostering Multimodal Analyses of Video Games: Reflective
Writing in the Middle School. Journal of Adolescent & Adult Literacy, 65(3), 245-255.
https://doi.org/10.1002/jaal.1198

*Tomlinson, M.M. (2014). Young Children's Music Play Ideas: Two Case Studies of Syncretic
Literacy Practice in Classroom and Home Settings. International Journal of Early
Childhood, 47(1), 119-134. https://doi.org/10.1007/s13158-014-0128-3

*Tomlinson, M.M. (2015). Transmodal redesign in music and literacy: Diverse multimodal
classrooms.  Journal of Early  Childhood Literacy, 15(4), 533-567.
https://doi.org/10.1177/1468798414552509

Valtin, R., Bird, V., Brooks, G., Brozo, B., Clement, C., Ehmig, S., Garbe, C., Greef, M.,
Hanemann, K., Mallows, D., Nascimbeni, F., Sulkunen, S. y Tamburlini, G. (2016).
European declaration of the right to literacy. European Literacy Policy Network.
http://bit.ly/3zCBPiu

van Leeuwen, T. (1999). Speech, Music, Sound. MacMillan Press. https://doi.org/10.1007/978-1-
349-27700-1

*Wallner, L. (2020). The Visual made Audible - Co-constructing Sound Effects as Devices of
Comic Book Literacy in Primary School. Cuadernos Del Centro de Estudios de Diserio y
Comunicacion, 89. https://doi.org/10.18682/cdc.vi89.3810

*Wargo, J.M. (2017). Rhythmic rituals and emergent listening: Intra-activity, sonic sounds and
digital composing with young children. Journal of Early Childhood Literacy, 17(3), 392-
408. https://doi.org/10.1177/1468798417712573

*Wargo, J.M. (2018a). #SoundingOutMySilence: Reading an LGBTQ Youth's Sonic
Cartography as Multimodal (Counter)Storytelling. Journal of Adolescent & Adult
Literacy, 62(1), 13-23. https://doi.org/10.1002/jaal.752

*Wargo, J.M. (2018b). Writing With Wearables? Young Children's Intra-Active Authoring and
the Sounds of Emplaced Invention. Journal of Literacy Research, 50(4), 502-523.
https://doi.org/10.1177/1086296X 18802880

*Wessel-Powell, C., Kargin, T. y Wohlwend, K. E. (2016). Enriching and Assessing Young
Children's Multimodal Storytelling. The Reading Teacher, 70(2), 167-178.
https://doi.org/10.1002/trtr. 1491

*Wessel-Powell, C., Lu, Y.-H. y Wohlwend, K. (2018). Walking Dead Literacies: Zombies,
Boys, and (Re)Animated Storytelling. The Reading Teacher, 72(3), 313-324.
https://doi.org/10.1002/trtr.1721

107


https://doi.org/10.1016/j.ijedudev.2010.09.005
https://doi.org/10.1002/jaal.1198
https://doi.org/10.1007/s13158-014-0128-3
https://doi.org/10.1177/1468798414552509
http://bit.ly/3zCBPiu
https://doi.org/10.1007/978-1-349-27700-1
https://doi.org/10.1007/978-1-349-27700-1
https://doi.org/10.18682/cdc.vi89.3810
https://doi.org/10.1177/1468798417712573
https://doi.org/10.1002/jaal.752
https://doi.org/10.1177/1086296X18802880
https://doi.org/10.1002/trtr.1491
https://doi.org/10.1002/trtr.1721

Roa-Trejo, J.J., Pacheco-Costa, A. y Cuadrado, F. Explorando la musica y el sonido en la alfabetizaciéon multimodal: una revision
sistematica y sus implicaciones para la educacion musical. Revista Electronica de LEEME, 52,90-108. doi:10.7203/LEEME.52.27500

*Williams, W.R. (2020). Examining Studio Ghibli's Animated Films: A Study of Students'
Viewing Paths and Creative Projects. Journal of Adolescent & Adult Literacy, 63(6), 639-
650. https://doi.org/10.1002/jaal.1043

*Wohlwend, K.E. (2015). One Screen, Many Fingers: Young Children's Collaborative Literacy
Play With Digital Puppetry Apps and Touchscreen Technologies. Theory into Practice,
54(2), 154-162. https://doi.org/10.1080/00405841.2015.1010837

*Yeh, H.-C. y Tseng, S.-S. (2020). Enhancing multimodal literacy using augmented reality.
Language Learning, 24(1) 27-37. https://doi.org/10125/44706

Yin, R. (2018). Case study research and applications: design and methods. Sage Publications.

108


https://doi.org/10.1002/jaal.1043
https://doi.org/10.1080/00405841.2015.1010837
https://doi.org/10125/44706




revista electronica
ceemel|||in

Electronic Journal of Music in Education
Revisia al

Revista Electronica de LEEME, (2022) (52) (pag.109-pag.110)

ISSN:1575-9563

| MONOGRAFICO

Editorial: Innovacion en educacion musical

Editorial: Innovation in music education

David Carabias Galindo'

Departamento de Didactica de la Expresion Musical, Plastica y Corporal, Universidad de Valladolid (Espafia)
Inés Maria Monreal Guerrero®

Departamento de Didactica de la Expresion Musical, Plastica y Corporal, Universidad de Valladolid (Espana)

doi:10.7203/LEEME.52.27717
Recepcion: 18-11-2023 Revision: 18-11-2023  Aceptacion: 20-11-2023

Las recomendaciones del Consejo Europeo de 22 de mayo de 2018 advertian de la
necesidad de lograr una educacion de calidad que tenga como motor la adquisicion, por parte de
los ciudadanos, de competencias clave para el desarrollo del aprendizaje permanente o
aprendizaje para la vida. Estas competencias, junto con las especificas del ambito de la educacion
musical en el siglo XXI, requieren de la necesaria adaptabilidad de modelos pedagdgicos que
incluyan, a nivel curricular, metodologias de innovacion educativa adaptadas a la educacion
musical desde un (re)enfoque critico y contextualizado en los entornos educativos en los que se
desarrolla la ensefianza, y todo lo que ello conlleva dentro del reto al que nos enfrentamos como
docentes especialistas en musica.

Este monografico, "Innovacion en Educacion Musical", pretende ofrecer a los lectores un
abanico de investigaciones que, desde diferentes enfoques, nos acerquen a la educaciéon musical
desde una perspectiva innovadora del siglo XXI. Nos acercaremos a estudios vinculados a la
innovacion musical de vanguardia y a la pedagogia critica a través del desarrollo de procesos
reflexivos sobre la experiencia musical como técnica de mediacion educativa.

Desde la Universidad de Aveiro (Portugal), Maria J. Vasconcelos, Helena Caspurro y
Nilza Costa profundizan en la innovacion educativa en su articulo: "Aprendizaje basado en
problemas. La composicion en el aula como reto para el aprendizaje de la musica". El articulo
realiza una revision bibliografica para determinar qué datos se pueden encontrar sobre la
implementacion y el estudio de la musica a través de la composicion utilizando el método de
innovacion educativa del aprendizaje basado en problemas como sustento metodologico. Los
estudios cientificos recogidos en la revision nos acercan a la comprension de las diversas y
holisticas formas de entender los procesos intrinsecos de aprendizaje musical utilizando la
composicion musical como recurso dentro de la metodologia PBL. Como el PBL posibilita el
pensamiento critico, base del aprendizaje, las competencias emprendedora y ciudadana, entre
otras, logrando situaciones de aprendizaje autonomo y compartido. En definitiva, nos aporta datos
sobre investigaciones cientificas en las que desarrollan estrategias innovadoras para el aprendizaje
musical a través de la superacion de retos dentro de los procesos compositivos.
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El segundo trabajo, titulado "La creatividad en la educacion musical hoy: una revision
desde los niveles escolares y la formacion del profesorado" de Yolanda Trujillo y Veronica
Juarez, se centra en la creatividad en la educacion musical en el siglo XXI como objeto de estudio
sobre el que se realiza la revision sistematica de la literatura especifica (RSL) utilizando el
protocolo PRISMA. El estudio analiza 57 articulos y determina la falta de promocion, en términos
generales, del trabajo sobre los procesos creativos en la educacion musical. Tras esta revision
sistematica, se pone de manifiesto que, en determinadas investigaciones, el foco de atencion se
centra en el fenomeno musical que acompaiia al proceso creativo y no en el proceso en si,
alertdndonos de la falta de estimulos en el profesorado a la hora de llevar a cabo practicas creativas
en el aula de musica.

El tercer articulo titulado "Analisis de un proyecto de educacion musical
intergeneracional en la formacion inicial del profesorado: un estudio de caso" y firmado por José
Luis Parejo y Maria de la O Cortén es un estudio exploratorio, descriptivo e interpretativo en el
que se analiza el disefio e implementacion de un proyecto de educacion musical intergeneracional
en un grupo de personas mayores dependientes con la participacion de estudiantes de Primaria, y
dirigido por un grupo de estudiantes universitarios, futuro profesorado de musica. Los resultados
derivados del analisis de datos cualitativos muestran que el proyecto, a través de la musica, ha
favorecido el (re)conocimiento de las personas mayores, la mejora de su bienestar y su inclusion
social como grupo. El proyecto no s6lo ha sido beneficioso para los mayores, sino también para
discentes y docentes en formacion, donde se han reforzado los valores civicos y el proyecto ha
permitido crear un espacio de dialogo, encuentro y participacion comunitaria.

El monografico se cierra con el articulo de Javier Olvera, Almudena Ocafia y Ramon
Montes, titulado "Escuchar a los alumnos a través de sus preferencias musicales: las tertulias
dialdgicas, una oportunidad para la educacion musical critica". Se trata de un estudio cualitativo
que, a través de diversas técnicas e instrumentos, obtiene interesantes datos derivados de la
importancia de abordar repertorios musicales vinculados a las inquietudes musicales del
alumnado para conseguir, mediante técnicas de innovacion educativa adaptadas a los entornos de
ensefianza musical, la apertura de escenarios educativo-musicales mas democraticos, abiertos,
comprometidos, reflexivos y criticos.
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Resumen

El Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), uno de los modelos centrados en el estudiante, prioriza el aprendizaje
cooperativo/basado en desafios, los docentes como “facilitadores” y procesos de evaluacion formativa. En musica,
la busqueda de formas para mejorar la (co)construccion del aprendizaje y respuestas complementarias a los métodos
expositivos resuena con propuestas de composicion, algunas de las cuales se han incorporado en los planes de
estudios de Educacion Musical en Portugal. Lo que caracteriza el ABP, qué datos existen sobre su aplicacion y qué
vinculos podemos establecer con el aprendizaje musical para sistematizar su implementacion y estudio a través de
la composicion reflejan las preguntas de esta revision bibliografica. Pensar en el sonido/musica, aprendizaje
holistico, pensamiento creativo, proporcionan los conceptos a través de los cuales discutimos los fundamentos del
modelo. Los resimenes generan las siguientes conclusiones: el estudio del ABP arroja tanto beneficios como
limitaciones, y la investigacion sobre sus principios tedricos es mas abundante; la composicion representa un
proceso de resolucion de problemas, y el aprendizaje musical a través de la composicion puede tomar forma que se
alinee con el ABP; el ABP funciona como un modelo orientador para la planificacion, accion e investigacion
musical/educativa, particularmente a través de la composicion.

Palabras claves: Aprendizaje Basado en Problemas; aprendizaje cooperativo; educacion musical; composicion
musical.

Abstract

Problem-based Learning (PBL), one of the most widespread student-centered teaching models, prioritizes
cooperative and challenge-based learning, with teachers acting as "facilitators", and formative assessment processes.
In music, the search for ways to enhance the (co)construction of learning and complementary responses to expository
methods resonates with composition centered proposals, with some incorporated into Music Education curricula as
in the Portuguese case. What characterizes PBL, what data exists on its application and what links can we establish
with musical learning to systematize its implementation and study through composition reflect the questions
motivating this literature review. Thinking in sound, thinking in music, holistic learning, creative thinking, provide
the constructs and references through which we discuss the foundations of this model. The summaries, in turn,
produce the following conclusions: the study of PBL generates both benefits and constraints, and research on its
theoretical principles continues to be far more abundant; composition in itself represents a problem-solving process,
and musical learning through composition, when viewed according to the aforementioned constructs, can take shape
in a way that aligns with PBL; it works as a guiding model for musical and educational planning, action and research,
particularly through composition.

Key words: Problem-based Learning; Cooperative Learning; Music Education; Musical Composition.
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1. Introduccion

Los desafios planteados por la sociedad contemporanea han ampliado la cuestion del
aprendizaje, situdndolo en el centro del discurso politico y educativo. El desarrollo de la
autonomia, el pensamiento critico y creativo, las competencias de investigacion y cooperacion, la
curiosidad y el aprender a aprender, no solo configuran principios rectores de los discursos
curriculares y ministeriales, sino que demandan modelos alternativos y complementarios a la
instruccion expositiva, imitativa y directa. El Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) representa
uno de esos caminos y constituye una fuente de inspiracion para el desarrollo de otros enfoques,
como el Aprendizaje Basado en Desafios, el Aprendizaje Basado en Proyectos, el Aprendizaje
Basado en la Indagacion o el Aprendizaje Basado en Equipos, que, aunque diferenciados,
comparten la misma filosofia. Aunque su estudio agregue literatura cientifica, su aplicacion a la
educacion musical requiere una consolidacion continua, particularmente en lo que se refiere a la
reflexion, concepcion y tratamiento empirico de planes de accion apropiados, no solo para fines
curriculares, sino también para aquellos ideales.

Consistente en una revision bibliografica, este articulo esboza el alcance del aprendizaje
de la musica a través de la creacion y la composicion, un camino que, en consonancia con el
pensamiento de diversos autores, reune ingredientes que parecen responder a los principios de ese
modelo. El articulo representa uno de los resultados de un proyecto de investigacion mas amplio,
realizado en el sistema educativo portugués, de ahi las referencias a este tema que se hacen en el
texto.

2. Definicién del ABP
2.1. Explorar los fundamentos teoéricos y los problemas como palancas del conocimiento

El ABP, como modelo o proceso de ensefianza y aprendizaje ampliamente difundido, se
origind en la Facultad de Ciencias de la Salud de la Universidad McMaster, en Canada, en las
décadas de 1950 y 1960, como respuesta a la insatisfaccion con las practicas habituales en la
ensefianza de la medicina (Barrows, 1996). Desde un punto de vista filoséfico, se basa en los
principios del constructivismo, enraizados en la mayéutica socratica de la Grecia clasica,
particularmente, en el privilegio otorgado al didlogo y a la busqueda del conocimiento a través de
la indagacidn, asi como en los ideales de la escuela activa, que enfatiza el valor otorgado al
estudiante como agente de su propio aprendizaje. Esto, adicionalmente, se nutre de la vision
pragmatica de la educacion promovida por Dewey, enfatizando la naturaleza social, interactiva y
experimental del fenomeno del aprendizaje (Arends, 1995; Yew y Schmidt, 2012). Asi, se
configura la imagen de sujetos que, en su proceso de desarrollo y aprendizaje, construyen también
conocimientos, motivaciones, creencias ¢ intereses, enraizados en el movimiento cognitivo
surgido de los trabajos producidos por Piaget, Vygotsky y, posteriormente, Bruner (Abeles y
Custodero, 2010; Gigbels et al., 2005; Schunk, 2012), teorias que reflejan intrinsecamente
conceptos y perspectivas sobre la alfabetizacion —y su consecuente impacto, como todos sabemos,
en el desarrollo generalizado de los curriculos y las practicas educativas (qué es importante
aprender y conocer, como se promueve y traduce en experiencias significativas y utiles para los
estudiantes, incluso en el ambito socioemocional, etcétera). En este despliegue de ideas, cobra
también especial relevancia el aprendizaje por descubrimiento (Bruner, 1961), incluyendo sus
aspectos caracteristicos como los problemas planteados por el alumnado que requieren ser
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resueltos mediante la discusion con los compaifieros y las comparfieras y la motivacion intrinseca
para aprender que, al encontrar condiciones especialmente favorables para su maximizacion en
los entornos mas proximos al aprendizaje no formal, contribuyen como movilizadores o
facilitadores para la asimilacioén y retencion de informacidén que adquiere significado personal
para el alumnado (Torp y Sage, 2002).

"Los problemas son el corazon del ABP" (Hung, 2006, p.56). En el campo de la medicina,
suelen adoptar la forma de la descripcion de un paciente que implica una serie de signos o
sintomas (Schmidt, 1994). Sin embargo, su formulacién en educacidon puede tener contornos mas
complejos, ya que se centra en competencias y/o contenidos y a menudo requiere soluciones
interdisciplinares, o incluso multidisciplinares (Hmelo-Silver, 2004). La mayoria de las
investigaciones sobre problemas abordan cuestiones relacionadas con el disefio y la sustancia,
aspectos que surgen de considerar las vias de aprendizaje autorregulado asociadas a perspectivas
sobre el alcance de la movilizacion de conocimientos previos, la motivacion intrinseca y la
relacion de los retos con la realidad (Blumenfeld et al., 1991; Mauffette et al., 2004; Rotgans y
Schmidt, 2012; Schmidt et al., 2011). La autenticidad establece la base para la seleccion de
problemas, ya que el enfoque curricular subyacente tiene como objetivo estimular y preparar a
los estudiantes para los entornos desafiantes y exigentes del mundo real, por lo tanto, para
convertirse en solucionadores de problemas practicos (Savin-Baden y Major, 2004; Stepien y
Gallagher, 1993; Strobel y Barneveld, 2009).

El papel de los conocimientos o experiencias previas adquiere relevancia en la medida en
que, tanto la deseable articulacion entre su nivel y alcance como el grado y tipo de retos
planteados, dependen y determinan el alcance de los logros: indagacion, cuestionamiento,
formulaciéon de multiples hipotesis y/o resultados (Jonassen, 2011; Schmidt et al., 2011). No
obstante, el fenomeno de la autorregulacion subyace a todo el proceso y experiencia de resolucion
de problemas y, percibido como uno de los principios rectores de este modelo, emerge
simultdneamente como un fin y una competencia de aprendizaje. Ejemplos de problemas que
surgen en el contexto del curriculo musical serian, entre muchos otros y centrandonos aqui en la
composicion investigar soluciones sonoras para representaciones o imagenes graficas o
pictoricas, desvelandolas, clasificandolas e interpretandolas a través de instrumentos musicales,
incluyendo el oido, el cuerpo y/o la voz, alegéricamente, asociaciones o dicotomias (timbres,
texturas, combinaciones de duraciones, ritmos y tonos, formas, estructuras temporales); clasificar
y sonorizar historias o personajes a través de la imaginacion metaforica —logros también capaces
de integrar proyectos artisticos, interdisciplinares y culturales especificos (performances, teatro,
cine, etcétera).

2.2. Cooperacion, puesta en comun y el profesorado como "facilitador"

Mientras Hung (2006) sostiene que los problemas son el nucleo del ABP, seglin Mennin
(2007), lo mismo puede decirse del aprendizaje en grupos pequenos. Inspirandose en la narracion
de Delisle (1997), cuando alguien no familiarizado con el ABP observa una clase en este contexto,
puede considerarla diferente de lo que suele pensar que es la educacion: no ve al alumnado sentado
en filas, sino trabajando conjuntamente en pequefios grupos; puede esperar un silencio absoluto
mientras el alumnado escucha al profesorado, pero al final se encuentra con el ruido de fondo de
las actividades de grupo en curso. Esto hace referencia al aprendizaje cooperativo, un tema actual
incorporado en los programas universales para la educacion de la OCDE y en la agenda de
politicas educativas del siglo XXI (OCDE, 2023; Silva y Fernandes, 2019). El desarrollo
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emocional y social, asociados a habilidades blandas altamente valoradas, explican una de las
principales razones para abogar por el aprendizaje cooperativo, con sus raices filosoficas en las
teorias socio-constructivistas. Esto moldea particularmente las percepciones de las acciones y la
naturaleza del sujeto que aprende: respectivamente, inter-agente y social (Schunk, 2012; Schunk
y Zimmerman, 2013); de hecho, caracteristicas constantes del aprendizaje no formal, un proceso
que también recibe atencion de figuras destacadas de la psicologia y la educacion, y ahora
establecido en las agendas y reflexiones curriculares, incluso para la musica (Green, 2012; Mans,
2009; Smart y Green, 2017). La referencia al papel cultural de la escuela y, por lo tanto, a su
posicionamiento en la construcciéon social del conocimiento, contribuye a apoyar tales
preocupaciones y, en consecuencia, a las visiones de ensefianza impulsadas por la co-construccion
del aprendizaje en el aula, de acuerdo con la respectiva realidad social del pensamiento y la
actuacion cientifica y empirica (Dewey, 2002; Verenikina, 2010; Vygotsky y Cole, 1978). Esto
esboza el contexto que presta apoyo tedrico al aprendizaje cooperativo, a menudo retratado en la
literatura y la investigacion empirica junto con el potencial para garantizar la movilizacion de
aspectos tales como la comunicacion, el intercambio y la creatividad; los mismos ingredientes
destacados para la gestion y construccion de procesos de motivacion y autorregulacion (Brandt,
1991; Culclasure et al., 2019; Gillies, 2014; Johnson et al., 2000; Johnson y Johnson, 2009; Luy-
Montejo, 2019; Savin-Baden y Major, 2004; Slavin, 1980).

Volviendo a la idea descrita anteriormente, es posible que alguien que no esté
familiarizado con el tema que se esta tratando aqui no se haya encontrado con el profesorado
impartiendo una conferencia en la pizarra o leyendo al alumnado desde la parte delantera del aula.
En su lugar, puede ver al profesorado sentado en el pupitre de un grupo, comentando lo que han
conseguido o, alternativamente, en un rincon del aula escribiendo notas sobre las actividades de
clase, o investigando al aire libre o durante el recreo. Incluso puede existir la falsa sensacion de
que el profesorado no tiene que esforzarse mucho, limitandose a observar a los grupos que
aprenden por su cuenta. Sin embargo, no es asi si se tiene en cuenta el tiempo que se requiere para
construir problemas, supervisar al alumnado a lo largo de los proyectos, fomentar su autonomia
y evaluar sus actuaciones y su éxito a la hora de enfrentarse a los retos. Evidentemente, el papel
del profesorado es vital para la eficacia de esta experiencia (Delisle, 1997). Por lo tanto, no
estamos hablando aqui del profesorado como fuente de conocimiento (Prodan, 2016), sino mas
bien como guia para el aprendizaje o como "facilitador" (Charlin et al., 1998; Hmelo-Silver, 2006;
Williams, 2012). La promocion de entornos favorables al espiritu comunitario, la cooperacion y
el dialogo es, por tanto, una competencia docente crucial (Johnson y Johnson, 2008; Weeb, 2009).

2.3. La evaluacion como construccion y aprendizaje

La evaluacion sigue planteando un reto en el contexto de la aplicacion del ABP (Moust
et al., 2005; Savin-Baden y Major, 2004), sobre todo, porque este enfoque se ocupa de un
aprendizaje que va mas alld del conocimiento factual y declarativo sobre una materia especifica
y resulta principalmente de trayectorias autodirigidas centradas en el alumnado (Waters y
McCracken, 1997). La comprension y los procesos implicados en ello, de naturaleza mas amplia
(Torp y Sage, 2002), incluidas las competencias interpersonales, aportan complejidad a un tema
que parece ser la cara y el reto del propio modelo. Cuestiones como la validez y fiabilidad de los
instrumentos de evaluacion surgen como problemas recurrentes dentro de esta dimension, aunque
de la literatura analizada se desprenden posibilidades experimentadas (Hargreaves, 2007,
Wiggins, 1993). Asi, existe una diversidad de enfoques (Vleuten y Schuwirth, 2019) para evaluar
el ABP, que van desde los examenes tradicionales a otras técnicas como la evaluacion basada en
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casos, la evaluacion basada en el rendimiento, la evaluacién de portafolios, asi como la
autoevaluacion y la evaluacion por pares (Gigbels, 2005). Otros aspectos destacados son las
funciones de seguimiento (profesorado) y autocontrol (alumnado) y sus respectivas implicaciones
estratégicas como los didlogos iniciales y regulares (docente-discente) sobre los objetivos a
alcanzar, la retroalimentacion frecuente, las presentaciones en grupo, asi como los instrumentos
0 mecanismos complementarios para estimular el pensamiento critico (Savery, 2006). El caracter
esencialmente formativo de la evaluacion y, por tanto, su asuncion como aprendizaje y el proceso
de construccion social del sujeto plantean, finalmente, la reflexion sobre el tema en el contexto
de la problematica mas amplia que ello implica. En particular, el debate entre modelos centrados
mas en el producto y el rendimiento y en la autoridad del profesorado o en los procesos y lo que
el alumnado construye, moviliza y reconoce significativamente como aprendizaje. Dado no solo
el interés que esto suscita, sino también en consonancia con la complejidad de estos procesos,
este tema merece un analisis mas profundo que se publicara en un articulo especifico.

3. Comprender el aprendizaje de la musica a través de la composicion
3.1. Exploracion de definiciones, significados e itinerarios curriculares

Es incuestionable que el abordaje de la composicion en contextos educativos esta
determinado por los contextos estéticos, historicos, sociales, culturales y curriculares
respectivamente prevalecientes, incluyendo las correspondientes percepciones en términos de su
sustancia, significado y lugar en el proceso de aprendizaje. Desde el punto de vista psicologico y
pedagdgico, la nocion de composicion como dominio del saber y del saber hacer, que sienta las
bases de las reflexiones en los estudios realizados por diversos autores, ya sea abordando a través
de la lente de campos como la filosofia, la estética y la sociologia, parece haber contribuido al
desarrollo de su definicion, funcién y lugar en los curriculos; asi como a las concepciones
educativas sobre la musica y la alfabetizacion musical en casi todo el mundo (Bamberger, 1977;
Barrett, 1990; Burnard, 1995/1999; Burnard y Younker, 2004; Elliot, 2005; Hickey, 2003; Hickey
y Webster, 2001; Kratus, 1989/1991; Malotti, 2023; McPherson y Gabrielsson, 2002; Mills y
McPherson, 2006; Mills y Paynter, 2008; Wiggins, 1992/1994/2003; Odena, 2018), que incluye
el sistema educativo portugués (ME, 2001/2021; Silva, 2008; Vasconcelos et al., 2016/2022;
Veloso y Mota, 2021). Especificamente, el estudio que abarca los procesos psicologicos y
cognitivos permite posicionar la composicion no solo en términos de lo que constituye como
proceso, naturaleza o cualidad del conocimiento musical, sino también en términos de lo que
exige para su realizacion, incluso en el plano emocional y social. Es decir, individual o
colectivamente, lo que representa y significa como modo o metodologia de indagacion,
investigacion e interpretacion del conocimiento y aprendizaje musical, incluyendo las habilidades
sociales y la (auto)evaluacion.

Las ideas de Schafer (1965), en Canada, y Paynter y Aston (1970), en el Reino Unido,
fueron fundamentales para fomentar el desarrollo de la composicion dentro de la educacion
musical, particularmente como una via de aprendizaje holistica y curricular (Paynter, 2000;
Paynter y Aston, 1970; Rusinek, 2012). Estos y otros autores, entre ellos los que contribuyeron al
conocido movimiento Comprehensive Musicianship, impulsado por diversas iniciativas
desarrolladas en Canadd y Estados Unidos a lo largo de los afios sesenta como el Young
Composers Project, el Canadian Music Centre'y el John Adaskin Project'y, mas tarde en Estados
Unidos, el Contemporary Music Project, con réplicas en varios paises —como en el Reino Unido,
liderado por Self, Denis y Foster; en Alemania, por Agosti-Gherban y Rapp-Hess; y en Francia,
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por Delalande, Jarrié, Reibel y Renaud (Comeau, 1995)— han desempefiado papeles decisivos en
el desarrollo de experiencias e ideas en contextos formales y no formales, especialmente en torno
a la musica contemporanea y de vanguardia, cuyo impacto en la pedagogia y los planes de estudio
aun resuena hoy en dia. Un ejemplo seria el “Programa Curricular de Musica de Manhattanville”
(Thomas, 1970), del que se comprobd, en 1991, que influyé en la concepcion y en los
presupuestos del curriculo portugués de Educacion Musical para la ensefanza general (10-12
afios), particularmente, en el énfasis puesto en la acciéon de crear y componer, en estrecha
articulacion con la ejecucion expresiva e instrumental, la audicion y el analisis, incluso en el
contexto de un repertorio cultural y social que se extiende hacia el mundo, transformando, en
ultima instancia, los propios conceptos de alfabetizacion musical. Es decir, lo que se entiende por
alfabetizacion musical y aprendizaje de la musica.

En el contexto portugués de educacion general, los curriculos de vienen reflejando la
preocupacion por destacar caminos de aprendizaje musical que impliquen, ademads de otros tipos
de experiencias (de naturaleza técnica, performativa e imitativa), el compromiso activo del
alumnado en la busqueda y descubrimiento de preguntas y soluciones para los desafios. El CLASP
(Composition, Literature studies, Audience listening, Skill acquisition, Performance) de
Swanwick, que se configura como un organizador de procesos diversificados de aprendizaje
musical, recomendado por el programa portugués de Educacion Musical desde 1991, refleja el
resultado tedrico y concreto de esta misma preocupacion curricular (Swanwick, 1979/1988); y
que sugiere implicaciones evidentes para la forma en que se percibe y define la alfabetizacion
musical —qué y como se planifica, enfatiza, valora y moviliza para promoverla. La tendencia a
priorizar el proceso de pensar, equivocarse y construir significados a través del reto que suponen
la indagacion y la discusion (en lugar del conocimiento y la materia por su valor intrinseco y
epistemologico), alinedndose con los principios del constructivismo y el constructivismo social,
ha seguido avanzando, como atestiguan los documentos normativos mas recientes.
Especialmente, por la relevancia que enfatizan dar a la experimentacion/creacion, considerada
"basica para el desarrollo de aprendizajes significativos" (ME, 2021, p.3). Ademas, porque los
procesos de experimentacion, creacion e imaginacion constituyen un dominio privilegiado para
la vivencia de experiencias musicales holisticas; es decir, a través de la exploracion integrada y
cruzada de aspectos como el timbre, el ritmo, la afinacion, los elementos expresivos, la forma, los
géneros y las culturas del mundo —percibidos y presentados como "clarificadores, facilitadores y
sistematizadores de la escucha, la practica y la creacion de los estudiantes" (ME, 2021, p.4). Por
lo tanto, hay una historia y un marco teorico suficientemente ricos para ayudar a comprender
como componer, individualmente o en pequefios grupos, "en solitario" o cooperativamente, se ha
convertido en una actividad establecida, también dentro de los marcos educativos de muchos
paises (Barnes, 2001; Barrett: 2003; Fautley, 2010; ME, 2021; Odena, 2018; Philpott y Evans,
2016; Rusinek, 2012; Vasconcelos ef al., 2022).

En los tltimos afios, se han defendido y propuesto enfoques relativos a la composicion y
exploracion de habilidades expresivas centradas en el sonido a través de constructos como la
educacion sonora, como alternativa a la educacion musical, especialmente con el objetivo de
enfatizar criticamente el caracter inclusivo y universal de la educacion y la musica en el contexto
de los diferentes sistemas de educacion formal y practicas de ensefianza (Recharte, 2019; Veloso
et al., 2023). La creencia de que "musica" y "musical", asociados a procesos y orientaciones
curriculares, son conceptos que vehiculan intenciones o posibilidades de aprendizaje musical que
no siempre tienen un caracter verdaderamente participativo y democratico, configura el debate en
curso. Entre los argumentos invocados, destaca, ademas de otros —como la necesidad de alinear
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los procesos de aprendizaje en el aula con los desarrollados en contextos no formales—, las
asociaciones a las que se han confinado estos constructos: bien a convenciones idiomaticas
especificas, particularmente de la cultura occidental (repertorio, instrumentos, practicas, etcétera),
bien a creencias, especialmente en torno al "talento", generalmente arraigadas en conceptos de
rendimiento y destreza técnica validados por los anteriores.

3.2. Pensar en sonido, crear significado: un enfoque activo y holistico

La asociacion de componer con formulaciones como pensar en sonido y pensar en musica
aparece de forma recurrente en la literatura educativa, derivada del debate, algo antiguo, en torno
a la definicion de alfabetizacion musical (McPherson y Gabrielsson, 2002; Mills y McPherson,
20006), que enlaza estrechamente con cuestiones vinculadas a la comprension y la construccion de
significado. El énfasis puesto en las formas de pensar y no solo en las formas de conocer, asi
como en el sonido y en la musica mas que sobre la miisica, produjo debates liderados por filésofos
como Elliot (2005), y Reimer (2022), y ampliados por otros numerosos educadores (McPherson
y Gabrielsson, 2002; Mills y McPherson, 2006; Swanwick, 1979/1988), asi como Gordon (2000),
a través del constructo de audicidon, entre otros (Azzara, 1991; Caspurro, 2006/2007),
reflexionando epistemoldgicamente sobre lo que constituye los temas en debate. Sobre todo,
subyacente a la eleccion y focalizacion en las experiencias sonoras y en la naturaleza inquisitiva
(pensar en sonido y en musica, audicionar), emerge una discusion mas profunda que abarca, en el
campo de la musica, visiones y aproximaciones a la naturaleza y calidad de los procesos de
aprendizaje, contenidos y significados; particularmente el papel del sujeto, las materias, los
modos y contextos de aprendizaje y evaluacion, asi como la introduccion de procesos psicologicos
y culturales mas complejos (motivacion, interaccion social, compromiso cultural, etcétera) en la
construccion de significados en torno a lo que se considera mas relevante para el logro en el
ambito de lo definido como aprendizaje.

Aqui nos referimos criticamente, especialmente en las practicas de los conservatorios de
musica, entre otras, a la preponderante ponderacidn atribuida a: la interpretacion musical como
competencia que mas se asemeja a formas de realizacion y conocimiento performativo y
virtuosistico (en las que los procesos creativos estan en mayor o menor medida condicionados
por el énfasis puesto en la memorizacion y reproducciéon musical); a la lectura y escritura
notacional (independientemente de los procesos de significacion sonora expresados a través del
concepto); a los contenidos teodricos (que no necesariamente representan interpretaciones
formuladas e inducidas de experiencias y relaciones construidas a partir de fendémenos o
problemas sonoros); a la priorizacion de inferencias logicas y tedricas sobre aprendizajes
sensoriales y perceptivos fundamentales para la construccion de significados conectados con la
realidad concreta (el sonido antes que el simbolo en consonancia con las reconocidas teorias de
Piaget y Ausubel); a la atencion prestada a conceptos y fendmenos aislados (escalas, intervalos,
acordes, figuras, notas, compases) e independientemente del caracter holistico que por otra parte
se reconoce como crucial para su asimilacion y comprension (teoria de la Gestalt); al desarrollo
de competencias centradas en el concepto de musico solista y en el ambito del repertorio
denominado "clasico" o "erudito" (a pesar de la diversidad y complejidad culturales imperantes
en la sociedad contemporanea); a la primacia concedida a la ensefianza individual y a los métodos
de aprendizaje que, incluso en contextos de grupo, se basan bien en experiencias guiadas por la
exposicion del profesorado, bien en la reproduccion y memorizacion de conocimientos (cantar,
tocar, memorizar repertorio y compositores representativos, escribir escalas, identificar figuras,
intervalos), particularmente enfatizados en los procedimientos de evaluacion de pruebas y
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examenes (dictados, lecturas) —ejemplos de los cuales, en la abundante literatura, proporcionan el
nucleo de las discusiones en curso en el campo de la educacion musical, que, como se sefald
anteriormente, se cruza con diversos dominios cientificos, como la psicologia, la filosofia, la
estética y la sociologia (Ausubel, 1963; Cobussen et al., 2020; Elliot, 2005; Gordon, 2000;
Hallam, 2006; Piaget, 1970; Reimer, 2022; Sloboda y Juslin, 2001; Vasconcelos, 2023; Webster,
2011).

Representando lo que los sistemas educativos y sus actores valoran y distinguen como
objetivos de la educacion musical y artistica, los ejemplos descritos reflejan dialécticamente y en
el contexto de diversos sistemas educativos, culturas y conceptos de musica, aprendizaje,
educacion, asi como practicas de ensefianza en las que los valores e ideales de la escuela activa
encuentran poca resonancia. En efecto: las practicas de composicion asi como la improvisacion;
las experiencias exploratorias asociadas a los itinerarios de ensefianza, aprendizaje y evaluacion
centrados en el alumnado —atribuyendo prioridad al desafio de imaginar sonidos y relaciones
sonoras como formas de resolver problemas musicales; formas de interpretar, problematizar,
relacionar y comparar, clasificar y transferir construidas sobre experiencias y realidades sonoras
y musicales (pensar en sonido, pensar en musica, sonido antes que simbolo, audicion); la
importancia concedida a la motivacion y a sus procesos de autorregulacion y, por ello, también a
los contextos sociales, cognitivos, psicoldgicos y culturales mas favorables a las condiciones
"naturales" y auténticas en las que se desarrolla (interaccion y cooperacion social, entornos no
formales, trabajo en grupo, acceso y contacto con actividades diversificadas de experimentacion
instrumental y audicion); conexiones entre la realidad musical del mundo y la cultura (contacto
con diferentes estilos y lenguajes musicales con practicas y culturas aproximadas a sus intereses
y realidad)— dan cuenta de algunos de los conceptos, formulaciones y propuestas que, en lo que
revelan desde una perspectiva educativa y haciéndose eco de diferentes teorias y autores, parecen
asemejarse mas al ambito de la co-construccién de aprendizajes musicales significativos
(Webster, 2011; Wiggins, 2001/2003). Ademas, a través de este enfoque, se pueden considerar,
debatir, planificar e investigar modelos alternativos a los métodos centrados en el profesorado.

En cuanto a los trabajos e investigaciones desarrollados y reportados en la literatura, que
apuntalan el fortalecimiento y profundizacion de estas formulaciones, la relacion entre el proceso
de composicion (también visto en analogia con la improvisacion) y las formas de pensamiento
musical que demuestran modos de comprension y creacion de significado han sido destacadas por
Kratus (1991), Burnard (2000), Wiggins (2003), Barrett (2003), Burnard y Murphy (2017) en
estudios que involucran a nifios y nifias de Educacion Primaria y primer ciclo de Secundaria, junto
con otros que abarcan diferentes grupos etarios (Burnard y Younker, 2004; Caspurro, 2006;
Swanwick y Tillman, 1986). Esto resume la importancia atribuida a lo que parece caracterizar la
composicion como vehiculo personal y social de expresion y construccion de aprendizajes en
diferentes contextos de interpretacion musical (Barrett, 2003; Veloso y Mota, 2021; Webster,
2011; Wiggins, 2003); por otra parte, ademas de la improvisacion, constructos como audicion,
pensar en sonido y pensar en musica, asi como propuestas de aprendizaje ancladas
secuencialmente y basadas en el principio del sonido antes que el simbolo, absorben criticamente
cuestiones en torno al alcance del aprendizaje de la musica a través de la creacion de sonido y
significado musical y, como ya se ha mencionado, también interrelacionandose con los conceptos
y enfoques mencionados (Azzara, 1991; Caspurro, 2006/2007; Gordon, 2000; McPherson y
Gabrielsson, 2002; Mills y McPherson, 2006; Priest, 2002). Esto también pone de relieve la
naturaleza holistica de las experiencias de conocimiento gestionadas por estos enfoques. De
hecho, la vision de que los significados del aprendizaje se construyen a partir de fendmenos

118



Vasconcelos, M.J., Caspurro, H. y Costa, N. Aprendizaje basado en problemas: componer en el aula como reto de aprendizaje musical.
Revista Electronica de LEEME, 52, 111-140. doi:10.7203/LEEME.52.26865

percibidos como totalidades es defendida por varios autores , con evidencias relativas al desarrollo
y construccién de estructuras y pasajes musicales como totalidades reportadas dentro de las
experiencias empiricas de creacion y composicion producidas por nifios y adolescentes
(Bamberger, 1977; Goméz et al., 2022; Hickey, 2003; Kratus, 2001; Odena, 2012; Reese, 2003;
Stephens; 2003; Veloso; 2017; Veloso y Carvalho, 2012; Wiggins, 2003).

3.3. Resolucion de retos y evaluacion: pensamiento creativo y critico

Por ultimo, otro hallazgo especialmente digno de destacar surge de asociar el proceso de
composicion con enfoques de resolucion de problemas que se asemejan mucho a lo que
comunmente se describe como medios o rutas del pensamiento creativo (Berkley, 2004; Burnard
y Younker, 2004; Kuzmich, 1987). De este modo, se privilegian correspondientemente las formas
de aplicacion de la imaginacion, el pensamiento divergente (busqueda de mas de una respuesta y
solucion a un mismo problema) coordinado con el pensamiento convergente (problemas con una
unica solucion), la perspicacia, la autenticidad y la espontaneidad, la evaluacion y el pensamiento
critico; asi como el contacto y la confrontacion con el propio reto, el riesgo de incertidumbre en
la consecucion de resultados, los errores y la superacion de los mismos (Barrett, 2003; Burnard y
Younker, 2004; Gardner, 2008; Guilford, 1973; Odena, 2018; Sawyer, 2003; Swanwick, 1988;
Torrance, 1995; Wiggins, 2003). Aunque algo subexplorada desde una perspectiva empirica y
educativa, particularmente en la musica, la importancia que hoy se atribuye a la creatividad,
especialmente desde los trabajos de Guilford (1973), en su relacion con la cognicion y la
inteligencia, refleja una caracteristica que simplemente no puede pasarse por alto dentro de la
configuracion de cuestiones que dan forma al debate educativo, politico y curricular mas amplio
—incluida la cuestion de qué significa saber musica, como se traduce esto en términos de actitudes,
expectativas y rendimiento cognitivo, expresivo, performativo, personal y social, asi como
culturalmente—, con su impacto reflejando mucho mas alla (o no) del nivel de intenciones que
prevalece en practicamente todos los sistemas educativos (Goleman et al., 1998; Lowe, 2002;
Odena, 2018; Robinson, 2001; Robinson y Lee, 2011; Sawyer, 2003; Vincent-Lancrin et al.,
2019).

Los fendmenos que subyacen a las acciones de aplicar, relacionar, evocar y sintetizar
conocimientos y, por tanto, a nuestro juicio, de transferir conocimientos, situan también a la
composicion como un recurso y una estrategia privilegiados para la evaluacion. Esto se aplica no
solo a los procesos y contenidos del pensamiento y aprendizaje musical, sus diferentes
dimensiones e interrelaciones (a través de escuchar, sentir, interpretar, imaginar, ver/leer, asociar,
disenar, cantar e interpretar musica), sino especialmente a los procesos de autoevaluacion y
evaluacion entre iguales que la literatura relaciona con el desarrollo del pensamiento critico y, por
tanto, con los fenomenos de autorregulacion. Esto también puede derivarse de como componer
musica moviliza y potencia el pensamiento divergente —que, a diferencia del requerido en el
pensamiento convergente, requiere discusion— y, por estas mismas razones, formas de trabajo
cooperativo.

4. Estudiar el ABP, la musica y el aprendizaje a través de la composicion

4.1. Método

La metodologia aplicada en esta revision bibliografica deriva de su objetivo de recopilar
datos teodricos y empiricos que conecten el campo de la musica y el aprendizaje a través de la
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composicion con aquello que caracteriza y sustenta el ABP, asi como los beneficios y limitaciones
de su aplicacion. Inicialmente, realizamos una revision bibliografica a través de la busqueda de
diferentes fuentes (libros y articulos) sobre ABP, especialmente en el campo de la educacion, pero
también llegando a otras areas (como la medicina, dada la importante cantidad de literatura
encontrada). Se utilizaron las bases de datos Web of Science, Scopus, ERIC y JSTOR,
considerando principalmente los titulos que contenian los términos 'Problem-based Learning',
'PBL' o 'Problem Solving' y priorizando las publicaciones de acceso abierto. También se
afnadieron referencias tanto para contextualizar tedricamente el ABP (incluyendo autores como
Bruner, Dewey, Gardner y Vygotsky), como para desarrollar temas especificos (por ejemplo,
aprendizaje cooperativo, creatividad y autorregulacion). La seleccion completa realizada figura
en las referencias del articulo. Ademas, analizamos simultaneamente los articulos publicados en
las revistas internacionales de acceso abierto "The Interdisciplinary Journal of Problem-based
Learning" y "Journal of Problem-based Learning", desde, respectivamente, 2006 y 2014 (las
fechas de su primera publicacion) hasta 2021 (cuando realizamos la revision de estas revistas
especificas). Al ser tan extensa esta coleccion de articulos, y con las respectivas revistas aqui
identificadas, se opt6 por no listar los textos analizados en las referencias finales.

En cuanto al ABP en el contexto musical, recurrimos a las mismas bases de datos, dando
también prioridad a las publicaciones de libre acceso, pero aplicando ahora una combinacion de
términos relacionados con ambos campos de investigacion: 'Problem-based Learning', 'PBL',
'Problem Solving', 'Music', 'Music Education’, 'Musical Learning', 'Composition', y 'Composing'.
En este caso, empleamos los criterios basados en si los términos 'Problem-based Learning', 'PBL'
o 'Problem Solving' estaban presentes en los titulos de los textos publicados antes de 2021 para
su inclusion o exclusion. Paralelamente a esta seleccion, sentimos la necesidad de complementar
la presente revision con literatura centrada en las formulaciones y constructos tedricos
frecuentemente divulgados en el campo del aprendizaje musical a través de la composicion —
improvisacion, audicién, pensamiento creativo, pensamiento divergente, aprendizaje holistico,
sonido antes que simbolo, pensar en sonido y pensar en musica— desarrollados a lo largo de los
siglos XX y XXI, y que figuran a lo largo de este articulo; asi como documentos normativos que
reflexionan sobre el impacto de estas formulaciones y constructos en el curriculo portugués de
Educacion Musical. Todas las referencias de estos articulos se detallan en la bibliografia final.

A continuacion, presentamos los resultados organizados en las distintas categorias que
surgieron del procedimiento de analisis de datos. Al final, con el propdsito de sistematizar la
literatura en el campo de la musica, presentamos una tabla con la seleccion de los articulos que
incluyen los términos 'Problem-based Learning', 'PBL', o 'Problem Solving' en sus titulos,
combinados con 'Music', 'Music Education', 'Musical Learning', 'Composition', o 'Composing'.
Esta tabla esta organizada por tipologia de estudio, dominios y temas, con la identificacion del
afo/autor de las publicaciones. Todos los estudios identificados con un asterisco (*) han sido
publicados dentro del libro de Sarrazin (2018), por lo que se tomd la decision de citar unicamente
el libro dentro de las ultimas referencias.

4.2. Resultados

El anélisis de la bibliografia demuestra que el campo mas ampliamente explorado en el
contexto del ABP es la sanidad, en particular la medicina y la enfermeria. Ademas, al examinar
los articulos publicados en "The Interdisciplinary Journal of Problem-Based Learning" y en el
"Journal of Problem-Based Learning" también han surgido enfoques en campos como la
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ingenieria, la tecnologia/multimedia, las matematicas, la educacion y el desarrollo profesional del
profesorado. En el contexto de la musica, el conjunto de articulos analizados refleja experiencias
y estudios realizados en diversos ambitos, como, entre otros, la composicion, la interpretacion
instrumental, la ensefianza de la musica, la etnomusicologia, la historia de la musica, la teoria y
la apreciacion. Tras recopilar todos los textos en el objetivo relacionado, clasificamos las
formulaciones sintetizadas en cinco categorias distintas: (i) definicion de ABP y disefio de
problemas; (ii) proceso de aprendizaje; (iii) efectos en la adquisicion de destrezas; (iv) proceso
de evaluacion; y (v) tensiones y retos.

(1) Definicion de ABP y disefio de problemas. Conceptos como el aprendizaje
autodirigido y centrado en el alumnado aparecen en la mayoria de los estudios,
incluidos los del campo de la musica. El modelo de disefio de problemas "3C3R",
propuesto por Hung (2006), destaca como uno de los enfoques relevantes para el
disefio de problemas, considerado uno de los principales retos y limitaciones para la
implementacion del ABP. "Contenido, contexto y conexion" (3C) e "investigar,
razonar y reflexionar" (3R) representan las variables del modelo que el autor propone
como metodologia para disefar y planificar los retos a emprender en diferentes
dominios. El primer conjunto de variables se refiere a la materia en si, que debe
considerar el disefio de dimensiones como la complejidad, la relevancia para el
mundo real y la utilizaciéon de conocimientos previos; el segundo se refiere a las
habilidades de investigacion, razonamiento y reflexion que requiere el aprendizaje a
través de retos. Si bien este modelo no ha sido reportado en estudios de ABP aplicado
a la musica, el tratamiento del contenido abarca claramente diversos dominios y
contextos, en su mayoria relacionados ya sea con experiencias musicales (audicion,
interpretacion, lectura de notacidon, composicion, movimiento) o con el aprendizaje
musical anclado en procesos de formulacion y respuesta a retos alineados con las 3R
propuestas por Hung.

(i1) Proceso de aprendizaje. El trabajo en pequefios grupos y el papel del
profesorado como guia y "facilitador", definiendo y caracterizando enfoques de
aprendizaje distintos de los métodos tradicionales, constituyen temas recurrentes en
la literatura sobre ABP en todos los ambitos. Esto produce impactos significativos,
particularmente en los estudios centrados en sus fundamentos teoricos y filosoficos
(Brandt, 1991; Gillies, 2014; Delisle, 1997; Hmelo-Silver, 2006; Hmelo-Silver y
Barrows, 2008; Johnson et al., 2000; Johnson y Johnson, 2009; Savin-Baden y
Major, 2004; Slavin, 1980). En el contexto de los estudios aplicados en diferentes
ambitos educativos, incluidos los relacionados con la musica, desde un punto de vista
empirico, la informacion disponible se refiere principalmente a los efectos de este
modelo en el aprendizaje. Cabe mencionar el estudio exploratorio de Vasconcelos et
al. (2016) en el que el trabajo cooperativo y la retroalimentacion del profesorado,
una de las competencias dentro del rol de "facilitador", fueron destacadas por los
estudiantes que realizaban actividades de aprendizaje musical, de creacién y
composicion, de educacion general (13-14 afios). El trabajo de Berkley (2004) da
cuenta de la comprension de la composicion como un proceso de resolucion de
problemas (complejo, movilizador de conocimientos y exigente en términos de
desarrollo de habilidades asociadas a la comprobacion y verificacion de hipotesis),
relacion también explorada por Burnard y Younker (2004), quienes identifican los
niveles de pensamiento creativo (de simple a sofisticado), asi como las
caracteristicas comunes y las diferencias en la forma de componer de los estudiantes,
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a pesar de tratarse de estudios en contextos distintos, como la preparacion para los
examenes de composicion del Certificado General de Educacion Secundaria (GCSE)
por parte de estudiantes de composicion, y el analisis de las estrategias individuales
de composicion por parte de estudiantes de 11 a 20 afios de diversas partes del
mundo, respectivamente. Aunque la movilizacion del pensamiento creativo no se ha
estudiado empiricamente como resultado, si se defiende y se aplica en la
investigacion sobre ABP, en particular asociada a la resolucion creativa de
problemas (CPS) y, en el contexto musical, por autores como Berkley (2004) y
Kuzmich (1987). En su estudio pedagdgico, Kuzmich (1987), a partir de datos
derivados de su experiencia docente en diversos niveles curriculares, incorpora a este
concepto dimensiones del aprendizaje mas alla de la composicion, sugiriendo que la
SPC sirve como una metodologia integral que trasciende diferentes disefios y
practicas de ensenanza y educacién musical. Mas cercano a un estudio terapéutico
aplicado a dindmicas grupales, aunque no especificamente en &mbitos relacionados
con la musica, es el trabajo de Lindvang y Beck (2015) que proponen un modelo de
escucha musical como instrumento para promover su consecucion, asociando la
resolucion de problemas en un contexto social con imdgenes metaforicas extraidas
de experiencias musicales concretas, concretamente la improvisacion y la
composicion, aqui identificadas con los conceptos de "viaje" y "musicalidad". Otros
estudios se centran en contextos musicales mas individualizados centrados en la
aplicacion de principios y estrategias de resolucion de problemas a la composicion
de piezas musicales, la preparacion de obras por parte de los intérpretes y la toma de
decisiones por parte de arreglistas, directores o compositores (Chaffin et al., 2003;
Lisboa et al., 2011; McAdams, 2004; Whitaker, 1996).

(iii) Efectos sobre la adquisicion de competencias. La mayor retencion de
conocimientos a largo plazo, a partir de la cual se extrapolan ganancias para la
adquisicion de aprendizajes a lo largo de la vida (de caracter autorregulatorio, como
la flexibilidad para relacionarse, formular y abordar problemas concretos, asociados
a capacidades de comprension, interés, curiosidad y autonomia), constituye el factor
mas reportado en los estudios empiricos analizados (Blackwell y Roseth, 2018; Yew
y Schmidt, 2012; Ventura, 2014). La presentacion de un mejor desempefio relativo
a las habilidades socioemocionales en nifios de preescolar a 12° grado, y el impacto
en el desarrollo de la inteligencia emocional en estudiantes universitarios, derivado
del uso del modelo en el trabajo cooperativo, también fueron investigados
empiricamente en estudios como, respectivamente, Culclasure et al. (2019) y Luy-
Montejo (2019). En el ambito de la muisica e interconectado con esas ideas, el estudio
de Whitaker (1996) plantea un modelo basado en estrategias de resolucion de
problemas y toma de decisiones no solo como alternativa al aprendizaje de caracter
meramente reproductivo e imitativo, tipico de las practicas de conservatorio y de las
tradiciones de la educacion musical e instrumental, sino que también establece vias
para el desarrollo de procesos como la audicion, la percepcion, la aptitud y la actitud
—que, segun el autor, caracterizan el concepto de pensamiento reflexivo de Dewey.
Blackwell y Roseth (2018) interpreta los altos niveles de motivacion de los
estudiantes y la apreciacion de las oportunidades de experimentar escenarios reales
de ensefianza como razones para aplicar el ABP en un curso de ensefianza del método
de instrumentos de viento madera; Ventura (2014) destaca como el modelo permite
a los estudiantes convertirse en autodirigidos y desarrollar habilidades de resolucion
de problemas dentro de la tecnologia musical en la escuela secundaria; y Yang
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(2014) sefiala los beneficios relacionados con la forma mas activa y comprometida
de aprendizaje por parte de los estudiantes en la ensefianza de la Historia de la
Musica.

(iv) Proceso de evaluacion. La evaluacion auténtica se aplica tanto explicita
como implicitamente en la literatura sobre ABP, en estudios pedagogicos y
empiricos, incorporando estrategias como el uso de listas de verificacion y
portafolios, asi como la autoevaluacion y la evaluacion entre pares (Garrison, 2018;
Lenhouse, 2018; Savin-Baden, 2003/2004; Savin-Baden y Major, 2004; Tai y Yuen,
2007; Waters y McCracken, 1997), siendo estas ultimas estrategias también
reportadas en articulos tedrico-pedagogicos sobre el ambito musical (Garrison, 2018;
Leenhouts, 2018; Sarrazin, 2018; Shaffer, 2014; Thomerson, 2018). La literatura
también se extiende a otros procedimientos evaluativos, como el 'triple salto'
(Painvin y Powles et al., apud Savin-Baden, 2003), disefiado para el contexto de
ABP, aunque no implica trabajo cooperativo ya que el problema asignado al
estudiantado se resuelve individualmente, se discute con el profesorado y con las
soluciones presentadas posteriormente. Otro enfoque es la "evaluacion tripartita”,
creada y aplicada por Savin-Baden (2003), que incluye tres componentes, uno
proporcionado por un grupo y dos desarrollados individualmente. Desde un punto
de vista empirico, un resultado importante se refiere a la eficacia del proceso de
evaluacion por pares en los dos experimentos realizados por Segers y Dochy (2010)
con estudiantes universitarios de economia y ciencias de la educacion. El estudio de
Machado et al. (2008), también relacionado con la autoevaluacion y la evaluacion
entre iguales, pero entre estudiantes de Medicina, hace hincapié en la fiabilidad de
estas estrategias al tiempo que destaca como no se consideran validas en los casos
de evaluacion sumativa que dan lugar a calificaciones finales. Ademas, en un estudio
en el que participaron estudiantes de programas de Ciencias Sociales, Lenkauskaite
et al. (2021) presentan resultados que retratan como los estudiantes se sienten
capacitados cuando se enfrentan al ambito de la evaluacion de todo el proceso
educativo, asi como a la autoevaluacion de su propia implicacion en la mejora de las
estrategias de evaluacion. El estudio exploratorio de Vasconcelos et al. (2016), como
se menciono anteriormente, también revela resultados que indican una apreciacion
del papel regulador de la retroalimentacién proporcionada por el profesorado al
alumnado.

) Tensiones y desafios. La definicion de problemas, la adaptacion inicial de
docentes y estudiantes, los procesos de aprendizaje/evaluacion individual y grupal,
la gestion del tiempo, la complejidad del disefo y la planificacion didactica, asi como
la imprevisibilidad del proceso y el aumento de la carga de trabajo, figuran entre las
dificultades y limitaciones destacadas en diversos estudios (Aparicio et al., 2020;
Blackwell y Roseth, 2018; Duker, 2014; Garmendia et al., 2021; Kog, 2018;
Lindvang y Beck, 2015; Stevens, 2014; Yang, 2014).

Presentamos a continuacién la seleccion de los articulos analizados que incluyen los
términos 'Problem-based Learning', 'PBL', o 'Problem Solving' en sus titulos, combinados con
'Music', 'Music Education', 'Musical Learning', 'Composition', o 'Composing'.
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Tabla 1. Articulos en el campo de la musica

Estudiar Dominios Asunto Aio,
tipologia Autor
Ensefianza y aprendizaje de la composicion 2004,
como método creativo de resolucion de Berkley
problemas para preparar el examen GCSE
Perspectiva transcultural del pensamiento 2004,
Composicion creativo, con especial atencion a la resolucion ~ Burnard y Younker
de problemas y la composicion.
Estrategias de resolucion de problemas en la 2004,
composicion musical McAdams
Ideas sobre composicion musical basadas en 2016,
el ABP y posibilidades de aplicacion practica Vasconcelos et al.
Aplicacion de principios de resolucion de 2003,
Embpiri Instrumental problemas por concertistas de piano en la Chaffin et al.
mpirico . . . . .
interpretacion preparacion de piezas musicales
Estrategias artisticas, pensamientos y 2011,
comportamientos implicados en el Lisboa et al.
aprendizaje de una pieza musical
Interpretacion, conducciéon,  Un modelo de resolucién de problemas y 1996,
arreglo, composicion toma de decisiones para intérpretes, Whitaker
arreglistas, directores de orquesta y
compositores.
Tecnologia musical Aplicacion de ABP y E-learning en las clases 2014,
de Tecnologia Musical Ventura
Enseflanza instrumental Formacion para docentes de instrumentos de 2018,
viento madera Blackell y Roseth
Enfoques creativos del aprendizaje para la 1987,
resolucion de problemas Kuzmich
Componentes del ABP y ejemplos de como 2012,
se utilizan en las clases de musica Goodin y Goodin
Ensefianza musical Los principios del ABP en un contexto 2014,
musical Stevens
Evaluacion del aprendizaje basado en 2014,
problemas Shaffer
Formacion para la ensefianza de la musica 2018,
mediante ABP y estrategias interdisciplinares Sarrazin
Disefio e implementacion de ABP en 2018,
Etnomusicologia Cazador*
Aplicacion del ABP en etnomusicologia 2018,
Etnomusicologia Muy bien.
Introduccion del ABP en un plan de estudios 2018,
de etnomusicologia Webb*
Pezzgggco Aplicaciér} del ABP en las clases de Historia 2014,
de la Musica. Yang
Historia de la musica/ Aplicacion del ABP en las clases de Teoria 2014,
Teoria musical de la Musica Duker
Aplicacion del ABP en Historia de la Musica/ 2018,
i . Thomerson*
Teoria musical
Apreciacion de la musica a través del ABP 2018,
Apreciacion musical Garrison*
Aplicacion del ABP en un curso de 2018,
apreciacion musical Leenhouts*
Introduccion a la musica Aplicacion del ABP mediante la exploracion 2018,
de la cinética musical Horsington*
Terapia con musica Relaciones entre los procesos creativos en 2015,
escucha/improvisacion ABP, la comunicacién y la dindmica de grupo Lindvang y Beck
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Conjuntos musicales Principios del ABP y su aplicacion en los 2018,
cursos de musica Laprise
Ensefianza de la musicaen ~ Formacion para la ensefianza de la musica 2018,
Educacion especial mediante ABP en aulas de Educacion Wanamaker*
Especial
Musica y movimiento Enfoque interdisciplinar e integrador del 2018,
movimiento como vehiculo para el ABP Wilcox*

5. Discusion y conclusiones

Entrelazando los resultados expuestos anteriormente con la literatura sobre composicion
se identifican valiosas intersecciones que creemos contribuyen a definir el aprendizaje musical a
través de la composicion. De entrada, destaca el aprendizaje centrado en el alumnado, que
interconecta el ABP y la composicién como trayectoria pedagogica y musical tanto desde la
perspectiva filosoéfica como educativa dentro del paradigma constructivista (Webster, 2011). Esto
se refuerza con un conjunto de formulaciones, como las relativas a su definicion como modelo de
abordaje, el proceso de ensefianza-aprendizaje, los efectos en la adquisicion de competencias, el
proceso de evaluacion y las tensiones y desafios, factores que en el capitulo anterior guiaron las
lecturas recogidas en torno al estudio del ABP y en el contexto de la musica. En resumen,
destacariamos las creencias que sustentan las definiciones aplicadas tanto al ABP como al
aprendizaje musical a través de la composicion: percibidos como enfoques que facilitan la
motivacion y el desarrollo de aprendizajes significativos (Rusinek, 2012; Waters y McCracken,
1997). Ademas, la identificacion del proceso de composicion con la resolucion de problemas
genera implicaciones educativas, en particular en lo que respecta a lo descrito como uno de los
aspectos mas complejos y desafiantes para educadores e investigadores: la definicion, la
concepcion y el disefio de problemas (Hung, 2006; Maudsley, 1999; Mauffette et al., 2004;
Savery, 2006; Savin-Baden y Major, 2004; Schmidt et al., 2011).

El trabajo cooperativo (Hmelo-Silver, 2006; Mennin, 2007; Schmidt et al., 2011) y el
papel del profesorado como guia y "facilitador" (Horsington, 2018; Lindvang y Beck, 2015;
Vasconcelos et al., 2016) caracterizan ambos enfoques a través de diversas aplicaciones practicas.
Ya existe un numero considerable de experiencias reportadas de aprendizaje musical a través de
la composicion, incluso cuando no se asocian explicitamente con el modelo ABP (Berkley, 2004;
Burnard y Younker, 2004; Veloso, 2017; Wiggins, 1994/2003). Formas de cuestionamiento y
reflexion, como el pensamiento creativo, figuran en la literatura sobre ABP (Lubart y
Mouchiroud, 2003) y composicion, estando esta ultima particularmente asociada a CPS en
estudios como los de Berkley (2004) y Kuzmich (1987). Como asignatura particularmente
desafiante en el aprendizaje musical, lo que la literatura reporta refuerza no solo la relacion entre
los procesos de resoluciéon de problemas y descubrimiento, de los que también depende la
construccion de significados y significantes (Hickey, 2003; Veloso, 2017; Webster, 1991;
Wiggins, 1994/2003), como suele retratarse en la literatura, sino también la conexion entre esos
procesos y las condiciones necesarias para fomentar el pensamiento divergente (Barrett, 2003;
Burnard y Younker, 2004; Odena, 2018; Sawyer, 2003; Wiggins, 2003). Conectados a esos
fenémenos estan procesos como pensar en sonido, pensar en musica y audicion, que la literatura
también considera como formas de construir significados ya sean de naturaleza cognitiva,
emocional, social o cultural.

La movilizacion de conocimientos previos por parte del alumnado se considera un factor
fundamental para la concepcion y planificacién de problemas dentro del contexto del ABP,
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aunque todavia no se han encontrado suficientes datos empiricos para su aplicacion y apoyo
(Blumenfeld et al., 1991; Mauffette et al., 2004; Schmidt et al., 2011). La traslacion de esta
cuestion al ambito educativo de la musica parece encapsularse en el principio del sonido antes
que el simbolo, a menudo invocado en la literatura asociada al aprendizaje musical a través de la
resolucion de problemas, que incluyen pedagogias centradas en el alumnado y procesos de
escucha, expresion, descubrimiento y exploracion sonora (incluidos los relacionados con el
cuerpo, el movimiento y el canto), asi como la improvisacion y la composicion (McPherson y
Gabrielsson, 2002; Mills y McPherson, 2006). La importancia atribuida a las experiencias
holisticas, concretamente por autores que han investigado ampliamente el aprendizaje musical a
través de la composicion, como Wiggins (1994/2003) y Hickey (2003), se interrelaciona tanto
con el acercamiento al mundo "real” (entorno ideal para la implementacion del ABP) como con
los aspectos interdisciplinares requeridos en los disefios basados en modelos de ABP y en los
contextos y entornos practicos. La idea de que, en el aprendizaje musical, los significados se
construyen a partir de fendmenos percibidos como conjuntos, en consonancia con los principios
de la Gestalt y las teorias cognitivas (Dewey, 1937/1997; Reimer, 2022; Paynter, 2000; Paynter
y Aston, 1970; Rusinek, 2012; Wiggins, 2003) emerge claramente, incluyendo evidencias
empiricas, en las experiencias creativas y compositivas implementadas por autores como Wiggins
(1994/2003), Bamberger (1977) y Hickey (2003). Junto con lo defendido en relacion con los
modos no formales de aprendizaje (Green, 2012), estas perspectivas parecen resonar con esos
conceptos. De hecho, el contexto "real" se caracteriza por la diversidad y el holismo, donde el
aprendizaje va mas alla del entorno escolar. Aprender musica a través de la creacion y la
composicion en si implica movilizar un conjunto diverso e interconectado de habilidades, como
escuchar, interpretar, improvisar, memorizar, leer/escribir (potencialmente), observar,
relacionarse, tomar decisiones y, en ultima instancia, resolver problemas. Esto también esta
relacionado con el nivel de interdisciplinariedad imperante. Aunque el campo de la musica no ha
producido informes en cuanto a ganancias en la retencién de conocimientos a largo plazo, las
extrapolaciones desarrolladas por autores como Blackwell y Roseth (2018), Sarrazin (2018),
Strobel y Barneveld (2009), Yew y Schmidt (2012), y Ventura (2014) sobre fendomenos de
autorregulacion —como la motivacion, la flexibilidad para relacionarse, formular y abordar los
problemas concretos en asociacion con las capacidades de comprension, interés, curiosidad y
autonomia— son potentes, ya que subrayan y sintetizan formulaciones desarrolladas en la literatura
pedagogica y musical. Una vez mas, nos referimos aqui a conceptos ya referenciados, como los
procesos de comprension relacionados con la escucha y el pensamiento sonoro, el pensamiento
musical, la audiacion, la improvisacion y las capacidades de resolucion de problemas (Gordon,
2000; Whitaker, 1996; Wiggins, 2003). Asimismo, en lo que respecta a la promocion de
habilidades socioemocionales, los estudios de Veloso y Carvalho (2012), asi como de Wiggins
(2003), que involucran a nifos y nifias de Primaria, nos permiten percibir la composiciéon como
una experiencia poderosa y transformadora, que impacta no solo en el aspecto cognitivo, sino
también en las dimensiones emocional y social.

Aunque no se han encontrado datos empiricos relativos al estudio especifico de la
evaluacion en situaciones de aprendizaje musical mediante ABP, las investigaciones realizadas
en otros contextos, especialmente en la ensefianza superior, refuerzan la validez de la
autoevaluacion y la evaluacion entre iguales. Estos estudios aportan elementos que permiten
comprobar también la fiabilidad de estas estrategias en situaciones no sumativas (Machado et al.,
2008; Segers yDochy, 2010). Lenkauskaite et al. (2021) también destacan cuestiones reveladas
por los sujetos de estudio, como el empoderamiento que sienten los estudiantes en tanto que
participantes activos en la evaluacion del proceso educativo y en tanto que autoevaluadores de su
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propia participacion. La significacion de estos datos para la reflexion educativa en el campo de la
musica puede vislumbrarse principalmente porque contribuyen a la consolidacion de
formulaciones tedricas, enunciadas y descritas, acerca de la relevancia del aprendizaje y la
evaluacion en dinamicas participativas y grupales y, por ende, de la aplicacion del propio modelo
de ABP como guia para planes de accion concretos. En este sentido, revisitamos, de nuevo, el
estudio exploratorio realizado (Vasconcelos et al., 2016), especialmente una de las sintesis
resultantes del mismo, relacionada con la retroalimentacion proporcionada por el educador (e
investigador) en actividades centradas en la creacion musical y en la resolucion de problemas,
implicando también dindmicas de grupo. De hecho, el énfasis dado y descrito por los estudiantes
a esa dimension puede no solo explicar la naturaleza o funcioén reguladora del proceso de
retroalimentacion, sino también ayudar a interpretarlo como uno de los factores plausibles para el
desarrollo e implementacién de situaciones de evaluacion en contextos de aprendizaje
cooperativo, particularmente en el campo de la musica.

Por tultimo, a pesar de todas las conclusiones aqui expuestas, esta revision bibliografica
no incluy6é una evaluacion de la validez y fiabilidad de los estudios analizados. Dada esta
limitacion, es necesario llevar a cabo investigaciones mas especificas y exhaustivas sobre los
temas tratados.

En conclusion, este articulo pretendia profundizar en la comprension del concepto de
ABP como un proceso activo, holistico y de gestion del aprendizaje que destaca la cooperacion,
el profesorado como "facilitador" y el caracter formativo de la evaluacion en conjuncion con otras
ideas importantes como la autorregulacion, el aprendizaje a lo largo de la vida y el pensamiento
reflexivo, critico y creativo. Otro objetivo, basado en un conjunto de constructos y supuestos
sobre el aprendizaje musical a través de la composicion, reflejados tanto en la literatura
pedagodgica y cientifica, como en documentos curriculares y practicas emergentes, consistio en
identificar puentes y conexiones capaces de confirmar y fundamentar el modelo ABP como
organizador de acciones educativas centradas en el proceso de aprendizaje. De los datos
investigados e intersectados, merecen destacarse seis puntos centrales. La primera se deriva de
como, teniendo en cuenta los datos disponibles y la bibliografia analizada, el apoyo al ABP en
cuanto a sus constructos y principios sigue estando mas vinculado a los estudios teoricos y
pedagogicos que a los hallazgos empiricos, lo que también condiciona la naturaleza de las
conclusiones formuladas para la dimension musical y educativa objeto de estudio.

El segundo recoge como el ABP, aunque no al mismo ritmo que otros campos del
conocimiento, ha generado interés por el estudio y el debate en la musica, aunque menos
extendido en cuanto al papel de la composicion como via para la resolucion de retos. Como en
otros contextos, también aqui se reproducen las limitaciones mas sefialadas —a pesar del valor
otorgado a los supuestos tedricos del modelo— dada la complejidad que entrafia como instrumento
de planificacion, el tiempo y el alcance de la implementacion, la naturaleza subjetiva e
intersubjetiva de los actores, la verificacion de resultados a corto y largo plazo, y la necesidad de
investigacion permanente.

La tercera se refiere a la observacion de que lo que podria constituir un reto o problema
de aprendizaje en musica abarca areas como la composicion, la interpretacion instrumental, la
ensefianza de la musica, la etnomusicologia, la Historia de la Musica, la teoria y la apreciacion,
etcétera. Esto permite confirmar otra de las facetas que motivaron este estudio: la percepcion de
que los modelos expositivos y centrados en el profesor, aunque prominentes en la educacion
musical tal y como estan configurados por las practicas enfatizadas en conservatorios y escuelas
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artisticas, y especialmente en Portugal, pueden no ser suficientes para responder a las complejas
y diversas demandas de lo que constituye, en la cultura y la sociedad contemporaneas, el
aprendizaje y el conocimiento de la musica. El debate sobre la definicion de lo que constituye la
alfabetizacion musical, que justifica la necesidad de la presente investigacion, se cruza
inmediatamente con este problema, al tiempo que genera pistas sobre lo que puede abarcar y
subyacer en el disefio de los problemas de aprendizaje de la musica. En efecto, la afirmacion de
que aprender a conocer y saber hacer musica engloba, entre otros aspectos, competencias que van
mas alla de la exclusiva interpretacion memoristica del repertorio, el virtuosismo performativo y
notacional, casi siempre centrado en el individuo percibido y valorado primordialmente como
solista —y que se reflejan igualmente en los modos mas comunes de ensefianza— encuentra
continuidad y resonancia, cuando no apoyo rotundo, en los principios y estudios del ABP
aplicados al aprendizaje musical. También existe la constatacion interrelacionada de que los
procesos de autorregulacion también parecen surgir de situaciones de aprendizaje compartido que
hacen hincapié en la cooperacion. Esto devuelve percepciones, y empiricamente corroboradas
(incluso en el ambito musical), sobre el significado del aprendizaje en un contexto grupal,
especialmente en lo que se refiere a aquello que también se traduce en la movilizacion del
pensamiento creativo y critico en el ambito de la educacién musical y junto a la gestion de las
motivaciones aplicadas a la resolucion de los retos planteados por la tarea.

El cuarto factor, que aborda directamente la cuestion principal de esta investigacion, se
aproxima al proceso especifico de componer, identificado en la literatura educativa, aunque no
especificamente versada en el ABP, como un medio de resolucion de problemas. Una concepcion
que, al incorporar la filosofia de dicho modelo, aborda la hipdtesis primaria planteada e inferida
de fuentes y conceptos relativamente numerosos: el aprendizaje de la musica a través de la
composicion, si bien no se presenta como un modelo epistemoldgico tedricamente organizado y
estructurado para fundamentar y orientar pedagogicamente las vias y enfoques de ensefianza
musical centrados en el alumnado de diferentes autores, refleja y encarna, no obstante, formas de
concebir y actuar en educacion que se identifican y conectan con el paradigma que subyace y
fundamenta el propio ABP.

Como quinto punto de sintesis del estudio, los procesos de pensamiento y construccion
de significados, intrinsecos o inherentes a la experiencia de resolucion de problemas potenciada
por el acto de componer, tal y como se describen y practican en diferentes textos y contextos
pedagdgicos, como el pensamiento en sonido, el sonido antes que el simbolo, la improvisacion,
la audicion, algunos de los cuales integran componentes del curriculo o métodos de ensefianza
musical ampliamente reconocidos, pueden ser clarificados, discutidos, estructurados e
implementados desde una perspectiva epistemoldgica y educativa a través de la reflexion y el
estudio del modelo. En concreto, los procesos y vias en los que se produce la construccion y
definicion de los problemas no solo son relevantes, sino también criticos.

La sexta y ultima conclusion se deriva de todo lo anterior y aborda en este estudio la
cuestion relativa a las implicaciones practicas dirigidas al desarrollo, potenciacion y estudio, en
contextos reales de enseflanza, del pensamiento musical y sonoro, aprendiendo musica a través
de la busqueda y descubrimiento de respuestas a problemas y retos, mediante la cooperacion y la
puesta en comun. Esto surge en conjuncion con los disefios didacticos que, a partir de los datos
obtenidos y del estudio continuado, parecen capaces de ayudar a promover el pensamiento
creativo y critico en musica, cuestiones que nunca han tenido tanta relevancia en los debates
educativos de todo el mundo. De hecho, es pertinente argumentar que el aprendizaje de la musica
a través de itinerarios comprometidos con estos procesos nos permite comprender el aprendizaje

128



Vasconcelos, M.J., Caspurro, H. y Costa, N. Aprendizaje basado en problemas: componer en el aula como reto de aprendizaje musical.
Revista Electronica de LEEME, 52, 111-140. doi:10.7203/LEEME.52.26865

de la musica a través de la composicion como uno de los itinerarios para el contexto educativo de
la musica dentro del propio ABP. Asi pues, aun reconociendo las limitaciones del presente
estudio, como ya se ha sefialado anteriormente, este punto resumido apoya claramente la gran
relevancia de considerar el ABP no solo como un instrumento tedrico consistente, sino también
como un modelo orientador para los disefos instruccionales y las acciones educativas que se
proponen desarrollar y estudiar el aprendizaje musical a través de retos y composicion.
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Resumen

Este estudio analiza la participacion de la creatividad en la educacion musical escolar actual a través de la revision
sistematica de la literatura cientifica mas reciente. La revision, orientada por el protocolo PRISMA, parti6 de una
busqueda bibliografica en las bases de datos indexadas WoS, Scopus y ERIC, empleando las palabras clave
creativity y music education. La muestra final de estudios seleccionados fue de 57, quedando determinada por todos
los articulos publicados en los ultimos diez afios y realizados en el campo de la educaciéon musical escolar y/o
formacion inicial del profesorado. Para su analisis, se recogieron en tablas los datos de poblacion de estudio, el nivel
educativo, el tipo de estudio, descriptores y hallazgos mas relevantes. Los resultados mostraron el interés de la
comunidad cientifica por el docente de musica y su escasa promocion de la creatividad. Pese a ello, han emergido
proyectos innovadores de creacion musical y sonora caracterizados por la interdisciplinariedad, la creacion
colaborativa, el empleo de tecnologias digitales y la apertura a nuevas sonoridades.

Palabras claves: creatividad; educacion musical; educacion elemental; profesorado de Musica.
Abstract

This study analyzes the participation of creativity in current school music education through a systematic review of
the most recent scientific literature. The review, guided by the PRISMA protocol, started from a bibliographic search
in the indexed databases WoS, Scopus and ERIC, using the keywords creativity and music education. The final
sample of selected studies was 57, being determined by all articles published in the last ten years and carried out in
the field of school music education and/or initial teacher training. For analysis, data on the study population,
educational level, type of study, descriptors and most relevant findings were collected in tables. The results showed
the interest of the scientific community in music teachers and their limited promotion of creativity. Despite this,
innovative musical and sound creation projects have emerged characterized by interdisciplinarity, collaborative
creation, the use of digital technologies and openness to new sounds.

Key words: Creativity; Music Education; Elementary Education; Music Teachers.
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1. Introduccion

Numerosos estudios han puesto de manifiesto que la creatividad debe ser fomentada en
la educacion, teniendo incluso su lugar en los curriculos escolares de todo el mundo pues favorece
el desarrollo integral del nifio y de la nifia tanto cognitiva como emocionalmente (Cremin y
Chappell, 2021). Sin embargo, la escuela no promueve suficientemente el pensamiento
divergente, a pesar de que, desde el campo de la psicologia, consideran que el mismo estd
relacionado con la creatividad y sus contribuciones al desarrollo humano son relevantes (Jaquith,
2011; Kim, 2011). Una forma de hacerlo es a través de la creatividad musical (Mawang et al.,
2020).

Desde la pedagogia musical también se ha pujado por el aprendizaje a través de las
actividades creativas, como la improvisacion, la creacidon o la recreacion musical y sonora, y
muestra de ello, son los trabajos de las corrientes de la pedagogia musical creativa de mediados
del siglo XX, con figuras destacadas como Schafer, Paynter o Self (Romero, 2015). El éxito de la
participacion de la creatividad en la educacion musical depende en gran medida de la labor
docente. Estudios recientes demuestran que las practicas actuales del profesorado de musica no
fomentan la creatividad (Tan et al., 2019) y que esta problematica esta relacionada con la actual
formacion inicial del profesorado (Randles y Tan, 2019).

Desde la primera revision sobre creatividad en la educacion musical de Richardson
(1983), cuyos estudios se basaban principalmente en la evaluacion de la creatividad musical desde
un enfoque psicologico, no se han encontrado estudios de revision que recojan de forma general
las investigaciones sobre creatividad en la educaciéon musical escolar. Dentro de este campo,
existen diversas revisiones, como la de Stambaugh y Dyson (2012) que se centra en los intereses
y preocupaciones del profesorado y futuro profesorado de musica, la de Larson y Georgii-
Hemming (2019), basada en la ensefianza y aprendizaje de la improvisacion, o la de Alves-
Oliveira et al. (2022) que profundiza en las intervenciones creativas con nifios y nifias en
diferentes contextos, pero no permiten comprender de forma global el papel de la creatividad en
la educacion musical escolar. Ademas, en los tltimos diez afios se ha producido un incremento
de la produccion cientifica sobre creatividad y educacion en educacion musical (Cremin y
Chappell, 2021).

Ante este fenomeno de creciente interés de la comunidad cientifica y de las politicas
educativas, surgieron una serie de preguntas que guiaron esta investigacion: ;Cudles son los
aportes tedricos arrojados por los Gltimos estudios empiricos sobre la creatividad en la ensefianza
de la musica en las etapas escolares? ;Existe correspondencia entre las propuestas curriculares
actuales de educacion musical sobre creatividad y las practicas docentes? (Cuales son las
aportaciones de la literatura reciente sobre las competencias del docente de musica relacionadas
con la creatividad? ;Qué avances hay sobre el conocimiento de metodologias, estrategias y
recursos al servicio del docente de musica para favorecer la creatividad? ;Existen estudios
actuales que corroboren la importancia del aprendizaje creativo de la musica? ;Cuales son sus
fundamentos y directrices pedagogicas? (Cual es la naturaleza de los proyectos creativos
innovadores exitosos en los que participd la educacion musical en los Gltimos afios? ;Qué papel
tienen las nuevas tecnologias en las practicas creativas actuales de la educacion musical? ;Cuales
son los alcances de las experiencias creativas en educacion musical que se han basado en los
nuevos lenguajes musicales y sonoros contemporaneos? ;Coémo se ha adaptado la educacion
superior para ofrecer a al futuro profesorado de musica las competencias necesarias para favorecer
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la creatividad en su desempefio profesional? Asimismo, nuestro objetivo principal es el de
analizar la participacion de la creatividad en la educacion musical escolar actual a través de las
investigaciones publicadas en los tltimos diez afios, con el fin de brindar con ello orientacion a
investigadores y profesionales utilizando un enfoque sistematico de revision bibliografica.

2. Método
2.1. Diseiio

Este es un estudio de revision sistematica de la literatura publicada en los tltimos diez
afios acerca de la presencia de la creatividad en la educacion musical de las etapas de Educacion
Infantil, Primaria, Secundaria y en la formacion inicial del futuro profesorado. Esta revision esta
orientada por el protocolo Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses
(PRISMA) (Page et al., 2021).

2.2. Muestra

Se seleccionaron 57 articulos publicados en revistas cientificas. Los criterios de inclusion
fueron los siguientes:

- Estudios realizados en Educacion musical escolar donde la creatividad estuviera
presente en sus objetivos y/o resultados.

- Estudios realizados en las etapas de Educacion Infantil, Primaria o Secundaria y
Educacion superior (Formacion inicial del Profesorado).

- Articulos cientificos revisados por pares con acceso al documento completo.

- Articulos en espafiol, inglés y portugués, como principales idiomas de publicacion
en la tematica.

- Articulos publicados entre 2014-2023.

Los criterios de exclusion fueron:

- Articulos de revision.
- Educacion superior distinta a la Formacion del Profesorado, conservatorios y
escuelas de musica.

2.3. Procedimiento

La busqueda se realizo en junio de 2023 en las bases de datos WoS, Scopus y ERIC. La
sintaxis empleada en la primera busqueda fue: creativity AND “music education” (n=1548). Esta
primera busqueda fue filtrada, empleando los filtros proporcionados por las mismas bases de
datos, por afio de publicacion desde 2014 a 2023 (n=942), por idioma de publicacion (n=918) y
por tipo de documento, seleccionando so6lo articulos cientificos (n=727). Posteriormente, se
filtraron los resultados para seleccionar los estudios realizados en los niveles de educacion
marcados por los criterios de seleccion (n=115) sobre la sintaxis de busqueda: creativity AND
"music education” AND ("childhood education” OR "primary school” OR "secondary school" OR
"teacher training"). Después, se eliminaron los estudios duplicados (n=78), y los registros
resultantes se revisaron mediante la lectura de los textos completos, siendo la muestra ajustada a
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los criterios de seleccion (n=52). Finalmente, se afiadieron otros articulos incluidos dentro de las
referencias de los articulos arrojados por la bisqueda.

Cabe mencionar que todo el proceso de busqueda, cribado, elegibilidad e inclusion fue
revisado por las dos autoras de forma independiente y, una vez se obtuvo la muestra, se verifico
que todos los articulos cumplieran con los criterios de seleccion mediante la lectura de los
articulos completos, evitando asi el sesgo de la muestra y de publicacion.

-
Registros identificados en las bases de datos ( Registros excluidos h
(n=1548) . Aiio de publicacion (n= 606)
« WoS (n= 346) - Idioma (n= 24)
+ Scopus (n= 443) - Tipo de documento (n= 200)
« ERIC (n=759) . J
. w
4 N f )
. . Registros excluidos, no pertenecientes a los
Registros dos (n = 727 -
egistros examinados (n ) niveles educativos propuestos (n= 612)
\. J L )
) ( )
Registros examinados (n = 115) —>) Duplicados eliminados (n = 37)
) L )
1 N
| Registros excluidos iterios de elegibilidad
Registros examinados por elegibilidad (n= 78) [ caisiros excut oe(f‘o:czr(l’)erlm ¢ cleahiic
7

[ Registros examinados (n = 52) ]—_—)( Registros anadidos (n= 5) ]

|

Estudios incluidos en el analisis cualitativo de

la revision sistematica final (n= 57)

Figura 1. Fases del proceso de filtrado orientado en el protocolo PRISMA

Para facilitar la sintesis y analisis de datos, se cre6 una tabla en la que se recogieron
los siguientes datos de todos los articulos: Titulo, autor/es, afio de publicacion, idioma de
publicacion, pais donde se realizé el estudio, tipo de estudio, poblacion de estudio (estudiantes
de Infantil, Primaria o Secundaria, maestros de musica en funciones o estudiantes de
Formacion del Profesorado), contexto educativo en el que se desarrollo el estudio (Educacion
Infantil, Primaria, Secundaria o Formacion del Profesorado), palabras clave, aportaciones
teoricas o metodologicas y resultados mas relevantes.

3. Resultados

Los estudios que componen esta revision (n=57) fueron publicados entre 2014 y 2023, y
se desarrollaron en paises de todo el mundo, siendo la mayoria europeos (n=32). El idioma mas
empleado es el inglés (n=48) y le sigue el espafiol (n=9), no habiéndose encontrado articulos en
portugués que cumplieran con todos los criterios. En cuanto al tipo de estudios, principalmente
son estudios descriptivos, abarcando el 81% de la muestra, frente al 12% de estudios
experimentales o cuasiexperimentales y el 7% de estudios correlacionales.

144



Trujillo Galea, Y. y Juarez Ramos, V. La creatividad en la educacion musical actual: revision desde los niveles escolares y la formacion
del profesorado. Revista Electronica de LEEME, 52, 141-157. doi:10.7203/LEEME.52.27355

Los contextos educativos de estudio de estas investigaciones son las etapas educativas de
Educaciéon Infantil, Primaria y Secundaria, y las carreras universitarias de formacion del
profesorado. El 84%, estan centrados en una sola etapa, siendo los contextos de Educacion
Primaria y Secundaria los mds estudiados y Educacion Infantil el que menos. En cuanto a las
poblaciones de estudio, la mayoria fueron estudiantes de Educaciéon Infantil, Primaria o
Secundaria (54%), seguido del profesorado de musica (29%) y el estudiantado de Formacion del
Profesorado (17%).

Con el fin de analizar la muestra del estudio, se seleccionaron las palabras clave mas
frecuentes de entre todos los registros y se sintetizaron en una lista de 15 descriptores. En este
listado, las palabras clave “creatividad” y “educacion musical” no se contemplan, pues estas
caracterizan a todos los articulos. Tampoco se seleccionaron aquellas que definian a la poblacion
de estudio ni al contexto educativo en el que se desarrollaron los estudios debido a que estas
variables se relacionarian después con dicho listado.

Tabla 1. Descriptores mas representativos segin palabras clave

Descriptores N %
39 67

Proyecto o intervencion educativa

. . 38 66
Innovacion educativa 38 66
Metodologias 34 59
Aprendizaje vivencial 26 45
Competencias docentes 24 41
Interdisciplinariedad 20 34
Artes integradas 20 34
Sound based music 19 33
Aprendizaje colaborativo 13 2
Tecnologia 13 2
Evaluacion psicopedagogica 13 27
Habilidades cognitivas 11 19
Curriculo 11 19
Bienestar socio-emocional 10 17

Politicas educativas

Posteriormente, estos descriptores fueron relacionados con los datos de poblacion y
contexto de estudio y resultaron cuatro bloques o categorias que definen la muestra. Si bien,
muchos de estos estudios podian pertenecer a varios bloques, se asociaron solo a uno para facilitar
la sintesis, dejandolo en aquella con la que existia un mayor vinculo segun sus objetivos y/o
resultados mas relevantes. Estos bloques son:

- Creatividad, curriculum y politicas en la educacion musical (n=4).

- El docente de musica y la creatividad: creencias, estrategias y formacion (n=25).
- Proyectos creativos, musicales e innovadores (n=18).

- Creatividad, variables psicopedagdgicas y educacion musical (n=10).
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Figura 2. Mapa conceptual de categorias y descriptores del conjunto de articulos seleccionados

3.1. Creatividad, curriculum y politicas en la educaciéon musical

Siendo la categoria que comprende menos registros dentro de la muestra (n=4), estos
analizan la relacion entre la legislacion educativa, el curriculum de musica, las practicas docentes
y la formacion del profesorado de musica con la creatividad como aspecto transversal. En el caso
de Inglaterra (Hennessy, 2015), la creatividad tiene un papel importante en el curriculum de
musica, sin embargo, esta no tiene la misma participacion en los planes docentes. Los nuevos
estandares de aprendizaje para la educaciéon musical de Estados Unidos, propuestos por la
NAFME en 2014, enfatizan los procesos artisticos de creacion, ejecucion y respuesta (Kim, 2017).
En Gales, la Glltima reforma educativa aportd un enfoque por competencias y apoyo el aprendizaje
desde experiencias creativas (Breeze ef al., 2023). Y en Espafia, se analizaron los planes de
estudio de la carrera de formacion inicial del profesorado en relacion con el curriculum de Musica
en Educacion primaria y Secundaria, indicando que se requiere orientar esta formacion hacia la
creatividad, la ciudadania y el aprendizaje a lo largo de la vida (Blanco y Pefialba, 2020).

3.2. El docente de musica y la creatividad: perfil docente, estrategias y formacion

Esta categoria es la que mas articulos contiene (n=25) y engloba todos los estudios que
contemplaron la creatividad como aspecto necesario en el perfil del docente de musica del siglo
XXI. Este perfil permite la implementacion de metodologias, estrategias y recursos didacticos
innovadores que favorezcan los procesos creativos en el aula, asi como pedagogias creativas que
facilitan la ensefianza de la musica. Estos estudios también manifiestan la importancia de la
formacion inicial del profesorado en el desarrollo de creencias y competencias clave para la
conformacion de este perfil (Carrillo y Vilar, 2014).

Asimismo, el escaso interés y apreciacion del alumnado por la musica parece estar
relacionado con las estrategias docentes directivas basadas en modelos tradicionales expositivos
e interpretativos y alejadas de las metodologias activas y creativas (Chen y O’Neill, 2020; Ho,
2022; Mochere, 2017). En cuanto al tipo de actividades, la creacion musical y sonora es la que
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menos representacion tiene en las aulas de musica ( Bogojevi¢ y Pance, 2022; Riafio ef al., 2022;
Sungurtekin, 2021; Svalina y Sukop, 2021). También, se resalta la importancia de la evaluacion
de la creatividad para facilitar las actividades creativas, tanto en su proceso como en el producto,
pues se relaciona con las creencias del profesorado de musica (Kokotsaki y Newton, 2015; Bolden
y DeLuca, 2022; Devaney, 2023). Asi se evidencia que es necesaria la renovacion de las practicas
docentes en pro de la ensefianza y aprendizaje creativo, a través del reconocimiento de los
procesos creativos de los nifios y las nifias y ofreciendo diversidad de experiencias imaginativas
(King, 2020), incorporando el juego musical creativo en un ambiente de libertad que favorezca la
exploracion y la experimentacion sonora (Adams y Beauchamp, 2021; John et al., 2016; Pefialba
et al., 2021), con recursos atractivos (Arriaga ef al., 2021; Hart, 2017) y con enfoques integrados
(Lau y Grieshaber, 2018).

Las conclusiones de estos estudios reafirman la importancia de la formacion del futuro
profesorado para asegurar la presencia de la creatividad en las aulas de musica. Ademas, dentro
de esta categoria encontramos estudios que especificamente han investigado sobre la formacion
inicial del profesorado (n=7). Abramo y Reynolds (2015) indicaron la necesidad de ofrecer
pedagogia creativa en la formacion del profesorado de musica de forma transversal o a través de
cursos especificos (Fekete ef al., 2022). Otros indicaron que el desarrollo de practicas creativas
en la formacion del profesorado de muisica puede ayudar a mejorar la confianza en sus habilidades
musicales y transformar las creencias preconcebidas del futuro profesorado hacia el aprendizaje
creativo (Murillo y Tejada, 2022). También hay estudios que remarcaron la importancia de
generar experiencias creativas e innovadoras en la formacion del profesorado, iniciativas y
espacios colaborativos para mejorar las competencias docentes donde la creatividad es el punto
de partida (Arriaga et al., 2019; Berbel et al., 2020; Ocafa-Fernandez et al., 2020). Y en otras
experiencias innovadoras de formacion continua del profesorado (Hendriks et al., 2023), se
investigaron los efectos de las Video Feedback Coaching para apoyar la autonomia creativa verbal
y musical de los maestros de musica.

3.3. Proyectos creativos, musicales e innovadores

A continuacion, se indican todos los estudios basados en proyectos creativos que, si bien
forman parte de la labor docente y son reflejo de sus buenas practicas, merecen una categoria
aparte por su caracter interdisciplinar e innovador. Cabe sefialar que todos ellos se realizaron
principalmente en el contexto de la Educacion Primaria (n=9) y Secundaria (n= 10) y que muchos
de estos proyectos pertenecen a proyectos de investigacion nacionales e internacionales. La
interdisciplinariedad, el aprendizaje colaborativo, el empleo de nuevas tecnologias y la apertura
a los nuevos lenguajes artisticos desde el trabajo con el sonido marcan la identidad de estos
proyectos innovadores.

La comunicacion y colaboracion entre la comunidad cientifica y educativa estd muy
presente en los proyectos educativos de la actualidad, partiendo muchos de ellos del movimiento
STEAM (Science, Technology, Engineering, Arts & Mathematics), donde se generan procesos
cientificos y creativos desde la experimentacion musical y sonora (Ben-Horin ef al., 2017;
Gershon y Ben-Horin, 2014; Ito y Nakayama, 2014; Viias et al., 2022). El empleo de la
tecnologia digital para facilitar y enriquecer los procesos creativos esta presente casi en la mayoria
de estos proyectos (Aaron et al., 2016; Dannenberg et al., 2023).
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A su vez, estos proyectos de creacion colaborativa son mediados en muchos casos por
artistas y musicos, basados en la importancia de las creatividades multiples y con perspectivas
socioculturales (Viig, 2019; Waddington-Jones et al., 2019), generando incluso comunidades de
aprendizaje (Whitaker, 2016) que favorecen los procesos educativos y creativos. Por su parte, este
tipo de proyectos de creacion a través de la mediacion proporcionan beneficios al alumnado a
nivel socioemocional (Bautista et al., 2018; Znidarsi¢, 2020).

También, se llevaron a cabo experiencias creativas con enfoque de artes integradas (Yelo,
2018) y de apertura a nuevas sonoridades y lenguajes artisticos actuales (Murillo et al., 2019)
favoreciendo a su paso la inclusién social (Duarte-Garcia y Sigal-Sefchovich, 2019). Otros
proyectos de creacion musical permitieron entender los procesos de aprendizaje, como la
creatividad participativa, a partir de soportes visuales fijos y en movimiento (Lage-Gomez y
Cremades-Andreu, 2018, 2020, 2021; Cremades-Andreu y Lage-Gomez, 2023).

3.4. Creatividad, variables psicopedagdgicas y educacion musical

En esta categoria se incorporaron aquellos estudios, en su mayoria experimentales o
cuasiexperimentales, en los cuales se persigue la evaluacion de la creatividad o alguno de sus
componentes, o la busqueda de la relacion de esta con otras variables psicopedagogicas que
intervienen en el aprendizaje de la musica. En su mayoria son estudios realizados en el contexto
educativo de Secundaria (n=5) y Primaria (n=4) y alguno en la Universidad (n=1), no habiendo
estudios en Infantil.

Se estudiaron los elementos de la creatividad que co-influyen en el aprendizaje de la
musica, concluyendo que la creatividad colaborativa apoya el aprendizaje musical y mejora la
sensacion de bienestar (Burnard y Dragovic, 2015). Existe una relacion entre el autoconcepto
musical y la creatividad en estudiantes, indicando que el autoconcepto musical positivo tiende a
fomentar la creatividad musical (Mawang et al., 2019), entre los niveles de creatividad del
alumnado y sus logros o actitudes musicales (Kibici, 2022) y entre la motivacion de la meta de
logro y la creatividad musical (Mawang et al.,2020).

Estudios como el de Fazaie y Ashayeri (2018) reafirmaron que la ensefianza de la misica
en Primaria a través de actividades creativas influye en la creatividad de los nifios y las nifias y
que los métodos que la emplean son efectivos para el aprendizaje de la musica, como el estudio
del efecto positivo en la creatividad de los nifios y las nifias a través de una intervencion en
educacion musical en Primaria basada en la Teoria de las Inteligencias Multiples (Yesilkaya y
Toreyin, 2022).

En cuanto al empleo de técnicas y recursos didacticos, Zhang (2023) demostro la eficacia
de la improvisacion musical en el desarrollo del pensamiento creativo del alumnado de
Secundaria. Wong y Lim (2017) concluyeron que las composiciones musicales creadas por
estudiantes de Primaria pueden ser mas creativas a través del uso de imagenes mentales. La
técnica Aytiirk, empleada dentro de un programa de actividades creativas en las clases de musica,
resulté tener un efecto positivo en la creatividad del alumnado (Ertiirkler y Bagci, 2019).
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4. Discusion y conclusiones

Este estudio de revision, que se propuso comprender el papel de la creatividad en la
educacion musical de hoy a través de las investigaciones mas recientes, arrojo diversos resultados.
La literatura mas reciente en esta tematica se sigue preocupando por esclarecer los procesos y
elementos que acompafian a la creatividad musical, pero también como influyen estos en el
aprendizaje de la musica. Pero también se interesa por las implicaciones de las reformas
educativas actuales en la ensefianza de la musica por y para la creatividad, indagan en las practicas
y perfiles docentes que favorecen un aprendizaje creativo de la musica, también desde la
formacion del profesorado, y difunden proyectos educativos innovadores basados en la creacion
musical y sonora.

Estos estudios desarrollan sus investigaciones principalmente en Educacion Primaria y
Secundaria, pero existen pocos estudios en la etapa de Educacion Infantil. Si bien el estudio de la
creatividad musical en la primera infancia desde su dimension psicologica ha sido y sigue siendo
un campo de investigacion muy profuso, parece que no lo es tanto desde su dimension pedagogica.
Esta escasez de estudios en Educacion Infantil en el campo de la educacion musical escolar puede
estar relacionado con la formacion docente (Diaz, 2005).

Otro de los resultados de esta investigacion es el creciente interés de la comunidad
cientifica en los ultimos afios por la adecuacion de las practicas docentes a los principios
educativos y orientaciones metodoldgicas relacionados de los curriculos de las ensefianzas basicas
con la creatividad (Hennessy, 2015; Blanco y Penalba, 2020). De forma global, con el cambio de
siglo, los sistemas educativos comenzaron a mirar mas que nunca hacia la creatividad, impulsando
el desarrollo de competencias creativas en la etapa escolar y adecuandose asi a las necesidades
sociales y culturales del siglo XXI. Sin embargo, parece que la realidad en las aulas de educacion
musical general es otra y las pedagogias creativas siguen teniendo poca participacion en
comparacion con otros modelos de ensefianza mas tradicionales (Bogojevi¢ y Pance, 2022; Riafio
et al., 2022; Sungurtekin, 2021; Svalina y Sukop, 2021). Por tanto, es necesaria la implicacion del
profesorado y este necesita apoyo urgente para mejorar sus enfoques pedagogicos y promover la
creatividad del alumnado (Tan et al., 2019).

Muchos de estos estudios también apuntaron al perfil del profesorado de musica, con sus
pensamientos, creencias, habilidades y capacidades como determinantes de la presencia de la
creatividad en su desempefio docente. Se han reconocido ciertas caracteristicas personales de los
pedagogos creativos (Abramo y Reynolds, 2015), pero también las creencias del profesorado de
musica sobre la creatividad, encontrandose estas marcadas por mitos y estereotipos que pueden
afectar negativamente a la realizacion de actividades creativas, asi como a su evaluacion (Mullet
et al., 2016; Odena y Welch, 2009). También se destaca que la formacion inicial del profesorado
puede colaborar en este perfil creativo del docente de musica aportando al futuro profesorado las
competencias necesarias para abordar las necesidades creativas de la educacion de hoy (Grossman
y McDonald, 2008).

Por su parte, y a pesar de que segun estos estudios la participacion de la creatividad en
las aulas de musica parece ser escasa, la literatura mas reciente da a conocer el éxito de proyectos
innovadores en el marco de la educacion musical cuyas sefias de identidad son la creacion
colaborativa, la interdisciplinariedad, el empleo de las tecnologias digitales y la apertura a lo
sonoro y a los nuevos lenguajes de la musica. Entendiendo que las capacidades humanas para
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coordinar actividades con los otros, de forma colaborativa o cooperativa, emergen desde edades
tempranas otorgando identidad y sentido de pertenencia (Barret, 2014), que la composicién
colaborativa tiene un fuerte impacto en el bienestar (Waddington-Jones ef al., 2019) y que estos
elementos favorecen el aprendizaje de la musica (Burnard y Dragovic, 2015), parece indiscutible
que la creacion colaborativa sea el modelo elegido para los proyectos innovadores mas actuales.

Por otro lado, el desarrollo tecnologico de las tltimas décadas ha influido en los procesos
de ensefianza y aprendizaje, y muestra de ello es la notable participacion de esta en las
investigaciones mas recientes sobre creatividad en educacion musical. En este &mbito educativo
la tecnologia ha transformado significativamente las practicas de creacion sonora y composicion
musical con la incorporacion de nuevos hardware, software y otras herramientas digitales, siendo
estos recursos favorecedores de los procesos metodologicos para dicha creacion (Chen y O'Neill,
2020). El empleo de la tecnologia en proyectos de creacion musical y sonora ha demostrado
mayor motivacion del alumnado hacia dicha creacion, una apertura del alumnado hacia diferentes
estilos musicales y sensibilidad hacia lo sonoro (Murillo et al., 2019), indicando en algunos casos
la necesidad de formacion docente para el empleo de estas tecnologias.

Muchos de los proyectos de creacion colaborativa e interdisciplinar que se encontraron
en las investigaciones recientes del campo de la educacion musical, se decantan por un enfoque
de artes integradas donde la musica, en conjunto con la danza, la poesia o las artes audiovisuales,
trabajan por un fin comun a través de la creacion o buscando la creacion artistica en si misma. De
esta manera, el trabajo desde las artes integradas permite un abordaje metodoldgico que utiliza el
arte como forma de descubrir el mundo, integrando los conocimientos de las distintas disciplinas
artisticas en el proceso creativo, promoviendo y construyendo conocimientos integrados en las
mismas (Faria, 2022). Como extension de la creacion colaborativa e interdisciplinar, también es
relevante mencionar como la Sound Based Music *(Landy, 2007) se acerca progresivamente a
las aulas de musica, siendo muestra de ello las investigaciones recientes al respecto (Murillo et
al., 2019; Waddington-Jones et al., 2019). Esta vision creativa e interdisciplinar desde las artes
integradas aporta un enfoque innovador en las practicas docentes, teniendo también su alcance en
la formacion inicial del profesorado (Berbel et al., 2020).

Otro aspecto que define el panorama creativo de la educacion musical de hoy es la
apertura de estos proyectos creativos e innovadores a la participacion de otros profesionales,
traspasando asi las fronteras de la escuela a otros espacios como el de la mediacion cultural y
artistica. El apoyo de profesionales creativos, como mentores cualificados u organizaciones
artisticas, que permita el dialogo y la construccion conjunta de conocimiento con el profesorado,
puede ser una via favorable en la promocion de la creatividad en las aulas (Gandini ef al., 2005).

En resumen, los estudios demuestran que actualmente el interés de los investigadores
sigue centrado en los fendmenos que acompafian a la creatividad en los procesos de ensefianza y
aprendizaje de la musica y viceversa, al igual que en décadas anteriores, pero incorporando
conceptos nuevos como creacion colaborativa, interdisciplinariedad, artes integradas, creacion
como proceso, creatividades multiples, mediacion o tecnologia al servicio de estos procesos. La
preocupacion por la labor docente, como la responsable directa de la existencia de la creatividad
en las aulas de musica, también estd presente en estas investigaciones, las cuales contribuyen al
disefio del perfil docente de musica que facilita los procesos creativos y hacen un llamado de
atencion a la educacion superior para que garantice las competencias en pedagogia creativa del

3 Término acufiado por Landy (2007) y definido como “forma de arte en la que el sonido, y no la nota musical, s la unidad béasica”
para englobar en un solo término diferentes trabajos basados en musica electroacustica.
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futuro profesorado de musica. Si bien los estudios que indagaron en las practicas y estrategias
docentes sostienen que en la actualidad el profesorado de muisica promueven poco las practicas
creativas en sus clases, existen proyectos creativos innovadores que van abriendo las puertas de
la creatividad a la educacion musical y artistica.

Finalmente, como limitaciones de este estudio, se menciona que la busqueda bibliografica
en otras bases de datos podria haber arrojado otros resultados, que solo se seleccionaron articulos
en inglés y espaiiol, y que los estudios seleccionados fueron todos exitosos afectando esto al sesgo
de la muestra.

Como prospectiva, se invita a la comunidad investigadora a profundizar sobre los
alcances de la pedagogia creativa en la educacion musical general, pero en especial en la etapa de
Educacion Infantil, siendo este un aspecto muy importante para el desarrollo integral del nifio y
la nifia y es un campo en el que se han encontrado pocos estudios.
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Resumen

Este articulo analiza la experiencia de un proyecto de educacion musical intergeneracional destinado a un grupo de
personas mayores dependientes, donde participa alumnado de Educacion Primaria, y dirigido por un grupo de
estudiantado universitario, futuros maestros y futuras maestras de Musica. Numerosos estudios revelan el impacto
positivo de la musica en las capacidades fisicas, cognitivas y emocionales en la etapa de la vejez. Una etapa donde
cada vez se concentra un mayor porcentaje de poblacion en situacion de vulnerabilidad y exclusion social. A través
de una metodologia cualitativa, se ha realizado una triangulacion de fuentes mediante el empleo de diversas técnicas
¢ instrumentos de recogida de datos: bitacoras, entrevistas, diario de investigacion y analisis de documentos. Los
resultados revelan que el proyecto, a través de la mediacion de la musica, ha favorecido el (re)conocimiento de las
personas mayores, la mejora de su bienestar y su inclusién social como colectivo. También ha permitido aflorar
valores civicos en los niflos y las nifias y en docentes en formacion, necesarios para una sociedad mas justa e
igualitaria. Finalmente, el encuentro entre generaciones ha posibilitado la creacion de un espacio para el didlogo, el
encuentro y la participacion comunitaria.

Palabras claves: Programas intergeneracionales; educacion musical; personas mayores; formacion del profesorado.
Abstract

This article analyses the experience of an intergenerational music education project aimed at a group of dependent
elderly people, with the participation of primary school pupils and led by a group of university students, future music
teachers. Numerous studies reveal the positive impact of music on physical, cognitive, and emotional abilities in old
age. This is a stage of life in which an increasing percentage of the population find themselves in a situation of
vulnerability and social exclusion. Employing qualitative methodology, a triangulation of sources has been carried
out through the use of various data collection techniques and instruments: logs, interviews, a research diary, and
document analysis. The results reveal that the project, through the mediation of music, has favoured the elderly
participants’ (re)cognition, an improvement in their well-being and their social inclusion as a group. It has also
fostered the emergence of civic values in children and preservice teachers, elements necessary for a fairer and more
egalitarian society. Finally, the encounter between generations made it possible to create a space for dialogue,
encounter, and community participation.

Keywords: Intergenerational Programs; Music Education; Elderly; Preservice Teachers.
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1. Introduccion

La poblacion de la Union Europea (UE) esta sufriendo un envejecimiento demografico
determinante en las proximas décadas. La piramide de edad se estd invirtiendo debido a la
existencia de unas tasas de natalidad sistematicamente bajas y al aumento de la esperanza de vida.
Las proyecciones indican que el porcentaje de personas de 80 afios 0 mas en la poblacion de la
UE se multiplicara por 2,5 entre 2019 y 2100, y pasara del 5,8 % al 14,6 % (Eurostat, 2021a). El
porcentaje de poblacion de 65 y mas afios que actualmente representa el 20,1% del total en
Espana, alcanzara un maximo del 30,4% en torno a 2050 (INE, 2022). En consecuencia, la
proporcion de personas mayores en el total de la poblacion aumentara significativamente en las
proximas décadas. La prevision de este crecimiento destaca la importancia del envejecimiento
activo y saludable a fin de garantizar que las personas vivan mas afios con buena salud y puedan
seguir viviendo de forma auténoma (Eurostat, 2021b). En este contexto, cuando la esperanza de
vida se prolonga mas alla de los 65 afios, un nimero mas alto de personas mayores viven solas,
aisladas o sufren depresion (Cabanero-Martinez et al., 2007).

Numerosos estudios confirman los beneficios que la musica proporciona al ambito
cognoscitivo, fisico, afectivo-emocional y social del ser humano en su proceso de desarrollo
(Hallam y Creech, 2010, 2016). De entre todas las etapas de formacion, la menos estudiada es la
vejez, pese a que la musica a estas edades puede ser una fuente de cohesion social, disfrute,
desarrollo personal, autoestima, salud positiva y empoderamiento (Cohen, 2009; Cohen et al.,
2006; Southcott, 2009; Taylor y Hallam, 2008). El hecho de participar de forma activa en
actividades musicales grupales puede aportar a este colectivo diversos beneficios en la memoria,
la atencion (Creech et al., 2013a; Perkins y Williamon, 2014) y las habilidades lingiiisticas
(Halam, 2017), entre otros. Particularmente, a nivel psicologico puede mejorar su autonomia,
vitalidad, empoderamiento, resiliencia y sentimientos de realizacion y validacion (Chené y
Sigouin, 1995; Sixsmith y Gibson, 2007), asi como combatir la soledad, el aislamiento y la
depresion (Creech et al., 2013a; Clift et al., 2010; Daykin et al., 2018; Varvarigou et al., 2012),
favoreciendo estados de animo mas positivos y placenteros de disfrute (MacDonald, 2013). A
nivel fisico (Clift et al., 2010; Skingley y Bungay, 2010; Varvarigou ef al., 2012) y social los
beneficios son una derivada de la interaccidon que implica la musica colectiva (Costa y Ockelford,
2018; Tymoszuk et al., 2020), mejorando la identidad cultural (Joseph, 2009) y las relaciones
interpersonales (Paolantonio et al., 2023). Durante el envejecimiento es extremadamente
importante mantenerse activo, realizando actividades y rutinas que aseguren el bienestar
psicologico, cognitivo y fisico (OMS, 2002; Rowe y Kahn, 1997). En este sentido, las actividades
musicales pueden brindar oportunidades de aprendizaje y elementos novedosos capaces de
mejorar la calidad de vida y estado de bienestar en las personas mayores (Creech et al., 2013a;
Lo, 2015; Rohwer y Coffman, 2006; Hallam y Creech, 2016). De este modo, se propicia un
envejecimiento retrasado en el tiempo (Hays y Minichiello, 2005), positivo y productivo
(Anetzberger, 2002; King et al., 2016), con dignidad e independencia (Hallam et al., 2014).

No obstante, en contra del prejuicio social de dependencia de los mayores, la tercera y la
cuarta edad pueden conceptualizarse como un periodo de desarrollo de la interdependencia, al
constituirse como un recurso enriquecedor de conocimientos y aptitudes que se puede desarrollar
en intercambios intergeneracionales (Findsen, 2005). Unos encuentros que bajo la mediacion de
la musica benefician a mayores y jovenes. Para los primeros, mejorando su estado de bienestar y
calidad de vida (Creech et al., 2014), al brindarles placer, alegria, alivio, lejos de los sentimientos
de aislamiento y depresion asociados con estas edades (Brownie et al., 2014; Ellis y Rawson,
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2015). Para los segundos, cuando se trata de futuros maestros y maestras de musica, implica una
oportunidad para mejorar sus conocimientos y competencias profesionales, con efectos positivos
en la empleabilidad (Paolantonio et al., 2023). Ademas, al tratarse de la participacion en
iniciativas comunitarias significativas, puede fomentar el aprendizaje transformador en el
estudiantado universitario (Berbel Gomez et al., 2020; Perkins et al., 2015), en términos de
identidad, relaciones interpersonales y construccion de una ciudadania civica y social
(Paolantonio et al., 2023), sumado a una comprension intercultural y solidaridad
intergeneracional (Corrigan et al., 2013). Existen numerosos ejemplos en universidades a nivel
internacional que abordan la educacion musical desde una optica sociocomunitaria, al posibilitar
a los y las estudiantes oportunidades para desarrollar sus competencias civicas y sociales (Feen-
Calligan y Matthews, 2016; Bartolome, 2013; Burton y Reynolds, 2009). También en Espaia
(Chiva-Bartoll, ef al., 2019; Parejo y Cortén, 2018). Cuando ademds de participar en estos
encuentros intergeneracionales estudiantes de Universidad lo hacen también nifios y nifias de
Educacion Primaria, les permite a estos ultimos participar en tanto que ciudadanos y ciudadanas
y disponer de un nuevo contexto de relacion con otros actores sociales, especialmente con los de
mayor vulnerabilidad como es el caso de las personas mayores, desarrollando entre todos, una
agenda comun (Esteban, 2023).

La investigacion que presentamos en este articulo pretende comprender como un proyecto
musical intergeneracional puede ayudar a mejorar la calidad de vida de un grupo de personas
mayores dependientes. Ademas, busca conocer de qué manera este proyecto contribuye a la
formacion deontoldgica del alumnado universitario, futuro profesorado de educacion musical, por
un lado, y, por otro lado, en la formacion de valores civicos y éticos del alumnado de Educacion
Primaria. Por tltimo, plantea analizar el papel mediador de la musica en la experiencia de vida de
los colectivos participantes.

2. Metodologia

En esta investigacion, se ha optado por el empleo del paradigma cualitativo, por ser el
enfoque epistemologico idoneo para conocer y abordar de modo holistico y en profundidad la
complejidad de una realidad presente en determinados comportamientos (Antwi y Hamza, 2015;
Denzin y Lincoln, 2008).

2.1. Diseiio de investigacion

Dada la naturaleza de la investigacion y sus objetivos/preguntas, el estudio de caso es el
disefio que mejor se ajusta. Se busca un analisis e interpretacion, realizada desde diferentes
perspectivas y métodos, de un “ejemplo de accidn” en su contexto real y propio (Simons, 2014;
Yin, 2009). De acuerdo con Stake (1995), es un caso de tipo instrumental, elaborado a partir de
un proyecto musical intergeneracional, dirigido a profundizar de forma hermenéutica en el
conocimiento que la experiencia derivada del mismo puede aportar a los colectivos participantes.
Se trata, pues, de evaluar las implicaciones de dicho proyecto a través de una descripcion y
explicacion profunda de los resultados con vistas a emitir juicios sobre la realidad objeto de
estudio (Pérez Serrano, 2007).
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2.2. Contexto y participantes

Esta investigacion es resultado del estudio de un proyecto que pretende formar al futuro
profesorado que, ademas de contar con las competencias musicales y metodologicas adecuadas
(Berrén-Ruiz y Monreal-Guerrero, 2020), disponga también de unas competencias transversales,
de caracter deontologico, que demuestre su compromiso e implicacioén en la busqueda de una
sociedad mas justa e igualitaria (Feen-Calligan y Matthews, 2016; Westheimer y Kahne, 2004).
El proyecto se desarrollé dentro de la asignatura de “Didactica de la Expresion Musical”, presente
en 4° curso del Grado en Educacidon Primaria de la especialidad de Educacion Musical de la
Universidad de Valladolid. Con un precedente anterior (Parejo y Corton, 2018), se inicia en el
curso académico 2019-2020 y se mantiene hasta el curso 2020-2021, curso en el cual se suspende
de acuerdo con las medidas restrictivas impuestas por la COVID.

Se trata de un proyecto de educacion musical que se llevo a cabo con dos grupos de
estudiantes universitarios del grado de Educacion Primaria (Mencion de Educacion Musical): el
primero, compuesto por 11 hombres y 21 mujeres y el segundo por 4 hombres y 29 mujeres. El
proyecto estaba dirigido a un grupo 25 personas mayores, conformado por 8 hombres y 17
mujeres, con edades comprendidas entre los 80 y 98 afios, en situacion de dependencia, con las
deficiencias cognitivas leves y propias de la edad (pérdida de memoria, atenciéon, comprension
verbal, aprendizaje, etc.), convivientes en una misma residencia (ambito urbano y de
beneficencia), que participaron en ambos cursos académicos con caracter voluntario. También
formaron parte del proyecto un grupo de 14 nifios y 11 nifas (la primera edicion) y de 18 nifios y
7 nifias (la segunda edicion) de 6° curso de Educacion Primaria de un centro escolar publico
urbano. El proyecto empleaba la musica como herramienta para promocionar el bienestar fisico
y emocional y el mantenimiento cognitivo de las personas mayores, asi como su inclusion social
y comunitaria, por un lado; y para desarrollar valores sociales, éticos y democraticos en el grupo
de nifios y nifias de Educacion Primaria y en el grupo de estudiantes universitarios, derivados del
encuentro intergeneracional, por otro lado.

2.3. Procedimiento

El repertorio de actividades musicales fue disefiado, dirigido e implementado por el
alumnado universitario, bajo la supervision de los dos profesores responsables de la asignatura y
miembros del equipo investigador, de acuerdo con las posibilidades cognitivas, psicoldgicas y
motrices de las personas mayores, tras unas sesiones previas de encuentro, acercamiento y
diagndstico e intereses de todos los grupos participantes. Cada curso académico, se llevaron a
cabo un total de 8 sesiones de actividades musicales de una hora de duracion, implementadas por
un grupo de 5 estudiantes de Universidad, mientras que el resto de los grupos observaba y apoyaba
a los compafieros y compafieras. Las actividades se centraron en los tres bloques de contenidos
presentes en la educacion musical: la escucha, la interpretacion musical y, la musica, el
movimiento y la danza, buscando que las actividades, ademas de contribuir al enriquecimiento
musical de todos los participantes, promoviesen el conocimiento y relacion entre las diversas
generaciones (Tabla 1). De acuerdo con Morales-Fernandez et al. (2017), las principales
estrategias metodologicas musicales empleadas centraron en la exploracion y discriminacion
sonora, la imitacion (simultanea/eco), el juego sonoro, la improvisacion-creacion, la lectoescritura
(no convencional), la creacion de grafias, el aprendizaje cooperativo, etc.
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Tabla 1. Programacion de actividades musicales implementadas

Bloques de
contenidos de la Descripcion de los contenidos a . . .
. . . Ejemplos de actividades
educacion desarrollar en las actividades
musical
o Discriminacion  auditiva y o Juego de domindé musical con la
reconocimiento de los rasgos distintivos diferenciacion de distintos instrumentos con
del sonido variaciones de intensidad, duracion y altura
. -, - o Bingo musical con la identificacion de
o Identificacion y reconocimiento .. - .
. . . musica rock, clésica, hip hop y zarzuela
de una seleccion de musicas de distintos ., L -
. . .. o Creacion de una obra artistica plastica
géneros y estilos y los sentimientos y . S
. que muestre las emociones y sentimientos
emociones evocados L .
generados por distintas musicas
Escucha - . . . .
o Evocacion y reconocimiento de o Reconocimiento de canciones y bailes
canciones y bailes del patrimonio cultural tradicionales como La chica segoviana o la Jota
propio segoviana, etc.
o Audicion activa de algunas . .
. . . 28 o Audicion activa de la  Marcha
piezas musicales con la diferenciacion de
. . Radetzky de Strauss
sus partes mediante musicograma
o Gusto lacer por la escucha ., ..
. yp P o Relajacion final con musica
musical
o Interpretacion y creacion vocal o Canto de diversas canciones como La
de canciones del patrimonio cultural farara, Yo soy aquel (Raphael), La, la, la
propio y ajeno, con o sin acompafiamiento  (Massiel), Malamente (Rosalia) con la creacion
instrumental, para lograr el intercambio y de nuevas versiones acompafiamiento de
el dialogo intergeneracional de canciones pequeiia percusion del propio folclore (pandero,
entre personas mayores, estudiantes y cucharas de madera, rascadores, flauta de cafia,
nifios y nifias almirez, carajillo, huesera, cencerro...)
o Juego “Director de orquesta” con la
o Creacion y/o repeticion de creacion de ritmos bdasicos con percusion
Interprf;tacwn ritmos basicos con percusion corporal y/o  corporal (palmas, muslos y pitos)
musical colectiva con

pequeiia percusion

o Creacion de instrumentos a
partir de materiales de desecho

o Improvisacion colectiva

o Improvisacion
percusion corporal en los cuatro planos sonoros

o Taller de construccion de cotidiafonos

o Juego de improvisacion colectiva con
los cotididfonos creados y objetos sonoros del
entorno (cucharas y tenedores de metal y
madera, peines, botellas de anis, vasos de cristal,
flauta de agua, silbatos, pajitas de beber, etc.)

La musica, el
movimiento y la
danza

o Reproduccion de movimientos
corporales sencillos, espontaneos o no, con
o sin desplazamiento, en sincronia con las
posibilidades motrices de las personas
mayores y del alumnado de Educacion
Primaria

o Ejecucion de bailes tradicionales
y no tradicionales

o Disefio y representacion de
dialogos, canciones, movimientos y bailes

o Juego de las marionetas musicales en
donde el alumnado participante realiza diversos
movimientos en funciéon del instrumento que
suene

o Juego del espejo y la imagen por
parejas con movimientos propios de la jota, hip-
hop, vals, sevillanas...

o Teatro musical con luz negra

2.4. Técnicas e instrumentos de recogida de informacion

De acuerdo con la naturaleza de este trabajo, se pretende poner en valor los rasgos
subjetivos de los colectivos de personas participantes, su experiencia y sus interacciones (Flick,
2018; Guba y Lincoln, 1994). De este modo, se emplearon las siguientes técnicas e instrumentos
recogida de datos durante los dos cursos académicos estudiados:
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e Bitacora del alumnado universitario participante (55 estudiantes): reflexiones por
escrito donde se analizaba a nivel individual la experiencia vivida en las sesiones.
Extension: 2.500 palabras. Numero total de documentos: 440. Estructura de las
tematicas derivadas de las actividades musicales implementadas en el proyecto: a)
desarrollo de la musicalidad del alumnado de Primaria; b) mejora fisica, cognitiva,
socioemocional y bienestar de las personas mayores; c) desarrollo profesional y
deontologico —civico y social— como futuros docentes de Educacion Musical.

¢ Ensayo-escrito del alumnado de 6° de Educacion Primaria (50 nifios y nifias):
redaccion donde se reflexionaba individualmente sobre la participacion en las
sesiones. Extension: 500 palabras. Numero total de documentos: 200. Estructura de
las tematicas procedentes de las actividades musicales implementadas en el
proyecto: a) satisfaccion con las actividades musicales; b) valores sociales, éticos y
civicos observados; y c) aprendizajes adquiridos de la experiencia con las personas
mayores y estudiantado universitario.

¢ Entrevistas semiestructuradas dirigidas a personas mayores: cada curso académico
y al final del proyecto. Numero total: 50. Las tematicas giraron en torno a su
satisfaccion respecto de las actividades musicales planteadas, la relacion con el
estudiantado universitario y alumnado de Primaria y, por ultimo, al bienestar
generado.

e Diario de investigacion: de forma abierta, en este documento, se exponia el
procedimiento técnico de recogida de datos, un balance de las sesiones programadas
y realizadas y, por ultimo, un seguimiento de los criterios éticos, de acuerdo con lo
establecido por la American Educational Research Association en febrero de 2011
y, particularmente, para el disefio de estudios de casos propuesto por Simons (1989).
¢ Disefios didacticos: documentos técnicos de las sesiones y actividades musicales
del proyecto.

La triangulacion de la investigacion se llevo a cabo mediante el empleo de diversas
fuentes, técnicas y participantes, garantizando, a través de la confirmacion de los datos, la
fiabilidad y validez de la informacién (Creswell, 2011). Las unidades de analisis se seleccionaron
y, posteriormente, se asociaron a las categorias emergentes (Figura 1), con el apoyo del sofiware
Atlas.ti (version 23).

PROYECTO MUSICAL |
INTERGENERACIONAL

1

uo> opeose eIsa

v

La misica como elemento de La mediacion musical como La misica como encuentro
inclusion social y comunitaria elemento de formacion social y entre generaciones
de las personas mayores civica

Figura 1. Arbol de categorias de analisis
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En la Tabla 2, se muestra el sistema de codificacion empleado. Para la realizacion de esta
investigacion, se contd con el consentimiento informado de todas las personas participantes,
adaptado a cada colectivo, asegurandose en todo momento la confidencialidad de los datos y
origen de las fuentes (Sales y Folkman, 2000).

Tabla 2. Ejemplificacion de codificacion de unidades de analisis

N.° documento N.° cita en Sujeto Curso académico
documento
7 5 Profesorado (P1) * 18-19 **
*Profesorado [P1-P2]; Estudiantado universitario [U2-U58]; Alumnado de Primaria [A59-A83]; Mayores [M84-
M103].
**19-20.
3. Resultados

3.1. La musica como elemento de inclusion social y comunitaria de las personas mayores

La mejora en la calidad de vida y el estado de bienestar de las personas mayores, ademas
de su inclusion, es capital para el desarrollo de una sociedad mas equitativa y cohesionada. En
este sentido, se ha trabajado en pro de la mejora del estado su bienestar cognitivo y fisico: “en
muchas de las sesiones hemos incidido en la memoria auditiva, la atencion, la concentracion, el
lenguaje, la coordinacion general y cierta motricidad, a partir de diversas actividades musicales
programadas como canciones y bailes” (17:5, en U4, 18-19)°. Todo ello con el proposito de
minimizar, en lo posible, el deterioro cognitivo y fisico propio del colectivo. A nivel psicoldgico,
se partia de planteamientos iniciales erroneos y pesimistas por parte de las personas mayores,
como: “yo ya no sé cantar, antes si”’ (265:3, en M86, 18-19), o: “me gusta oir cantar a los demas,
yo nunca he cantado porque de siempre he desentonado, aunque de joven cuando estaba solo
tarareaba” (266:5, en M91, 18-19), “... yo ya no valgo ni para esto ni para nada” (270:7, en M91,
19-20). Y, también, el propio alumnado de Primaria y universitario reconoce sus prejuicios para
con este colectivo: “pensaba que los abuelos no sabian hacer nada” (243:3, en A65, 19-20),
“aunque la gente diga que no sirven para nada, a mi me da igual, me lo paso muy bien con ellos,
cantando y jugando...” (247:2, en A69, 19-20), “al principio, el disefio de las sesiones fue muy
dificil porque los abuelos presentaban niveles cognitivos, motrices e incluso de confianza en si
mismos y en sus posibilidades muy diversos y desiguales” (86:7, en U21, 18-19). No obstante, la
autoestima, el autoconcepto y sentimientos de afirmacién social se han fortalecido tras la
superacion progresiva de muchas de estas limitaciones de partida: “les hemos hecho ver que todos
éramos capaces de recordar, cantar y percutir” (26:3, en U6, 18-19) o “me ha sorprendido ver que
los abuelos se sabian muchas canciones e incluso algunos bailes” (25:7, en A78, 19-20). Con
todo, como sostiene una estudiante universitaria:

Tras finalizar las sesiones con los abuelos me comentaron que habian disfrutado, se habian emocionado y
habian aprendido mucho, pero no solo de musica sino también a ser mas positivos consigo mismos, creyéndose

capaces de conseguir lo que se propusieran, pese a alguna que otra limitacion (195:9, en U48, 19-20).

Se cre6 un ambiente de calidez, confianza y afecto a través de la musica. Ademas,
surgieron emociones y actitudes en el grupo de personas mayores participante, como la felicidad,
la alegria, la positividad, la satisfaccion y el disfrute. Sentimientos capaces de combatir emociones
negativas como la depresion, la ansiedad, la exclusion social, la soledad y el aislamiento. “La
musica nos alegra los dias, y es buena para el corazén y el alma” (278:5, en M99, 18-19), “tener

317 se refiere al niimero del documento; 5 al nimero de la cita en el documento; U4 estudiante universitario niimero
4; 18-19 curso académico.
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gente joven alrededor nos hace felices” (273:6, en M94, 18-19), “escuchar musica me da la vida,
me anima” (275:2, en M96, 19-20). También, pudieron observarlo los nifios y las nifias: “ellos se
divertian mucho cantando con nosotros a igual que nosotros con ellos” (250:4, en A72, 19-20),
“todos los abuelos nos han aportado mucho como nuestros propios abuelos y nosotros a ellos
también” (275:5, en A77, 19-20), “lo que mas me ha gustado de la experiencia han sido las
canciones que ellos nos cantaban, pero, sobre todo, lo alegres que estaban de tenernos cerca”
(240:3, en A62, 19-20), “los abuelos disfrutan porque les ayudamos a que no estén ni se sientan
solos” (245:5, en A67, 19-20), porque “la soledad es muy triste” (250: 3, en A72, 19-20), “cuando
les regalas una sonrisa y hablas con ellos, tu disfrutas, les haces disfrutar y ellos disfrutan contigo”
(252:1, en A74, 19-20). Y, también, lo percibio el estudiantado universitario y el profesorado-
investigador: “ver como los mayores se distraen, socializan y disfrutan al maximo en ese rato es
tan positivo para ellos como para nosotros” (46:3, en Ul1, 18-19).

A nivel social, la integracidon socio-comunitaria de las personas mayores se ha visto
beneficiada al desarrollarse actividades musicales de tipo cooperativo que requerian respeto,
escucha y ayuda por parte de todas las personas participantes (2:7, en P2, 19-20). De este modo,
se propiciaron espacios comunes capaces de fomentar las relaciones interpersonales entre los
propios mayores: “hoy he hablado por primera vez con un compaiiero de la Residencia gracias a
la joven (estudiante)” (268:3, en M89, 18-19) y entre estos y el estudiantado universitario y el
alumnado de Educacion Primaria e, incluso, con el profesorado-investigador.

Con la actividad de creacion de instrumentos musicales, considero que, junto con el desarrollo de la
psicomotricidad fina, el nivel atencional y el desarrollo de la creatividad, el hecho de realizarlo por parejas,
cada persona mayor con un nifio hizo que se establecieran relaciones interpersonales en un ambiente agradable
y de confianza. Esto generd un sentimiento de pertenencia al grupo en todos, ya que todos participaban
aportando en la medida de sus posibilidades y mejorando la autoestima de las personas mayores dependientes

(199:5, en U49, 19-20).

3.2. La mediacion musical como elemento de formacion social y civica

La musica también puede ser una herramienta muy valiosa en la formaciéon de una
ciudadania social y civica de las personas mayores, del estudiantado universitario y del alumnado
de Educacién Primaria. En todas las sesiones musicales disefiadas, se busco el desarrollo de la
responsabilidad social del alumnado universitario, asi como de los nifios y las nifias, con el objeto
de contribuir a la mejora de la calidad la vida de las personas mayores con el compromiso de
tiempo, dedicacion y esfuerzo (4:7, en P1, 19-20). “Me gusta mucho que estos jovenes vengan
aqui porque me escuchan con atencion cuando les cuento mi vida, cuando les cuento como era la
vida cuando era joven como ellos (...). Me siento querido”. (270:3, en M91, 18-19). “Ahora
entiendo mejor la vida de nuestros mayores, a los que debemos cuidar, respetar y darles mucho
carifio” (238:3, en A60, 19-20). El proyecto ha fomentado el desarrollo de valores como el
respeto, la empatia, la escucha, el reconocimiento social, la dignidad, la paciencia y la inclusién
social. Valores, todos ellos, fundamentales para la construccion de una ciudadania social y ética.
Algo primordial para el futuro profesorado como formador de la ciudadania, incluso por encima
de la formacioén académica. “La musica me ha facilitado la adquisicion de valores que todo
maestro debe tener, como el respeto, la empatia, la escucha o la inclusion social, principios mucho
mas prioritarios que los contenidos del propio curriculo” (96:4, en U23, 18-19).

Hemos sido capaces de adquirir ciertos valores que estan olvidados y mejorar nuestro compromiso social y
civico, al (re)conocer a los mayores y tratarles con respeto y cariflo; ya que estan en una edad donde prima la
soledad y necesitan ser escuchados y cuidados, intercambiar experiencias, historias y canciones entre todo el
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grupo... Una vez mas, me han demostrado que son un modelo a seguir. Espero que los nifios se hayan ido con
la misma sensacion (76:4, en U18,18-19).

Entre todos hemos construido una sociedad maravillosa porque todos nos hemos llevado super bien. A través
de sus historias nos han hecho ver cosas que nosotros no sabiamos y hemos compartido experiencias de sus
épocas y de ahora. Me hubiera gustado estar mas con ellos para saber como me sentiré cuando sea como ellos.
Asi colaboramos todos, ayudando a la gente mayor porque luego nosotros también recibiremos esa ayuda el
dia de mafiana (256:5, en A78, 19-20).

La musica ha sido elemento de mediacion de valores importantes en las personas
participantes: “Me ha servido para terminar de superar mis miedos y darme cuenta de que
verdaderamente soy capaz de superar cualquier cosa siempre que me lo proponga” (95:7, en U23,
18-19). Particularmente, la participacion musical colectiva ha resultado clave en la formacién de
una “ciudadania inclusiva”, dado que propiciaba la generacion habilidades para la vida
fundamentales para el profesorado del siglo XXI: “la musica esta presente en toda nuestra vida,
nos acompaiia de principio a fin y dota a todas las personas de valores, aprendizajes y estrategias
fundamentales para el desarrollo integral, no solo educativo” (99:6, en U24, 18-19). “La musica
nos dota de una sensibilidad y un enriquecimiento como seres sociales y ciudadanos activos y
comprometidos” (123:6, en U30, 19-20). “Hoy se han visto gestos claros de empatia y aceptacion
con los mayores, mostrandoles compresion, afecto y escucha activa, competencias
imprescindibles como futuros maestros y como ciudadanos socialmente comprometidos” (7:4, en
P2, 19-20).

Hay que aprender a construir una sociedad mejor. Entre jovenes, adultos... Da igual la edad que tengamos,
pero todos nos tenemos que ayudar y colaborar para llegar a ser todos una “gran familia”. Tenemos que ser
solidarios, respetuosos y amables, sobre todo, con los mayores” (255:3, en A77, 19-20). Cantar con ellos de
forma conjunta nos hace sentir que todos tenemos algo en comun (237:4, en A59, 19-20).

3.3. La musica como encuentro entre generaciones

El encuentro intergeneracional ha supuesto un espacio de aprendizaje, desarrollo y
bienestar de todas las personas intervinientes, tanto de las personas mayores como del alumnado
de Primaria y del futuro profesorado. En el caso de los nifios y las nifias, han aprendido que las
personas mayores “sirven” para muchas cosas que pensaban que no servian: “Al principio creia
que seria aburrido, que los abuelos no sabrian hacer nada y al final hicieron de todo, incluso nos
dieron felicidad a nosotros mismos” (257:3, en A79, 19-20). Y al revés: “Los abuelos se han
sorprendido de las cosas que nosotros [los nifios y nifias] sabiamos hacer y las que no (...)” (241:1,
en A63, 19-20).

Esta experiencia me ha enriquecido personalmente, ya que los mayores tienen mucha sabiduria, han vivido
muchos afios y la experiencia a su lado es muy enriquecedora. Se pueden aprender muchas cosas si los escuchas.
Ademas, ellos estan deseando que les hagamos caso. Muchas veces se encuentran muy solos y la soledad es
muy triste. (...) Todos alglin dia seremos mayores. Esto no debemos olvidarlo (256:3, en A78, 19-20).

También, el alumnado de Primaria aboga por una sociedad mas inclusiva: “Debemos
hacer una sociedad mas solidaria, donde todos tengamos la ilusion de crear sonrisas en los demas”
(251:5, en A73, 19-20). Porque las personas mayores son quienes han construido la sociedad que
tenemos y sus avances se deben al esfuerzo y compromiso de este colectivo. Por su parte, el
estudiantado universitario reconoce que: “trabajar con mayores y con nifios y nifias es algo que
les ha aportado mucho mas de lo que nunca hubieran pensado, como personas y como docentes”
(97:3, en U24, 18-19). El encuentro entre diversas generaciones bajo la mediacion de la musica
permitioé generar un espacio de igualdad en la diversidad de intereses y necesidades, combatiendo
prejuicios sociales existentes: “Gracias a la asignatura han aumentado los sentimientos de carifio
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y admiracion hacia el colectivo de personas mayores” (28:2, en U6, 18-19) porque es “capaz de
hacer grandes cosas si se les motiva y si se les aporta la ayuda y oportunidades necesarias” (196:4,
en U48, 19-20).

El maestro de los alumnos de 6° al acabar la sesion me comentd que uno de los nifios que mas habia participado,
cantado y cooperado con los ancianos, tenia graves problemas de comportamiento en el colegio. Esto me ha
llevado a reflexionar y obtener ideas importantes para mi vida personal y profesional. En primer lugar, que
aquellas actividades que involucran nuestra parte mas humana (como es la musica) son las que nos invitan a
sacar lo mejor de nosotros mismos. En segundo lugar, que un alumno que presente conductas disruptivas no
debe darse jamas como “caso perdido”, siempre hay que encontrar el camino para y junto a él, y esta es una de
las mas determinantes responsabilidades de un “buen maestro” (12:2, en U30, 19-20).

En relacién con las personas mayores, este colectivo también reconoce los encuentros
intergeneracionales como espacios de aprendizaje, desarrollo y bienestar socioemocional: “es
muy bonito hablar con los nifios porque les puedo contar mi vida, pero ellos también me pueden
contar la suya, y... aprendemos los unos de los otros” (272:2, en M93, 18-19). “Estos meses he
estado sofiando con los lunes para poder ver a estos jovenes que tanta alegria dan a mi vida, que
siempre es lo mismo, ademas he aprendido muchas cosas nuevas” (281:4, en M102, 19-20).
“Cuando vienen jovenes y nifiitos me hacen muy feliz porque siento que son ya como familia”
(274:5, en M95, 19-20). “Me encanta que venga gente joven aqui. Creo que es como tener a mis
nietos mas cerca, y pocas veces tengo la oportunidad de verlos” (272:3, en n M93, 18-19). Por
ello, al concluir la experiencia siempre invitan tanto al estudiantado universitario como al
alumnado de Primaria a que vuelvan y no se olviden de ellos: “venir a visitarnos cuando querais,
nos ha encantado conoceros... Acordaros de nosotros” (264:2, en M85, 19-20).

La musica se ha presentado como un vehiculo de conexion y comunicacion entre las tres
generaciones de colectivos participantes en el proyecto, porque facilita la expresion de
sentimientos y emociones, creando un clima de afecto, respeto y escucha hacia las personas
mayores. También, se ha convertido en un elemento de evocacion del pasado: “He disfrutado de
la musica desde que era una nifia (...). Ahora que soy mayor, he podido recordar y reencontrarme
con mi infancia, con mi juventud, con mis seres queridos de los que tanto me acuerdo y a los que
tanto echo de menos” (273:4, en M94, 19-20). Ademas, a través de la participacion musical
colectiva, el bienestar socioemocional del grupo de personas mayores se ha visto mejorado:
“Hemos disfrutado mucho con todas las cosas que hemos hecho, especialmente con las canciones
que hemos cantado todos. {Me ha encantado!” (255:6, en A77, 19-20).

Sabia del poder de la musica para calmar el dolor, la ansiedad o el estrés, la depresion o el aislamiento; para
mejorar las habilidades motoras, la capacidad respiratoria, y la memoria a corto o largo plazo. Pero en estas
semanas he podido experimentar y comprender todavia mas el valor de la musica como herramienta
fundamental para la inclusion social, sobre todo, con este intercambio generacional al llevar a cabo actividades
donde esta presente la musica con gente de distintas edades (80:3, en U19, 18-19).

El aprendizaje que me llevo es ver que la musica es el mejor vehiculo de conexion con las personas, la mejor
manera de generar ambientes de calma y armonia. Como he dicho otras veces, la musica es magia y cada dia
que la uso aprendo un truco nuevo. Personalmente me 1lamé la atencion que las canciones de la infancia son
las que mejor recuerdan los mayores, en vez de los pasodobles, coplas o canciones que aprendieron en su
juventud. Por tanto, la musica contribuyd al desarrollo de la memoria y sentimientos que estaban dormidos
(147:4, en U36, 19-20).

4. Discusion

La OMS recomendaba en 2002 la necesidad de que las personas mayores en situacion de
dependencia o que no se pudieran valer por si mismas dispusieran de una calidad de vida lo mas
favorable posible. En este sentido, hacer musica de forma activa, creativa y grupal cumple ese
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objetivo. Por un lado, mejora el estado cognitivo, psicoldgico, social, generado por la musica
colectiva y emocional. Por otro, genera emociones positivas y beneficia la salud fisica y mental
al ser la musica una forma de arte reconocida y valorada (Creech et al., 2013a).

La participacion en actividades musicales tiene un impacto positivo en las funciones
cerebrales de las personas mayores (Merrett et al., 2013). Los estudios de Costa y Ockelford
(2018) revelan que escuchar o hacer musica estimula su atenciéon e imaginacion. Si estan
motivados, pueden mantener la funcién cognitiva e incluso aprender nuevas habilidades (Boulton-
Lewis et al., 2006). En este sentido, en el proyecto objeto de estudio las personas mayores
reconocen haber adquirido diversos aprendizajes musicales (canto, escucha, practica
instrumental, ritmo, movimiento...) y no musicales (mejora de la autoestima, trabajo
cooperativo...), superando planteamientos iniciales estereotipados sobre sus propias capacidades.

Para Creech et al. (2013a) y Perkins y Williamon (2014), el canto colectivo puede mejorar
la memoria, la concentracion, la comunicacion, la atencidn, etc. Puede hacer aflorar recuerdos y
vinculos de la identidad con la biografia personal. Por ejemplo, la escucha de determinadas
melodias generaba la evocacion de recuerdos vitales en las personas mayores participantes en el
proyecto. De igual modo, la musica puede tener un impacto positivo en sus habilidades
lingliisticas (Hallam, 2017), al ser un complemento que no sustituto del lenguaje (Cross, 2009).
Particularmente, el canto de canciones del folklore tradicional, como La Chica Segoviana o La
Tarara, ha fomentado la competencia lingiiistica de los mayores al trabajar la articulacion, la
respiracion, la fluidez verbal, la comprension y expresion verbal y el vocabulario. Ademas, los
beneficios fisicos que puede proporcionar la musica en este colectivo se relacionan con la mejora
en la condicion corporal, endocrina e inmunolédgica (Fancourt et al., 2014; Kang et al., 2018;
Livesey et al., 2012).

Por otro lado, la actividad musical puede contribuir a potenciar las dimensiones hedonica
y eudemonica del bienestar de las personas mayores (Giraldez-Hayes, 2022; Hallam y Creech,
2016; Perkins et al., 2020). El canto grupal aumenta los niveles de felicidad, disfrute y autoestima
(Creech et al., 2013b; Daykin et al., 2018). A su vez, y con independencia de las habilidades y
los antecedentes musicales, minimiza las emociones negativas, como la soledad, la depresion, la
ansiedad o el sentimiento de aislamiento o exclusion social (Costa y Ockelford, 2018; Escuder-
Mollén, 2012; Skingley y Bungay, 2010), promoviendo sentimientos de afectos positivos y de
sentido en la vida. Los resultados del proyecto revelan que tanto las personas mayores como el
alumnado universitario y de Primaria vivenciaron un clima de afecto y confianza donde primaba
la alegria y el disfrute comtn. Ejemplos de ello se encuentran en la realizacion de actividades
musicales como el bingo musical, el canto de melodias como La, la, la 0 Yo soy aquel, conocidas
por todos los y las participantes. Algo que contribuye a retrasar el proceso de envejecimiento
(Hays y Minichiello, 2005). En este sentido, la educacion permanente, mediada por la musica,
puede ser un recurso eficaz para que las personas mayores adquieran confianza personal que
propicie un envejecimiento activo, productivo e independiente (Meeks y Murrell, 2001; King et
al., 2016). También, la musica ha servido para mejorar su integracion sociocomunitaria,
incrementando las relaciones interpersonales entre ellos gracias al desarrollo de actividades
grupales que requerian el uso de la competencia comunicativa, como es el caso del taller de
construccion de cotidiafonos, el teatro musical con luz negra, etc.

Las actividades musicales del proyecto analizado fueron planteadas en los términos de
“practicas sociales” de Elliot (2013), sirviendo como vehiculo para la formacién de una
ciudadania artistica. En este sentido, se generaron actitudes empaticas entre los participantes,
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resultantes de la interaccion musical de las actividades desarrolladas, especialmente aquéllas que
requerian imitacion, sincronizacidn y experiencias afectivas compartidas (Laird, 2015), como el
juego “Director de orquesta” o “El espejo y su imagen”, reconocimiento y evocacion de canciones
y bailes tradicionales, entre otras. También, la tolerancia y el respeto han estado presentes
mediante el planteamiento de actividades musicales intergeneracionales, como el trabajo con la
musica popular que permitieron la comprension y aceptacion de los valores propios y ajenos
(Muldma y Kiilu, 2012), asi como de las diferencias entre los distintos grupos generacionales
presentes (Nethsinghe, 2012). También, ha supuesto un acercamiento del colectivo universitario
y de Primaria al patrimonio sociocultural comin de la mano de las personas mayores, algo
coincidente con la investigacion de Dobrota (2014). A partir de actividades musicales
cooperativas y/o colaborativas se identificaron las habilidades sociales de los tres colectivos (Di
Natale y Russell, 2015) y tras la comprension empdtica entre todos ellos, se generd una mayor
escucha activa (Rogers y Farson, 2021) como, por ejemplo, en la audicion musical activa de la
Marcha Radetzky, en los términos de Wuytack y Boal-Palheiros (2009).

Segun Darrow et al. (2001), proyectos como el analizado en este articulo contribuyen a
superar la brecha entre generaciones, combatiendo el aislamiento y la desconexion entre ellas. A
través de la musica se pueden crear lazos interpersonales y de cuidado mutuo y, con ello, aminorar
prejuicios sobre las diferentes edades (Kaplan et al., 1998). Las actitudes del alumnado de
Primaria hacia las personas mayores y de estos hacia los primeros mejoraron después de la
participacion en el proyecto, como pudimos observar en la funcion final de teatro musical donde
todos los colectivos implicados participaron de forma colaborativa en un ambiente “familiar” de
afecto, respeto y confianza. Algo refrendado en el trabajo de Belgrave (2011) y en el proyecto Art
for Ages (A4A), consistente en explorar las experiencias y los beneficios mutuos percibidos por
las personas mayores asistidas en residencias y por estudiantes de musica, a nivel de mejora de
emociones positivas, relaciones interpersonales y desarrollo profesional en los segundos
(Paolantonio et al., 2020, 2023). Precisamente la participacion en este tipo de proyectos posibilita
al futuro profesorado un aprendizaje transformador (Perkins et al., 2015), un aprendizaje basado
en la observacion, la imitacion y el modelado, que cambia actitudes y fomenta la solidaridad y el
dialogo entre generaciones (Corrigan ef al., 2013; Moinolmolki y Broughton, 2020).

5. Conclusiones

Esta investigacion, de caracter exploratorio, descriptivo e interpretativo ha analizado el
disefio e implementacion de un proyecto de educacion musical intergeneracional en un grupo de
personas mayores dependientes, en un grupo de futuros y futuras docentes de educacién musical
y en un grupo de estudiantes de 6° de Educacion Primaria. Para el primer grupo, ha supuesto una
experiencia que les ha reportado el mantenimiento de sus capacidades cognitivas y motrices, asi
como una mejora en su bienestar socioemocional. Para el segundo grupo, ha supuesto un
desarrollo practico de sus competencias profesionales, al programar, desarrollar y evaluar
sesiones musicales para dos colectivos de personas con intereses y necesidades diversas, al tiempo
que se han trabajado, a nivel deontoldgico, valores como la empatia, el respeto, la solidaridad, el
compromiso y el reconocimiento social para con las personas mayores. Y, para el tercer grupo,
ademas de los valores éticos y civicos anteriores, la experiencia de encuentro intergeneracional
permitio superar visiones estereotipadas sobre la tercera edad, ademas de implicar una motivacioén
escolar anadida.
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Asimismo, es pertinente mostrar algunas limitaciones de esta investigacion. Los
resultados derivados de las actividades de creacion vocal, ritmica y baile no fueron los esperados
en el caso de las personas mayores, en comparacion con el resto de las actividades musicales y
colectivos. A nivel organizativo, el horario del proyecto se adaptd en mayor medida a la
disponibilidad del estudiantado universitario y alumnado de Primaria. Otro aspecto destacable es
que la participacion de estos dos ultimos grupos en el proyecto estaba condicionada
académicamente dado que era el elemento central de las asignaturas, mientras que las personas
mayores acudian a las sesiones sin presion alguna. Este hecho hizo que asistieran quienes
mostraban predisposicion hacia la musica y estaban en mejores condiciones fisicas y cognitivas.
También, cabe apuntar el sesgo del equipo docente-investigador que por un lado asesor6 a nivel
musical y pedagogico al proyecto y, por otro lado, aplicé los instrumentos de recogida y analisis
de datos. Mediante la triangulacién de fuentes, técnicas e informantes diversos se trato de
minimizar dicho sesgo.

Los hallazgos expuestos en este trabajo, de modo reflexivo y compresivo, deben ser leidos
con cautela y teniendo presente el contexto donde fueron obtenidos, asi como las limitaciones
anteriormente expuestas. De cara al futuro, consideramos de interés profundizar cientificamente
en este proyecto, incorporando diseflos metodologicos de cardcter positivista, aportado un
caracter mixto de la investigacion (Greene, 2007). Se trataria de realizar una medicion
psicométrica del impacto de las actividades musicales en las capacidades y el bienestar de las
personas mayores, por una parte, y del aprendizaje ético y civico del alumnado de Primaria y
universitario a través de instrumentos validados, por otra parte. Del mismo modo, seria idoneo
ampliar el proyecto en niimero de sesiones y a otros ambitos como el rural, ademés de la
participacion de otros colectivos como personas mayores con demencia senil, alumnado de otras
edades y estudiantes de conservatorio.

Como coda final, coincidimos con Susan Hallam y Andrea Creech (2016), al sefialar que
si bien la musica no es la unica actividad social que tiene un impacto positivo en la salud y el
bienestar de las personas mayores, parece tener un impacto mayor que otras actividades grupales.
Ademas, la musica abre un nuevo horizonte para la construccion de una ciudadania socialmente
mas justa e inclusiva, especialmente con los colectivos mas vulnerables, como es el caso de las
personas mayores.
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Resumen

Este trabajo investiga el impacto que tiene la introduccion en Educacion Primaria y Secundaria de un repertorio
musical basado en las preferencias musicales del estudiantado. Partiendo de un posicionamiento sociocritico y a
través de un proceso metodoldgico interpretativo mediante un estudio multicaso, se busca analizar como la
implementacion de tertulias musicales dialdgicas afecta a las dindmicas de aula y si esta estrategia didactica puede
facilitar un cambio hacia una educacion musical critica. Se estudian seis casos en seis centros educativos, tanto de
Primaria como de Secundaria. La informacion se obtuvo a partir de grupos focales con alumnado y con
investigadores, diarios docentes de investigacion, playlists y las conversaciones mantenidas en una red social de
intercambio. Tras analizar los datos se incide en: a) qué escucha el estudiantado y como esto conforma su identidad;
b) las tematicas discutidas tras la escucha; c) los cambios educativos tras la implementacion de las tertulias y sus
fortalezas; y d) las dificultades encontradas. Esta investigacion se muestra en linea con algunos hallazgos de otras
investigaciones previas, y puede facilitar a docentes y personal investigador la apertura a escenarios educativo-
musicales méas democraticos, abiertos, comprometidos y de naturaleza reflexiva y critica.

Palabras claves: apreciacion musical; colaboracion docente; investigacion cualitativa; grupos focales.
Abstract

This paper investigates the impact of the introduction in Primary and Secondary Education of a musical repertoire
based on the musical preferences of the students. Starting from a socio-critical position and through an interpretative
methodological process by means of a multi-case study, the aim is to analyse how the implementation of dialogical
music gatherings affects classroom dynamics and whether this didactic strategy can facilitate a change towards a
critical music education. Six cases are studied in six schools, both primary and secondary. The information was
obtained from focus groups with students and researchers, research diaries, playlists and conversations held on a
social network. After analysing the data, the focus is on a) what the students listen to and how this shapes their
identity; b) the topics discussed after listening; c) the educational changes after the implementation of the tertulias
and their strengths; and d) the difficulties encountered. This study is in line with some of the findings of previous
research and can help teachers and researchers to open up more democratic, open, committed, reflective and critical
educational-musical scenarios.

Key words: Music Appreciation; Teacher Collaboration; Qualitative Research, Focus Groups.
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1. Introduccion

La musica, entendida como arte o como fenomeno cultural, no debe considerarse neutral
o inocente. En su tejido, estan entrelazados intereses culturales, politicos y econémicos que
condicionan la forma mediante la que se produce, se distribuye y se consume. Dado su impacto
en las esferas cognitivas, emocionales y sociales humanas, es crucial considerar la misica como
herramienta educativa destacada. Su importancia trasciende la mera estética, ya que sirve como
vehiculo para la transmision de conocimiento, corrientes ideoldgicas y un lenguaje intrinseco. En
este contexto, aborda una variedad de temas que abarcan desde la significacion musical, la
ideologia, la identidad y el género en relacion con la educacion musical, hasta los cambios y
desafios en los planes de estudio y la pedagogia musical (Green, 2014), especialmente en lo que
concierne a la integracion del aprendizaje informal en entornos educativos formales de musica.
Esto enriquece las experiencias de aprendizaje, promoviendo la creatividad, el pensamiento
reflexivo y la colaboracion, elementos fundamentales en todo tipo de pedagogias comprometidas
con el cambio. En estas, se enfatiza la necesidad de superar ciertas practicas de ensefianza
jerarquicas y de fomentar la apertura a oportunidades de aprendizaje colaborativo (Goodrich y
Vu, 2023).

En el siglo XXI, numerosos académicos y académicas se esfuerzan por reconfigurar la
educacion musical en busca de la justicia social. La pedagogia critica lidera este proceso de
transformacion (Hess, 2017). La reflexion sobre la experiencia musical como una forma de
mediacion educativa nos insta a analizar el curriculo desde una perspectiva critica. Esta educacion
musical busca redefinirse por una ampliacion del repertorio que se cuestione la propia concepcion
de la musica y conceptos histéricamente normalizados y, todo ello, a partir de la introduccion de
practicas democraticas que promuevan la diversidad, participacion y el pensamiento critico entre
musica y sociedad. Por esto, la educacion musical actual, que intenta despojarse de sus debes del
pasado al repensarse desde nuevas lentes (Grissom-Broughton, 2020), puede abrazar la
diversidad, también sonora, del estudiantado. Y la escuela, como reflejo de la sociedad, debe
superar la desconexion con el entorno social y desempefiar un papel crucial en la formacién de su
identidad, que evoluciona constantemente y se ve influenciada por diversas referencias en
diferentes ambitos, preferencias y estilos de vida (Folkestad, 2006). Desde una perspectiva critica,
la educacion musical debe entenderse como didlogo dentro del aula que permite un espacio de
comunicacion horizontal, no solo desde el lenguaje verbal sino también musical, integrando
diferentes estilos y géneros musicales. Partiendo de estas 16gicas la educacion musical se torna
empoderadora, transformadora y politica (Abrahams, 2015; Steinberg y Kincheloe, 2010).

La musica construye identidades a través de su narrativa y comunicacion. Facilita la
exploracion y desarrollo de la identidad en relacion con aspectos como clase social, politica,
religion, etnia y género (Lamb, 2003). Hargreaves y Marshall (2003) sefialan la evolucion de las
identidades musicales en diferentes etapas. En la infancia, prevalece la dimension personal ligada
a adultos de referencia. En la adolescencia, cobra mas importancia el componente social,
influenciado por pares y tecnologias de la informacion. En consecuencia, la identidad musical se
comprende como un proceso dinamico, complejo y fluido (North et al., 2000). Es un constructo
interseccional y performativo que se forma en las tensiones entre el individuo y la sociedad,
desempefiando un papel crucial en el desarrollo psicosocial de la juventud y en su sentido de
pertenencia. Su relevancia educativa, por ejemplo, a la hora de facilitar practicas de integracion
social (Crawford, 2020), nos lleva a examinar y repensar los procesos de enculturacion y las
preferencias musicales durante la etapa escolar.
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En la era digital actual, se ha observado una amplificacion en la interaccion musical que
amalgama vivencias de alcance local con un contexto global, propiciando, por ende, una
aceleracion, en ocasiones acritica, de los procedimientos educativos y de consumo. Este fenomeno
ha suscitado, asimismo, reacciones criticas y manifestaciones de resistencia que defienden una
educacion musical mas pausada (Varkoy y Rinholm, 2020). Esta evolucion ha generado un nuevo
contexto para la formacion de preferencias musicales, donde se aprecia como las tendencias en el
mundo adolescente tienden a seguir las pautas del capitalismo global o las dindmicas de la musica
como producto de rapido consumo. Faure et al. (2020) destacan una influencia mutua entre los
consumidores y la industria musical, creando un ciclo autoalimentado. La industria moldea
tendencias sonoras que impactan en la identidad de la juventud. Dadas las implicaciones de las
preferencias musicales en la identidad, la educacion musical deberia ser critica y receptiva a las
experiencias sonoras del alumnado, fomentando la diversidad, la participacion y el pensamiento
critico (Abrahams, 2007).

Numerosos estudios legitiman la utilizacién de este tipo de repertorio por enriquecer la
naturaleza democratica, ética e inclusiva de los procesos educativos, asi como su contribucion al
desarrollo del pensamiento critico, el crecimiento personal, la capacidad para el trabajo
colaborativo, la motivacion y la participacion (Cheng, 2020; Rauduvaité, 2013; Tobias, 2015;
Vikevi, 2006). Su uso también fomenta la reflexion, el debate y la expansion de sus gustos y su
identidad (Byo, 2018), promoviendo aprendizajes significativos y holisticos (Gage ef al., 2020).
Sin embargo, algunas investigaciones sefalan desafios, como gustos cambiantes (Miksza, 2013),
rechazo a letras de canciones (Parkinson, 2017), traslacion de excesivos estereotipos masculinos
tradicionales en algunos géneros musicales (Diez-Gutiérrez et al., 2023) y dificultades en la
aplicacion de métodos pedagogicos a este repertorio (Garcia-Peinazo, 2017). Integrar estas
preferencias requiere adaptar la ensefianza para evitar contradicciones. Se recomienda desarrollar
programas y planes de estudio que capaciten al profesorado de musica para utilizar este repertorio
desde una perspectiva de participacion democratica y reconocimiento de las identidades
estudiantiles.

Este estudio se enfoca en investigar el impacto de la introduccion de un repertorio basado
en las preferencias musicales del estudiantado en los procesos educativos. Busca analizar en
detalle las implicaciones educativas de la implementacion de tertulias musicales dialogicas
(TMD) originadas a partir de las elecciones que ellos y ellas realizan. Para guiar esta
investigacion, se han formulado las siguientes preguntas de investigacion que han servido como
orientacion en todo el proceso:

1. (Qué escucha el estudiantado y como se apropia de esas muisicas?
2. (Qué tematicas son predominantes en las tertulias?
3. (Cuales son las consecuencias educativas que emergen de la
implementacion de estas tertulias? ;Qué fortalezas se identifican?
4. (Qué obstaculos se presentan durante la realizacion de las sesiones de
tertulia?

2. Método

En esta investigacion hemos optado por una metodologia eminentemente cualitativa que
nos ha permitido comprender el desarrollo de la accion pedagogica estudiada en cada uno de los
contextos en los que se ha implementado. Cada uno de estos contextos constituye un caso
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especifico que ofrece respuestas a las preguntas de la investigacion desde su unicidad y
singularidad. Ademas, en este estudio nos interesaba realizar un analisis transversal para poner a
dialogar estas respuestas e identificar elementos compartidos por lo que hemos optado por un
enfoque de estudio colectivo de casos o multicaso (Stake, 1998). Pero, lo realmente distintivo de
este disefio es que se trata de una investigacion colaborativa llevada a cabo en conjunto con la
escuela (Cloonan, 2019). El profesorado no solo implementa la accion pedagogica en estudio,
sino que también colabora en el disefio de la investigacion junto con investigadores externos.

2.1. Contexto y participantes

La eleccion del contexto y de los y las participantes se determindé de manera organica,
surgiendo de las necesidades, compromisos y objetivos compartidos por el grupo de docentes de
Educacion Primaria y Educacion Secundaria del Laboratorio Pedagégico PedalL AB-UGR

(https://sites.google.com/go.ugr.es/pedalab-ugr). De manera colectiva el grupo de docentes, en
colaboracion con el personal investigador que provenia de la Universidad, decidié iniciar la
investigacion sobre sus propias practicas en las aulas de Primaria y Secundaria.

La investigacion se ha desarrollado en seis centros educativos de titularidad publica de
Andalucia que estan ubicados en zonas rurales o semiurbanas. En tres centros, la investigacion se
ha desarrollado con estudiantes de tercer ciclo de Primaria y, en otros tres, con alumnado de 1°,
2°y 3°de ESO (Tabla 1). Todas las clases de Primaria mantienen una proporcioén de estudiantes
en el rango de 20-25 por aula, mientras que, en las clases de Secundaria, la cifra oscila entre 24 y
28 estudiantes. No se han incluido datos relativos al género de los estudiantes en la tabla, dado
que en todos los casos se observd una distribucion practicamente homogénea, con un margen de
variacion de solo un 3%. En cuanto a la formacion musical extracurricular del alumnado, se
obtuvo informacion de manera secundaria a través de los informes proporcionados por los y las
docentes en sus diarios. Se pudo observar que, en entornos semiurbanos, que representan los dos
primeros casos, un 5-8% de los estudiantes poseen formacion musical fuera del entorno escolar,
en contraste con los contextos mas rurales, donde esta cifra es inferior al 5%. A pesar de esta
diferencia, los inicos efectos notables sefialados por los y las docentes se relacionan con un mayor
vocabulario especifico en temas puramente musicales entre el estudiantado con formacion
musical extracurricular. Estos datos han tenido una influencia marginal o nula en los analisis
realizados en el presente estudio, por lo que no han sido incluidos en la tabla subsiguiente.

Tabla 1. Descripcion casos del estudio

ETAPA CURSOS HABITANTES
LOCALIDAD
CASO 1 ESO 1°/2° Mas de 10000
CASO 2 ESO 2°/3° Mas de 10000
CASO 3 ESO 2° Menos de 5000
CASO 4 Primaria - 5°/6° - 2° Menos de 5000
ESO
CASO 5 Primaria 5°/6° Menos de 5000
CASO 6 Primaria 5°/6° Menos de 5000

En términos de ética de la investigacion, se comunico el desarrollo del estudio a todos los
involucrados en la comunidad educativa. Se informo al equipo directivo y a las familias a través
de un documento de consentimiento informado y posibilidad de desistimiento que detallaba la
naturaleza de la investigacion, la participacion de los estudiantes y las medidas de anonimato y
confidencialidad. El alumnado fue informado directamente en clase tras la firma del documento
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por parte de las familias. Se comprometié al equipo investigador a negociar la informacion objeto

de estudio y a proporcionar informes resultantes al alumnado participante.

2.2. Instrumentos y técnicas

Se han empleado distintas técnicas de recogida de informacion alineadas con las TMD,
la estrategia docente objeto de la investigacion.

Cada docente implement6 la TMD en tres sesiones de una hora. En la primera, se cred
una playlist basada en las preferencias de la clase y se discutieron las razones de esas elecciones.
En la segunda, se presentaban canciones, se votaba por las tres preferidas y se elegia
democraticamente la cancion objeto de la tertulia iniciando una primera escucha y discutiendo los
aspectos de la letra y la musica que llamaban la atencion. En la tercera, se visualizaba el videoclip
y se profundizaba en los temas musicales y liricos discutidos previamente.

Cada sesion fue grabada en audio, siendo esta la estrategia que en la investigacion hemos
identificado como “grupo focal alumnado” y cada docente elabor6 un diario de investigacion para
registrar observaciones y las intervenciones mas relevantes.

Paralelamente a las tertulias de aula, se realizaron sesiones de intercambio entre docentes
e investigadores externos, que denominamos “grupo focal del grupo de investigacion”, que fueron
grabadas y aportaron datos adicionales sobre el proceso. Ademas, se registraron los intercambios
en un chat de Telegram, que llamamos “red social de intercambio”. La Tabla 2 muestra las
técnicas de recopilacion de datos utilizadas en las diferentes fases de las tertulias y la Tabla 3
ilustra el volumen de datos manejados en el estudio.

Tabla 2. Técnicas recogida informacion vinculadas a la accion docente de las TDM

ACTIVIDADES TECNICA DE RECOGIDA DE
INFORMACION
TMD1 Elaboracion de la lista de reproduccion Playlist grupo
Tertulia sobre razones eleccion GF alumnado (TMD1)

Diario de investigacion docente
Red social de intercambio

TMD2 Seleccion cancioén para TMD2 GF alumnado (TMD2)
Audicion cancidn elegida y didlogo sobre Diario de investigacion docente
musica y letra Red social de intercambio
TMD3 Visionado del video de la cancion GF alumnado (TMD3)
Dialogo sobre nuevos temas y GF grupo de investigacion
profundizacion en los de la sesion anterior Diario de investigacion docente

Red social de intercambio

Tabla 3. Cuantia de técnicas de recogida de informacion

CUANTIA DETALLE
Playlist musical de grupo 6 55 canciones
Grupo focal alumnado 18 9 horas de grabacion, 162

paginas de transcripcion

Diario investigacion 6 90 paginas

docente

Grupo focal grupo de 1 2 horas de grabacion, 35
investigacion paginas de transcripcion
Red social de intercambio 1 373 mensajes de texto y audio
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2.3. Categorizacion

El analisis cualitativo de datos ha sido interactivo e iterativo, construyendo inductiva y
colectivamente un sistema de categorias consensuado por el grupo de trabajo. Cada docente en su
rol de investigadora e investigador, de manera previa a la sesion de analisis de categorias realizada
en grupo, identificé en sus diarios fragmentos de texto a los que asignd una codificacion
emergente. Con esta categorizacion inicial, se trabajaba en el grupo de investigacion donde se
realizd un proceso de triangulacion que permitid consensuar la definicion de las categorias
analiticas y los fragmentos de texto asignados a las mismas. De esta manera, llevamos a cabo un
proceso comparativo constante para evitar una categorizacion mecéanica y formulista y se mantuvo
receptivo a las dinamicas emergentes y a las posibles modificaciones en las diferentes fuentes de
datos. Siguiendo a Simons (2011), a lo largo de este proceso se ha tenido en cuenta una actitud
de apertura al cambio a medida que se iban examinando los datos y crecia la comprension sobre
ellos. La interaccion entre los investigadores y las investigadoras, y la informacioén analizada ha
sido clave en este proceso que se entiende al mismo tiempo como arte y ciencia (Strauss y Corbin,
2002, p.14).

Se utiliza como apoyo el software NVivo exclusivamente para dotar de estructura a la
informacion recopilada y acceder a los datos de manera mas sencilla y efectiva.

Tabla 4. Sistema de categorias

PREFERENCIAS Dispositivos de acceso
MUSICALES
Razones para la eleccion

TEMATICAS TERTULIAS  Sexualidad
Roles de genero
Naturalizacion de la violencia y las drogas
Ideologia politica
Ficcionalidad
Consumo
Canon estético

IMPLICACIONES Aprendizajes
EDUCATIVAS

Participacion guiada o estrategias
metodoldgicas
Apropiacion participativa
Repercusion en el contexto escolar
Fortalezas
Debilidades

3. Resultados

A partir del sistema de categorias resultante tras la codificacion manual de todos los datos
recopilados (Tabla 4), en esta seccion se da respuesta de forma ordenada a las distintas preguntas
de investigacion. Con el objetivo de facilitar la comprension y dotar de globalidad a los analisis,
en cada subepigrafe se presentan diversas categorias de andlisis y las relaciones generadas entre
ellas vinculadas con las preguntas de investigacion.
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3.1. ;Qué escucha el estudiantado y como se apropia de esas musicas?

Preferencias
musicales

Acceso

Apropiacion

Redes sociales

Plataformas/
algoritmo

Grupos de iguales/
familias

Vinculos
emocionales

Tendencias
comerciales

Figura 1. Mapa de categorias de analisis que atiende a la primera pregunta de investigacion

Las playlists de clase reflejan la diversidad musical presente. Aunque la seleccion de
canciones es variada, los géneros musicales mas populares entre el alumnado son el regueton,
seguido del trap, el rap y el pop de radioférmula. La mayoria de la escucha musical se realiza
mediante dispositivos moviles, computadoras y tabletas, siendo las plataformas digitales las
principales fuentes para descubrir y consumir musica.

Me saltan en Youtube o Spotify y las dejo. Como no tengo premium me aparecen de manera aleatoria canciones.
Otras las conozco por influencers que sigo en Tik Tok (GF TM1. Caso 6).

Me cuentan que al buscar o poner una cancion después les van saliendo sugerencias y asi descubren otras
canciones (Diario investigacion. Caso 4).

Algunos docentes observan cambios en como se recomienda y se accede a la nueva
musica. Antes, las radios musicales y sus filtros criticos eran dominantes, pero ahora las
recomendaciones automatizadas basadas en algoritmos tienen mas peso. Aun asi, las sugerencias
de amistades y familiares siguen siendo importantes y la popularidad en redes sociales y
plataformas digitales también afecta a la eleccion musical.

Las amistades y sus recomendaciones son el principal mecanismo de transmisién musical, aparte de las redes
sociales y plataformas como Tik Tok o Youtube. La radioférmula de mi generacion ha pasado el testigo a los
algoritmos (Diario investigacion. Caso 3).

A través de redes sociales como Tik Tok se generan videos virales con canciones que
conocen de manera fragmentada y que se vuelven exitosas parcialmente y por un tiempo limitado.

Cuando ponemos una cancion de las que han elegido algunas personas solo la reconocen al llegar al estribillo
porque la conocen de Tik Tok (Diario investigacion. Caso 5).

Se percibe un fuerte apego emocional a la musica, que trasciende los elementos musicales
y las letras, a los que prestan poca atencion. Describen las canciones que eligen como animadas,
ritmicas y asociadas a momentos de alegria y diversion.

Les pregunté si sabian lo que estaban cantando y me respondieron que no les importaba el significado, que les
gustaba porque era pegadiza y por el ritmo (Diario de investigacion. Caso 2).

Este desinterés por el significado de las letras es mas frecuente en las canciones populares
que estan de moda en ese momento. No obstante, algunas canciones se seleccionan debido a su
lenguaje provocador y temas controvertidos, que se consideran tabl en la escuela o en su entorno
familiar.
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La valoracion de los musicos se centra menos en su calidad musical y mas en su capacidad
para ser populares en las redes sociales. Esto conduce a preferencias musicales efimeras y
cambiantes, impulsadas por la velocidad del entorno contemporaneo, lo que se relaciona con la
idea de obsolescencia programada en la musica.

Comentan que las musicas que eligieron hace un par de semanas ya no son sus favoritas porque que ya no estan
de moda (Diario investigacion. Caso 1).

3.2. ;{Qué tematicas son predominantes en las tertulias?

Tematicas
Relaciones Problematicas
interpersonales sociales
Afectivas, i Violencia, Ideologias
/ Esteregnpos Consumo / log
sexuales de género drogas politicas

Figura 2. Mapa de categorias de analisis que atiende a la segunda pregunta de investigacion

Se ha identificado la creacion de estereotipos en torno a ciertos géneros musicales, pero
excluyendo géneros como el pop y el rock, a pesar de que también podrian contener esos mismos
temas.

No son capaces de llegar a un acuerdo sobre si trata de trap o pop, lo que si tienen claro es que no se trata de
regueton porque no dice en las letras ni “cosas malas” ni “sexuales” (Diario de investigacion. Caso 5).

La atencion a aspectos extramusicales, como la letra y la imagen, promueve discusiones
enriquecedoras sobre cuestiones intrinsecamente relacionadas con la formacién de la identidad.
Las representaciones de roles de género presentes en las canciones proporcionan un espacio
propicio para hablar de relaciones afectivas y sexualidad.

Estas canciones pueden influirnos en como nos relacionamos entre nosotros, entre chicos y chicas (GF TMD3.
Caso 3).

Yo cuando tengo novio dejo de salir con mis amigas y solo salgo con mi novio (GF TMD3. Caso 2).

La cosificacion y sumision femenina representada en las canciones constituye discusiones
donde el alumnado muestra sensibilidad dispar sobre roles de género. Frente a la cosificacion, las
alumnas son mas conscientes y se sienten incomodas ante la representacion inerte de las mujeres,
mientras que los alumnos tienden a percibir ese rol como desprovisto de cualquier “peligro” o
consecuencia negativa.

A mi me llama la atencidn la expresion “ella es mi planta” porque es una forma de decir que ella es un adorno.
Esta cancion me parece muy machista y habla de sexo con poco respeto hacia las mujeres. [...] pero a mi la
letra me da igual, a mi me hace gracia y me gusta la musica por eso la voy a seguir escuchando (GF TMD2.
Caso 6).

En relacion con los roles de género representados en las canciones y la exhibicion de los
cuerpos, se destaca la presencia de un canon estético predominante. Los estudiantes masculinos
suelen identificarse con un ideal de hombre en términos de actitudes, apariencia fisica y estilo de
vestimenta. Por otro lado, las estudiantes femeninas aspiran a parecerse a las mujeres retratadas
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en los videoclips. Ademas, el canon estético se encuentra intrinsecamente ligado al consumo de

una variedad de productos publicitados en los videos.

A mi me gusta esa cancion porque me gusta el cantante que es “de calle”, uno que lo ha conseguido todo por
¢l mismo y que se ha criado en la calle (GF TMDI. Caso 2).

Me dicen que es lo que se lleva, que lo escucha todo mundo y que lo que sale en los videos es la ropa que hay
en las tiendas (Diario investigacion. Caso 4).

Existe un proceso de normalizacion de la violencia y el consumo de drogas porque son
temas recurrentes en las canciones que escuchan, tratados de forma trivial y sin advertir de los
riesgos. Las canciones brindan una oportunidad para discutir la “realidad” que representan,
reflexionar sobre sus peligros e identificar lo que es verdadero y lo que es ficcion.

Una chica dice que los videos no son reales, que eso seguro lo ha creado un hombre y que lo que ahi sale es
falso, pero vende. Afiade que en la vida real no pasa lo que sale en el video y lo que dice la letra, porque si a
ella le dijeran eso le pegaba un guantazo. Las demas chicas apoyan ese comentario, los chicos guardan silencio
(Diario investigacion. Caso 6).

Algunas canciones propician posicionarse ideoldgicamente. En nuestros hallazgos,
hemos identificado una funcidén simbdlica en ciertas canciones que se emplean para la promocion
de una ideologia especifica y para la confrontacion con aquellos que mantienen puntos de vista
divergentes.

En la playlist de mi clase han salido los himnos nacionales de Espafia y de Rusia. Creo que utilizan los himnos
para confrontar. Dicen que una cosa es de derechas y otra de izquierdas y yo me pregunto ;Por qué le estan
dando esos significados? Cuando pregunté dijeron que estaban “muy polarizados desde la aparicion de la
ultraderecha” (GF TMDI. Caso 2).

3.3. (Cuales son las consecuencias educativas que emergen de la implementacion de estas
tertulias? ;Qué fortalezas se identifican?

Implicaciones
educativas

Aprendizajes

Apropiacién
Participacion guiada
participativa

Comprensién lectora/

expresion oral justicia social metodolégicas

Principios democraticos/ Estrategias
Escucha critica Rol docente

Figura 3. Mapa de categorias de analisis que atiende a la tercera pregunta de investigacion

Las tertulias fomentan una forma de escucha critica que trasciende la mera percepcion
sensorial o emocional. En este sentido, el alumnado ahora presta mas atencion a detalles que antes
pasaban desapercibidos, fortaleciendo asi los argumentos que respaldan la eleccion de sus
preferencias musicales.

Me comentan que nunca se habian parado a escuchar de esa manera una cancién y que habian aprendido a
atender mas a la letra y la musica (Diario investigacion. Caso 4).

Gracias a esta actividad hemos aprendido a escuchar de manera diferente (GF TMD?3. Caso 3).

Facilitan el desarrollo de habilidades como la comprension lectora. Al analizar las letras
de las canciones, a veces, el alumnado no sabe identificar algunas metaforas pudiendo
malinterpretar ciertos mensajes.
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Cuando les pregunto de qué va la cancion me dicen que es de un tio al que le ha dejado su novia algo que me
sorprende porque, en realidad, lo que explica es que la chica ya no esta porque ha muerto. Su comprension de
las letras es muy limitada, no entienden los mensajes que utilizan metaforas o dobles sentidos (Diario
investigacion. Caso 2).

En las tertulias, hay un énfasis en expresion oral que involucra habilidades para
comunicar ideas de forma clara. El alumnado aprende a estructurar sus pensamientos y a participar
en conversaciones respetuosas. Durante este proceso, el personal docente ha notado un aumento
en el interés por compartir ideas y una mejora en el cumplimiento de las normas, creando asi un
ambiente de tolerancia y respeto mutuo.

La eleccion de las canciones para las TMD representa un desafio debido a la variedad de
titulos disponibles en las listas de reproduccion. Se toman precauciones para que el proceso
democratico de seleccion no silencie las voces de las minorias y que se convierta en un espacio
de exclusion. Durante la biisqueda de consensos, el grupo toma decisiones que llevan a reflexionar
sobre las preferencias individuales y sobre la identidad colectiva.

En cuanto al papel del profesorado, desempefia un rol fundamental en la dindmica de la
tertulia. En este sentido, hemos resumido los aspectos que el profesorado ha destacado como
esenciales para mejorar el desarrollo de este proceso educativo. Su participacién debe ser en
condiciones de igualdad con el resto del grupo, expresando su opinién en momentos pertinentes
sin monopolizar la conversacion ni imponer su perspectiva. La funcion principal del docente es
la moderacion, velando por el cumplimiento de las normas establecidas al inicio de la tertulia.
Simultaneamente, es crucial prestar atencion a las ideas que surgen entre el alumnado y plantear
nuevas preguntas que permitan abordar un mismo tema desde diversas perspectivas. Durante el
dialogo, debe facilitar la expresion de todas las opiniones y actuar como defensor de los principios
democraticos y de justicia social en casos en los que las ideas presentadas por el estudiantado
puedan transgredir esos limites.

Les comento que canciones como la que han escuchado, y que representan la dominacion del hombre sobre la
mujer, pueden provocar que vean esa forma de relacionarse como natural y que vean normales ciertos
comportamientos machistas. Les digo que en el extremo mas peligroso de esta situacion esta la violencia hacia
la mujer y que esa misma semana ha habido cinco asesinatos de mujeres por parte de sus parejas o exparejas.
Creo que introducir este tipo de comentarios es importante porque les permite pensar sobre el tema desde otro
sitio (Diario de investigacion. Caso 6).

La introduccion de las TMD ha tenido un impacto positivo en la dinamica del aula. Se ha
observado una mejora en las relaciones entre el alumnado, quienes muestran un mayor respeto
por las diferencias individuales. Este efecto positivo no se limita a las relaciones entre estudiantes,
sino que también, y con especial incidencia, se extiende a la relacion con el profesorado.

Gracias a la realizacion de la actividad de la tertulia a lo largo del curso se han ido eliminando comentarios que
ridiculizaban a una compafiera a la que le gustaba el K-Pop. (Diario investigacion. Caso 3).

No soélo he podido conocer mas a mis alumnos, he establecido vinculos mas profundos con ellos ya que se han
abierto y me han dejado ver su alma (Diario investigacion. Caso 4).

Los chavales me paran por los pasillos y me dicen: “maestro he escuchado esta cancién o aquella. Te la paso”.
Es gratificante ver que me confian y me comparten cosas que para ellos son importantes (Diario investigacion.

Caso 3).

Hay interés en las tertulias porque estan hablando de lo que conocen, de lo que escuchan y de lo que les gusta
(Diario investigacion. Caso 5).

Es importante destacar que, aunque algunos estudiantes inicialmente mostraron
resistencia a participar en esta actividad, posteriormente el profesorado observa que se reunen en
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el patio para debatir sobre los temas tratados en las tertulias. Esto ejemplifica lo que se conoce
como apropiacion participativa, segun la teoria de Rogoff (2003), lo que indica que el aprendizaje
ha sido significativo y ha trascendido el entorno del aula.

Aunque en clase me dicen que no quieren hablar de esos temas, que no les interesa que ellos quieren hacer
musica, que eso es una pérdida de tiempo luego los veo fuera hablando de lo que ha pasado en la clase, de los
temas que hemos tratado en la tertulia (Diario investigacion. Caso 2).

3.4. ;Qué obstaculos se presentan durante la realizacion de las sesiones de tertulia?

Dificultades

Alumnado Docente

las tematicas comunidad

| Inseguridad con

| Resistencias en la

Desconfianza | | Transgresion | | Espacio privado | Incertidumbre

Figura 4. Mapa de categorias de analisis que atiende a la cuarta pregunta de investigacion

La introduccion de la musica preferida del alumnado en el aula es una experiencia que les
genera cierto recelo y provoca dos tipos de reacciones contrapuestas. Por un lado, existe un grupo
que desconfia de la libertad de expresion en relacion con sus elecciones musicales, temiendo que
el profesorado pueda tomar represalias si no las considera adecuadas. Por otro, encontramos un
grupo que elige deliberadamente canciones con caracter provocador, aprovechando la libertad
otorgada para desafiar las normas convencionales del aula, lo cual no es una practica comun en
el entorno educativo.

También, manifiestan recelos porque los gustos musicales individuales no concuerden
con los de la mayoria, lo que ha representado un desafio y ha requerido respuestas diversas segin
las circunstancias. Hay docentes que han implementado métodos privados para recopilar las
preferencias musicales de su alumnado, proporcionando asi un espacio confidencial para expresar
sus elecciones sin temor a la reaccion que pudiera tener el grupo.

A una alumna marroqui le dio vergiienza proponer su musica, supongo que por miedo a no ser aceptada. Le
dije que me lo enviara a mi de manera privada. Igual sucedié con otro estudiante al que le gustaba musica
alejada de las tendencias actuales porque sus gustos provenian de su padre que era aficionado al rock progresivo
(Diario investigacion. Caso 3).

También, se producen desafios para la ensefianza, ya que el profesorado se enfrenta a la
incertidumbre sobre la reaccion del estudiantado, los posibles temas que puedan surgir y la mejor
forma de abordarlos en el aula.

La audicion la hicimos sin ver el video, pero de todas maneras pasé un mal rato porque la cancién tiene
expresiones pornograficas y me preocupaba herir la sensibilidad del alumnado (Diario investigacion. Caso 2).

Ademas de los desafios en el aula, el profesorado debe anticipar posibles reacciones de
las familias y otros miembros del personal escolar. Aunque en la mayoria de los casos se reconoce
la necesidad de esta actividad, también puede ser percibida como inapropiada debido al uso de
canciones con letras controvertidas y la discusion de temas que algunas familias creen que
deberian tratarse en privado en el hogar.

188



Olvera-Fernandez, J., Ocana-Fernandez, A. y Montes-Rodriguez, R. Escuchando al estudiantado a través de sus preferencias
musicales: Tertulias dialogicas, una oportunidad para una educacion musical critica. Revista Electronica de LEEME, 52, 178-195.
doi:10.7203/LEEME.52.27382

Os escribo para informaros de que una madre se ha quejado porque se ha puesto una cancion con escenas y
expresiones inapropiadas, pidiendo que se revisen las canciones antes de ponerlas. El tutor mandé un mensaje
al grupo de claustro diciendo que una madre se habia quejado porque algin profesor estaba poniendo contenido
inapropiado. Lo peor de todo, ¢l sabia que era yo. Me puso mal delante de todos los compaiieros sin conocer
cuales eran mis razones pedagogicas (Red social de intercambio).

Las TDM requieren tiempo para su implementacion, lo que es especialmente desafiante
en las aulas de Educacion Primaria, donde la asignatura de Musica suele tener solo una hora
semanal. Para llevarla a cabo de manera efectiva, es necesario extenderla durante 3-4 semanas y
mantener la continuidad de las conversaciones entre sesiones, incluso utilizando horas no
asignadas a musica.

El tiempo es una de las limitaciones, con las horas de musica a veces es insuficiente, por eso a veces intento

sacar horas si puedo con mi tutoria (Diario de investigacion. Caso 4).

Por ultimo, se han observado dificultades en la expresion verbal de ideas por parte del
alumnado, lo que llevo a considerar la implementacion de otras técnicas como la creacion musical,
plastica, audiovisual o teatral como una alternativa para expresar ideas sobre los temas
mencionados anteriormente. Esto les ofreceria vias diferentes para ejercer su libertad de expresion
y reflexion.

4. Discusion y conclusiones

Este estudio esta en linea con investigaciones previas que sefialan que estudiantes en el
tercer ciclo de Primaria y en Secundaria tienen preferencia por la musica popular urbana (MPU)
(Faure et al., 2020). A pesar del facil acceso a una amplia variedad de musica, gracias a las
tecnologias de la informacion y la comunicacion, se observa cierta diversidad en los titulos
seleccionados pero una prevalencia de homogeneidad en los géneros musicales.

El acceso inmediato a la musica ha dado lugar a un fendmeno de “obsolescencia musical”,
que influye en la composicion musical para adaptarse a las preferencias de la juventud y beneficiar
a la industria. Cuando la musica se convierte en un producto de consumo, las dindmicas de
produccion, reproducciéon y promocion publicitaria moldean las preferencias. Ademas, los
algoritmos desempefian un papel importante al generar recomendaciones basadas en elecciones
anteriores, lo que puede limitar la exploracion de nuevas experiencias musicales.

En este contexto de lo que podemos llamar capitalismo musical o sonoro, surge la
pregunta de si las preferencias que se llevan al aula son elegidas libremente y si el alumnado tiene
conciencia real de esta situacion. Aqui coincidimos con Montes-Rodriguez et al. (2023) en que
es responsabilidad del docente “desvelar como funcionan estos mecanismos para subvertirlos en
la medida de lo posible” (p.46) o por lo menos ser conscientes de esta forma de manipulacion
invisible de las estructuras de mercado para contribuir a una verdadera escucha critica.

La inclusion de las preferencias musicales del alumnado en las TMD es lo que diferencia
este estudio de otras experiencias similares centradas en el repertorio candnico. Con esta
experiencia, nos alejamos de un modelo de educacion musical que prioriza la misica denominada
culta o clésica y que, a menudo, se entiende como instrumento de exclusion, ya que podria
implicar la legitimacion del poder cultural de ciertas manifestaciones musicales sobre otras.

Las practicas analizadas en la investigacion siguen un enfoque ecologico del curriculo
que se cuestiona quiénes somos, donde actuamos y por qué actuamos. Atendemos asi a la
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necesidad de que la institucion educativa se abra a los imaginarios sonoros cotidianos de la
juventud y deje de ver las experiencias musicales de dentro y fuera de la institucién educativa
como fendomenos separados (Folkestad, 2006). La implementacion de las TMD nos permite
conectar con el mundo exterior en el que el alumnado esta forjando su identidad ciudadana y crear
entornos de seguridad en la institucion educativa que les permita analizar criticamente su vida
cotidiana fomentando procesos de emancipacion.

Para lograrlo, las personas que moderan deben escuchar a todas las voces y minimizar las
relaciones de poder para construir un nuevo conocimiento que incluya todas las contribuciones
(Lopez de Aguileta et al., 2020). Asi, la escuela se convierte en un espacio de aprendizaje
compartido donde se entrelazan diferentes culturas y lenguajes, transformando el aula en un lugar
que celebra la diversidad y el reconocimiento de cada individuo (Garcés, 2020) en una ‘red de
cuidados’.

La TMD desafia las normas convencionales en la educacion generando una accion
disruptiva mediada por la musica. Al transferir el poder del profesorado al estudiantado, pueden
expresar sus opiniones y ejercer su libertad como ciudadanos y ciudadanas, siempre que respeten
principios democraticos y de justicia social. Ademas, es una metodologia que promueve la
reflexion sobre sus experiencias cotidianas desde una perspectiva ética y que satisface las
necesidades evolutivas del alumnado al permitirles cuestionar los discursos circundantes (Tarrant
et al., 2001). La musica ofrece un espacio ético de experimentacion considerado seguro y
socialmente aceptado (MacDonald y Saarikallio, 2022). En el contexto de las TDM, surgen
aspectos de esta experimentacion relacionados con la construccion de la identidad, siempre dentro
de ese espacio ético y seguro donde se discuten las experiencias representadas en las canciones,
que funcionan como un artefacto externo.

Coincidimos con otros estudios en que las conversaciones dialdgicas sobre preferencias
musicales permiten al alumnado expresar sus valores y su influencia en sus relaciones sociales
(Lonsdale y North, 2017). La musica actia como una mediacion (Ocafa-Fernandez, 2020) que
revela procesos de construccion de identidad y la inclusion o exclusion en diferentes grupos de
pares. Nuestra investigacion ha identificado posiciones fuertemente polarizadas entre estudiantes,
especialmente en temas relacionados con ideologias politicas, relaciones de pareja y roles de
género. Las canciones a menudo refuerzan estereotipos de género y, con frecuencia, promueven
roles patriarcales y representaciones sexuales que objetivan a la mujer y legitiman
comportamientos violentos (Abramo, 2011).

Las dificultades que algunos y algunas estudiantes encuentran para expresar libremente
sus preferencias musicales en el contexto de grupo clase pueden explicarse desde la vinculacion
estrecha entre unos géneros musicales y unas caracteristicas psicologicas y sociales muy concretas
de sus oyentes (Soares-Quadros et al., 2023). Esta adhesion a través de la musica a un grupo de
iguales especifico que define su identidad provoca que la eleccion de la musica favorita no sea
baladi y pueda suponer una dificultad para expresar las verdaderas preferencias musicales en el
proceso de elaboracion de la playlist. Hemos podido identificar algunos casos en los que el
alumnado adolescente mostraba gustos musicales diferentes en publico y en privado para
adaptarse a las expectativas de su grupo de pares.

De acuerdo con Parkinson (2017), también en nuestra investigacion se puso de manifiesto
la resistencia a compartir ciertas musicas debido a que son consideradas poco apropiadas en el
entorno escolar por el tipo de mensaje que transmiten. No obstante, defendemos la necesidad de
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abordar estos temas y justificamos su incorporacion por estar alineados con el curriculo educativo
establecido en el contexto espafiol, concretamente en los contenidos transversales a todas las
asignaturas que promueven la igualdad de género, la educacion para la paz, el consumo
responsable, el desarrollo sostenible y la educacion afectivo-social (Articulo 6, Real Decreto
217/2022, de 29 de marzo).

El enfoque de este estudio se centra en el aprendizaje dialdgico (Lopez de Aguileta et al.,
2020), que promueve un dialogo igualitario y valora los argumentos seglin su validez en lugar de
jerarquias sociales preexistentes. En este contexto, la diversidad se ve como algo enriquecedor.
El aula refleja la sociedad en miniatura que es la escuela, permitiendo que los conocimientos y
experiencias del estudiantado ocupen un lugar central. Esto respeta uno de los principios del
aprendizaje dialogico, la inteligencia cultural. Partiendo de estos saberes y experiencias
personales, se fomenta la creacion de significado a través de la interaccion y las demandas y
necesidades de las personas involucradas. Asimismo, es un aprendizaje sobre valores
democraticos y de justicia social, que fomentan la transformacion y la emancipacion, elementos
claves en una pedagogia critica (Mejia-Delgadillo, 2020).

En el ambito de la educacién musical, se busca adoptar una pedagogia critica que cambie
nuestro enfoque de uno principalmente practico a uno mas reflexivo y critico. A través de las
TMD, las puertas del aula se abren a diversos géneros musicales previamente excluidos y se da
prioridad a las voces del alumnado, democratizando las relaciones educativas en el aula (Ocaiia y
Reyes, 2011).

Enrelacion con las limitaciones inherentes a este estudio, es importante destacar que estas
son tipicas de investigaciones de naturaleza cualitativa a pequefia escala. Este estudio se enfoco
en seis centros educativos especificos, lo que implica que los hallazgos no pueden extrapolarse
de manera directa a una poblacion mas amplia. Sin embargo, es relevante subrayar que el objetivo
no era generalizar los resultados, dado que la intencidn principal radicaba en llevar a cabo un
analisis en profundidad de estos contextos particulares y las narrativas que emergen en ellos. Esta
aproximacion se percibe como una fortaleza en lugar de una limitacion. No obstante, algunos
sesgos fueron detectados y reconocidos por parte del equipo investigador y docente, como por
ejemplo una participacion mayor a la deseable del profesorado en los discursos de las tertulias,
que percibian como una incomodidad los silencios del alumnado. También, la inseguridad e
inexperiencia a la hora de gestionar las tertulias podian generar momentos de dispersion en el
estudiantado no previstos, aunque propios de este tipo de procesos cualitativos de investigacion.

Ademas, en el desarrollo de este estudio se tuvo la posibilidad de segmentar los resultados
y organizar las conclusiones en funcion de variables como la edad, el género y la formacion
musical previa de los estudiantes en cada caso. No obstante, al examinar los datos recopilados, se
constatd que las diferencias observadas no eran lo suficientemente sustanciales como para
justificar una estructuracion analitica de esta naturaleza. Por lo tanto, se optd por una estructura
tematica centrada en las preguntas de investigacion, con el propdsito de comprender de manera
integral la experiencia del alumnado participante. Futuras investigaciones podrian incidir en estas
cuestiones.

Del mismo modo, es importante sefialar que actualmente se estd llevando a cabo un
seguimiento a largo plazo con el propdsito de evaluar el impacto sostenido de las tertulias
musicales en los contextos en los que se estan implementando enfoques pedagdgicos de educacion
musical critica. El proyecto al que se vincula la presente investigacion continua en curso y, en
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consecuencia, resultara fundamental en futuras investigaciones la exploracion de la durabilidad y

estabilidad de los cambios observados como resultado de la implementacion de estas practicas.

El hecho de que el profesorado sea a la vez parte del equipo investigador nos permite
minimizar la subjetivacion de las realidades observadas, rasgo propio de la investigacion social.
La posibilidad de compartir con el grupo el analisis realizado y contrastarlo con otras perspectivas
permite poner en duda las primeras interpretaciones que surgen de la observacion y el analisis de
los didlogos en la tertulia. El desarrollo de la investigacion desde una perspectiva colaborativa
nos obliga a cuestionar nuestros marcos de referencia individuales en el grupo para ir
construyendo un marco de referencia comun que guia el analisis de los datos y que nos hace
conscientes colectivamente de los sesgos en nuestra propia mirada.

Este estudio nos ha permitido reflexionar sobre el poder dentro del aula de musica, sobre
quién toma decisiones y como se valoran los intereses y experiencias del alumnado. Permitir la
inclusion de las preferencias musicales del alumnado es un acto de reconocimiento mutuo que
puede ser el primer paso hacia una relacion horizontal que respalde el aprendizaje dialogico. La
tertulia se convierte en una herramienta esencial para comprender como la musica influye en la
construccion de las identidades en el aula conectando con un enfoque ecologico del aprendizaje.
Al atrevernos a desafiar las dinamicas que han impregnado la pedagogia musical desde un
enfoque practico, nos aventuramos a explorar nuevas posibilidades que nos acerquen a un enfoque
critico, mas democratico, comprometido y reflexivo (Hooks, 2022).
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La presente revision tiene como objeto presentar las capacidades pedagdgicas del
programa “Mapping Tonal Harmony Pro” en la ensefianza de la armonia. El programa ha sido
desarrollado y actualizado por la empresa estadounidense mDecks Music? y existen versiones para
macOs ¢ i0s>. Para otros sistemas operativos (Windows), dispone de una versiéon en documento
PDF interactivo®. El programa ofrece una amplia configuracion de posibilidades a través de
distintos plugins que permiten el acercamiento a la armonia desde secuencias de acordes simples
a las mas complejas. El software permite escuchar en todo momento los acordes y secuencias
empleadas. Para esta revision, mas alld de ofrecer una vision general del programa tratando de
cubrir el amplio catalogo de posibilidades que ofrece, se ha optado por el acercamiento al
programa a través de la experiencia en las clases de la asignatura de “Armonia” de los estudios
de Ensefianzas Profesionales de Musica. La configuracion inicial elegida es la que se muestra en
la Figura 1.

Mapping Tonal Harmony Pro

Mapping Tonal Harmony Pro

(>

Title*

Music Style: Jazz Standard (TT])

Level: Basic Diatonic &
Xz

Key: C Major {}

Map Display Preferences {B

©)

ad. Transparency 1.00

@ ~nimate playing chord

Figura 1. Interfaz del programa y ventana de configuracion

! Departamento, Facultad, https://orcid.org/0000-0002-6149-998X

Contacto y correspondencia: Esteban Peris Avifio, Conservatorio Profesional de Musica de Chella, estebanperisa@gmail.com, Avda.
Ronda Blasco Ibanez, 46821 Chella. Espaiia.

2 https://mdecks.com/index.phtml

3 https://mdecks.com/mapharmony.phtml

4 https://mdecks.com/the-composers-guide-to-tonality.phtml
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Esta configuracion da como resultado unos acordes ubicados armdnicamente dentro del
periodo Barroco, armonia diaténica y tonalidad de Do M (C Major). Una vez elegida la
configuracion, la interfaz del programa queda configurada segliin se muestra en la Figura 1.

Para el aprendizaje de la armonia una de las primeras cuestiones es comprender el sistema
tonal y las relaciones jerarquicas que se establecen entre las tres funciones tonales principales,
esto es Subdominante, Dominante y Ténica. Una vez establecida la tonalidad sobre la que se va
a trabajar, el programa establece las tres regiones tonales y ubica cada uno de los acordes de los
siete grados de la escala segtn la funcion tonal que les corresponde, lo que permite una rapida y
clara vision de cada una de ellas®. Ademas, muestra mediante flechas (de linea s6lida) la direccion
de las dos cadencias conclusivas:

- Cadencia Auténtica: desde la region de la Dominante (grupo de acordes situados
arriba a la derecha) a la region de la Tonica (grupo de acordes situados abajo en el
centro).
- Cadencia Plagal: desde la region de la Subdominante (grupo de acordes situados
arriba a la izquierda) a la region de la Tonica (grupo de acordes situados abajo en el
centro).

También de la cadencia rota, mediante una flecha punteada:

- Desde laregion de la Dominante al VI, ubicado en la zona de la region de la Tonica,
o bien al ®VI ubicado en la region de la subdominante.

ii v
vi®

vii®

Figura 2. Regiones Tonales

Hacer visuales las regiones tonales, la distribucion de acordes entre ellas, asi como poder
elegir una sucesion de acordes de entre las diferentes regiones a la vez que se escuchan, facilita
en gran medida la comprension de las tensiones y distensiones arménicas que produce cada una
de las regiones y ayuda a introducir el concepto de sustitucion entre los diferentes acordes de cada

5 Conviene aclarar que la ubicacion que hace el programa del I1I dentro de la region de Ténica, es muy comun en el jazz, pero no tan
aceptada dentro de la armonia tonal clasica. E1 III es un grado con una sonoridad muy ambigua ya que, aunque comparte dos sonidos
con el acorde de Ténica y dos con el acorde de Dominante, no ofrece la suficiente tension para ser empleado como Dominante ni la
suficiente sensacion de reposo para ser empleado como Tonica.
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region. Posteriormente a este acercamiento al concepto basico, con un cambio en la configuracion,
el programa permite afiadir las dominantes secundarias (Figura 3). Para ello, el programa
establece cada uno de los grados como una region de Tonica y le asigna sus propias regiones de
Subdominante y Dominante, segiin se muestra en la Figura 4.

La introduccion de las Dominantes Secundarias y el concepto de “tonificacion pasajera”,
mostrando las regiones de Subdominante y Dominante de cada uno de los diferentes grados,
permite a la vez, un claro y minucioso acercamiento a las modulaciones y al concepto de tonalidad
expandida, que también ofrece el programa.

Style: Baroque [!H]

Level: Secondary Dominants <
¥ 2

Key: C Major m

Map Display Preferences @

Cad. Transparency 1.00

O

. Animate playing chord

Figura 3. Cambio en la configuracion Figura 4. Dominantes Secundarias

Conclusiones

En conclusion, el programa Mapping Tonal Harmony Pro puede resultar de gran ayuda
para la ensefianza de la asignatura de “Armonia” en las clases de Ensefianzas Profesionales. Las
diferentes configuraciones del programa permiten secuenciar la complejidad de los contenidos
mostrados, ver los acordes escritos y poderlos ubicar visualmente en base a su funcién tonal, lo
que supone una gran ayuda para las exposiciones tedricas. Ademas, el programa también permite
escuchar cada uno de los acordes de forma individual, lo que ayuda en gran medida a que el
alumnado vaya asimilando auditivamente la diferente sonoridad de los distintos tipos de acordes.
Del mismo modo, el hecho de poder elegir, también de forma visual, entre diferentes acordes
dentro de una determinada region y establecer una sucesion de acordes para crear una secuencia
armonica, pudiendo ir probando y escuchando, facilita en gran medida la exposicion de los
conceptos teoricos de la armonia tonal y hace que estos conceptos sean mas facilmente asimilados
y comprendidos por parte del alumnado porque permite trabajar con ellos directamente desde la
practica y la escucha.
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