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ABSTRACT
This study aimed to analyse the influence 
of shared music practice in primary school 
children’s perception of psychological we-
llbeing. To achieve this, we studied the im-
plementation of a cooperative socio-edu-
cational music programme developed in a 
Spanish city’s primary school. A deductive 
approach to thematic analysis based on 
Seligman’s PERMA model was used after 
conducting focus groups with 65 children 
and in-depth semi-structured interviews 
with six teachers. The findings showed 
connections with the five elements of 
the PERMA model –positive emotions, 
engagement, positive relationships, me-
aning and achievements– and, accordin-
gly, suggest the positive impact of group 
music-making in school programmes to 
enhance psychological wellbeing

Keywords: Music education, psychological 
wellbeing, primary school, PERMA.
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A VECES LLORO, PERO SON LÁGRIMAS DE ALEGRÍA: PERCEPCIONES 
DE BIENESTAR PSICOLÓGICO A PARTIR LA PRÁCTICA MUSICAL COM-

PARTIDA
Sometimes I cry, but they are tears of joy: Perceptions of psychological well-being 

from shared musical practice

RESUMEN
Este estudio tuvo como objetivo analizar 
la influencia de la práctica musical com-
partida en la percepción del bienestar 
psicológico de niños de educación prima-
ria. Con este fin, se investigaron las ideas 
resultantes de la implementación de un 
programa musical colectivo con fines so-
cioeducativos que se desarrolló en una 
escuela primaria de una ciudad española. 
En el estudio se llevó el análisis temático 
de los datos recogidos en grupos focales 
con 65 niños y entrevistas semiestructura-
das en profundidad con seis docentes. Se 
realizó un análisis deductivo basado en el 
modelo PERMA de bienestar. Los resul-
tados ilustran conexiones con los cinco 
elementos existentes en el modelo PER-
MA –emociones positivas, compromiso, 
relaciones positivas, propósito y logro– y, 
consecuentemente, evidencian y traen a 
discusión aspectos positivos de hacer mú-
sica en conjunto para la mejora del bienes-
tar psicológico en programas escolares. 

Palabras claves: Educación musical, bien-
estar psicológico, escuela primaria, PER-
MA. 
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1.INTRODUCCIÓN

El bienestar psicológico, definido 
como la combinación de auto-acepta-
ción, relaciones positivas, autonomía, 
dominio del entorno, crecimiento 
personal y propósito en la vida (Ryff, 
1989), ha sido reconocido como el 
principal factor para proteger los 
derechos de las personas y prevenir 
problemas de salud mental (World 
Health Organisation, 2013). Conse-
cuentemente, la divulgación de pro-
gramas para promover el bienestar ha 
aumentado en las últimas décadas, en 
parte debido a un creciente interés en 
la psicología positiva (Linley, Joseph, 
Harrington y Wood, 2007). La músi-
ca, descrita como el lenguaje de las 
emociones (Cooke, 1959), ha sido re-
conocida como un poderoso recurso 
para la promoción de la salud mental 
en programas comunitarios y educa-
tivos  (Hanser, 2010; Västfjäll, Juslin y 
Hartig, 2012) y considerada como una 
intervención de psicología positiva 
(Lomas, 2016), es decir, una actividad 
intencional cuyos beneficios para cul-
tivar emociones, comportamientos 
y pensamientos positivos  (So y Kau-
ffman, 2011) y, por tanto, para incre-
mentar los niveles de bienestar, han 
sido probados. 

Desde la escucha musical a la prác-
tica regular de la interpretación vocal 
o instrumental en grupo, la música ha 
sido asociada con el bienestar emo-
cional (Croom, 2014), la reducción de 
ansiedad en los niños (Walker y Bo-
yce-Tillman, 1992), menores niveles 
de depresión (Eckhardt y Dinsmore, 
2012) y, en general, un incremento 
del bienestar subjetivo (Daykin et al., 
2017). Otras investigaciones han con-

siderado cómo la música puede bene-
ficiar los cinco elementos clave iden-
tificados por Seligman (2011) en su 
modelo teórico de bienestar: PERMA 
– emociones positivas, compromiso, 
relaciones positivas, propósito y lo-
gro.  La música, y más específicamen-
te la práctica musical, tiene un impac-
to positivo en las emociones (Croom, 
2014; Lamont, 2012), el compromiso 
(Bonneville-Roussy y Vallerand, 2013; 
Fritz y Avsec, 2007; O’Neill, 2014), las 
relaciones (Boer y Abubakar, 2014), el 
significado (Rudd, 2009) y los logros 
(Babo, 2004; Southgate y Roscigno,  
2009). 

El modelo PERMA también ha sido 
utilizado para comprender el bienes-
tar profesional de los músicos (Ascen-
so, Williamon y Perkins, 2017; Ascen-
so, Perkins y Aaron, 2018) o el rol de 
la creatividad y la composición musi-
cal colaborativa en adultos mayores 
(Waddington-Jones; King y Burnard, 
2019). Croom (2014) revisó estudios 
de investigación sobre bienestar psi-
cológico y música para apoyar la idea 
de que la práctica musical y la partici-
pación pueden tener un impacto po-
sitivo en la vida y el desarrollo de las 
personas y consideró la influencia de 
la música en los cinco elementos del 
modelo PERMA. Sin embargo, la ma-
yoría de estos estudios se relacionan 
con adultos y adultos mayores. Solo 
un estudio ha utilizado el modelo 
PERMA para considerar cómo la mú-
sica en las escuelas puede promover 
el bienestar de los niños (Lee, Krause 
y Davidson, 2017), mientras que unas 
pocas investigaciones han considera-
do diferentes aspectos de la música y 
el bienestar en las escuelas (Hallam, 
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2015; Petrie, 2020) o la intersección de 
la pedagogía musical y la psicología 
positiva como factor de mejora del 
interés, compromiso y aprendizaje de 
los niños (Patson y Waters, 2015). Por 
tanto, parece necesario incrementar 
nuestra comprensión de la experien-
cia de los niños al interpretar música 
a través de la mirada de la psicología 
positiva. 

En los últimos años se han multipli-
cado los programas musicales, tanto 
escolares como extraescolares, que 
impulsan no solo el desarrollo de habi-
lidades musicales en niños y jóvenes, 
sino también sus competencias per-
sonales y sociales a través del com-
promiso con la música (Campayo-Mu-
ñoz y Cabedo-Mas, 2017; Hargreaves 
y Lamont, 2017; Henderson, Cain, 
Istvandity, y Lakhani, 2017; Varela, 
Abrami, y Upitis, 2016). Además, nu-
merosos estudios han considerado el 
poder de la música para promover en 
los niños una variedad de habilidades 
sociales y emocionales tales como la 
cohesión social, el trabajo en equipo, 
la cooperación, el sentido de perte-
nencia, la convivencia, la auto-expre-
sión, la autoestima, la confianza, la 
responsabilidad, el sentido de logro o 
la habilidad para hacer amigos (Abril 
y Gault, 2008; Blandford y Duarte, 
2004; Hallam y Prince, 2000; Hewitt y 
Allan, 2013; Kokotsaki y Hallam, 2007; 
Peretz, 2005; Shore y Strasser, 2006). 
La mayoría de estos estudios se re-
fieren a intervenciones basadas en la 
práctica musical colectiva. 

Aunque unos pocos estudios han 
utilizado el modelo PERMA para con-
siderar el impacto de la práctica mu-
sical con niños, la relación de algunos 

de los elementos de dicho modelo 
con la música ha sido objeto de dife-
rentes estudios. El análisis de diferen-
tes programas de educación musical 
han puesto de manifiesto el poder 
de la música en la mejora del estado 
emocional (Steele, 2017), en la expe-
riencia de emociones positivas o en 
la habilidad de expresar mejor pensa-
mientos y emociones (Hedayati et al., 
2016; Yun y Kim, 2013). El compromiso 
ha sido un elemento recurrente ob-
servado en programas de educación 
musical con fines sociales (Crawford, 
2017; Dobson, 2016; Kokostaki y Ha-
llam, 2007), y las investigaciones han 
dado cuenta de la adquisición de com-
petencias tales como la perseveran-
cia (Hopkins, Provenzano y Spencer, 
2017). La música en grupo también 
es considerada como una opción pri-
vilegiada para promover interaccio-
nes sociales que facilitan la inclusión 
(Ritblatt et al., 2013; Marsh, 2012) y 
el sentido de pertenencia (Ilari et al., 
2016). A este respecto, los programas 
de investigación en educación musi-
cal han dado cuenta de la mejora en la 
habilidad de los estudiantes para rela-
cionarse con sus compañeros (Dillon, 
2007; Tsaklagkanou y Creech, 2016; 
Yun y Kim, 2013), y reflexionar sobre 
el sentido de la interdependencia y la 
amistad (Sarazin, 2017). Otras inves-
tigaciones han puesto de manifiesto 
cómo la práctica musical ayuda a que 
los estudiantes se sientan importan-
tes y útiles, particularmente cuando 
cantan o tocan en grupos  (Kokos-
taki y Hallam, 2007). El sentido que 
se asocia a la interpretación musical 
también se relaciona con el reconoci-
miento del valor de la práctica musical 
y de algunos programas educativos 



 Andrea Giraldez-Hayes, Alberto Cabedo y Cristina Arriaga253
 A veces lloro, pero son lágrimas de alegría... 

que promueven el cambio social  (Di-
llon, 2007; Steele, 2017).  Finalmente, 
los programas de educación musical 
describen el impacto positivo en el 
bienestar psicológico de los estudian-
tes y sus logros (Kokostaki y Hallam, 
2007), especialmente en relación con 
su actitud hacia la música y la satis-
facción que produce el desarrollo de 
habilidades musicales, el éxito y un 
mayor compromiso con el aprendiza-
je (D’Alexander y Ilari, 2016; Dobson, 
2016; Hopkins, Provenzano y Spencer, 
2017).

El presente estudio exploró la 
experiencia de un grupo de niños 
de educación primaria en la ciudad 
de Castelló de la Plana (España) que 
forma parte de Musiquem! Haciendo 
música comunitaria en las escuelas, 
un programa desarrollado en horario 
escolar. El objetivo pretende identi-
ficar temas recurrentes en la expe-
riencia declarada de los niños que se 
relacionen con los cinco elementos 
del modelo PERMA, con el fin de com-
prender cómo el programa contribu-
ye a su bienestar. Tras una revisión de 
la literatura sobre el tema, podemos 
afirmar que este estudio es uno de los 
primeros en explorar/indagar acerca 
de las relaciones entre la práctica mu-
sical en las escuelas y los elementos 
del modelo PERMA explorando/inda-
gando sobre sus experiencias musica-
les.  

2.MÉTODO

Contexto

Esta investigación se realizó con los 
participantes de un programa de edu-
cación musical llamado ¡Musiquem! 
Haciendo música comunitaria en las 

escuelas. El programa se desarrolla 
en una escuela primaria española y 
pretende aprovechar las posibilida-
des de la música como elemento de 
comunicación, convivencia positiva 
y entendimiento intercultural. El pro-
yecto se diseñó mediante un esfuer-
zo común de maestros de primaria e 
investigadores de la Universidad para 
dar respuesta a las necesidades ana-
lizadas en el centro. La escuela en la 
que se enmarca es inherentemente 
intercultural, cuenta con una gran po-
blación en riesgo de exclusión social 
y económica y, además, con una ima-
gen de centro deteriorada en relación 
a otros centros escolares de la ciudad. 
El programa Musiquem utiliza la prác-
tica musical comunitaria a través de 
conjuntos de instrumentos de cuerda 
frotada, concretamente violines y vio-
lonchelos, que articulan y desarrollan 
proyectos de Aprendizaje-Servicio que 
pretenden conectar la escuela con la 
comunidad.

Musiquem se desarrolla diariamen-
te a través de un trabajo colaborativo 
entre los maestros de primaria, tanto 
los tutores como los especialistas de 
música, y dos músicos residentes que 
van al aula y co-facilitan todas las ac-
tividades. El programa se desarrolla 
dentro del horario escolar y, conse-
cuentemente, posibilita la participa-
ción de todo el alumnado. El diseño del 
programa incluye conciertos de música 
e intervenciones artísticas en centros 
de la tercera edad, centros de salud y 
otras asociaciones con sede cerca de 
la escuela. Por último, el programa se 
esfuerza por involucrar a las familias en 
el proyecto, de manera que sean parte 
activa de actividades como conciertos, 
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etc. Musiquem tiene como objetivo 
construir espacios de participación en 
los que, a partir de la creación y prác-
tica artística, se promuevan acciones 
de ApS, en donde los estudiantes, al 
tiempo que aprenden música, realizan 

1 El proyecto se desarrolla dentro del horario lectivo y cuenta con dos sesiones semanales. 
Participa todo el estudiantado de 3º, 4º, 5º y 6º curso del centro educativo.

2 El programa consiste en la creación de orquestas escolares en las que el estudian-
tado tiene la oportunidad de aprender a tocar instrumentos de cuerda frotada, 
concretamente violines y violonchelos, que no se encuentran de manera habitual en 
las aulas de música de educación primaria.

3 El diseño del programa se realizá en colaboración estrecha entre el grupo de inves-
tigación y los y las docentes de la escuela. Partiendo de las necesidades específicas 
del centro, se proponen acciones contextualizadas

4 La implementación se lleva a cabo entre maestros del centro (tutores o especialistas 
en música) junto con músicos residentes especialistas de violín y violonchelo. Las 
sinergias derivadas de las potencialidades de ambas figuras, docentes y músicos, 
son clave en la implementación del proyecto

5 Los maestros y los músicos especialistas se encuentran simultáneamente en el aula 
y se coordinan para llevar a cabo las acciones de manera conjunta. 

6 El aprendizaje instrumental de violín y violoncelo parte de la práctica conjunta, la 
educación auditiva y de la vivenciación a través del cuerpo. La lectoescritura musical 
se introduce en etapas posteriores y está progresivamente adaptada a las necesida-
des concretas derivadas de la interpretación musical

7 A partir de la práctica instrumental y de expresión corporal, se realizan otro tipo de activi-
dades encaminadas a la realización de acciones de ApS. Las acciones de aprendizaje que se 
planteen estarán contextualizadas y orientadas a la realización de un servicio. De este modo, 
se promueve el impacto sociocomunitario del proyecto.

8 El programa se implementa de manera paralela en los cursos señalados. Se realizan 
acciones conjuntas con alumnado de diferentes niveles de aprendizaje. El fomento 
de la tutoría entre iguales es clave para el éxito de estas acciones, tanto en el apren-
dizaje como en la cohesión grupal.

Tabla 1. Esquema sintético de la aplicación de Musiquem
PARTICIPANTES 

En esta investigación participan 
65 niños (30 niñas y 35 niños) con 
edades comprendidas entre los 9 y 
los 12 años que cursan de 4º curso (17 
estudiantes), 5º curso (21 estudiantes) 
y  6º curso (27 estudiantes) de educa-
ción primaria. Además, se incluyen las 
percepciones de los cuatro maestros 
y de los dos músicos residentes.

un servicio social. Hablamos, por tanto, 
no sólo de una educación para la mú-
sica, sino también de una educación a 
través de la música. El programa con-
templa una serie de acciones que se 
desarrollan en la Tabla 1:

INSTRUMENTOS

Para obtener una comprensión 
profunda de las perspectivas de los 
niños y con el objetivo de acceder a 
la comprensión de sus vivencias en 
el programa, los datos se recogieron 
a través de la técnica de grupos foca-
les. Los grupos focales han demostra-
do ser un método eficaz para recoger 
diferentes puntos de vista y opiniones 
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sobre un tema determinado, especial-
mente en los niños (Horner, 2000; 
Darbyshire, MacDougall y Schiller, 
2005). En esta toma de datos, desarro-
llada en marzo de 2020, se realizaron 
14 grupos focales con los estudiantes. 
Se dividió a los estudiantes de cada 
aula en grupos mixtos de tres niños. 
Los maestros tutores de cada curso 
colaboraron en la formación de los 
grupos para garantizar que la reunión 
fluyera con la mayor espontaneidad y 
libertad posible, evitando situaciones 
que pudieran bloquear la interacción 
verbal. Igualmente, se respetó que 
fuera el mismo número de participan-
tes en cada grupo, compuesto por 
niños de ambos sexos y que estuvie-
ran en el mismo curso. Las sesiones 
de entrevistas fueron realizadas en 
un lugar privado del centro durante 
el horario escolar y fueron grabadas 
en audio. Primeramente, se explicó 
la actividad y luego comenzaron las 
entrevistas, de carácter semiestructu-
rado, con un guión de tres niveles de 
preguntas para generar el diálogo: la 
significación del programa Musiquem 
para ellos, lo aprendido en el progra-
ma y sus sentimientos y sensaciones 
cuando tocan en los conciertos que 
forman parte del programa. Se dejó 
un final abierto para que compartie-
ran aquello desearan.

Para complementar esta toma de 
datos se realizó una entrevista se-
miestructurada en profundidad con 
los maestros y otra con los dos músi-
cos residentes que colaboran diaria-
mente en el aula.

Se obtuvo la autorización ética de 
la Universidad Jaume I y de la Conse-
jería de Educación autonómica antes 

de recoger los datos y las familias 
de los participantes dieron su autori-
zación explícita para participar en la 
investigación. Los nombres han sido 
modificados para garantizar el anoni-
mato de los testimonios. 

ANÁLISIS DE LOS DATOS

Se adoptó un diseño cualitativo, 
basado en un enfoque de análisis 
temático, que se utilizó para la reco-
gida y el análisis de datos. A diferen-
cia de otros métodos cualitativos, el 
análisis temático no está ligado a una 
perspectiva teórica o epistemológica 
particular y, por este motivo, se consi-
deró como la mejor opción para iden-
tificar, analizar e interpretar patrones 
de significado (Clarke y Braun, 2017) 
en las reflexiones y comentarios de 
los estudiantes sobre su experiencia. 
Los investigadores asumen que no 
existe una única verdad o realidad, y 
que el conocimiento se construye so-
cialmente (Willig, 2012), adoptando 
un enfoque constructivista pragmáti-
co (Stevens, 2007). 

Para el análisis se utilizó un enfo-
que deductivo o teórico “top down” 
(Hayes, 1997), que implica abordar 
los datos con temas preconcebidos 
que el investigador espera encontrar 
reflejados en ellos. El análisis se guió 
por una teoría existente, PERMA (Se-
ligman, 2011), y por los puntos de vista 
de los investigadores, el conocimien-
to disciplinario y la epistemología. Los 
cinco elementos del modelo PERMA 
–emociones positivas, compromiso, 
relaciones positivas, propósito y lo-
gro–  fueron utilizados como temas 
en el proceso de codificación. Los in-
vestigadores no consideraron necesa-
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rio identificar subtemas en el proceso 
de análisis. 

3.RESULTADOS

Los resultados se ilustran con tes-
timonios directos de los participantes, 
con el fin de proporcionar evidencias, 
apoyo y validar las interpretaciones 
realizadas (Alhojailan, 2012). Siempre 
que ha sido posible, se han utilizado 
las voces directas de los estudiantes 
pero, en aquellos casos en los que ha 
sido considerado necesario, traemos 
testimonios también de los maestros 
y los músicos residentes.

EMOCIONES POSITIVAS

Emociones positivas tales como el 
interés, el disfrute, la gratitud, la es-
peranza, la diversión, el orgullo, la ins-
piración, el altruismo, la satisfacción 
o la sorpresa son considerados como 
factores esenciales en el proceso de 
florecer de las personas (Seligman, 
2011). Todas ellas fueron mencionadas 
durante las entrevistas y los grupos 
focales. Sin embargo, debido al re-
ducido vocabulario emocional de los 
niños, “felicidad” fue la palabra usa-
da con más frecuencia. Numerosos 
participantes describieron el aula de 
Musiquem como “un lugar con mu-
cha felicidad” y mencionaron que no 
solo tocar, sino también imaginar la 
posibilidad de llegar a ser intérpretes 
profesionales les hacía felices. 

Sara: Musiquem me da alegría. Me 
siento muy bien. No sé cómo explicar-
lo, es felicidad. Siento que puedo lle-
gar a ser un gran violonchelista. Cuan-
do toco el violonchelo soy feliz. 

La alegría, el orgullo o la pasión 
fueron otras palabras mencionadas 
por los participantes, generalmente 

relacionadas con la oportunidad de 
tocar en grupos e interactuar con 
otros niños. La alegría se hace eviden-
te en la siguiente cita.

José: Algunas veces lloro, pero 
son lágrimas de alegría

La alegría también se relaciona con 
la percepción de Musiquem como una 
experiencia gozosa y una actividad de 
aprendizaje que atrapa y entusiasma. 

María: Para mí es una manera diverti-
da de aprender a tocar el violín. Ale-
gría y pasión. 

Estas y otras citas hacen evidente 
que los niños no solo disfrutan de la 
actividad, sino que encuentran mane-
ras de expresar su mundo emocional 
a través de la música. 

Elena: Musiquem es un lugar y un tiem-
po en el que puedo expresar mis emo-
ciones a través del instrumento.

Aunque, como se sugiere en el 
modelo de ampliación y construcción 
de emociones positivas (Fredrickson, 
2004), las emociones positivas multi-
plican el repertorio de impulsos hacia 
la acción –por ejemplo, el interés pro-
voca la urgencia por explorar– y las 
negativas tienen el efecto contrario, 
estas últimas siguen siendo útiles y 
necesarias en las experiencias vitales 
y de aprendizaje. Algunas emociones 
negativas son, por tanto, necesarias 
y parte de la experiencia de los ni-
ños. Los participantes en esta inves-
tigación mencionaron momentos en 
los que experimentaron emociones 
negativas, tales como ansiedad, ver-
güenza o miedo. La mayor parte de 
estas emociones negativas tuvieron 
lugar durante los conciertos, y fue fá-
cil advertir cómo los niños utilizaban 
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disfrutando de lo que hace. En otras 
palabras, alguien está absorto en una 
actividad, hasta el extremo de perder 
el sentido del espacio y el tiempo. El 
compromiso de los niños se hizo evi-
dente durante las entrevistas. Mu-
chos participantes afirmaron estar 
incluso más inmersos en la actividad 
cuando el nivel de exigencia era ma-
yor y demandaba un esfuerzo adicio-
nal para alcanzar los resultados espe-
rados. 

Alicia: Cuando estoy tocando en un 
concierto estoy atenta, completamen-
te concentrada en lo que tengo que 
hacer. 

RELACIONES POSITIVAS

Las relaciones positivas facilitan 
las emociones y experiencias positi-
vas, y son parte esencial del bienestar 
de estudiantes, docentes y familias. 
Existe actualmente un importante 
cuerpo de investigaciones que des-
tacan la importancia de las relaciones 
positivas y el poder de la música para 
generarlas (Cohen et al., 2012; Hallam 
et al., 2012).

Rubén: Esta es una oportunidad para 
tocar juntos, y disfrutar al hacerlo, y 
para conocer más gente, tener amigos 
y aprender a hacer cosas juntos. 

Alicia: Cuando toco en un concierto 
me siento feliz porque hay mucha gen-
te mirando y escuchando. Me gusta 
tocar al frente de las personas. Antes 
del concierto estoy un poquito ner-
viosa, pero durante estoy tranquila… 
y cuando terminamos llamo a mis pa-
dres, porque generalmente no pueden 
venir, y les digo que he tocado bien y lo 
que ha pasado. 

María: Me gusta el programa porque 
ahora hablamos más y nos llevamos 
mejor. Antes solíamos discutir en cla-
se, pero desde que empezamos el pro-
grama esto no sucede. 

mecanismos de regulación emocional 
para superar las dificultades. 

Alicia: Antes y durante los conciertos 
me siento nervioso… y cuando termi-
namos ya no estoy nerviosa, porque 
me gusta tocar en los conciertos. 

María: He aprendido a controlar mis 
nervios en el escenario. 

Tocar con otros niños parece ser 
una oportunidad para desarrollar me-
canismos de regulación emocional. 
Los niños también observan a sus pa-
res y reflexionan acerca de sus emo-
ciones. 

Pedro: Cuando toco sé que estoy en 
un concierto, pero estoy nervioso por-
que veo a todos tocando. Pero como 
les veo tranquilos y noto que no están 
avergonzados, me pregunto a mí mis-
mo por qué estoy nervioso.

COMPROMISO

La traducción de la palabra inglesa 
engagement es de difícil traducción 
al castellano. En la literatura, suele 
utilizarse el término compromiso, 
aunque engagement es un concepto 
más amplio que implica el sentirse in-
merso en una actividad (Kahn, 1990). 
El compromiso puede entenderse en-
tonces como el estado en el que las 
personas manifiestan su ser, física, 
emocional y cognitivamente, mien-
tras realizan una tarea. Otro concepto 
relacionado es fluir (del inglés, flow), 
definido por Csikszentmihalyi (1990) 
y analizado en numerosos estudios 
en los que se observan los comporta-
mientos en la práctica musical  (O’Nei-
ll, 1999; Bakker, 2005; MacDonald, 
Byrne y Carlton, 2006). De acuerdo a 
Csikszentmihalyi (1990), el fluir es un 
estado mental en el que la persona 
está completamente inmersa en la 
actividad, sintiéndose energizada y 
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La colaboración entre pares es 
también un elemento a destacar 
en las relaciones positivas, como se 
pone de manifiesto en el testimonio 
de Joan. 

Joan: Cuando un compañero tiene 
problemas con su instrumento, le ayu-
do a coger el arco de manera apropia-
da. En esta clase me doy cuenta de que 
me gusta ayudar a las personas. 

Gemma: En las otras clases, o en el 
patio, nos juntamos con nuestros pe-
queños grupos y rara vez nos relacio-
namos con otros, pero aquí nos diver-
timos y hablamos más para preparar  
actividades con los vecinos, las cancio-
nes, etc. Nos ha ayudado a sentirnos 
más cerca y a ayudarnos. 

De acuerdo a los docentes, la ma-
yor parte de las actividades en Musi-
quem tienen como objetivo promover 
la cohesión grupal y las actitudes de 
respeto, escucha atenta y amabilidad. 
Dos docentes afirman haber observa-
do cómo los chicos se identifican con 
el grupo y comenzaban a hacer cosas 
juntos y a ayudarse durante las activi-
dades musicales. 

Docente 2. En la clase de música, tam-
bién enseñamos que no se trata de 
la interpretación individual, sino de 
lo que podemos hacer juntos. En una 
orquesta, incluso cuando los intérpre-
tes son buenos, si no tocan a la vez, la 
orquesta no suena. Para algunos estu-
diantes esto es difícil. Por ejemplo, L., 
estudiante de quinto de Primaria, se 
siente frustrada cuando otros tocan 
muy fuerte. Algunas veces la situación 
le supera y se enfada. Porque tiene 
que tocar con J., por ejemplo, que es 
un niño con un excelente comporta-
miento pero con problemas psicomo-
tores y, cuando está tocando y se sien-
te feliz e inmerso en la tarea, no se da 
cuenta de que no mantiene el ritmo o 
toca muy fuerte. 

Aunque las familias no fueron en-
trevistadas en esta investigación, su 
voz estuvo presente a través de los 

testimonios de niños y docentes. En 
distintas ocasiones se hizo referencia 
a la participación de las familias, ob-
servando cómo asistían a la mayoría 
de los eventos y cómo esto era im-
portante para los niños, quienes en 
numerosas ocasiones comentan que 
sus familiares manifestaron sentirse 
felices y haber disfrutado de los con-
ciertos. 

PROPÓSITO

Otra de las categorías del modelo 
PERMA, el propósito, tuvo escasas 
referencias directas en las entrevis-
tas, algo que, de acuerdo a investi-
gaciones previas, era esperable. De 
hecho, la dificultad de conceptualizar 
el propósito entre los niños ha sido 
observado en algunas investigacio-
nes previas (Shoshani y Ruso-Netzer, 
2017), mientras que otros estudios 
realizados con niños usando el mode-
lo PERMA, directamente han evitado 
incluir esa categoría (Duan, 2017). Sin 
embargo, en muchas entrevistas es 
posible inferir cómo Musiquem da 
sentido a la vida de muchos niños, tal 
como se manifiesta en algunas con-
versaciones. 

Pedro: Musiquem es todo para mí. Es 
música, es aprender a tocar, es alegría 
al tocar el violín y el chelo, es pasarlo 
bien. Para mí Musiquem es vida. 

LOGRO

El logro, también entendido como 
éxito, maestría o competencia, es el 
último elemento del modelo PERMA. 
El sentido de logro es el resultado de 
trabajar para conseguir un objetivo, 
superando los obstáculos con esfuer-
zo y manteniendo la motivación para 
completar una tarea. El logro contri-
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buye al bienestar porque los indivi-
duos pueden sentirse orgullosos de 
sus vidas (Seligman, 2011). El logro 
se vincula también a conceptos tales 
como la perseverancia, la pasión, el 
coraje o la motivación (Karlen et al., 
2019). 

Curiosamente, el número de refe-
rencias al logro es menor en las en-
trevistas, aunque sin duda el llegar a 
dominar un instrumento, coordinarse 
para tocar juntos y tocar frente al pú-
blico en un concierto son muestras di-
rectas de la importancia del logro en 
las actividades musicales, tal como se 
pone de referencia en una de las en-
trevistas. 

Ana: Musiquem significa que todos 
podemos lograr todo lo que nos pro-
ponemos. 

4. DISCUSIÓN

Los resultados de este estudio 
ofrecen evidencias de que, cuando 
se dan ciertas circunstancias, la prác-
tica musical conjunta puede ser un 
elemento que promueva el bienestar 
psicosocial de niños y niñas. El hecho 
de tocar música de manera conjunta 
y de cooperar en beneficio de un fin 
común que, en este caso, es el de 
aprender para hacer buena música, 
promueve una serie de elementos 
que se relacionan con los constructos 
enunciados por Seligman (2011) y que 
conforman el modelo de bienestar 
psicológico conocido como PERMA.

Estudios previos han reportado 
que la participación activa en progra-
mas musicales colectivos tiene la ca-
pacidad de influenciar las emociones 
y la regulación del bienestar (Croom, 
2012; Hedayati et al., 2016), concre-

tamente haciendo aparecer nuevas 
emociones positivas. En este estudio, 
se evidencia la alegría como una de las 
emociones que emergen de los par-
ticipantes cuando expresan aquello 
que implica para ellos aprender a to-
car un instrumento e interpretar mú-
sica con sus compañeros. Al mismo 
tiempo, el hecho de que el espacio de 
práctica musical compartida sea visto 
como un lugar en el que emerge la 
habilidad de expresar mejor los pen-
samientos y las emociones, tal y como 
reportan alguno de los participantes, 
ha sido ya explorado en estudios an-
teriores (Hedayati et al., 2016; Yun y 
Kim, 2013). La relación entre la prác-
tica musical compartida y el apren-
dizaje de la autorregulación emocio-
nal (Yun y Kim, 2013) y, también, la 
relación con los otros compañeros y 
con el profesorado, son elementos 
claves en el bienestar psicológico. 
Hacer música en conjunto puede ayu-
dar a la gestión emocional a partir de 
afrontar sentimientos como el miedo 
que emerge de la responsabilidad y 
compromiso de tocar un instrumento 
musical (Lehrer, 1987), y también de 
la frustración derivada de los retos y 
dificultades de la práctica musical y 
del compromiso de los compañeros 
con el programa (D’Alexander y Ilari, 
2016).

El alumnado participante hace 
referencia a la importancia de esfor-
zarse para tocar mejor, aspecto que 
confirma el profesorado (Hopkins, 
Provenzano y Spencer, 2017), además 
del interés en compartir sus experien-
cias musicales con la familia y con los 
amigos (D’Alexander y Ilari, 2016) y 
dedicar el tiempo a escuchar y tocar 
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música para aprender más, minimi-
zar los errores y mejorar la interpre-
tación, manifestando que es necesa-
rio para que la orquesta funcione ya 
que son parte de un grupo, aspectos 
mencionados en diferentes estudios 
Igualmente, el análisis de los datos de 
las entrevistas realizadas al alumnado 
muestra que el compromiso con la 
educación musical se construye como 
algo significativo en sus vidas y se ex-
perimenta como “diversión y disfru-
te”, aspecto también reportado por 
Crawford (2017). Los participantes 
de este estudio consideran que es-
tas competencias son fundamentales 
para el desarrollo de las acciones y, 
por ende, sentirse implicado es visto 
como una experiencia enriquecedora 
que contribuye al bienestar personal 
y del grupo. 

Los datos recogidos en este estu-
dio evidencian las emociones muy po-
sitivas que atribuyen a la interpreta-
ción en grupo; sienten que les permite 
disfrutar de hacer y aprender música 
junto con los compañeros y con el 
profesorado, relatando impresiones 
positivas y alegres, además de men-
cionar la importancia de que sus fa-
milias conozcan y participen de estas 
experiencias. Además, son conscien-
tes de que la interpretación en grupo 
ha contribuido a construir relaciones 
más equilibradas, fomentar el diálogo 
y evitar conflictos que en cursos an-
teriores han sido recurrentes (Yun y 
Kim, 2013; Marsh, 2012). Nuestros re-
sultados subrayan, por tanto, que un 
proyecto socioeducativo de música 
puede ser eficaz para crear entornos 
que promuevan relaciones positivas, 
no sólo entre compañeros, sino tam-

bién con las familias y el profesorado, 
en la dirección aportada por diversos 
estudios que concluyen que la inter-
pretación musical en grupo favorece 
el desarrollo de habilidades de traba-
jo en equipo y de cooperación en di-
ferentes niveles educativos (Hallam, 
Creech, Varvarigou; McQueen, 2012; 
Tsaklagkanou y Creech, 2016).

Los estudiantes que han partici-
pado en Musiquem manifiestan que 
hacer música les ayuda a sentirse 
importantes y útiles, en particular 
cuando tocan en grupo (Kokostaki y 
Hallam, 2007) y, por tanto, encuen-
tran sentido a lo que hacen. A través 
de la participación en el programa se 
sienten importantes como músicos 
-la gente va a los conciertos para ver 
cómo tocamos, para disfrutar-, mos-
trando un nivel elevado de autoesti-
ma y confianza, orgullo por estar en 
un centro donde se enseña a tocar 
música en una orquesta y se aprende 
a tocar el violín y otros instrumentos, 
estableciendo metas para sí mismos, 
como convertirse en profesional del 
violonchelo o un profesor de música, 
y mejorando su autoconcepto musi-
cal. Desde que estudian música en el 
programa, los estudiantes se sienten 
capaces de cantar mejor, de apren-
der otros instrumentos o de enseñar 
al alumnado que se incorpora al cen-
tro más tarde. Por lo tanto, lo que 
el alumnado ha aprendido sobre la 
cooperación genera una sensación de 
satisfacción, actitud positiva hacia la 
música y la adquisición de habilidades 
musicales y logro personal (Crawford, 
2017) que les lleva hacia un mayor 
compromiso con el aprendizaje. Esto 
ratifica los valores de este tipo de 
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programas para la transformación y 
el cambio social (D’Alexander y Ilari, 
2016; Dillon, 2007; Hopkins, Provenza-
no y Spencer, 2017; Steele, 2017).

Este estudio explora algunas de 
las formas en que el uso de la música 
compartida contribuye al bienestar 
de niños y niñas desde la perspectiva 
de la psicología positiva. En particu-
lar, la investigación aborda la contri-
bución de las actividades musicales 
conjuntas al bienestar de un grupo 
de alumnos y alumnas de educación 
primaria. La investigación presenta 
algunas limitaciones, entre las que se 
incluye el hecho de que se trata de un 
estudio de un caso con una muestra 
reducida. A pesar de que existen ca-
racterísticas comunes a hacer música 
en conjunto, y son las que se explo-
ran en este estudio, se requiere de 
un estudio de diferentes programas 
similares para entender que los datos 
pueden ser replicables. No se han rea-
lizado entrevistas de grupos focales 
con los integrantes de los grupos que 
no participan en el programa, princi-
palmente porque en esta interven-
ción participa todo el estudiantado 
de esas edades, es decir, el centro no 
cuenta con grupos de la misma edad 
que no hayan participado en el pro-
grama. Por esta razón, no se cuenta 
con una muestra de grupo control en 
condiciones similares a aquella que ha 
sido estudiada. La literatura científica 
cuenta con un número de investiga-
ciones que reafirman beneficios simi-
lares de la práctica musical conjunta, 
concretamente analizando desde el 
modelo PERMA, aunque estos estu-
dios se centran principalmente en co-
lectivos de personas adultas. Nuestra 

investigación contribuye al estudio de 
este marco analítico en población in-
fantil y juvenil, que a día de hoy cuen-
ta con poca literatura (Lee, Krause y 
Davidson, 2017).

Los resultados muestran que los 
participantes exponen una serie de 
razones que evidencian el bienestar 
que experimentan al participar en 
estas actividades. Existen numerosos 
motivos entre los expuestos, que rela-
cionan el impacto de la música en sus 
vidas y los sentimientos de bienestar 
que generan. Les ha permitido expre-
sar mejor sus sentimientos y emocio-
nes y canalizar los conflictos, además 
de una mayor capacidad de esfuerzo, 
concentración y compromiso con la 
música. La naturaleza grupal de la ac-
tividad implica que si un solo individuo 
comete un error, la actuación puede 
verse empañada para todo el grupo, 
como así se manifiesta, lo que conlle-
va un compromiso por hacerlo bien, 
además de un sentimiento positivo 
al lograrlo. Los participantes mencio-
nan las experiencias relacionadas con 
conciertos y actuaciones públicas, lo 
que puede haber proporcionado una 
motivación adicional para hacer una 
contribución positiva. La actuación 
pública también les ha permitido sen-
tir que lo que hacen es importante y 
que están devolviendo algo a la co-
munidad.

Los resultados que se presentan 
aquí, junto con las pruebas existen-
tes, indican la conveniencia de in-
crementar las actividades musicales 
grupales en los centros escolares. No 
obstante, reiteramos que se trata de 
un estudio exploratorio que única-
mente pone de manifiesto aspectos 
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positivos que se identifican deriva-
dos de la práctica musical conjunta 
y, por ende, se recomienda conducir 
estudios similares que identifiquen 
elementos del PERMA en participan-
tes jóvenes que participen de manera 
activa en actividades musicales colec-
tivas en diferentes contextos.
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