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El presente libro es el reflejo del trabajo que haremos
publico en la XI Bienal Internacional, Symposium & Festival
del CIMA (Center for Intercultural Music Arts) y V Encuentro
de Primavera, a celebrar del 7 al 9 de abril de 2010 en la
Facultad de Educaciéon y Humanidades de Melilla, de la
Universidad de Granada.

No es sino un fruto mas del trabajo que venimos
realizando desde 2005, ano en que nos hicimos cargo de la
Presidencia del CIMA, que ademas se vio enriquecida desde
que a finales de 2006 comenzamos a trabajar conjuntamente
con la organizaciéon y el detentor de la Marca Registrada
Encontro de Primavera®. Desde abril de 2008, las Bienales del
CIMA van unidas a la celebracién del Encuentro de Primavera
correspondiente, el cual tiene todavia una periodicidad anual.

La asociacion de ambas iniciativas fue posible dada la
vecindad de preocupaciones que subyace a los respectivos
proyectos fundadores.

El CIMA — Center for Intercultural Music Arts es una
organizacion sin animo de lucro britanica; fue creada en 1989
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y ha tenido su sede, hasta mayo de 2004, en el Institute of
Education de la Universidad de Londres (UK). En su origen
estuvieron compositores y artistas que querian explorar
nuevas dimensiones en la Musica, conciliando e integrando
elementos de culturas diferentes.

En Noviembre de 2004, se trasladé la sede de la
organizacion a la Universidad de Granada (Espana). Se
encargd de la tarea el Grupo de Investigacion HUM-742
D.E.Di.C.A. (Desarrollo Educativo de las Didacticas en la
Comunidad Andaluza), radicado en el Departamento de
Didactica de la Expresion Musical, Plastica y Corporal de la
Facultad de Ciencias de la Educacion de aquella Universidad.
La finalidad estratégica esencial de esa mudanza fue la de
abrir este movimiento también a los estudiosos interesados en
las Artes y Musicas Interculturales de las comunidades de
lengua espafola y portuguesa, ademas de los miembros de
otras partes del Mundo que ya integraban el CIMA.

La Bienal fue organizada hasta 2004 por el Institute of
Education de la Universidad de Londres (UK). A su vez, la de
2006 ya tuvo lugar en Granada, en la Facultad de Ciencias de
la Educacién de la respectiva Universidad.

Teniendo como preocupacion esencial las cuestiones
de la interculturalidad, no fue demorada la asociacion de la
Bienal al Encuentro de Primavera que empezé a realizarse en
Coimbra, desde 2006, en la Escola Superior de Educacion del
Instituto Politécnico de Coimbra (Portugal). La cooperacion
entre esta institucién y el Grupo D.E.Di.C.A., que habia
empezado en 2002, se establecié a partir de preocupaciones
comunes con las tematicas de la Educacion Intercultural, a las
que pronto se afadieron las de la Educacion para la
Ciudadania y los Derechos del Hombre, dimensiones
fundamentales en el Proyecto Encuentro de Primavera®.

El Proyecto Encontro de Primavera® tiene desde su
inicio como lineas estratégicas fundamentales la promocién
de la Educacion Intercultural, para la Ciudadania y Derechos
del Hombre, en una perspectiva de Educacion Integral, para la
cual las Artes, las Humanidades y la Educacién con las Artes
asumen, en consecuencia, un papel de relieve. Subyace al
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mismo una Filosofia de la Formacién y de la Educacién que
parte de una concepcion de la Persona como intersubjetividad
originaria, de la que nace la idea de encuentro. La idea de
primavera surge en cuanto simbolo y promesa de futuro,
esencial para estructurar la praxis transformadora del ser en el
deber-ser por el que la Libertad Humana anhela y de la que es
condicién de posibilidad.

El Proyecto incluye el desarrollo de trabajos de
investigacion+desarrollo+innovacion (I + D + ), de proyectos
de desarrollo curricular, la realizacion de congresos
internacionales de puesta en comudn de resultados de
investigacion, de experiencias pedagogicas y artisticas,
trabajos tedricos asi como la publicacion de los materiales
producidos. Hasta la presente fecha, el Proyecto se ha
concretado mayormente en la realizacibn de una reunién
internacional, para la cual se lanza, con antelacién de uno o
dos afnos, un tema aglutinador a desarrollar por los
participantes. En la reunién, se presenta el resultado de ese
trabajo, publicandose el respectivo libro u otro material
correspondiente a los trabajos desarrollados.

Las tematicas abordadas a lo largo de los afos en los
que el proyecto viene desarrollandose obedecen a un hilo
conductor cuyos componentes se enumeran enseguida’.
Musica, Artes Plasticas, Teatro y Danza, en el campo de las
Artes; Filosofia, Literatura (de lenguas Modernas y Clasicas),
en el campo de las Humanidades, constituyen el eje alrededor
del cual se articula un conjunto de voluntades que ven la
defensa del humano en el Hombre como una tarea urgente
del tiempo presente, configuradora de una praxis de
resistencia humanista. Derechos Humanos y Democracia
surgen como conquistas arduas y fragiles, advenidas en el
decurso de la Historia como resultado de la praxis de la

' Para una presentacion mas detallada de las tematicas ya tratadas en las
ediciones anteriores del Encontro de Primavera® se puede ver Ramos, F. S.
(2009). Educagéo para a Cidadania e Direitos do Homem. In Ortiz Molina,
M.2 A. (Coord.), Investigacion en Educacion y Derechos Humanos.
Aportaciones de Diferentes Grupos de Investigacion, 47-60. Coimbra:
Fernando Ramos (Editor).

11



Humanidad, y que dependen estrechamente de la Memoria y
del ejercicio atento de la Libertad y de la Razén critica para
que aquello por el que existen —la realizacién polifénica de la
Dignidad Humana— no sea apenas un suefo borrado por las
fuerzas que se le oponen. Esta idea se presenta como una
exigencia particularmente relevante en el tiempo presente,
una vez que asistimos, de forma global y universal, a un
ataque feroz a las realizaciones de la Dignidad del Ser
Humano, repitiendo —a una escala mayor e inédita— las fases
de desarrollo del huevo de la serpiente que llevd a las
sociedades europeas del siglo XX a confrontarse con la
existencia de totalitarismos que el revisionismo actual, deudor
al capitalismo tecnocratico y positivista, intenta rehabilitar de
otras formas. En la medida en que la Formacién y la
Educacién son un medio privilegiado de promover la
humanizacion de la Humanidad, la defensa del punto de vista
referido atras se plantea como un modo de desarrollar la
mision de aquellas, dandoles el sentido de Liberacion que
debe presidir a la accion formativa y educativa.

Como tal, el Proyecto Encontro de Primavera® se
desarrolla a partir de una opcién de praxis politica, entendida
como una inevitabilidad, necesaria e inherente a la condicion
de pertenencia esencial de Ser Humano a una Comunidad (el
animal politico de Aristoteles), desde la inaugural pdlis griega
hasta la comunidad contemporanea intercultural y de
dimension  cosmopolita que  vamos  construyendo
gradualmente.

Con esta agenda, ambas iniciativas —Bienal vy
Encontro— se han asociado desde 2008, planteandose ambos
la finalidad de contribuir para la promocion de la identidad
intercultural de la Mdasica y de las Artes, asi como de la
Educacioén Intercultural, para los Derechos del Hombre y la
Ciudadania. Ambos proyectos coinciden en el hecho de que
les soporta un fundamento filoséfico comin en el campo
educativo, el de que la Educacién no es una realidad social
neutra o una herramienta social utilizable de forma meramente
técnica. Bien al contrario, ella es vista en los proyectos a
realizar como una instancia de transformacién social y politica,
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que entendemos como una prdctica de liberacion y
emancipacion (Paulo Freire), luego como comportando un
proyecto de Humanidad, de Sociedad y de Mundo y sus
correspondientes valores. En ese sentido, vemos la
Educaciébn como no siendo, en circunstancia alguna,
axiolégicamente neutra, por lo que la tarea del Educador debe
empezar por la explicitacion del proyecto de Humanidad, de
Sociedad y de Mundo que su accion intenta realizar. De este
modo, podemos confrontar criticamente los diferentes
modelos educativos y respectivas posibilidades, evitando la
mayor tentacién que se plantea a los poderes que utilizan la
Educacién: el adoctrinamiento y la propaganda. Esta
perspectiva nos parece particularmente pertinente en nuestro
tiempo, en el que el cierre de posibilidades para la praxis y el
imperio del pensamiento Unico son un ingrediente sefialado de
la realidad educativa, social y politica. El desarrollo de una
ciudadania critica, movilizadora en ese proyecto de la
contribucién inestimable y cada vez mas exigible de las
Humanidades y de las Artes, se nos presenta entonces como
un imperativo ético y politico susceptible de conferir a la
Educacion una densidad ontolégica notable y de potenciar su
sentido critico, transformador y constructor de la Libertad
humana.

El lema de trabajo que propusimos para esta edicion
del Encontro y de la Bienal fue Arte y Ciencia: Creacion y
Responsabilidad. Hemos pretendido que los participantes
respondieran al reto de pensar la relacién, articulacion,
vecindad y diferencias entre aquellas formas de producir
Mundo y Hombre, en cuanto ambas se pautan -
autbnomamente— por los conceptos de Creacion y de
Responsabilidad.

Son mudltiples las perspectivas a partir de las que se
pudiera entender la relacion y articulacion de los conceptos
integrantes del lema, asi como las cuestiones a plantear
dentro del marco de cada una de esas perspectivas. La
concepcion filosofica, epistemoldgica y estética de los
participantes en el congreso se manifestaria inevitablemente
en una diversidad y pluralidad de entendimientos de esa
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relacion y articulaciéon. Eso era buscado como signo de
riqueza, ocasién de aprendizaje y oportunidad de contribuir al
desarrollo del saber relativo a las tematicas y provocar el
debate y la reflexién conjunta.

De la plétora de cuestiones que se podrian plantear,
tomemos a titulo de ejemplo unas cuantas. ;Se puede exigir
al Arte, en cuanto tal, una Responsabilidad ética? ;Tiene el
Artista, en cuanto tal, una responsabilidad moral, ética y
politica? Y si la tiene, ¢de qué tipo es y como ejércela? Y del
cientifico, ¢qué decir a propésito de esas mismas cuestiones?
¢(Es la Ciencia una actividad protocolaria y protocolada,
canbnica y automatica, o antes obedece a las mismas leyes
de creacién que reconocemos, por ejemplo, al Arte o a otras
manifestaciones creativas? ;Qué epistemologia y/o
concepcion estética subyace a una forma de practicar el Arte
y la Ciencia? ;Qué decir de la conexién de la Ciencia con lo
Bello?

Podriamos seguir enumerando y planteando formas de
encarar al lema, pero nada mejor que leer lo que nos han
propuesto los autores de esto libro y reflexionar con ellos. Si
estas inmensas posibilidades de tratar el lema principal eran
anticipables, mas aun era la certeza de la gran acogida que
esta edicién iba a tener por parte de profesionales dedicados
al estudio, practica y desarrollo de la educacién, del arte y
ciencia —y sobretodo, aquellos que son oriundos de la Musica,
pero no solo—.

En las paginas que componen esta obra se puede ver
el resultado de la investigacién cientifica y de la préactica
artistica de sus autores, ademas de la vinculacion de esos
trabajos con la dimension educativa y la intervencion
sociopolitica. Fruto de la magnifica acogida que el tema ha
merecido y del notable desarrollo que le ha sido dado, nos
hemos visto en la situacion —inaudita en los proyectos
realizados hasta ahora— de tener que realizar la publicacién
de los trabajos aportados en dos volumenes, pues en uno se
tornaba imposible contener tantas excelentes aportaciones.

Contamos con trabajos de Profesores Universitarios,
Profesores de Educacién Superior, Profesores de
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Conservatorio, Profesores de Educacion Secundaria,
Profesores de Educacion Primaria, Musicélogos y Musicos.
Todos estos profesionales provienen de lugares tan diferentes
como?: Universidad de la Sorbona (Paris IV — Francia), Ohio
University (USA), Azusa Pacific University (California — USA),
Universidad de Pretoria (South Africa), Universidad
Pedagédgica y Tecnoldgica de Colombia, Universidad de
Puerto Rico, Universidad de Puerto Rico — Recinto de Rio
Piedras, Instituto de Formacion Docente Continua de Villa
Mercedes (IFDC V. M.) — San Luis (Argentina), Faculdade de
Musica do Espirito Santo (Brasil), Universidad de Salamanca
(Espana), Universidad Complutense de Madrid (Espana),
Universidad Auténoma de Madrid (Espafa), Universidad de
Sevilla (Espana), Universidad de Alcala de Henares (Madrid —
Espafna), Universidad de Barcelona (Espana), Universidad de
Valencia (Espana), Universidad de Navarra (Espana),
Universidad de las Islas Baleares (Espana), Universidad
Jaume | de Castellon (Espafna), Universidad de Murcia
(Espana), Universidad de La Laguna (Espafa), Universidad
de Jaén (Espana), Universidad Rovira i Virgili (Barcelona —
Espafia), Universidad Ramén Llull (Barcelona — Espana),
Universidad Antonio de Nebrija (Madrid - Espana), CES
Cardenal Spinola. F. San Pablo CEU — Andalucia (Espafa),
Escola Superior de Educacdo del Instituto Politécnico de
Coimbra (Portugal), Conservatorio Central de Musica de Pekin
(China), Real Conservatorio Superior de Musica de Madrid
(Espana), Conservatorio Superior de Musica de Salamanca
(Espana), Conservatorio Superior de Musica de Valencia

2 La relacion de centros se ha hecho siguiendo el criterio de colocar en
primer lugar las Universidades y los Centros de Educacién Superior no
espafnoles, a continuacion las Universidades Publicas espafolas, las
Universidades Privadas espanolas, Conservatorios de Musica extranjeros,
Conservatorios de Musica espafoles, Institutos de Educacién Secundaria,
Colegios de Educacién Infantil y Primaria, Instituciones Publicas espafiolas,
Sociedades Artisticas extranjeras, Asociaciones espanolas. Por ultimo
aparece relacionada la Universidad de Granada (Espafa), como anfitriona.
La aparicion referenciada de todas las instituciones participantes no tiene en
absoluto ninguna intencién y/u orden de prelacién entre ellas.
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(Espana), Conservatorio Profesional de Musica de Melilla
(Espana), Instituto de Educaciéon Secundaria de Pastoriza (A
Coruna — Esparna), CEIP de La Orotava (Tenerife —Espana),
Fundacion ACIS — Escola Artur Martorell (Barcelona -
Espana), Excelentisima Diputacion de Malaga (Espafa),
Ajuntament de Tarragona (Espana), Canada Drift Artist
Society (Canada), COLBAA. ASANART (Espana).

No nos olvidamos —por supuesto— de las muchas y
buenas aportaciones que nos han llegado de la Universidad
anfitriona, nos referimos por supuesto a la Universidad de
Granada (Espafa), con participaciones de profesorado de los
Campus de Melilla y de diferentes Facultades del Campus de
Granada (Ciencias de la Educacion, Filosofia y Letras,
Ciencias Politicas y Sociologia).

Por lo que respecta a la variedad de trabajos que
presentamos en los dos voliumenes de este libro, sélo hay que
recrearse con la lectura de los titulos de cada uno de los
capitulos que aparecen en los respectivos indices. Sobre la
calidad de los mismos, ustedes pueden juzgar, sélo tienen
que ir deleitandose con la lectura de cada uno de ellos.
Estamos seguros de que no sélo se sentiran compensados,
sino que cada uno de ellos les servira para ir acrecentando el
conocimiento y el gusto por las muy variadas vertientes en
que nuestros autores han interpretado de la manera mas
abierta posible el lema de la Bienal y del Encuentro: Arte y
Ciencia: Creacion y Responsabilidad.

Una dultima palabra —pero no por eso la menos
importante— va para las entidades que han tornado posible la
realizacion de la Xl Bienal Internacional, Symposium &
Festival del CIMA — Center for Intercultural Music Arts y V
Encuentro de Primavera. Esta iniciativa no habria sido posible
sin la pertinente y solicita intervencion y el apoyo de diverso
orden que las instituciones, que pasamos a enumerar, se han
dignado conceder.

Son ellas, sin privilegio de orden de enumeracion:

- Facultad de Educacion y Humanidades de Melilla —
Universidad de Granada.
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- Consejeria de Innovacion, Ciencia y Empresa de la
Junta de Andalucia.

- Fundacion Melilla Ciudad Monumental.

- Consejeria de Cultura de la Ciudad Auténoma de
Melilla.

- Vicerrectorado de Politica Cientifica e Investigacion
de la Universidad de Granada.

Deseamos que disfruten y aprovechen la labor de los
autores de estos volumenes.

Coimbra, 7 de Enero de 2011
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Capitulo 1

CIENCIA E RESPONSABILIDADE: A CONDICAO HUMANA
DA CIENCIA. APOSTILAS A DOIS TEXTOS DE MIGUEL
BAPTISTA PEREIRA

Fernando Sadio Ramos

Escola Superior de Educacéo do Instituto Politécnico de
Coimbra (Portugal)

Grupo de Investigacion HUM-742 D.E.Di.C.A. — Desarrollo
Educativo de las Didacticas en la Comunidad Andaluza —
Universidade de Granada

Vice-Presidente do CIMA — Center for Intercultural Music Arts
sadioramos@gmail.com

Prélogo

O lema proposto para a celebracdo do nosso
Congresso deste ano € Arte e Ciéncia: Criacdo e
Responsabilidade.

Insere-se este lema na linha estratégica e
programatica que preside aos projectos Encontro de
Primavera® e Bienal Internacional, Simpésio e Festival do
CIMA — Center for Intercultural Music Arts levados a cabo pelo
Grupo de Investigacion HUM-742 D.E.Di.C.A. — Desarrollo
Educativo de las Didacticas en la Comunidad Andaluza, da
Universidade de Granada. Com origens diferenciadas e
especificidades proprias, ambos o0s projectos tém, todavia,
muitos pontos em comum, que justificaram que passassem a
celebrar-se conjuntamente a partir de 2008.

Da estratégia e programa referidos (Ramos, 2009),
destacamos aqui as suas tematicas essenciais, que sao a
Educacédo e a Arte (no sentido mais amplo e pleno que se
pode dar a esta palavra, o de criacdo de um Mundo).

No que concerne a Educagdo, pensamo-la, e em
primeiro lugar, numa perspectiva geral, a Educacgéao tout court,
e a Formacédo, num sentido mais geral, como o processo de
humanizacdo do Homem; como tal, corresponde ao ser
praxico do Homem (Gehlen, 1987: 35-36) ou como ser
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essencialmente formavel (Honoré, 1990; 1992), dando assim
a formacdo e a educacdo a sua dimensdo de processo
ontoldgico do ser que se forma global e integralmente (Fabre,
2006: 23). Deste modo, pretendemos destacar a densidade
ontoldgica e ética da Formacao e da Educacao, vendo-a como
um traco essencial do Homem enquanto ser inacabado, tarefa
para si mesmo e ser em perigo de fracassar no advento ao
seu ser (Gehlen, 1987: 35-36). Tal corresponde a ideia de
problematicidade radical que Max Scheler via no ser do
Homem (Scheler, 1957 : 24), derivada precisamente da sua
liberdade ontolégica original para ser (Mirandola, 2008: 53-61;
Jaspers, 1978: 61-64). Em consequéncia, a Formacéo e a
Educacéo corresponderdo ao ser essencial do Homem,
expressoes primeiras da sua praxicidade, da sua historicidade
e do seu constante inacabamento, entregue ao seu cuidado
ontolégico e humanizador (Heidegger, 1986: 229-282).

Pensamos a Educacdo, igualmente, em todas as
variantes que ela assume quando se dirige a areas
axioldgicas especificas, como sejam os Direitos do Homem, a
Cidadania democratica e a Interculturalidade e nas quais a
dimensdo ética da mesma e a sua referéncia essencial a
valores sdo acentuadas (Ramos, 2007).

Pensamo-la ainda segundo um entendimento holistico
do curriculo feito a partir do sujeito préprio da Educacao, a
Pessoa na sua totalidade (Ramos, 2009). Concebida desta
forma holistica, a Pessoa encontra-se na origem da definicdo
da finalidade essencial da Educacdo como sendo a formagéo
integral da Pessoa do Aluno (Coménio, 1976). Nesse sentido,
a expressao da Pessoa é fundamental, pelo que a Educacéo
com as Artes e as Humanidades sdo um elemento essencial
nessa formacao.

Para que este desiderato se cumpra temos insistido,
nos projectos e accoes realizados até agora, nas dimensdes
artistica e humanistica do curriculo, essenciais para se poder
dotar a pessoa de meios de expressao e apropriacao critica e
original do mundo. Por esta via, a Educacdo com as Artes e
as Humanidades merecem-nos uma atencéo privilegiada nas
iniciativas que o Grupo de Investigacion HUM-742 D.E.Di.C.A.
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tem promovido no ambito do projecto Encontro de Primavera®
e na associacdo deste com a Bienal do CIMA — Center for
Intercultural Music Arts (Ramos, 2009).

A questdo da Ciéncia e sua presenca na Educacao
sdo também presenca constante no projecto Encontro de
Primavera® e Bienal Internacional, Simpésio e Festival do
CIMA — Center for Intercultural Music Arts, mas sem ter sido
trazida especificamente para a ribalta fornecida pelos variados
lemas propostos para 0s congressos realizados até agora e
para os projectos neles contidos.

Efectivamente, nas diversas iniciativas mediante as
guais o Grupo de Investigacion HUM-742 — D.E.Di.C.A. vem
realizando o Encontro e a Bienal, a Ciéncia tem estado
sempre presente, mormente através dos trabalhos de
natureza cientifica que sdo apresentados e que versam, tanto
as guestdes da Educacdo e as suas diversas declinacdes,
como as da Arte em si mesma e questdes conexas.

Como objecto especifico de reflexdo, a Ciéncia surgiu
logo na Il edicdo (2007) do Encontro de Primavera®, ao
tratarmos especificamente da cidadania europeia, conceito em
cuja identidade destacAmos entdo a referéncia a Razéo
filoséfica e cientifica oriunda da Civilizacdo Grega Classica
(Ramos, 2009: 52-53).

No sentido de desenvolvermos essa ideia, e com vista
a prepararmos 0s participantes no nosso projecto para o lema
desta V edicdo do Encontro e Xl Bienal do CIMA, procedemos
a inclusdo de uma conferéncia sobre a questdo da relacdo
entre Arte e Ciéncia como Criagdo no Il Encontro e X Bienal
do CIMA, realizados em 2008.

Para esta edi¢do de 2010, entendemos — na sequéncia
do que viemos resumindo —, questionar a relacdo entre
Ciéncia e Arte quanto aos aspectos da Criacdo e da
Responsabilidade enquanto componentes axioldégicas de
ambas e susceptiveis de serem declinadas e interpretadas de
formas diversas, de acordo com as diferentes concepcdes que
formulem os seus sujeitos. A resposta ao desafio por parte
dos participantes foi notavel, como se pode ver através do
conjunto de trabalhos apresentados ao Congresso e que se
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incluem nos muitos capitulos que integram estes dois volumes
da nossa publicacgéo.

No capitulo que nos propusemos elaborar para este
livro, procedemos ao tratamento da relacdo entre Ciéncia e
Responsabilidade. Para tal, acompanharemos a reflexao feita
a esse propoésito pelo filbsofo Portugués Miguel Baptista
Pereira (1929-2007), e na qual a dimensao ética da Ciéncia e
a sua responsabilidade face a Humanidade e a Natureza séo
guestionadas a partir da reconducéo da actividade cientifica
ao torrdo natal da sua condicdo humana e entendidas de
acordo com uma perspectivacao holistica.

De um pendor essencialmente ensaistico, o
pensamento do Filésofo encontra-se, em consequéncia,
vertido em muitos textos que escreveu ao longo da sua vida.
Destacaremos, aqui, pela sua importancia e fecundidade, dois
deles, aos quais seguiremos de perto. O primeiro, publicado
em 1988, intitula-se “ldade Cientifico-Técnica e Filosofia da
Responsabilidade” (Pereira, 1988) e 0 segundo, de 1990, leva
o titulo “Sobre a Condicdo Humana da Ciéncia” (Pereira,
1990a). Sempre que necessario, apoiaremos a apresentagao
do pensamento do autor mediante a referéncia a outros textos
seus.

Este encontro € um modo singelo de homenagear o
espirito do Pensador, que permanece bem vivo nos seus
muitos discipulos, e do qual a reunido que aqui acontece € um
simbolo adequado pela sua pluralidade e diferenca, temas
gue sempre ocuparam 0 pensamento que ele nos legou no
seu magistério.

A condicdo humana da ciéncia: ética e responsabilid ade

O mote da visao de Ciéncia, da sua dimenséao ética e
do exercicio da responsabilidade por parte do sujeito da
mesma é dado logo no inicio do texto de 1988, do qual
transcrevemos este excerto:

«O fascinio da ciéncia e da técnica, por abstraccéo,
idealizacdo ou ideologia, tem eclipsado e reprimido a
dimensdo humana de todo o acto cientifico e técnico, gerando
0 modelo cientifista da morte do homem, conceptualmente
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assumido por muitas teorias ou filosofias contemporaneas da
ciéncia, sempre que se olvida a necesséria vinculacdo entre
liberdade e ciéncia e, com ela, a responsabilidade de todo o
acto cientifico» (Pereira, 1988: 118).

E todo o programa ideoldgico positivista e tecnocratico
de dominacdo do Ser, contido no projecto da Tecnociéncia
Moderna, que € aqui questionado e cuja actualidade continua
a ser de assinalar (Gil, 2009).

Com efeito, a evolucdo da Ciéncia moderna, mormente
por meio da sua afirmacdo em oposicdo ao modelo de saber
medieval (Bacon, Galileu, Descartes e tantos outros deixaram-
nos imensas referéncias nesse sentido, tanto no que concerne
a oposigdo entre ambos 0s saberes, como a vinculagdo do
saber e do poder dirigido para a intervengcdo no Mundo)
associou-se desde logo a uma dimensdo de salvacdo da
Humanidade das garras da supersticdo, da ignorancia e das
limitacdes da existéncia concreta, o que se consubstanciou na
crenca lluminista e Positivista no Progresso (Pereira, 1990b:
75-88). E também da Epoca Moderna que nos chega a crenca
ainda vigente — e respectivo estereGtipo e preconceito —
relativamente ao caracter obscurantista da Idade Média, a
“ldade das Trevas”, periodo supostamente estéril da evolucéo
da Humanidade e um mero intervalo (“Média”) entre a
plenitude da Civilizacdo Classica Greco-Latina e a
modernidade inaugurada pelo Renascimento, com a sua
crenca no valor do Homem, sua liberdade e capacidade de
conhecimento e de accdo na Natureza (Garin, 1983).

O luminismo do Século XVIII e o Positivismo e
Cientismo do Século XIX levaram ao extremo esta crenca ha
possibilidade de erradicar tudo o que de inconveniente
pudesse existir para a espécie humana e de corrigir e
melhorar a Natureza. Se bem que este mito do Progresso
tenha sofrido um desaire assinalavel com a producdo da |
Guerra Mundial e o seu testemunho e prova do caracter ndo-
angelical e neutral da Ciéncia mediante a sua vinculacéo
estreita a guerra e respectiva maquina industrial e politica,
desaire esse que se agravou com O apogeu da esséncia
dominadora da Ciéncia na Il Guerra Mundial, os campos de

23



exterminio cientifico e industrial e a bomba atémica, os efeitos
desse mito e a respectiva idolatria tecnocratica continuam a
fazer-se sentir com toda a forga na organizacao tecnocrética e
capitalista da sociedade e na exploracdo que esta faz da
Natureza e do Homem (Pereira, 1988: 118-120). Aquilo que
nenhuma outra época da existéncia da Humanidade tinha
enfrentado como possibilidade da ac¢cdo humana ocorre na
Epoca Contemporanea — a possibilidade da destruico total
do Planeta, a ameaca absoluta do Homem para o outro
Homem e a Natureza e impossibilidade da possibilidade da
existéncia de vida na Terra (Pereira, 1988: 118-121; Pereira,
2003: 7-9; 36-37), a qual se impde a contraposi¢cdo de um
imperativo de sobrevivéncia global (Pereira, 2003: 5, 9). Os
sucessos técnicos da Ciéncia e a sua eficacia na organizacao
da Sociedade, na exploracdo da Natureza e do Espaco, na
intervencéo na Biologia e o cortejo de conquistas médicas que
esta tem acarretado abonam todos em favor desta ideia e ndo
admira que o elogio da “modernizacdo” — tomada esta no
sentido da tecnologizacdo da Sociedade e das relacdes entre
0s Homens e destes com a Natureza — se tenha tornado um
borddo de linguagem omnipresente nos discursos politicos,
com a consequente impressdo de desfasamento delirante e
patoloégico face a realidade em que vivemos e que nos
enfrenta (Gil, 2009). Desses sucessos e triunfos da
Tecnociéncia moderna, avulta o ter dotado a vida humana de
um grau de seguranca e previsibilidade sobre as
contingéncias da Natureza, dotando-se de meios e produtos
gue permitem viver de forma controlada (Pereira, 1988: 122).
Todavia, ndo ha bela sem sendo: a primeira
constatacdo feita a partir dessa seguranca e auto-provimento
das suas necessidades por parte do Homem é a da
desigualdade na reparticio desses bens, aliada a
estandardizacdo, a normalizacdo e ao consumismo que
exaure 0 planeta e o coloca em risco de inabitabilidade
generalizada (Pereira, 1988: 122-123; Pereira, 2003: 7-9; 36-
37). Refira-se aqui a ideia actualissima de Konrad Lorenz
acerca dos oito pecados mortais da Humanidade
contemporanea civilizada: sobrepovoamento, desertificacao,
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competitividade, apatia, decadéncia genética, rotura da
tradicdo, endoutrinacdo e nuclearizacdo e que permanece,
desafortunadamente, de uma actualidade atroz (Lorenz, 1992;
Pereira, 1988: 123).

Os problemas que a intervencdo humana possibilitada
pela Ciéncia e pela Tecnologia tem suscitado levantam a
guestdo dos seus limites e da responsabilidade a ela
associados. A escala dos efeitos da accdo humana é hoje de
tal ordem que as instAncias e 0s meios de decisédo
tradicionais, de nivel nacional ou internacional, se revelam
extremamente limitados e carentes de eficicia real perante os
mesmos (Pereira, 1988: 118). O ambito e a dimenséo que as
questdes ecologicas, econdémicas, financeiras, de saude e
seguranca, etc., assumem ultrapassam, em muito, a
capacidade dos Estados nacionais e das organizacdes
internacionais — nos termos em que existem actualmente — e
surge inevitavelmente a questdo da ingovernabilidade do
Mundo (Pereira, 1988: 118, 120) e a sensacdo de crise
permanente em que vivemos (Pereira, 1988: 121).

A crise ndo €, em si mesma, negativa. Corresponde ao
mais préprio do Homem, a existéncia projectante de
possibilidades de accdo e a escolha entre elas, sempre na
necessidade de eliminar algumas delas no processo de
escolha das linhas de accéo (Pereira, 1984; Heidegger, 1986;
1982a: 59-72). Como tal, a crise € também oportunidade para
a praxis na qual o ser do Homem se processa e desenvolve
(Pereira, 1984: 116-137). Assim, se «(...) 0 progresso
cientifico radicaliza os problemas da sociedade, criando bem-
estar e, simultaneamente, desigualdades sociais, fomentando
condicbes de liberdade e, ao mesmo tempo, consolidando a
estabilidade de sistemas de dominio agressivo,
desenvolvendo indefinidamente o potencial bélico e travando
a guerra a custa de um tipo de ordem que abre caminho a
maior tirania» (Pereira, 1988: 120), torna-se patente em grau
extremo a situacao critica actual da Humanidade.

A ilusdo presente na crenca ideologica relativa a
neutralidade da Ciéncia e da Técnica revela-se nesta situagédo
em que as mesmas podem «(...) servir todos 0s objectivos,
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com a cegueira ideolégica das proprias consequéncias»
(Pereira, 1988: 120).

A vinculacdo da Técnica a tirania € denunciada por
muitos, mas destacariamos aqui a cortante afirmacdo de
Raimon Panikkar de que a «(...) tecnocracia € incompativel
com a democracia. A tecnocracia é o poder da tecnologia. A
sua pratica é antidemocrética: o power, o veto, as elites e, a
seguir, a sociedade e a policia secreta» (Barloewen, 2009:
318). Prosseguindo a justificacdo destas afirmacbes diz o
tedlogo que «E o poder que decide se temos ou ndo energia
nuclear. A energia nuclear, a fusédo e a cisdo do atomo, o que
€ que isto significa? Nao faco a minima ideia. Era necessario
pelo menos ter tido sete anos de estudo em Fisica nuclear
para dar a esta questdo uma resposta digna de um homem
responsavel. Nado sabemos de que se trata, perdemos a
nossa sensibilidade» (Barloewen, 2009: 318-319).

Na mesma linha, Régis Débray fala no terrorismo da
cientificidade (Barloewen, 2009: 84), apds ter demonstrado a
inanidade da técnica para transmitir cultura numa
continuidade criativa e prosseguir com a humanizacdo do
Homem, rejeitando, por consequéncia, 0s tecno-milenarismos
e techo-optimismos (Barloewen, 2009: 81-84).

Na raiz da Tecnopolia, vista como o resultado
civilizacional do facto de que «As novas tecnologias alteram a
estrutura dos nOSSOs interesses: as coisas em gue pensamos;
alteram o caracter dos nossos simbolos: as coisas com que
pensamos; e modificam a natureza da comunidade: a arena
em que se desenvolvem os pensamentos» (Postman, 1993:
25), vé o cientismo (versdo dura do Positivismo pela
evacuacdo que faz da Filosofia). Entende este como
comportando a generalizagdo dos métodos das ciéncias
naturais ao estudo do comportamento humano, assim como a
utilizacdo do conhecimento da ciéncia social para «(...)
organizar a sociedade numa base racional e humana,
implicando que meios técnicos — principalmente as
“tecnologias invisiveis” supervisionadas por peritos — podem
ser planeados para controlar o comportamento humano e
encaminha-lo para a rota certa» (Postman, 1993: 131) e ainda
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a introducdo da fé na ciéncia que «(...) pode servir como um
sistema de fé abrangente que da significado a vida, bem como
um sentimento de bem-estar, moralidade e mesmo
imortalidade» (Postman, 1993: 131). Estas trés ideias
desenvolvem-se mutuamente e «(...) ddo energia e forma a
tecnopolia» (Postman, 1993: 131).

Por sua vez, José Gil, demonstra como a utilizacdo
das tecnologias sociais contribui para o desenvolvimento da
tirania tecnolégica na gestdo dos recursos humanos e
consequentemente para a subversdo da sociedade
democrética mediante a criagdo da figura do Homem Novo da
Tecnociéncia, 0 Homem Avaliado, servo e amante da servidao
(Gil, 2009).

Mas esta situacdo gera uma dialéctica de superagéo
precisamente devido ao caracter critico da existéncia humana.
A ambivaléncia da ideologia do progresso permite que a
descoberta da mentira da neutralidade e bondade intrinsecas
da Ciéncia e da Técnica dé origem a sua negacdo e ao
surgimento de iniciativas e tentativas de superacdo da
universal tecnicizacdo (Pereira, 1988: 122) e do Estado
técnico absoluto (Pereira, 1988: 136) e das respectivas
consequéncias nefastas para a Vida e a Terra (Pereira, 1988:
120-122; Pereira, 2003).

Por esta mudanca, passa necessariamente o fim da
degradacdo do Homem, pois, como diz Tom Thomas, falando
da ameaca ambiental e da saida para a mesma, s6 fazendo
dos Homens seres humanos e deixando de os degradar,
deixardo estes de degradar a natureza, a vida e a
Humanidade (Thomas, 1994: 95-102): «Os homens s0
degradam porque s&o degradados» (Thomas, 1994: 102).
Preocupacdo com o presente, mas sobretudo como futuro,
pois a angustia ecolégica proveniente dos problemas
ambientais e da ameaca que paira sobre o0 mundo e a vida
ter4 consequéncias na socializacdo das geracdes futuras e na
respectiva psique (Figueiredo, 1993).

A mudanca moral radical do homem torna-se uma
exigéncia e um imperativo da existéncia actual (Pereira,
1992b: 231-232; 1988: 121). O pensador vé essa conversao
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na transicdo do paradigma egolatrista moderno, em que a
relacdo ao Outro € definida como a sua constituicdo pelo Ego,
sujeito originario e fundante do Ser (Pereira, 1988: 121-124;
Theunissen, 1984). Para esta mundivisdo, o Outro é algo de
exterior e ameacante da autonomia, liberdade e absolutidade
constituinte do Ego e é pela mudanca dessa perspectiva que
a mudanca se pode gerar, restaurando-se a confianga
originaria que subjaz ao desenvolvimento da Pessoa
enquanto intersubjectividade originaria (Pereira, 1988: 124-
132). A relacionalidade essencial da Pessoa implica que,
como queria Jacobi, o eu sem o tu ndo seja possivel e que a
personalizacdo passe pelo dizer tu pelo eu (Pereira, 1988:
127). Assim, poderd a liberdade querer a liberdade (Pereira,
1988: 126) e a existéncia do Outro, enquanto é o Tu a quem
se dirige a palavra, ser o advento da plenitude do Eu que
pode agora assegurar-se da verdade mediante a
intersubjectividade (Pereira, 1988: 128-129).

A superacdo da vontade de dominio propria da
Tecnociéncia moderna impde-se neste novo paradigma de
Homem e de Mundo. Na viséo tecnocientifica foi «obnubilada
a relacdo positiva ao outro, agora convertido em ameaca pela
egolatria do interesse, a reaccao original do homem ao perigo
do outro homem é a acumulacéo interminavel de meios de
defesa ou de agressao, a que se chama poder. Este potencial
acumulado fundado na capacidade racional do homem
permitiu ndo s6 dominar 0s animais mas sobretudo os
homens (...). Ao caracter finito dos perigos, que da natureza
espreitam a fragilidade humana, contrapbe-se a ameaca
ilimitada do homem pelo homem, vivida no medo reciproco e
circular, que amontoa, de parte a parte, meios de defesa ou
de agressdo num processo sem fim. A vinculagéo entre medo
perante o outro e poder gera uma paz apoiada até agora no
equilibrio sempre instavel do material bélico em confronto,
servida por uma ciéncia e uma técnica em permanente
mutacdo» (Pereira, 1988:; 121-122).

E em busca de um novo conceito de outro e de
relagdo, com o correspondente correlato de uma nova
definicdo de paz, que se impde a mudanca deste paradigma
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da seguranca, do poder e do dominio préprio do projecto da
Ciéncia e da Técnica modernas e hoje triunfantes. Para esse
desiderato, requer-se o surgimento e desenvolvimento de uma
praxis solidaria correspondente ao modo de ser-no-mundo
global possibilitado pelos processos designados por
mundializacdo ou globalizacdo, mas que o podem receber o
nome de solidariedade a fim de melhor corresponderem a um
sentido humano pleno e verdadeiramente ético (Pereira, 2003:
3).

Analisando estes conceitos, o Filé6sofo vé a
solidariedade requerida nesse sentido como «(...) modo de
estarmos no mundo [que] diz a incondicionada disponibilidade
e responsabilizacdo pelos outros, que, a nivel planetério, a
técnica hoje nos permite conhecer e abordar» (Pereira, 2003:
3). Essa solidariedade estabelece-se, ndo s6 entre o0s
Homens, como também com a Natureza e a Vida (Pereira,
2003: 3). Vista como solidariedade, a «(...) globalizacdo ou
mundializacdo como ser-no-mundo com 0s outros opbe-se
radicalmente a mundializacdo nascida da técnica, do mercado
e da informagdo» (Pereira, 2003: 3). Neste ponto, 0 nosso
autor aceita de Jean Braudillard a distingdo entre mundial e
universal, pensando-as ndo s6 como nao coincidentes, mas
como mutuamente exclusivas (Pereira, 2003: 3). Citando o
filosofo Francés, «A mundializagdo € das técnicas, do
mercado, do turismo, da informacdo. A universalidade é dos
valores, dos direitos do homem, das liberdades, da cultura, da
democracia. A mundializagédo parece irreversivel, o universal
estaria antes em vias de desaparecimento» (Braudillard, apud
Pereira, 2003: 3). A ruptura com a Natureza, a Vida e os
Homens que a Tecnociéncia e o processo de mundializacao,
entendido no sentido precisado acima, torna-se cada vez mais
patente (Pereira, 2003: 3-4) e suscita a resposta
comprometida eticamente como Unica saida para a crise
mundial (Moreira, 2009) que se aprofunda devido a
intervencdo desenfreada do capitalismo de rapina (Pereira,
2003: 33), destruidor do mais elementar valor da estruturacéo
e coesdo social, a confianca (Giddens, 1992).
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Nesse sentido, o desenvolvimento dos conceitos de
solidariedade e de responsabilidade é fulcral. Da Modernidade
e do processo de desenvolvimento do conceito de relacgéo,
mediante o qual de Jacobi a Marx se buscou a superacéo do
egocentrismo oriundo do cartesianismo e do modelo
substancialista coisista imperante na filosofia ocidental
(Pereira, 1988: 127-129; 1990b: 160-167), fica-nos a
afirmacdo das ideias de fraternidade e de solidariedade
(Pereira, 1988: 130). A solidariedade implica a aceitacdo de
todos, a nao-exclusdo, a solicitude, disponibilidade e
responsabilizagdo total pelos outros a nivel global, mas
também pela natureza e pela vida (Pereira, 2003: 3), o0 que 0
pensador liga a um modo alternativo de entender a
globalizacdo, ou mundializacdo, face ao modo dominante
assente na técnica, no mercado liberal e na informacéo
(Pereira, 2003: 3). Esta forma de globalizac&o é, por esséncia,
uma ruptura com a unidade e solidariedade de todas as
coisas e das suas multiplas implicacbes, bem como do
cuidado a ter com o Mundo, as suas criaturas e os Homens
(Pereira, 2003: 3-4). O respeito pelos Homens, Natureza e
Vida numa perspectiva de sobrevivéncia global é visado pela
Etica da Solidariedade Mundial (Pereira, 2003: 8) e tem como
imperativo «<Nao matards o outro nem destruirds a natureza
nem a vida» (Pereira, 2003: 9). No mesmo sentido, o termo de
Jean Ladriére “Ecoética”, que pretende recolher a atitude
exigida pelo tempo presente enquanto correspondente a uma
praxis de partiiha e de responsabilidade pela alteridade
humana e natural (Ladriere, apud Pereira, 2003: 5).

No desenvolvimento do pensamento que o0 levou a
entender a gobalizagdo nestes termos que referimos, o
filosofo refere-se, em 1988, a solidariedade nos seguintes
termos: «Solidariedade significa a relacdo de comunhdo,
participacdo e pertenca, que nos faz descobrir a nés mesmos
nos outros, querendo neles a nossa liberdade e dignidade. O
solidario responde na totalidade e nao “pro rata” pelo outro
perante a instancia, exigente e imperativa, da consciéncia.
Esta densidade incondicionada da responsabilidade esta
sempre em excesso sobre todos os sistemas de ideias morais
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ou juridicas. Na responsabilidade, ha& wuma relacéo
originariamente plural a si mesmo, que 0 egocentrismo
moderno profundamente mutilou, as estatuir um sujeito
apenas responsavel perante si mesmo, num saber egoldgico,
patente na estrutura fundamental sujeito-objecto, na intuicdo
primeira da autor-reflexdo, da auto-conservacdo e da auto-
salvacdo ou no imperativo categoérico de uma consciéncia
solitaria. Da estrutura egologica da consciéncia proveio a
Etica tradicional centrada sobre o eu e o proprio mandamento
cristdo do amor ao proximo, interpretado a partir do paradigma
do amor de si mesmo, ndo fugiu ao destino do egocentrismo
individualista, classista, nacionalista ou europeu» (Pereira,
1988: 130).

A superagédo da Egologia moderna foi a preocupacao
do Pensamento Novo ou Dialégico e Personalista,
desenvolvido apés a | Guerra Mundial, e no qual nomes como
Martin Buber, Franz Rosenzweig, Hermann Cohen, Gabriel
Marcel e Ferdinand Ebner se destacam, associados aos de
Heidegger e a sua ideia de existéncia, a Husserl e a de
intencionalidade, assim como a Jaspers com a sua ideia de
comunicagdo, assim como muitos outros movimentos
filoséficos e teoldgicos (Pereira, 1988: 131-132; 1986: 5-167).

Neste esfor¢co pensante, buscou-se a afirmagédo de um
novo principio origindrio da Filosofia, o da colegialidade e
relacionalidade do Homem entendido como ser concreto,
situado, histdrico, singular e imerso no mundo do qual se tem
gue ocupar e no qual se ocupa do seu ser em relacdo com os
outros (Pereira, 1988: 131-132; 1986). Neste contexto
pletérico de filosofias superadoras do egolatrismo
transcendente do sujeito constituidor do mundo e possuido
pela vontade de poder moderna (Pereira, 1988: 130), torna-se
possivel questionar e pdr e causa o angelismo abstracto,
etereo e neutro da Tecnociéncia, encaminhando o
pensamento filosofico para um novo entendimento do conceito
de responsabilidade vinculando-o a Ciéncia e as actividades
nela baseadas e dela oriundas. Com efeito, como diz o
filosofo, «Neste contexto, € possivel falar-se de
responsabilidade na raiz do pensamento cientifico e filosofico.
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Uma ciéncia presa no espaco puro da especulacao
desinteressada ou empenhada na utilidade irreflectida das
consequéncias palpaveis ndo formula o problema da sua
responsabilidade. Este surpreendeu-a quando, em Agosto de
1945, as primeiras bombas atdmicas cairam em Nagasaki e
em Hiroshima e, de repente, se tornou claro que uma
descoberta puramente tedrica no magro intervalo de sete
anos revolucionou radicalmente a técnica da guerra e mudou
nos dez anos seguintes toda a politica mundial. Num mundo
dominado pela ciéncia, a teoria tornou-se a forma mais radical
da praxis e o0s laboratérios e institutos de cientistas
pretensamente apoliticos converteram-se em centros de uma
revolucdo planetaria sem paralelo no passado» (Pereira,
1988: 132).

Fruto desta circunstancia, a contemporaneidade exige
uma outra atitude e comportamento em termos de
Responsabilidade por parte dos cientistas, em primeiro lugar,
e dos cidaddos, em seguida. Do que concerne a estes
ultimos, falaremos no epilogo deste capitulo. Quanto aos
primeiros, a crescente especializagdo e tecnicizacdo da
actividade cientifica pds a nu a sua limitacdo para pensarem
em termos holisticos as implicacfes da Tecnociéncia na vida
humana e na Natureza — vem ja de Nietzsche a caricatura do
especialista no cérebro da sanguessuga (Nietzsche, 1996:
289-292). As consequéncias globais das ac¢des da Ciéncia e
sua traducdo técnica sdo algo que, hoje, escapa
sistematicamente a capacidade de previsdo de que 0s seus
sujeitos possam dispor, além de que a sua eventual — e mais
do que provavel — submissdo a finalidades e objectivos de
outra ordem que ndo a meramente cientifica lhes traz quase
sempre resultados e consequéncias ndo desejados e —
sobretudo — pouco consentaneos com a Dignidade e plenitude
da vida na Terra, humana e ndo-humana. A enumeracdo dos
exemplos da submissdo da Ciéncia a finalidades ndo-éticas e
acarretadoras de efeitos nefastos para a justica social,
equilibrio ambiental e futuro da vida na Terra seria
interminével, pelo que nos ficamos apenas pela referéncia a
bomba atémica — de longe, a mais relevante das descobertas
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cientificas em termos de perigo para a existéncia na Terra —, a
biotecnologia e a utilizacdo das ciéncias humanas e sociais
em termos de organizacdo e gestdo totalitdria da sociedade
contemporanea [v. ¢., 0S omnipresentes e asfixiantes
sistemas de “qualidade” e de avaliacdo da gestdo moderna de
empresas (Gil, 2009: 39-59)]. Martin Heidegger ja havia
levantado a questdo de este sistema tecnocientifico
corresponder a um desvelamento epocal do Ser que supera a
capacidade imediata de acc¢do humana (Heidegger, 1984),
mas a necessidade de agir dentro das suas possibilidades
ndo pode ser iludida pelo homem. Nesse sentido, e no que a
Ciéncia concerne, a reivindicacdo de uma crescente
responsabilizacdo cidadd do cientista apresenta-se como um
imperativo do tempo presente — de realizagdo ardua e sisifica
—, que nos apela a que intentemos diminuir o impacto dos
efeitos da irracionalidade intrinseca ao jogo do poder (Pereira,
1988: 132). Como refere Miguel Baptista Pereira, constatando
a situacao de facto, «Fiel a seguranca do préprio sistema mas
indiferente no seu potencial de forca acumulada quanto a
razdo ou anti-razdo, a ciéncia é uma racionalidade
desintegrada carecida de sentido humano mas organizada
sob a forma de empresa industrial rigorosamente planificada e
sistematizada, em crescente dependéncia dos aparelhos que
produziu e mobilizando, para a realizagdo dos seus projectos,
um numero cada vez maior de especialidades, além de um
auténtico exército de investigadores» (Pereira, 1988: 133).
Nesse sentido, a responsabilizacdo e eticizagdo do processo
cientifico, realizada no cientista enquanto pessoa e cidadao,
«(...) exige um novo tipo de consciéncia, que investigue nao
sbé a esséncia da ciéncia, 0S seus pressupostos e suas
consequéncias mas também o problema crucial das suas
relagcbes com o mundo e da sua funcao e sentido histéricos»
(Pereira, 1988: 133). Todavia, a ciéncia, em si mesma e na
sua pratica habitual, carece de capacidade para efectuar esta
conversao, a qual s6 pode advir da emergéncia de uma
atitude de natureza filosofica, questionadora dos fundamentos
e do sentido de uma actividade. «Se a ciéncia faltam
condicbes para reflectir sobre si mesma, sobre os seus
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pressupostos e as suas relagbes com o0 mundo, sera
necessario um salto qualitativo da razdo, de natureza
filosofica, para assegurar, em todas as suas dimensdes, este
tipo de reflexdo e, com ele, a responsabilidade do acto
cientifico» (Pereira, 1988: 133).

Explorando a natureza  do conceito de
responsabilidade, fundamental nesta nova perspectiva de
entendimento da natureza da actividade do cientista, o filosofo
apresenta-o como implicando, no decurso do seu
desenvolvimento histérico, uma solidariedade total para com
as pessoas e 0 mundo e como comportando
fundamentalmente a ideia de alteridade na raiz da voz da
consciéncia. Assim, em virtude da evolucdo do conceito de
responsabilidade, «(...) descobre-se no homem uma relac&o
fundamental a0 mundo e as pessoas por que ele se
responsabiliza “in solidum”, e uma referéncia igualmente
constituinte a instancia incondicionada e imperativa da
consciéncia como voz do outro, perante a qual ele responde
pelos actos praticados e suas consequéncias» (Pereira, 1988:
133). Esta perspectiva ética s6 € possivel se se colocar de
lado o ponto de partida egocéntrico da Filosofia para passar a
considerar a colegialidade e a alteridade como tal ponto de
partida (Pereira, 1988: 133-135; 1986). «O homem s6 é
responsavel, rompendo o egocentrismo, estando fora de si
junto ao outro e na natureza, mediados pela histéria e na
histéria, mediada pelo outro e pela natureza. S&o0 0s
problemas reais e as tarefas histéricas do homem e do mundo
gue fundam a responsabilidade e, por isso, ndo € o sujeito
gue determina, a partir de si mesmo, as tarefas a realizar mas
sdo estas que, na realidade da historia, constituem os sujeitos
colectivos e individuais» (Pereira, 1988: 135).

Para um tempo vivido e um mundo habitado pelo
homem ecuménico, exigem-se novas solu¢des, nao fundadas
no paradigma egocéntrico moderno, tanto na sua dimenséo
individual como estatal (Pereira, 1988: 135). O especifico da
vivéncia contempordnea — nao modificado, mas antes
incrementado desde a escrita deste texto do filosofo — € a
consciéncia do perigo e da ameaga radical que afecta homem
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e mundo, nos planos fisico, biolégico e politico; a experiéncia
do negativo tem como correlato positivo a descoberta do valor
daquilo que falta ou daquilo que é ameacado e de que temos
gue cuidar, buscando uma nova atitude e resposta
comportamental, ja ndo assente no dominio e na exploracéo
do mundo e do outro homem, mas na experiéncia do ser
baseada na abertura e na recep¢éo pacifica do que vem até
noés e apela a nossa responsabilidade, como no-lo tinha
proposto Martin Heidegger e aqui bem presente no
pensamento de Miguel Baptista Pereira (Heidegger, 1982b;
Pereira, 1988: 135-138). «Ao apelo heterocéntrico, que, ao
contrario do poder andénimo da abstraccéo técnica, exige do
homem um novo enraizamento na natureza e uma
solidariedade universal e incondicionada com o outro homem,
corresponde a possibilidade de resposta histérica epocal e
concreta, singular e colectiva, ho ser-no-mundo, que sSomos.
Pensar o outro como centro é libertar-se do esquema amigo-
inimigo, é romper o circulo do medo e da ameaca, € ja
responder, construindo o caminho da paz numa época
histérica, em que nenhuma guerra é justa» (Pereira, 1988:
138).

A responsabilidade pelo outro — a alteridade do outro
homem e alteridade da natureza — trouxeram-nos assim para
o campo da nossa reflexdo a exigéncia de desenvolvimento
de uma filosofia da responsabilidade, de uma experiéncia
meditativa holistica e de uma consciéncia critica que tém
como horizonte Ultimo a Paz como direito essencial do
Homem (Pereira, 1988: 139; 1990b: 216-234) que deve ser
prosseguido activamente (Pureza, 2001). Com efeito, a
iminéncia do perigo atdbmico, ambiental e social recomenda —

e deveria forcar — wuma conversdo da perspectiva
epistemoldgica dominante na Modernidade e no seu
prolongamento contemporaneo, abandonando-se

radicalmente o paradigma egocéntrico para deixar ser
(Heidegger, 1980) a alteridade do homem e da natureza,
venerando-a (ndo sacralizando-a) e renunciando ao projecto
de a dominar e explorar (Pereira, 1990a: 19, 21, 22). «O
déficite politico e ecoldgico aberto pelo progresso cientifico-
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técnico depende de uma concepcéao epistemoldogica unilateral,
gue urge transformar na sua raiz: o ideal mecanicista e a
fixacdo antropocéntrica com olvido da alteridade da natureza
e da vida, que sdo nossas interlocutoras e nao simples
reservatorios energéticos ou biolégicos a explorar em ritmo
exponencial» (Pereira, 1990a: 15).

Em consequéncia dessa exigéncia de transformacéo,
pensadores como Hans Jonas desenvolvem na sua obra a
dimensdo césmica da responsabilidade e solidariedade do
homem com o ser (Pereira, 1990a: 16), enquanto outros,
como Werner Heisenberg, contribuem decisivamente para
colocar em destaque, mesmo em termos epistemoldgicos, a
radical condicdo humana da ciéncia (Heisenberg, s. d.;
Pereira, 1990a: 17; 1990b: 216-220).

Assim, o termo condicdo humana da ciéncia passa a
valer num duplo sentido, enquanto actividade humana feita
por homens e obedecendo aos seus valores e finalidades, por
muito neutra que se apresente, e também enquanto actividade
radicalmente determinada e limitada ao ser que a desenvolve,
o homem, cujas caracteristicas e limitagbes a afectam
radicalmente. Neste sentido, a humanizacdo da ciéncia ndo
implicara a sua demissédo em relacdo a de busca da verdade,
mas torna esta um processo intérmino e baseado em
aproximacdes sucessivas e assimptéticas, que corresponde
sempre e inevitavelmente a um comportamento préprio de
uma espécie que age no mundo mas que — em virtude da sua
razdo — esta consciente de que o seu saber e as acc¢les dele
decorrentes tém implicacbes na totalidade da existéncia,
assumindo entdo a partir desta visdo holistica a sua
responsabilidade pelo ser (Pereira, 1990a: 22).

Nesse sentido, hd que superar o principio hodierno
ocidental do Progresso e as suas exigéncias de caracter
antropocéntrico, formulado por Edward Teller, a propésito da
construcao da bomba de hidrogénio, nos termos que seguem:
«Seriamos infiéis a tradicdo da civilizacdo ocidental, se
teméssemos investigar o que 0 homem pode consumar, se
nos demitissemos de estender a natureza o dominio do
homem» (apud Pereira, 1990a: 18). O holismo, a
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responsabilidade, a abdicacdo da vontade de dominio e a
busca da paz aparecem entdo como tragos a promover num
mundo interdependente e solidario, e em que nenhum ser se
pode considerar como isento de contribuicdo para o seu
funcionamento global. As consequéncias para a natureza e a
humanidade decorrentes da actividade da Tecnociéncia s&o
entdo questionadas, por vezes de modo radical e cru, como
se pode ver pela atitude de Carl Friedrich von Weizsacker,
pondo a possibilidade de se considerar objectivamente
criminoso o que foi feito ao mundo pelos cientistas, a0 mesmo
tempo que se propde o desenvolvimento da responsabilidade,
da solidariedade e da paz no seio do conceito de ciéncia e da
sua actividade, a qual deveria passar a considerar as
consequéncias globais do seu conhecimento, criatividade e
respectiva aplicacao (Pereira, 1990a: 19-20). Pode apareantar
ser uma utopia, ou pelo menos, uma novidade absoluta, mas
esse € precisamente o0 ensinamento da crise, que nos apela,
mediante a intervencdo da razao critica regida pelo primado
do futuro, a construcéo do novo e do inaudito, por improvavel
e insensato que pareca face ao que existia no passado e no
presente critico (Pereira, 1984: 106-111). Transferindo o texto
gue se segue do contexto em que o filésofo o redactou, o da
critica lluminista ao passado e ao preconceito, podemos vé-lo
na sua significacdo lata de referéncia do pensamento nascido
na/ da crise ao utépico: «Na experiéncia de crise, manifesta-
se uma relacdo ao “novo”, porque o0 que se visa nado resulta da
mera repeticho do passado mas depende da decisdo no
presente, que da forma e figura ao futuro que chega. No seio
da crise gera-se a critica e a utopia (...)» (Pereira, 1984: 110-
111).

A injuncdo ética presente nesta perspectiva de ciéncia
e suas aplicacBes € clara e imperiosa. «Nem tudo o que é
tecnicamente possivel, se pode realizar e, por isso, ho espacgo
livre da investigacdo, impdem-se restricdes, que acautelem os
fundamentos da vida na terra, vinculando o investigador
através de um novo juramento hipocratico a interrogar-se
sobre as possiveis consequéncias da sua actividade teérico-
pratica e a renunciar a tudo o que possa ameacar, agora ou
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no futuro, as bases da nossa condicdo de homens» (Pereira,
1990a: 21). Citando novamente Carl Friedrich von Weisacker,
refere o filésofo que se torna mesmo necessaria uma ascese
técnica como resultado da nova atitude exigivel da ciéncia e
seus praticantes, mas que deve ser acompanhada da
necessaria adequacao a esta limitacdo por parte dos poderes
politicos e dos cidadaos (Pereira, 1990a: 21). Ai reside a
mudanca moral radical que referimos anteriormente (Pereira,
1990b: 232) e que deveria tornar a Humanidade capaz de
lidar com o poder imenso com que a Tecnhociéncia a dotou e
gue deixa a pairar no horizonte a possibilidade da auto-
destruicao (Pereira, 1990b: 231-232; 1988: 118-121).

Epilogo

A dimensdo ética destas propostas merece ao autor
diversas consideracfes sobre a questdo da educacdo, em
particular a educacdo para a paz e os estudos e iniciativas
relacionadas com ela (Pereira, 1988: 138-139). Tal
corresponde a uma intencionalidade pratica da reflexdo
efectuada e que visa sair da torre de marfim em que a
Universidade se pode converter para o filésofo, levando-o a
esquecer-se da realidade exterior e da intervencdo na mesma.

Muitas linhas neste sentido poderiamos adiantar nesta
conclusdo, mas salientamos as seguintes susceptiveis de se
encontrarem em curso em instituicbes de diversa ordem
(governamentais, ndo-governamentais, de educacdo formal,
nao-formal, etc.).

Tendo em atencdo 0s pressupostos anteriormente
expendidos e o discurso que fomos tecendo, assume-se, em
primeiro lugar, a necessidade de se desenvolver a nivel da
comunidade cientifica e da comunidade dos cidaddos a
formacédo filosofica e, em particular, a formacdo ética e do
juizo e raciocinio moral. A mentalidade tecnocratica imperante
na Tecnopolia hodierna é totalmente avessa a isso, mas é
uma exigéncia do tempo presente que os cidadaos resistam e
se promova a formacéo filoséfica generalizada — do mesmo
modo, refira-se a humanistica e a artistica (Ramos, 2009) —,
desenvolvendo a capacidade de raciocinio critico e holistico,
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guestionador dos fundamentos e do sentido ultimo da accéo e
do ser. Tal implicaria que essa exigéncia de formacdo se
encontre presente desde o ensino basico e secundério e se
prolongue pelo ensino superior, com uma predominéncia do
estudo e pratica do pensamento ético; nesse sentido, a
educacao ética, efectuada de modo marcadamente filoséfico e
abordando os temas dos Direitos do Homem e da Cidadania
democratica, apareceria como uma componente geral e
transversal do curriculo (Ramaos, 2008).

O desenvolvimento das competéncias de raciocinio
ético, por exemplo, pode ser feito desde a mais tenra idade,
como o demonstra, por exemplo, o projecto de Filosofia para
Criancas, de Mathew Lipman (Rolla, 2003). Todavia, tal
desiderato ndo tem a vida faciltada na actualidade
tecnocratica, como se pode constatar na evacuagao crescente
da Filosofia e das Humanidades no campo do saber — basta
ver, v. g., algumas reformas, intentos de reforma/ revisdo
curricular e outras mudancas ao nivel do curriculo havidas em
Portugal nas dltimas décadas, ou as politicas de
financiamento a projectos de investigagdo e desenvolvimento
nos mais diversos paises. Certo é que algumas iniciativas vao
sendo bem sucedidas, como por exemplo, o sentido das
alteragcGes havidas na recente reviséo curricular, efectuada no
ambito da implementacdo do Espago Europeu de Educacgéo
Superior, dos cursos de ensino superior da Escola Superior de
Educacédo do Instituto Politécnico de Coimbra, que permitiram
a introducdo da educacdo ética de cariz filos6fico como
matéria de formacgéao geral e transversal na Unidade Curricular
de Etica e Cidadania (Ramos, 2008).

Certo é, também, que se escuta, frequentemente e
desde ha uns quantos anos, um discurso oriundo dos meios
econdémicos e mediante o qual nos apercebemos de que as
empresas terdo descoberto a capacidade da filosofia
conformar as mentes no sentido da aceitacdo do status quo
vigente e contribuir para disciplinar os trabalhadores. Aqui
reside o0 ndé gordio da questdo da formacado filosdéfica
generalizada, abrangendo 0s cursos superiores,
nomeadamente aqueles que dao acesso a carreira cientifica:
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guem vai pagar para que, na formacdo de individuos que
deverdo integrar-se no seio da estrutura produtiva, se
introduza uma formag&o que, a ser feita como deve ser e de
acordo com pressupostos como 0s anteriormente adiantados,
consiste em questionar criticamente os proprios fundamentos,
as condi¢cdes de possibilidade, o sentido e a possibilidade de
se fazer aquilo que pode/ da lucro e poder? Como podem
individuos assalariados, ao servico dessas empresas, agir
auténoma e livremente, sobretudo quando for necessario
criticar medidas violadoras de Direitos do Homem oriundas da
mentalidade competitiva capitalista e de mecanismos de
gestdo como, V. g., 0s sistemas de “qualidade™? Nao seja pela
autonomia dos individuos que, como cidad&dos participantes,
empenhados e intervenientes, decidam por si mesmos
proceder a esse tipo de formacédo e estudos, assim como ao
desenvolvimento da actividade do pensamento critico —
muitas vezes, subversivamente e com caracter de resisténcia,
mas frequentemente como pratica cidadd —, e ndo restarédo
muitas outras possibilidades de ver um pensamento critico
deste tipo desenvolver-se e ser aplicado no seio do mundo
empresarial patrocinado por quem detém o poder. Ou seja,
nao se vé como sendo outra coisa mais do que um oximoro a
nocao hoje muito propalada de “ética empresarial”.

Outra via possivel € a do desenvolvimento de um
ambiente intelectual e de opinido puablica disponivel e
preparado para entender e dar apoio a esse discurso, mas o
poder econémico, o seu controlo dos media, a precariedade
dos empregos dos jornalistas e a extincdo destes no sentido
préprio da palavra, ndo augura hoje nada de bom no que
concerne a liberdade de expressdo e de imprensa, com as
correlativas consequéncias a nivel da democracia e a
disseminacdo eficacissima de um Pensamento Unico,
promotor da Teologia e Escatologia do Mercado livre e da
universal comercializagdo de tudo, como pretende, por
exemplo, o Consenso de Washington e o seu Decalogo, de
1989 (Williamson, 1990; 2004; George, 2007).

Todavia, e no campo da educagéo, trabalha-se sob o
signo de Sisifo, isto €, sob o signo de uma consciéncia tragica

40



da situacdo e condicio humana e das respectivas
possibilidades de mudar o mundo. Por isso, € sempre
necessario subir a montanha transportando a nossa rocha,
mesmo sabendo que a mesma se vai despenhar assim que
cheguemos ao topo, e nos vai forgar a recomegar 0 percurso
antes efectuada, uma e outra, e outra vez. No caso da
educacdo, e da educacdo em valores em geral — em que
incluimos a educacao para a paz, a cidadania e os direitos do
Homem, por exemplo — é possivel desenvolver inUmeros
trabalhos de promog¢édo da mesma, seja ao nivel dos sistemas
de ensino e educacéo formal, seja no plano da educacéo néo-
formal, seja ao nivel das escolas propriamente ditas, seja ao
das instituicdes e organizacdes sociais do mais variado tipo,
dos quais destacamos o Conselho da Europa e o seu trabalho
incansavel no campo da educacdo para os Direitos do
Homem e a Cidadania democrética (Brander; Keen; Lemineur,
2002).

Por meio desta accdo, vai-se conseguindo, pouco a
pouco, fazer com que uma cultura de respeito dos Direitos do
Homem se incorpore ao nivel da vivéncia quotidiana (Brander;
Keen; Lemineur, 2002; Ramos; Reis; Cunha, 2006), fazendo
com gue a consciéncia das Pessoas relativamente a sua
Dignidade e respectivos direitos cres¢a, mesmo que sofra — e
sofre, nos dias de hoje — os mais béarbaros ataques,
nomeadamente, pelo sistema capitalista vigente e triunfante
actualmente (Pereira, 2003; Ramos, 2007). Cidaddos e uma
sociedade civil mais conscientes serdo, em principio, cidaddos
e uma sociedade civil mais criticos e intervenientes face aos
desmandos do Estado e respectivos poderes, assim como
face aos poderes econdémicos capazes de determinar 0s curso
da sociedade e da politica. Pelo menos, esse € o desiderato e
finalidade para que deve tender a educacdo e os sistemas
educativos e que se concretiza. Assim saibamos estar a altura
das exigéncias que o tempo presente nos coloca, por muito
esmagadores e aparentemente intransponiveis que 0s
poderes se apresentem.
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Una consideracion previa sobre el Problema del Méto  do
en las Ciencias Sociales. Concepto y clasificacion de las
ciencias

Quiero comenzar por establecer el marco en el que se
desenvuelven los principios rectores que sustentan la
estructura de la Didactica de la Expresion Musical, dentro del
mas amplio campo de las Ciencias Sociales, Politicas, del
Comportamiento y de la Educacién, dentro del Campo
Cientifico 7 y Area de conocimiento 189 (segun B.O.E. n° 32
de 16/02/90, p. 3570), en el que se encuadra y al que
pertenece. Es por ello, que comenzaré refiriendome al ambito
genérico de éstas Ultimas, para luego detenerme en el mas
especifico donde la Didactica de la Expresion Musical se
mueve como ciencia.

En la busqueda del concepto de ciencia los primeros
elementos por desvelar son el caracter, la forma y el método
con el que opera el conocimiento cientifico. De este modo, se
podran definir qué tipos de conocimientos pueden ser
calificados como ciencia; cuéles son los medios de que ella se
sirve para explicar el mundo; como se forma el lenguaje
cientifico; cual es la estructura légica de las teorias en la
ciencia, o si ésta progresa atendiendo a algun modelo
coherente.

En la propuesta de solucidbn a cuestiones como las
planteadas, se empefia la filosofia de la ciencia, pero quiza
sea la mas relevante de todas ellas la citada en primer lugar,
pues persigue establecer qué se entiende por saber cientifico
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y qué no. En otras palabras, responder a la cuestion de ¢en
gué se diferencia el saber cientifico del conocimiento vulgar?
La distincion estriba en que el primero, a partir del inventario
de los hechos que proporciona la simple observacion (nunca
trascendida por el conocimiento vulgar), aspira a descubrir y a
enunciar conjuntos de relaciones homogéneas que hagan
parcialmente comprensible el universo fenoménico, y permitan
apoyandose en ellas, anticipar proximos comportamientos en
unas condiciones previamente dadas.

Basandose en la anterior consideracion el profesor
Ferrater Mora (1980, p. 490) realiza su ya tradicional
definicién de ciencia: "aquel modo de conocimiento que aspira
a formular mediante lenguajes rigurosos y apropiados -en lo
posible auxiliado por el lenguaje matematico- leyes por medio
de las cuales se rigen los fenbmenos. Estas leyes son de
diversos Ordenes, aungue tienen elementos comunes: ser
capaces de describir series de fendmenos, ser comprobables
por medio de la observacion de los hechos y ser capaces de
predecir acontecimientos futuros".

Sin embargo, aceptando como valida la definicion
anterior, disciplinas como la Légica y la Matemética pura
guedarian fuera del concepto definido; no obstante, y a pesar
de ello, existe un acuerdo general de situarlas dentro del
ambito cientifico como ciencias a las que no se les exige la
verificacién de sus leyes (no experimentales o formales).

Una concepcidon menos restrictiva es la expuesta por
Schumpeter, para quien "es ciencia cualquier campo del
conocimiento que haya desarrollado técnicas especiales para
el hallazgo de hechos y para la interpretacion y la inferencia”.

Aln  asi, las  distintas  catalogaciones vy
conceptualizaciones realizadas a lo largo de la historia,
muestran -como se ira poniendo de manifiesto- que no ha
existido ni existe unidad de criterio en torno a cual ha de ser el
verdadero método cientifico. Bunge (1984, p. 47) nos advierte
de que "no existe un método, en el sentido cartesiano de
conjunto de reglas ciertas y faciles que nos conduzcan a
enunciar verdades de gran extension, dado que el
conocimiento cientifico -por oposicion a la sabiduria revelada-,
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es esencialmente falible, susceptible de ser parcial o
totalmente refutado (...)" por ello, Unicamente es aceptable
“(...) en la medida en que muestra cudles son las reglas de
procedimiento que pueden aumentar la probabilidad de que el
trabajo sea fecundo" (Bunge, 1984, p. 50).

Matizado ya el sentido con el que concebimos el
método en la ciencia, procede delimitar ahora las distintas
categorias cientificas observables. Aunque no pretendemos
aqui ser exhaustivos en el establecimiento de rangos
clasificatorios de la Ciencia, si que estimamos oportuna la
inclusion en este texto -siquiera de forma sintética- de alguna
de las grandes clasificaciones realizadas y que menos
desacuerdo han suscitado entre las distintas corrientes
metodoldgicas.

Convencionalmente, se suelen dividir las ramas de la
investigacion cientifica en dos grupos fundamentales. De un
lado las que pretenden explorar, describir, explicar y predecir
los acontecimientos que tienen lugar en el mundo que nos
rodea -las ciencias empiricas o factuales- y de otro las que no
dependen de una base experimentalmente comprobable para
demostrar sus proposiciones -no empiricas o formales-. Es a
este segundo grupo al que pertenecen, por ocuparse de
inventar entes formales y de establecer relaciones entre ellos,
la Logica y la Matematica llamadas "ciencias formales"
precisamente porque sus objetos no son cosas nhi procesos,
sino formas en las que se puede verter un surtido ilimitado de
contenidos, tanto facticos como empiricos.

La categoria de las factuales, mas amplia que la
anterior, tradicionalmente se subdivide en Ciencias de la
Naturaleza y Ciencias Sociales, aunque este criterio es a
menudo mas confuso que el del empirismo, lo que hace que
no exista acuerdo general a la hora de trazar la linea divisoria
entre ambas. Y es que, como plantea Barceld, el criterio
divisorio empleado en este caso no genera conjuntos
disjuntos ya que no nos es posible concebir sociedades no
insertas en un medio natural. Suele entenderse a pesar de
ello, que forman parte de las Naturales la Fisica, la Quimica y
la Biologia; mientras que se consideran Sociales la
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Sociologia, la Politica, la Economia, la Historia, la
Antropologia, la Psicologia y —entre ellas-, la Didactica de la
Expresion Musical.

A las ciencias factuales se les suelen reclamar el
cumplimiento de tres propiedades basicas: Racionalidad,
Objetividad y Sistematicidad. La primera exige a la ciencia que
esté formada por ideas elaboradas (no sensaciones o
imagenes) que puedan combinarse de acuerdo con algun
conjunto de reglas logicas, a fin de producir nuevas ideas. La
demanda de objetividad supone la necesidad de que el
conocimiento cientifico concuerde con su objeto, es decir,
plantea la adaptacién de las ideas a los hechos mediante la
observacion y la experimentacién. El tercer requisito, la
sistematicidad, exige que cualquier campo cientifico sea
compatible e interactie con las disciplinas que le son
préximas. Esta exigencia -que es fuente de no pocos
problemas-, constituye asi mismo un importante aparato
exterior de control de las conjeturas cientificas ante la
parcialidad y el sesgo inherentes a todo conocimiento.

Retomando la clasificacion de las ciencias y
refiriéndonos a las Ciencias Sociales podemos distinguir, a su
vez, entre las ciencias positivas y las normativas segun se
dirijan al "ser" o al "debe ser". Asi, desde una perspectiva
amplia, cabria encuadrar a los cientificos sociales en uno de
los siguientes grupos: el de aquellos que pretenden entender
y explicar la realidad social, adoptando una postura de
aceptacion o incluso de justificacion de los hechos, y el de
aquellos otros que, disconformes con la sociedad en que
viven, tienen un deseo de transformacion, implicito en la tesis
del "debe ser". A veces este Ultimo criterio también se
difumina, como mas tarde veremos, a la hora de situar unas a
un lado y otras enfrente. La aceptacién o no de la intervencion
de los juicios de valor en la ciencia, marca la diferencia entre
ambas y es del reconocimiento de esta ambivalencia de
donde surge el intento de algunos por desprender a nuestra
materia de cualquier caracter axiolégico, buscando una
objetividad basada en el caracter empirico y "libre de las
impurezas" que una contaminacion normativa introduce.
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A pesar de las diferentes posturas, y de lo movedizo
de los criterios clasificadores aplicados, las Ciencias
Sociales, se ubican inequivocamente en el contexto mas
amplio de las ciencias empiricas; podemos definirlas como
aquellas comprensivas de los esfuerzos y los logros cuyo
objetivo ultimo es el conocimiento cientifico de las actividades
de los individuos como miembros de un grupo. Quedaria sin
embargo un resquicio de duda en torno al peso que deben
tener, de un lado, las relaciones sociales y, de otro, las
actitudes individuales en cuanto a objeto primordial de las
mismas. Y es que ambas perspectivas se han ido
superponiendo en el tiempo, siendo la individualista la que
parece dominar en el discurso actual de las Ciencias Sociales.

La investigacion cientifica en las Ciencias Sociale s

El método de investigacion cientifico en el &mbito que
nos interesa, ha ido evolucionando con el paso del tiempo y la
variaciéon y ampliacion de concepciones, no ha sido siempre
concebido igual, ni es homogéneo.

En opinibn de Kuhn, el patron de avance cientifico
tiene lugar a través del agotamiento y caida de los
paradigmas que, a continuacién, conducen a la crisis, a la
revolucion mediante la construccién de un paradigma nuevo y
al avance por medio de la ciencia convencional, hasta que se
alcanza un nuevo periodo de derrumbamiento y crisis. Seria
interesante aplicar este esquema a la interpretacion de la
historia de las Ciencias Sociales, pero aparecen dificultades
para su aplicacion puesto que, en las Ciencias Sociales, estan
sujetos a cambio no sélo la observacién de los fenédmenos,
sino también los propios fendmenos. Ademas, los intereses de
individuos, grupos y clases hacen su aparicion en este ambito
de una forma que, evidentemente, no se da en el mundo
natural y ello complica y entorpece el abandono de los
paradigmas caducos asi como la adopcién de los nuevos.

Es por ello que abordaremos el repaso a la historia de
la investigacion en las Ciencias Sociales desde una
perspectiva que esquiva los escollos expuestos: la descripcién
de los instrumentos mas representativos empleados por las
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corrientes y escuelas mas sobresalientes aparecidas a lo
largo del tiempo y dedicadas, con rigor, a profundizar en el
conocimiento de las relaciones sociales y de los individuos
gue las conforman.

El "rigor" aludido remite de nuevo a la idea de empleo
sistemético de un método, por ello procede dar algun tipo de
definicion, siquiera en cuanto a minimos. En ese sentido, se
afirma que todo método de investigacion supone un camino
para alcanzar un fin'. En esa idea se hace implicita referencia
a la existencia de una serie de etapas que constituyen los
pilares del método cientifico. En primer lugar, la postura
mayoritaria al respecto acepta que se parte de un inventario
de los fendmenos no rutinarios que resultan significativos
(fase de recopilacion) para, en segundo lugar, realizar el
planteamiento de la cuestion problematica que demanda
explicacién (fase explicativa). La tercera fase consiste en
elaborar hipotesis explicativas (teorias, fase heuristica) que,
en cuarto lugar, son contrastadas con la realidad eliminando
las que resulten inservibles (fase dialéctica).

Alun cuando existe acuerdo en cuanto a la anterior
concepcion de método cientifico, en las Ciencias Sociales, es
dificil abordar la posibilidad de un monismo metodolégico. La
razén para ello es el ya tradicional enfrentamiento entre los
defensores de los métodos de las Ciencias Naturales y los de
las Ciencias Sociales. Para los primeros, las Ciencias
Sociales no pueden ser consideradas ciencias, pues no
permiten un conocimiento objetivo de los objetos del mundo
exterior, ademas, estiman que existe cierta unidad
metodolbégica en la ciencia conseguida sobre la base del
empleo de la matemética y la fisica -como disciplinas
homogeneizadoras y validadoras del método cientifico-. La
segunda corriente, denominados “"antinaturalistas" por
oposicién a los "naturalistas”, mantiene divergencias en su

! Aungue como plantea Katouzian "el fin puede o no justificar los medios,
pero es seguro que los medios influyen en el fin -si no es que lo determinan
por completo-".
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seno sobre si es factible 0 no obtener leyes exactas en las
Ciencias Sociales. Schmoller lo niega, admitiendo, todo lo
mas, que cabria sefialar tendencias histéricas de
comportamiento pero nunca leyes universales. Frente a esa
postura, Menger y su escuela mantienen la contraria y
aceptan el hecho de que se pueden deducir leyes
rigurosamente exactas en las Ciencias Sociales.

En la misma linea de defensa de la unidad
metodoldgica de la ciencia se encuentra Popper, para quien
no existe una ruptura metodologica entre las Ciencias
Sociales y las Naturales. Basicamente, dira, utilizan el mismo
método, aunque puedan registrarse diferencias de grado en
su aplicacion.

En la actualidad se reafirma la unidad metodoldgica, si
bien queda establecida la relativa inmadurez de las Ciencias
Sociales (y con ellas la Didactica de la Expresion Musical),
frente a las Ciencias Fisicas, ya que las diferencias en cuanto
a la deduccion de leyes universales pueden ser muy
considerables.

Aunqgue la problematica anterior es genérica, todavia
podemos encontrar otros enfoques con entidad propia que
influyen notablemente en la Didactica de la Expresion Musical
como Ciencia. Nos referimos ahora, de una parte, al
estructuralismo y, de otra, a las diferentes corrientes
agrupadas en torno al evolucionismo.

Esta Ultima constituye una escuela que, partiendo del

positivismo (que a su vez esta en relacidon con los utilitaristas
britnicos), desarrolla la idea de evolucién acufiada por Hegel.
Dicha filosofia toma cuerpo en las Ciencias Sociales a través
de la Biologia y la Psicologia, produciendo luego enfoques
como el biologismo, el psicologismo, el darwinismo social o el
funcionalismo, corrientes cuyos limites tampoco son siempre
faciles de delimitar.
Por lo que respecta al estructuralismo, diremos en primer
lugar, que no existe una Unica acepcion, sino numerosas y tan
dispares entre si que nos encontramos con que, para algunos
autores, constituye una solida teoria, mientras que otros, le
niegan ese caracter atribuyéndole el de simple ideologia.
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A pesar de ello, parece existir cierto acuerdo en
considerar que, como concepcion metodoldgica, trata de
captar globalmente la realidad analizada, pero no como simple
agregacion de los elementos que la conforman, sino como la
resultante de la interrelaciébn entre ellos, lo que permite
desvelar las leyes de cada estructura. De este modo, el
estructuralismo  descansa  sobre el principio de
interdependencia, que defiende que el conocimiento de la
realidad sélo se logra en el reconocimiento de las
interacciones entre todos los elementos. Precisamente el
andlisis de esas interacciones y sus desequilibrios constituye
la principal ocupacién de los estructuralistas.

El salto desde el uso intencional al uso efectivo -
principal hecho relevante desde el punto de Vvista
metodolbgico- se realiza en los siguientes términos (Cencillo,
1970, p. 56):

"Cuando ante un objeto se tiene la impresion de que
constituye un sistema, de que los elementos de ese
sistema que son interdependientes, se implican
reciprocamente hasta el punto de tener que variar
todos a causa de la modificacion de uno solo, y que
es imposible comprenderlos aisladamente si se
prescinde del conjunto, se estd conociendo una
estructura, pero todavia en el sentido propio de la
definicion intencional”.

A partir de ahi, el cientifico va a tratar de establecer
una teoria de esta interdependencia, pasando al orden
objetivo para transformarse en producto de una teoria
deductiva obtenida por un calculo (o pseudocalculo) definido a
partir de cierto nimero de axiomas 0 proposiciones a priori;
esa es la esencia del andlisis estructural.
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Fases en el desarrollo del método cientifico en la Ciencias
Sociales
1. Los origenes

La disputa entre el empirismo de Bacon y el
racionalismo de Descartes sera el primer paso en el desarrollo
del método cientifico. Para el autor del Discurso del Método, el
filosofo debe llegar a intuir con claridad y distincion “ciertas
naturalezas simples o esenciales" de cuya percepcién clara y
distinta podran deducirse luego los teoremas y corolarios del
sistema. Esa es la esencia del método deductivo, base de la
corriente  racionalista cuyos maximos exponentes los
encontraremos en Espinoza, Leibnitz y Wolff. Enfrentado a
este deductivismo cartesiano aparece Bacon que, menos
atraido por el lenguaje matematico, se encuentra cerca de la
induccién como método cientifico por excelencia. Para él, las
investigaciones cientificas se inician a partir de la observacion
libre y sin prejuicios de los hechos, prosiguen con la
formulacion de leyes universales acerca de esos hechos
(mediante inferencia inductiva) y, por dltimo, y de nuevo a
través de la induccién, concluyen con afirmaciones de
generalidad aun superior, conocidas como teorias. La
extension de este pensamiento generd el empirismo, que
alcanza sus més elevadas cotas con Hobbes, Locke y Hume
durante los siglos XVI y XVI. Los fundamentos vy
procedimientos del método introducido por Bacon seran
puestos a punto por John Stuart Mill en el XIX. Mill, junto con
Senior y Cairnes?, ya habia percibido el debilitamiento tanto
de los pilares tedricos como del método en los clasicos y los
tres alumbran trabajos en torno al método "con soélo
comparativamente pequefias diferencias". En ellos reflejan la
entrada en Gran Bretafia de wuna fuerte corriente
marcadamente racionalista y aprioristica procedente de
Francia, y de algin modo la "metabolizan". Pero "nunca
hubieran ido tan lejos como para apartarse fundamentalmente

2 Mmill, J. S. (1829). Unsettled questions; Senior, N. W. (1826). Lectures;
Cairnes, J. E. (1857). Character and Logic Method of Political Economy
(documentos policopiados).
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de la tradicion empirica de Locke y Hume", ni hubieran estado
de acuerdo en que los métodos aplicados en las Ciencias
Sociales fuesen diferentes de los de las Naturales.

Podemos sintetizar la doctrina empirista considerando
gue, para ellos, cualquier conocimiento de la persona
individual procede de la experiencia de toda su vida. Esa
experiencia se puede identificar con las impresiones sensibles
a que esta expuesto su espiritu, pero antes de que se
produzca no existen ideas innatas ni categorias que puedan
estructurar aquellas impresiones. El cardcter filoséfico de esa
concepcion de empirismo, nos previene Schumpeter, nada
tiene que ver con el empirismo cientifico que denota la actitud
engrandecedora del experimento y la observacion en
detrimento de la funcion de la "teoria".

La sintesis entre aquel empirismo y el racionalismo
cartesiano se producira con Kant, que consigue reavivar la
atencion matemdtica cartesiana y la importancia de las
operaciones mentales en la construccion de la realidad
cientifica, pero sin rechazar el método hipotético-deductivo.
Sus ideas trascendieron las fronteras germanas y se
difundieron internacionalmente, con una particular fuerza en la
Inglaterra de la época, y llegara a impregnar la atmdsfera
respirada por A. Marshall en su juventud.

2. El Circulo de Viena

Todavia siguen siendo numerosos los seguidores del
empirismo en los primeros cincuenta afios del siglo XX, a
pesar de la nueva concepcion kantiana del método. El
principio basico de estos "neopositivistas logicos" (Carnap,
Godel, Neurath...), que durante los afios veinte discuten y
elaboran abundantes postulados, es el llamado requisito de
verificabilidad completa, formulado por Wittgenstein y que
podemos enunciar asi (Hempel, 1965, p. 182):

"una oracion tiene significado empirico si, y solo si, no
es analitica y se deduce logicamente de una clase
finita y logicamente consistente de oraciones
observacionales".
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El progreso de esta linea de pensamiento se debe al
Circulo de Viena, con el que nace la teoria contemporanea de
la ciencia.

La influencia del radicalismo empirista (Avenarius,
March...), de la teoria del conocimiento (Rusell...), de Frege,
del propio Wittgenstein y de otros muchos, unido a la sélida
formacion fisica y matematica de sus miembros, son aspectos
decisivos en el desarrollo de esta corriente. Los nudcleos
conceptuales que atrajeron su atencibn  fueron,
principalmente, la busqueda de un criterio empirico, de la
significatividad a través de un andlisis l6gico del lenguaje, la
exigencia de comprobabilidad de las fases cientificas -lo que
conlleva el rechazo de la metafisica-, y, quizd lo mas
importante, la superacion de la distincion entre Humanidades
y Ciencias de la Naturaleza mediante la traduccion general al
lenguaje de la ciencia unitaria. La actitud critica de Popper
frente a las concepciones del Circulo de Viena también
contribuyd, mediante las disputas mantenidas, al desarrollo de
éste.

El  neopositivismo légico va  paulatinamente
evolucionando, desde una posicion de induccion total
(fenomenalismo) hasta la aplicacion de la inferencia
probabilistica y la sustitucion de la verificabilidad completa por
el mas débil criterio de la verificabilidad parcial e indirecta
(fisicalismo). Ello supone una relajacion de las restricciones
exigidas, que se traducira en el establecimiento de intervalos y
grados de confianza para las hipétesis susceptibles de
comprobacion.

3. El falsacionismo de Popper

La aportacion de Popper ha de ser entendida como
una elaboracion completamente antag6nica a los
planteamientos del Circulo de Viena. Realiz6 su
caracterizacion de la ciencia en funcién del método aplicado
en la formulacién de sus proposiciones, al margen de su
contenido y su pretension de certeza; una concepcion de la
ciencia que negaba la validez a los criterios de demarcacién
propuestos por el método inductivo y que ataca, por tanto, las
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formulaciones inductivas propias del empirismo y, en
particular, el criterio de verificabilidad wittgensteiniano.

Su obra, que ha constituido un hito en la evolucién de
la metodologia con especial incidencia en las Ciencias
Sociales, tiene por objeto el analisis del método en las
ciencias empiricas. Afirma, al respecto, que es un error muy
extendido el considerar a las ciencias empiricas como
aqguellas que emplean el método inductivo, pues ello conlleva
la no distincidbn entre l6gica de la investigacion cientifica y
l6gica inductiva. Esta cuestién nos sitia de nuevo ante el
problema de la induccion: ¢estan justificadas las inferencias
inductivas?, ¢en qué condiciones? Para solucionar esos
interrogantes propone el concepto de falsabilidad, segun el
cual las hipétesis cientificas, en conjuncién con premisas
subsidiarias formadas por proposiciones basicas contrastadas
a satisfaccion, llevarian a nuevas proposiciones basicas en
forma de predicciones que permitirian someterlas a la prueba
de la refutacion por los hechos. Si se produce la refutacién, la
hipétesis correspondiente deberd ser desechada; si la
evidencia empirica no refuta la hipotesis, ésta se mantendra
provisionalmente en espera de nuevas contrastaciones.

De esta manera, la falsabilidad se convierte, para
Popper, en la prueba del cardcter empirico o no de una
ciencia. Su fracaso ante los experimentos hace que sea
refutada, pero si supera el test, aunque sea provisionalmente,
es que se ha corroborado, y ello supone verosimilitud.

Basandose en ese criterio explica el progreso
cientifico, de forma que, cuanto mas improbable l6gicamente
resulta una teoria, mas falsable es; pero si se corrobora donde
sus competidoras fracasaron, significa que es mas verosimil
gue aquellas. La admision literalmente de este criterio
conduce a lo que Lakatos denominé "falsacionismo ingenuo”,
pues una sola refutacion seria suficiente para abandonar una
teoria cientifica. No obstante, Popper nunca estuvo cerca de
esa ingenuidad, ya que toda su obra esta tefida del "principio
de tenacidad", mediante el que asume la tendencia de los
cientificos a evitar la falsacion introduciendo las hipoétesis
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auxiliares ad hoc y porque reconoce el valor de esas
estratagemas dogmaticas en determinadas circunstancias.

Sintéticamente, podriamos condensar las ideas de
Popper del siguiente modo:

a) Las hipotesis seran siempre previas a la observacion.
Antepone el método deductivo contrastable al inductivo, de
manera que una hipétesis debe ser formulada con caracter
previo a su validacion y contrastacion. La formalizacion
posterior y propuesta de Unico modelo valido explicativo en el
ambito cientifico se debieron a Hempel y Oppenheim, para
quienes toda explicacion cientifica responde a idéntica
estructura légica: 1) configuracién de las premisas de las que
2) se deducen los asertos que 3) son sometidos a la prueba
de falsacionismo.

b) Critica a las posiciones defendidas por Carnap sustentadas
en una concepcion empirista extrema que hace residir en los
sentidos la base de posteriores generalizaciones inductivas.

¢) Atencién a la dinAmica de sustitucién de unas teorias por
otras, apoyandose en el criterio de falsabilidad sofisticado®,
pues el ingenuo resultaria paralizante para la ciencia. Ese
mecanismo resulta especialmente atractivo en las Ciencias
Sociales, donde el método de prueba y error, la seleccién de
hipotesis a partir de los hechos y la critica racional de las
teorias propuestas, hacen que la ciencia avance, progrese,
sustituyendo esta idea dindmica a la de certeza absoluta -
mucho mas estatica- de Carnap.

Las tesis del ultimo Popper (el que aparece tras su
participaciéon en el lll Congreso Internacional de Logica,
Metodologia y Filosofia de la Ciencia en Amsterdam en 1967)
han sido duramente criticadas por Bunge, en particular la
"tesis de conocimiento sin sujeto”, pues considera (Bunge,

% "El cientifico estara dispuesto a sustituir una hipotesis por otra por razones
de coherencia ldgica; porque la segunda explique mas hechos que la
primera, porque haya pasado con éxito contrastaciones empiricas en las
que la primera fracas0; porque lleve a predicciones mas detalladas; porque
permita conectar y unificar hechos hasta entonces no relacionados" (Rojo,
1970, p. 95).
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1981, p. 206) que "todo conocimiento lo es de algo por
alguien. No hay conocimiento de la nada ni conocimiento sin
sujeto de conocimiento”. En suma, la objetividad del
conocimiento reside para Bunge, alejAndose asi del
pensamiento popperiano, en su caracter intersubjetivo y no
sobre la base de su existencia con una entidad propia
adimensional y ahistorica.

4. Kuhn: la revolucion cientifica y los paradigmas

El fragor de la pugna entre neopositivistas 16gicos y
Popper impidi6 que se escuchara entre los fildsofos de la
ciencia, hasta varios afios después de su publicacién, el
poderoso eco provocado durante la década de los setenta, por
la aparicion en 1962 de la Estructura de las revoluciones
cientificas de Kuhn. M&s un historiador que un filésofo (segun
su propia consideracion), toma como punto de partida su
repaso a la historia de la ciencia para extraer sus principios
epistemoldgicos.

La excesiva rigidez del principio de falsabilidad llevado
al limite, y la explicacion popperiana del progreso cientifico,
son denostadas por Kuhn, quien propone una via distinta
explicativa de como son sustituidas unas teorias por otras.
Aporta para ello, la nocion de paradigma, al que describe
circularmente como "aquello que los miembros de una
comunidad comparten” y... una comunidad cientifica consiste
en "hombres que comparten un paradigma". Esa circularidad
en la definicién, le obligaba a delimitar sucesivamente los
conceptos de "comunidad cientifica", "especialidad cientifica",
etc, buscando aclarar el sentido Ultimo de ese concepto -
paradigma- que no acababa de quedar nitidamente
establecido, y que, intuitivamente, se configura como un
entramado de ideas y teorias que proporciona, durante un
tiempo, explicaciones consistentes de los hechos a una
comunidad cientifica.

En cuanto a la idea de progreso cientifico, el prisma
kuhniano la estructura estableciendo las siguientes etapas:
 Ciencia normal, formada por los paradigmas aceptados. En
esta fase se acepta un cuerpo esencial de teoria.
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» Aparecen pequefios fenébmenos inexplicados que se espera
puedan ser resueltos sin modificar los paradigmas.

» Se fuerza a la teoria para que incluya dichos fenbmenos
inexplicados y las anomalias.

» Se produce una fase de confusion que da paso a una fase
de innovacion y oposicién que establece nuevos paradigmas
gue admitan lo que antes fueron las anomalias.

» Se establece una nueva etapa de ciencia normal que da
comienzo a un nuevo ciclo. El relevo de un paradigma por otro
es lo que denomina revolucion cientifica.

Anadiremos, para concluir este apartado, que Kuhn
pensaba que los factores determinantes del cambio cientifico
son los juicios de valor y la necesidad de explicacion de los
hechos, en detrimento de una logica de la investigacion en el
sentido popperiano. Por eso sera el propio Popper* quien le
dirija las criticas méas profundas, argumentando que en la
historia de la ciencia, no se producen saltos discontinuos, sino
gue ésta es un continuo devenir de hipotesis y refutaciones,
por lo que su estado seria en todo caso el de "revoluciéon
permanente".

5. Lakatos y los programas de investigacion cientifica

El modelo kuhniano de evolucion del progreso
cientifico es perfeccionado por Lakatos, que para ello, trata de
integrar la historia dentro de la metodologia popperiana. La
originalidad del falsacionismo de Lakatos estriba en su doble
caracter de logica para la evaluacion de teorias y de teoria
historica. Lo que persigue, en ultima instancia, es explicar el
desarrollo de la ciencia de manera retrospectiva. Para ello, va
a someter a revision el concepto kuhniano de paradigma, y en
ese sentido, estima que no existen teorias cientificas que
puedan ser evaluadas de forma aislada o individual, sino que
por el contrario, lo que se da son conjuntos interrelacionados
e interdependientes, a los que denomina Programas de
Investigacion Cientifica (PIC).

*En Popper, K. (1970).
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Para él, la historia de la ciencia es la historia de los
PIC. Un PIC se compone de un ndacleo central firme,
sélidamente defendido por un cinturdn protector de hipotesis
auxiliares que son capaces de asimilar las anomalias, e
incluso, de convertirlas en evidencia positiva. Las
modificaciones de ese cinturdn protector se van realizando a
través de deslizamientos "progresivos” (si son capaces de
predecir nuevos hechos) o "degenerativos" (si necesitan
apoyarse en nuevas hipotesis auxiliares para continuar
explicando la realidad).

En definitiva, el refutacionismo sofisticado de Lakatos
muestra un paralelismo importante con el método kuhniano,
aunque afiade una nueva metodologia normativa para los
PIC. Asi, aplicando ese refutacionismo sofisticado, una teoria
sera aceptable o cientifica sélo si acumula un exceso de
contenido empirico corroborado en relacién a su predecesora
o rival, aunque quedan indeterminados los criterios que
permitiran tomar la decisidn de sustituir una teoria por otra.

6. El realismo cientifico critico y el estructuralismo

La estela que en el pensamiento actual han dejado las
clasicas disputas entre Carnap y Popper, se concreta en dos
corrientes que mantienen puntos de vista enfrentados. Un
primer grupo es el denominado "realismo cientifico critico”,
gue orienta sus investigaciones en una linea popperiana de
explicacién del progreso cientifico como un proceso de
aproximacion a la verdad. En otras palabras, su concepcién
supone una puesta al dia del concepto de verosimilitud, tan
denostado por los estructuralistas, la segunda de las
corrientes aludidas. Conviene recordar el rechazo que estos
tltimos manifiestan a toda nociéon de progreso que suponga
verosimilitud®, y es que, como metodologias de la ciencia,
resultan dificilmente conciliables.

® "El realismo cientifico estd anclado en la concepcién lingiiistica o
proposicional de las teorias cientificas; tal estancamiento capacita al realista
para aplicar el concepto de distancia a la verdad, propuesto en principio
para calcular la verosimilitud de las generalizaciones de un lenguaje al
célculo de la distancia entre teorias y la media de la verosimilitud
correspondiente”. (Rivadulla, 1986, p. 78).
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El estructuralismo, frente a esa idea de aproximacién a
la realidad, integra y reconstruye por su parte, el concepto
kuhniano de progreso cientifico. Es en ese sentido que
distingue entre relaciones fundamentales y subordinadas,
siendo las primeras las que con mayor grado de significacion
y permanencia caracterizan la realidad. Dichas relaciones son
intemporales para algunos autores, en tanto que otros
aceptan su Vvariabilidad en el tiempo. Estos ultimos,
implicitamente, asumen la existencia en toda estructura de los
elementos impulsores del cambio hacia otra nueva estructura.
De ahi la asimilaciéon indicada del concepto kuhniano de
progreso cientifico, que supone desde esta nueva perspectiva,
mas una eficaz via de salida en momentos de estancamiento
cientifico que una aproximacion a la verdad.

Por otra parte, el realismo cientifico critico podemos
caracterizarlo con las siguientes tesis:
 Existen cosas en si, independientes de cualquier mente.

« Las cosas son cognoscibles, aunque parcialmente y
mediante aproximaciones sucesivas.

» Todo conocimiento de una cosa en si, se alcanza
conjuntamente por la experiencia y por la razon.

 El conocimiento factico es hipotético, y por tanto provisional
y perfectible.

* El conocimiento de una cosa en si es deformado y
simbdlico.

De esas ideas, que constituyen los pilares del
pensamiento de esta escuela, se desprenden algunas
consecuencias importantes. En primer lugar, la aceptacion de
las anteriores premisas supone, que se diferencia entre el
concepto de "la cosa en si" y la imagen que de ella nosotros
captamos, lo que sitla este pensamiento a distancia del
empirismo. En segundo lugar, se admite que el conocimiento
de "la cosa en si" puede ser gradual, aspecto que le aleja de
Kant. En tercer lugar y de nuevo enfrentandose al empirismo,
mantiene que "la cosa para nosotros" es lo que una teoria
cientifica ha caracterizado de una determinada forma, pero no
lo que se presenta ante los sentidos.
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Por dltimo considera, que si las observaciones estan
marcadas por las teorias, la realidad sera conocida
necesariamente de forma distorsionada, ya que no puede ser
de otra manera partiendo de esas ideas y conceptos
cambiantes en que los cientificos se apoyan.

7. El anarquismo metodoldgico: Feyerabend

La ortodoxia popperiana, y sus derivaciones, recibe
una de las andanadas mas violentas de la mano de Paul
Feyerabend a través de su obra Contra el método: esquema
de una teoria anarquista del conocimiento. Supone la postura
mas radical de un grupo de autores que mantienen un
relativismo distante y escéptico respecto a la ciencia.

Para lan Gough (1994, p. 61), es "uno de los pocos
gue se atreven a internarse en ese paramo moral que espera
al relativista consecuente, a aquel que contempla el conjunto
de la vida social como una "construccion" cada uno de cuyos
aspectos no encierra mas o menos veracidad que los
restantes".

Afirma Feyerabend, de manera central en su
argumentacion, que no ha existido categoria alguna en el
seno de la metodologia cientifica que no haya sido violada en
algin momento en la historia de la ciencia. Mas aun, plantea
gue algunos de los cientificos més reputados alcanzaron
precisamente esa notoriedad por haber incumplido,
conscientemente, todas las reglas convencionales. Es por ello
gue propone al cientifico no ser en exceso escrupuloso con el
método, utilizar aquél que mas le atraiga y cambiar de
metodologia tantas veces como estime oportuno para el
progreso de su teoria. En suma, el investigador no debe
encontrarse rigidamente sujeto a un corse de reglas fijas.

Niega, asimismo, la validez del principio de refutacién
al que considera paralizante para la ciencia, ya que no permite
el establecimiento de hipétesis alternativas hasta que no se
haya producido la primera refutacion. Para él, la ciencia
progresa en libertad y no cuando estd sometida a rigidas
normas. Propone extender el "principio de proliferacion”,
consistente en la elaboracién de teorias inconsistentes con el
punto de vista comuUnmente aceptado. Critica el prisma
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popperiano al que acusa de aislar el mundo ideal del material,
pues si el cientifico permanece en el mundo de las ideas no
interactda con el plano material que todo cientifico aspira a
transformar. Por ello, el subjetivismo debe jugar un papel
fundamental en el desarrollo cientifico.

En conclusion, Feyerabend plantea un nuevo enfoque
de las teorias cientificas sobre la idea de que tanto las
observaciones empiricas como las percepciones estan
condicionadas por las conceptualizaciones previas; o,
expresado con otras palabras (Cocho, 1980, p. 188), las
Ciencias Sociales "son concepciones sociales que cambian
socialmente habida cuenta de que el proceso de adquisicién
del conocimiento es un proceso historico social. En ese
sentido no son independientes de los intereses culturales,
sociales y econdmicos que son dominantes en un momento
dado". En el andlisis individual esa postura remite a la idea de
“la ecuacion personal del cientifico", producto de su
aprendizaje, de sus valores y obsesiones. En términos
agregados, serian los intereses de los grupos dominantes los
gue configurarian, de forma genérica, el estado de la ciencia.

Sus argumentaciones atacan el nacleo conceptual de
la "ciencia" y ello despierta criticas airadas porque se teme
gue la cuestién de fondo que plantea, pudiera llegar a vaciar
de contenido el soporte l6gico de la filosofia de la ciencia.

8. Conclusién en torno a la metodologia en las Ciencias
Sociales

El panorama trazado refleja un terreno resbaladizo en
la cuestion del método cientifico en general. Las particulares
connotaciones expuestas de las Ciencias Sociales hacen que
la aceptacion de una metodologia u otra revele aristas muy
afiladas, a veces cortantes, para el investigador social. Sin
embargo, parece que la evolucién a lo largo del tiempo del
método en el analisis cientifico de lo social, desprende una
serie de aspectos de su estructura que son dificiimente
cuestionables. Con ellos se pueden intentar dejar establecidas
una serie de fases en la tarea de elaboracion en las Ciencias
Sociales:
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a) La percepcién de un desorden como caracteristica esencial
de los sistemas econdmicos y sociales.

b) La estructuraciéon, como construccion y elaboracion, de los
conceptos en el contexto de una practica que los pone a
prueba y que exige su continua e inmediata revision.

¢) La transposicion en el lenguaje adecuado de una estructura
latente y el empefio por dar forma, siquiera provisional, de
equilibrio a los conceptos. La axiomatizacién por tanto, no es
mas que un instrumento de ensayo y avance.

Las Ciencias Sociales estan en la actualidad en un
momento de estructuracién, es decir, en la tarea de
depuracién de los conceptos y de configuracion de leyes y
relaciones cientificas. Es en esta base y en la axiomatizacion,
donde se hace imprescindible el empleo de modelos, tanto por
la propia naturaleza de las Ciencias Sociales como por el
hecho de servir de instrumento de formalizacion.

Facilmente se deduce de lo expuesto que, la distincién
entre Naturales y Sociales, permite innumerables infiltraciones
mutuas, pues son tantos los campos de conocimiento
fronterizos que el enjuiciamiento realizado al respecto por
Nagel, nos re-sitia, devolviéndonos al origen de la cuestion:
ninguna de las dificultades metodolégicas que se consideran a
menudo como obstaculos para la busqueda de explicaciones
sistematicas de los fendmenos sociales es exclusiva de las
ciencias sociales o intrinsecamente insuperable.

A pesar de ello, pensamos que es posible subrayar
algunos caracteres diferenciales que, sin ser privativos de las
ciencias sociales, pueden contribuir a clarificar el panorama.

* Los hechos que tratan de explicar son esencialmente
historicos.

« Hay dificultades objetivas para la realizacion de
experimentos.

» Mientras que en las naturales el sujeto observante es
exterior al objeto de estudio, en las disciplinas sociales el
sujeto suele formar parte del objeto observado.
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* Las acciones de los individuos, aunque condicionadas por la
sociedad y la clase social a la que pertenecen, no estan
predeterminadas.

Esas ideas constituyen los caracteres mas relevantes
implicitos en la investigacién social. La primera remite al
método historico, dado que es el mas indicado para conocer
las diferentes actuaciones y los resultados obtenidos de las
mismas, ante las variadas cuestiones y problemas que
abordaron en los distintos contextos los individuos y grupos
humanos. A estos efectos, la Historia actia como un catalogo
de experiencias cristalizado en el tiempo.

Las dificultades para realizar experimentos se ven
paliadas por la consideracion anterior, ademas, como plantea
Barceld, no son mayores en nuestra parcela que en la
vulcanologia o en la astronomia, por ello, ese hecho no debe
obstaculizar el avance cientifico en las disciplinas sociales.

Las dos restantes caracteristicas tienen un nexo
comun: los condicionantes del observador. Y es que, por un
lado, se encuentra inmerso en el objeto de su atencién -lo que
evidencia lo subjetivo de toda observacién realizada- y, por
otro, la propia forma de la "cosa" observada y la posicion que
en ella ocupe el observador, condicionara toda observacion.
Lo dicho ayuda a entender la polémica nunca concluida, en
torno a la apariciébn de juicios de valor en las disciplinas
sociales, frente a las pretensiones de neutralidad y asepsia
reclamadas por buena parte de la ortodoxia cientifica.

La Investigacion Cientifica en la Didactica de la E ~ xpresion
Musical

Es una constante observable, a lo largo del desarrollo
de la elaboracion tedrica en Mdusica, el que sobre las
cuestiones de método suela "pasarse de puntillas”, casi
bordeando el asunto, para entrar de lleno en el analisis de
aguellos problemas que no admiten demora. Seguramente
ese prisma es el que también ha dominado en la elaboracién
de la mayoria de los planes de estudio de las Titulaciones de
Maestro, Especialidad en Educacion Musical en la
Universidad espafiola, y la metodologia -como materia
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especifica- ha acabado desapareciendo de ellos. Uno de los
efectos de esa tendencia, es que casi cualquier logro en la
Educacion Musical (considerada como ciencia) sea débil, al
no encontrarse suficientemente cimentada en lo metodoldgico.
Seria oportuno, por tanto, revisar esa practica en nuestra
tarea docente.

Para abordar la espinosa tarea de centrar el campo de
la Didactica de la Expresion Musical, tanto en su objeto cuanto
en su conexién y ubicacion respecto a las demas Ciencias
Sociales, se hace precisa una definicion. Robbins, ya se
planteaba el indtil desgaste de energia y tiempo que le supone
al cientifico la pérdida de rumbo en su quehacer y cuan
facilmente le podia suceder esto si los dominios por los que se
mueve no estaban suficientemente acotados. Segun lo
expresa Krupp, se ha consolidado un area de consenso
alrededor de la utilidad de la légica deductiva y en los
términos empiricos de contrastacion, aunque las dificultades
de este programa y los margenes de su aplicacién mantienen
la controversia en torno a cuatro ejes modales:

» Las analogias, los supuestos y los axiomas fundamentales
de una teoria pueden ser discutidos.

» Puede haber desacuerdo en cuanto a algunas implicaciones
derivadas de los axiomas fundamentales.

» Es posible discutir el campo que abarca y la aplicabilidad de
la teoria.

» Puede surgir conflicto acerca de los problemas sobre valores
y politicas.

De esta forma observamos como la pugna entre
empirismo y deductivismo extiende su alargada sombra hasta
nosotros, sin que consigamos ni resolverla ni desprendernos
de ella.

Durante bastantes siglos se pensd que crear arte
(Musica entendida como arte), era ajustarse a ciertos modelos
de una vez para siempre, y el individuo acoplaba su sentir a la
norma. Mas tarde, hemos podido ir comprobando que los
modelos no son eternos, que las modas evolucionan con el
tiempo, y que en la actualidad no existe una moda o un
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modelo, sino muchas y muchos con escasa perdurabilidad. En
nuestra disciplina, la Didactica de la Expresién Musical, a las
modas se las denomina Estética, y a los modelos Estilos.

Las concepciones sobre Estética son muy diversas y
han ido evolucionando a lo largo de la Historia, paralelas a la
evolucién del pensamiento humano. El primero en utilizar este
vocablo en la época moderna, fue el fil6sofo aleman
Baumgarten (1714-1762) en su obra Aesthetica, para
expresar y representar la teoria del conocimiento sensible.

"Entiendo por Estética la ciencia que trata de la
sensibilidad”, decia Jaime Balmes. "Ciencia que trata de la
belleza y de la teoria fundamental y filoséfica del arte”, para la
Real Academia Espafiola de la Lengua. Para unos la Estética
musical es un desgaje de la Estética general, mientras que
para otros "la estética de un arte es igual a la de otro arte, y
so6lo la materia difiere" (R. Schumann, Escritos).

Conclusién en torno a la Investigacion Cientifica e  n el
campo de la Did4ctica de la Expresion Musical

Como colofon del repaso hecho a la historia del
método, asumimos al respecto las consideraciones y
advertencias hechas por Ovejero:
» No cometer esa peculiar barbaridad de confundir la historia
de la epistemologia con la epistemologia misma.
* La actividad cientifica misma es, como tal, resultado de una
eleccion practica.
* No hay neutralidad -tedrica- en la ciencia: la calibracion de
teorias y la propia aproximacion a la "realidad" se hace dentro
de un lenguaje que es el de la propia teoria.
e Las ciencias sociales son, debido fundamentalmente a la
falta de conocimiento asentado, especialmente permeables a
los prejuicios.
» Partiendo de que no es lo mismo ciencia que las teorias
cientificas, hay que subrayar el hecho que de una teoria se
pueden predicar determinadas cosas que no tienen sentido si
las referimos a un proceso social.
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En la evolucion de las ideas estéticas, los problemas
de la musica se tratan siempre de manera global junto con los
de las otras artes, ya sean visuales, auditivas o mixtas; esta
afirmacion es mucho mas palpable en el campo de la
Didactica de la Expresion Musical. En la medida que el
Maestro especialista en Educacion Musical tome conciencia
de las diferentes concepciones estéticas que han existido a
través de los tiempos, y que existen en la actualidad, tomara
partido por una de ellas; quizas con la que mas se identifique
su propia nocién de estética, o con la que mas se adapte a su
sensibilidad.

La musica se articula a través de un lenguaje propio, el
lenguaje musical, que perteneceria a lo que se conoce con el
nombre de lenguaje determinante, o sea, del que nace del
convenio de los medios de comunicacién. El lenguaje
determinante es el Unico lenguaje peculiar o solamente propio
del hombre. Su medio empleado mas comun es la palabra
hablada o escrita. La musica escrita pertenece a este tipo de
lenguaje, gozando de universalidad y aceptaciéon en una gran
mayoria de paises.

Toda composicion musical responde a una concepcion
estética propia o ajena, revolucionaria o0 no, personal o
influenciada, pero liboremente elegida por el compositor que no
se sienta mediatizado, que no actia bajo presiones ajenas a
su voluntad (no olvidemos que grandes compositores de otras
épocas, dependieron econémicamente de poderosos sefiores
gue los tenian a su servicio, y que en consecuencia, pudieron
sugerirles o imponerles condiciones en la musica que para
ellos escribieron. Igualmente es posible que lo mismo haya
ocurrido en composiciones realizadas por encargo).

Cada composicion tiene sus caracteristicas; su autor
juega con unos valores y renuncia a otros; aspira a
impresionar unas veces sensorial y otras espiritual o
intelectualmente al oyente; lleva en si un mensaje que busca y
espera la comprensién de quien lo reciba.

En la muasica se han ido sustituyendo a través del
tiempo géneros y estructuras formales que, como todo lo que
no muere inmediatamente, ha evolucionado bajo el impulso de
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inquietudes y apetencias estéticas. Por otra parte, como sea
gue cada género y cada forma obedecen a concepciones
diversas, y nada impide al compositor el producir en el género
gue prefiera, ni le obliga a estructurar sus ideas conforme a
tipos formales determinados, resulta evidente que en el
estudio y conocimiento de la investigacién cientifica en el
campo de la Didactica de la Expresion Musical, tiene mucho
gue ver la evolucion de la Musica y su Estética, dentro del
contexto de las Ciencias Sociales, y ademas con su evolucion.
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Capitulo 3

LA TRANSVERSALIDAD DE LA MUSICA:
“DEL HOLISMO AL CONTENIDO”.

Isabel M2 Nunez Moreno
Fundacié ACIS-Escola Artur Martorell
bibimanm@hotmail.com; isabelmanm@blanquerna.url.edu

Angels Torras i Albert
FPCEE-Blanquerna. Universitat Ramon Llull
mariaangelsta@blanquerna.url.edu

Introduccion

En este espacio pretendemos exponer una manera
distinta de entender la musica en la educacion. A partir de una
concepcion holistica de la musica, la planteamos como base
de aprendizajes significativos y relaciones sociales en el aula,
como una herramienta importante para plantear un trabajo
global hacia todas las é&reas a través de concepciones
filosoficas y metodolégicas de la muasica que partan del
individuo como ser humano.

Aprender a "sentir" y valorar la musica de una manera
diferente en el quehacer profesional: el concepto holistico, los
componentes generales de la musica, la transversalidad
referida a todas las areas (artes plasticas, lenguas,
matematicas, conocimiento del medio natural, social y
cultural, educacién para el desarrollo vy la ciudadania,
Inteligencia emocional...) son aspectos que pretendemos
dilucidar y transferir a través de concepciones metodolbgicas
que partan del individuo como ser humano..

Sabemos que de profesionales creativos en su
quehacer profesional nacen nifios creativos. Creemos que un
planteamiento Holistico de la musica nos aproxima a unas
concepciones distintas sobre los valores, la interculturalidad,
la atencién a la diversidad. Simplemente, como efecto de un
profesional hermenéutico.
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No proponemos la musica como unico eje vertebrador
de los aprendizajes sino la concepcion holistica del arte en la
educacién infantii donde a la musica, como veremos, le
damos un papel muy especifico.

Documentaremos una experiencia didactica realizada
en el Ciclo de Educacion Infantil en una escuela inclusiva en
Barcelona que se caracteriza por contar con un numero
importante de alumnos de diferentes nacionalidades vy
alumnos con necesidades educativas especiales y especificas
con alto riesgo de exclusion social.

Fundamentacion tedrica

Siguiendo la concepcion Aristotélica de un cosmos
holistico en el cual la suma de astros y cuerpos que lo forman
tenia unidad como “ser” partimos de la definicién de Holismo
(hdlon, todo) como la concepcion filosofica que contempla un
determinado campo de estudio como un todo que supera la
suma de sus partes.

Desde que el término aparece por primera vez 1926 en

la obra “Holismo y Evolucion” del politico Jan Smuts, el
concepto se ha aplicado a diferentes campos tanto cientificos
como filos6ficos. No vamos aqui a comentar toda la
trayectoria del termino pero ... para nuestro proposito, es
obligado hacer referencia a tres ejes:
1.- La Hipétesis Gaia de James Lovelock, basada en la
concepcion griega de que la tierra es una organismo vivo, un
todo que vive y respira, capaz de autorregularse y que puede
aplicarse a cualquier sistema.

Bajo esta concepcién Holistica ya expuse la idea de
“Ciudad-Gaia” en la comunicacién. “La Ciudad Educadora:
Mas Alla Del Intérvalo Visible” presentada en el Il Congrés
D’educacio Awvui: La Practica Innovadora, realizado en la
Universidad Rovira i Virgili de Tarragona (noviembre 2008)
donde se analizaba la Educacion permanente en el contexto
de la Ciudad Educadora desde la perspectiva de la
corresponsabilidad entre todos los agentes implicados:
Instituciones, tejido social, organismos publicos, entidades y
ciudadania.... con el propésito de valorar nuevas
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oportunidades y posibilidades de mejora a través de una
vertiente artistica. Es en este sentido que nos planteamos el
termino “Ciudad-Gaia” para definir una ciudad que educa
mas alla de la transversalidad y de las posibles relaciones que
se establecen entre sus agentes. Podemos pues hablar de
¢“Aulas-Gaia”? “Aulas-Agora” o “Forum” (su equivalente
romano) como espacios de reunion para hablar, debatir,
comprender.... Espacios que acojan a los alumnos en vez de
que simplemente los reunan, espacios que eduquen EL
“SER” .... Espacios donde cultivar las actividades humanas
que se desarrollan en las diferentes edades/etapas de los
alumnos.

2.- Otro referente Ken Wilber, quien plantea una teoria
integral en la cual suma al cosmos externo un cosmos
individual interno y subjetivo del “ser” de lo humano.

Este referente a lo humano nos lleva a concebir

aspectos como el “alma” quizds una palabra que sobrepasa
los términos religiosos i que, en definitiva, actia como un
holos para significar el todo de una vida que nos evoca a las
emociones i sentimientos.
3.- La ciencia cognitiva. Esta es la ciencia de las “disciplinas
multiples” Se trata de la union de disciplinas como: la
psicologia, la filosofia, la antropologia, la neurociencia, la
linglistica, la sociologia y la biologia para afrontar el estudio
de la mente i el pensamiento. Una de las figuras fundadoras
de esta ciencia fue Hugh Christofer Longuet Higgins (quimico
tedrico y cientifico cognitivo) también musico aficionado, era
pianista, director i compositor.

El objetivo comln es el interés por la mente y el
conocimiento del cerebro humano. Aunque ya en los afos 50
algunas disciplinas trabajaban conjuntamente el término no se
acufo hasta 1973 a raiz de los trabajos de Longuet-Higgins.

Dado que los procesos cognitivos se prevén multiples,
se propone  abordar su estudio des de diferentes
perspectivas. El conjunto de capacidades que constituyen el
campo de estudio son conceptos como: mente, memoria,
atencion, inteligencia, aprendizaje, percepcion, razonamiento,
imaginacién, emocion... entre otros, términos que describen
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numerosas capacidades de los seres humanos y que implica
conocer la facultad del cerebro para procesar la informacion.

A partir de estos enfoques proponemos un modelo
holistico que va mas alla de las unidades didacticas bien
planificadas, la atencion a la diversidad, los rincones, trabajo
por proyectos..... Aqui todo és UNO, son las dos caras de la
misma moneda. El espacio/aula se auto regula como Gaia, se
contempla la parte subjetiva del “ser” de lo humano, tanto del
alumno como del profesor y las disciplinas son mdltiples y tan
variadas que se convierten en un Todo a través del cual
aprendemos. Nuestra propuesta és mostrar, puesto que el
arte anida en lo mas profundo ser, su caracteristica Holistica.

Contextualizacion

La Fundacién ACIS-Escola Artur Martorell se ubica en
Barcelona en el barrio del Guinardé. Con una experiencia
docente de 40 anos ofrece un proyecto educativo que
comprende las cuatro etapas educativas: Educacién Infantil de
primer ciclo (0-3), Educacion infantil de segundo ciclo (3-6),
Educacion Primaria (6-12) y Ensefanza Secundaria
Obligatoria (12-16).

Es una escuela concertada, catalana y de fuerte
iniciativa social que aboga por la inclusiéon y tiene una
especial atencion a la diversidad. Desde el proyecto
pedagdgico y con una metodologia de trabajo activa y basada
en el aprendizaje significativo y el respeto a los diferentes
ritmos madurativos del alumnado, se potencia la formacién
integral de los alumnos que garantice la cohesion de los
procesos de ensefianza-aprendizaje.

La escuela consta de un alumnado heterogéneo, con
un numero significativo de alumnos de familias inmigrantes y
alumnos con alto riesgo de exclusién social. También
contamos con alumnos en régimen de escuela compartida de
la escuela de Educacion Especial Centre D'Integracié Escola
"El Niu".
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Exposicion

Durante los ultimos tres afios se esta realizando en
Ciclo Infantil un trabajo donde El arte: Musica y Artes visuales
y Plasticas se convierten en eje vertebrador del resto de los
aprendizajes.

De forma “globalizada”/ Holistica se trabajan todas las
areas que especifica el Curriculum de infantil,... pero se da un
paso mas: la musica y la plastica, la interrelaciéon de las artes,
se convierten en el nucleo a partir del que se generan el resto
de aprendizajes en todas las areas (Area I: descubrimiento de
uno mismo, Area Il: descubrimiento del entorno, Area Ill:
intercomunicacion y lenguajes — verbal, musical, matematico y
plastico) a la vez que se da una especial atencion y
protagonismo a los alumnos recién llegados con el fin de que
la interculturalidad que se vive en el aula sea generadora
también de nuevos aprendizajes.

Debido a que nos encontramos a principio de curso, en
periodo de adaptacion para los mas pequenos (3 afos) y aun
mas para aquellos que llegan de diferentes paises con un
desconocimiento total del entorno, de las dinamicas escolares,
y en este caso incluso de la lengua vehicular de los
aprendizajes, se plantea una colaboracion especial de los
padres para convertir a estos nifios en protagonistas
especiales y ayudar asi mejor a su adaptacion. Se va
planificando la fiesta de Santa Cecilia, patrona de los Musicos:
los nifos y las familias van aportando musicas de sus paises
de origen y instrumentos a través de los cuales haran
diferentes propuestas de trabajo y pequenas audiciones.
Siguiendo esta metodologia, los objetivos, contenidos,
actividades y evaluaciéon se van estructurando a través de
diferentes iniciativas artisticas.

Descripcion de las actividades

El lenguaje Artistico (plastico y musical) es uno de los
medios a través del cual el nifio puede expresar lo que va
conociendo del entorno y de su mundo interior. A partir de él
se pueden describir experiencias, vivencias, sentimientos,...
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haciendo uso de los elementos conceptuales y visuales
propios de este lenguaje (materiales, técnicas).

En esta etapa la experimentacion es basica. Se inicia
el aprendizaje de las diferentes técnicas y elementos de estos
lenguajes. A nivel visual y plastico, los materiales para
explorar son multiples pero a nivel musical todavia se da poca
importancia a la experimentacibn con el sonido y la
produccion, por este motivo queremos que sea también
significativo. Es también el momento de empezar a conocer la
“historia” del arte y tener contacto con los artistas y sus obras
como referentes culturales con los que aprender, sentir y
disfrutar.

ACTIVIDAD 1 “El collage de los instrumentos”

La primera actividad que se plantea es un collage,
técnica que permite la experimentacion con diferentes
materiales e implica un trabajo importante de situacion de los
elementos en un espacio. Nuestros referentes seran:

1- Juan Giris.

e (Guitarra y clarinete.

¢ [nstrumentos musicales
2- Pablo Picasso.

e Mandolina y guitarra

e Mdsicos con mascara

El primer objetivo del trabajo en plastica es “aprender
a mirar” para luego poder “hacer”. Las obras de Picasso y Gris
permiten entrenarse en ese “aprender a mirar”: ;qué vemos?
¢ Qué podemos encontrar escondido? Son instrumentos de
Musica!!!l Se identifican unos, otros no y asi los iremos
presentando mientras los nifios juegan a encontrarlos para
posteriormente crear su propio collage.
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Picasso. Guitarra y Mandolina. Nerea.

Hemos observado y mirado ahora nos proponemos
escuchar. “aprender a escuchar”. ;Que se escucha desde la
clase si estamos en silencio? Unos pajaros, un coche que
pasa, los nifios de la clase de al lado... Valoramos que cada
nino tiene su voz, una voz que nos identifica como personas.
En el cuadro “Musicos con mascara” esconden la cara y no
los vemos pero ¢ los reconoceriamos por la voz? Proponemos
un jugo de reconocimiento auditivo de la voz de los
compaferos sin ver quien habla. También ponemos una
mascara a nuestro equipo de musica. Se reproducen
canciones ya trabajadas por los nifios y deben adivinar cual
es. Dado que el instrumento que ha resultado mas popular
para los nifnos ha sido la guitarra, realizamos una audicién:
fragmentos del “Concierto para guitarra y orquesta de
cuerda” de A. Vivaldi. Observamos cuando la guitarra esta
sola y cuando acompanada por otros instrumentos, cuando la
musica esta contenta y salta (primer mov. Allegro) y cuando
esta mas tranquila (segundo mov. Largo).

ACTIVIDAD 2 “Sobre como el color / timbre y la disposicién
en el espacio cambian las sensaciones y los sentimientos que
transmite un cuadro / una musica”

Conocemos una nueva obra: “La musica” de Matisse.
Observamos la escena, ;qué esta pasando?, ;qué hacen los
personajes?, los colores, como se distribuyen... y se decide
que quizas igual que pasa en la clase cuando cambiamos la
disposicion de las sillas y las mesas, la decoracion de los
murales o los companeros de mesa, el cuadro sera igual pero
diferente,... cambiara aun siendo el mismo.
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Paved

lgual pasa con la musica. Introducimos diferentes
versiones de una cancién tradicional catalana muy conocida
“La Margarideta” versién para coro, voz y piano y instrumentos
de viento. Los tempos son distintos. Observamos que la
cancion es la misma pero los colores / timbres son distintos.
Uno de los instrumentos del cuadro es una flauta.
Presentaremos la flauta dulce en clase. Trabajamos el
volumen y realizamos una flauta a partir de elementos para
reciclar: rollos de papel de carton, pintados y decorados. Los
agujeros de la flauta son adhesivos de color negro dispuestas
como vemos en los modelos que tenemos en clase. Estas
flautas no suenan pero los nifos son capaces de simular
perfectamente como tocarlas. Jugaremos a ser musicos
tocando con nuestra flauta la version para instrumentos de
viento.

ACTIVIDAD 3 “;Como se escribe la musica? Inventamos
canciones. Escribimos partituras”

Unimos tres hechos: los nifios conocen las partituras,
las tenemos colgadas en el aula junto con la letra de las
canciones que van aprendiendo, conocen las letras, ya son
capaces de reconocer el propio nombre, el de algunos
compaferos, algunas palabras significativas del entorno del
aula aunque no conocen el nombre de las letras ni leer
todavia y en esta etapa se inicia el trabajo de la
grafomotricidad.

En la clase disponemos de unos cuadernos pautados y
editados con diferentes actividades para trabajar el trazo
vertical, horizontal, el zig-zag,... Es cierto que son validos pero
hay una nueva propuesta para trabajar el trazo de forma
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contextualizada y dentro de un proceso de ensehanza-
aprendizaje mas globalizado, mas significativo. Es principio de
curso y hemos iniciado el trabajo del trazo vertical.
Escribiremos como lo hacen los musicos. Aprender a mirar:
como son las notas, como se escriben, donde, entre que
lineas, algunas se unen,... y inventamos un titulo a nuestra
partitura.

Titor: L'ANGLES

oo @ 7®

=
a = &

7 = e [composiTorA EVA,J

Las partituras representan sonidos: que sonidos
podemos hacer con el cuerpo (palmas, boca, pies,....) ¢y con
objetos de la clase? ;Y los elementos sonoros que tenemos
en “la cesta de los sonidos”? manipulamos, producimos,
examinamos... y vamos poniendo signos a los diferentes
sonidos. Creamos, con estos signos nuestra partitura y la
interpretamos.

ACTIVIDAD 4 “Somos diferentes: nosotros mismos, la
musica, los instrumentos”

En el aula este curso contamos con 25 nifios de los
que 10 son de familias donde ambos padres o uno de ellos
provienen de otros paises. Ademas podemos oir hablar en
catalan, en castellano con multiples acentos, inglés, francés y
rumanés. La multiculturalidad en el aula es evidente y es una
fuente de riqueza y de nuevos aprendizajes.

Algunos de estos nifos acaban de llegar y la
adaptacion es aun mas complicada para ellos: nuevas
dindmicas, costumbres, idioma,... Implicamos a las familias:
necesitamos musicas diferentes, instrumentos,... y responden
positivamente.

Cada dia se realizan audiciones de las musicas que
nos han llegado a la clase y la alegria del protagonista es el
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mejor regalo. En algunos casos ellos son los Unicos que mas
0 menos las pueden cantar. Los hace exclusivos, importantes,
anicos.

Un inesperado efecto. Empezamos a recibir musicas
no esperadas porque todos quieren ese pequefo espacio de
protagonismo,... y deben tenerlo y no hay exclusion para
nadie, asi que ahora tenemos musica y canciones propias de
la cultura catalana a musica en principio vinculada a otras
autonomias: copla, flamenco,...

Y conocemos nuevos instrumentos: el djembé, el
rondador, la caja de percusion del flamenco, las maracas,... y
tenemos la oportunidad de escuchar como suenan vy
sobretodo de tocarlos.

L

1

ACTIVIDAD 5 “Una orquesta diferente. Una orquesta
multicultural”

En el aula hemos colgado un péster donde se ve una
orquesta sinfénica. Hablamos de cémo estan distribuidos los
instrumentos, el numero de cada uno de ellos,... pero vemos
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que no hay algunos de los que nosotros hemos conocido y
tenemos en clase. Asi que proponemos hacer nuestra propia
orquesta donde tengan cabida todos los instrumentos vy
pintarlos con ceras blandas y usar el barniz para darles brillo.
Hay que colocarlos de una forma determinada, porqué hemos
observado que cada uno tiene también su lugar especifico
porque cada uno de ellos se toca diferente y pertenece a una
familia distinta. Hemos aprendido que hay instrumentos de
viento, de picar (percusion) y de cuerda. Y ademas no solo en
la orquesta, también en los cuadros que cuelgan en el aula
saben diferenciarlos y clasificarlos.

ACTIVIDAD 6 “Pintamos la musica”

Conocemos los instrumentos, sus nombres, como
suenan y como se tocan, como se escribe la musica,... pero
¢podemos pintar la musica?

La actividad se plantea casi como una fiesta: pintamos
a ritmo de los instrumentos que va tocando la profesora,
manos del djembé, rasgueo de guitarra 'y dedos del piano...
Cada instrumento se toca de una forma diferente, con la
implicacién de diferentes partes del cuerpo, con movimientos
diferentes, y esto queda reflejado en la pintura sobre el papel.
Es una explosién de colores pero si miramos bien podemos
leer cada instrumento en el mural.
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Dedos ngros y blancos. M
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arcas del piano.
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Esta misma actividad se plantea de forma diferente en
otros cursos. En P-4 se pinta sobre la Audicién de la “Sinfonia
del Reloj” de F. J. Haydn. En P-5 se escogen tres audiciones.
A cada una de ellas los nifios les ponen colores y sobre el
papel se pintan por separado para ver como cada mdusica
queda reflejada de forma diferente sobre

el papel.

ACTIVIDAD 7.”Pintura musica, ritmo”

Este ano durante el tercer trimestre se realizara un
monografico de plastica sobre Joan Miré en el que estan
implicados todo la Etapa de Infantil y el Ciclo Inicial de
primaria. Aunque se trabajard mas adelante, se adelanta una
obra: Blau Il.

Trabajamos las cualidades del sonido: la
direccionalidad (subir-bajar) (de arriba abajo) (de agudo a
grave y al revés) y la intensidad (fuerte-flojo).

Ponemos sonido al cuadro de Joan Mir6, Blau Il y lo
leemos como si fuera una partitura

Hacemos nuestra propia partitura como un cuadro de
Miré. El instrumento marca cuando podemos pintar (dictado
musical). Cada instrumento tiene un timbre determinado y en
este caso también un color: la flauta se une al rojo, el djembé
al negro. Tras unos ensayos los cuadros se pintan siguiendo
el sonido de cada instrumento. Después unimos las partituras
de diferentes alumnos construyendo una gran partitura y la
interpretamos.
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Joan Miré. Blau Il Talia

ACTIVIDAD 8 “Cuentos de musica”

En toda la educacion Infantil el cuento forma parte
importante de la programacion. También trabajamos las rimas
y las frases hechas Leer un cuento supone hacer una
audicion, predispone a escuchar, a ser concientes de las
diferentes entonaciones de los personajes, las declinaciones
correctas, (agudos, graves, fuerte, flojo, reguladores,
onomatopeyas, sonidos largos, cortos...) Supone adquirir
nuevo vocabulario, conocer nuevos entornos, experimentar
diferentes emociones, expresarlas,... Tampoco ahora dejamos
de hacerlo. En la hora de Biblioteca y de Taller de expresion
se incluye la vertiente artistica.

Trabajamos cuatro cuentos en diferentes formatos:

1. El violi Ruixafi (audicién). Angels Torras

2. Los musicos de Bremen (audicion).
Hermanos Grimm

3. El flautista de Hamelin (diaporama).
Hermanos Grimm

4. Pedro y el lobo de Sergei Prokofiev (video)
de Disney.

Cada cuento nos proporciona propuestas de trabajo
distintas ademas de conocer los instrumentos protagonistas,
reconocer la musica y los instrumentos.

ACTIVIDAD 9 “Un concierto efimero”
Estamos en pleno otofio. En el aula hemos trabajado:
los frutos, los colores caracteristicos, el concepto de tiempo,
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de clima.... La actividad final ha sido una excursién para
recoger elementos del bosque en otofio: hojas secas, cortezas
de arboles, frutos,...

¢El otono también tiene su propio sonido? En el
bosque nos tumbamos o sentamos y escuchamos el silencio.
;Que es el silencio? ¢Si callamos,... hay silencio?
Escuchamos y recordamos los sonidos. Al llegar a la clase lo
comentamos y pintaremos los sonidos que escuchabamos en
“nuestro” tiempo de silencio. Experimentamos como suenan
los elementos que hemos recogido en el bosque, observamos
como, dependiendo de los movimientos, las hojas producen
un sonido diferente (frotar, golpear, soplar..) Repartimos las
hojas y dividimos a los alumnos por grupos. Cada uno realiza
un movimiento, un sonido diferente. Cada grupo tiene su
entrada en un momento determinado y muy preciso... Somos
musicos, hacemos un concierto especial. Es efimero. La hoja
seca se rompe y ya no tenemos sonido. ¢Cuanto a durado??
Poco tiempo, un instante, un momento y... se fue!!l Como la
musica que és efimera, tienes que estar muy atento para oirla
pasar. Como el tiempo, que pasa. Al final ya no tenemos
instrumentos pero mientras sonaban eran Unicos.

ACTIVIDAD 10 “Un concierto especial”

Nuestra escuela potencia mucho la colaboracion entre
escuela y familias. Hoy nos regalaran un concierto unos
musicos especiales. El padre de uno de los nifios nos hace
una interpretacibn de guitarra eléctrica y la monitora de
comedor nos da un recital de clarinete. Celebramos la fiesta
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de Santa Cecilia. La patrona de los Musicos. Llenamos la
sala de silencio, nuestro silencio, como el del bosque.
Escuchamos activamente, estamos muy atentos porque la
musica pasa rapido. Conocemos los nuevos sonidos de los
instrumentos: debemos conocerlos bien, como a los amigos,
su voz, su nombre, los podemos tocar,... no es o mismo ver a
nuestro amigo en la foto que estar con él ¢ verdad? Acabamos
la sesion cantando canciones, acompanandolos.

Conclusiones

Creemos que el ARTE es una herramienta para
mejorar el ser y conducirlo a la excelencia como a persona.
Para una ciudad-agora, una ciudad Educadora, EL SONIDO
ES LA CIUDAD QUE NOS HABLA, y para nuestras “Aulas-
agora” opinamos que también. Las aulas tienen que ofrecer
un espacio “vital” (entendido como espacio en si mismo y
como las propuestas que en el se plantean) que se adapte a
la naturaleza de las personas que acoge. Y no solo en el
sentido de reunir como deciamos al principio, sino a nivel
emocional. Pensar en la distribucién y organizacion de los
espacios, la estética, la arquitectura... para nuestro modelo
holistico ain no es suficiente. Hay otro aspecto a tener en
cuenta en las aulas —gaia: “El Alma”. Educar a través del arte
implica sentir el “alma” de las aulas. Las aulas entendidas no
como espacios sino como el conglomerado de todas sus
individualidades. Ir mas alld de su autorregulacién como
sistema vivo. Escucharla de una manera distinta.

Cuando hablamos de la educaciéon musical y artistica
de los ninos debemos pensar en entornos sonoros ricos en
los cuales se pueda manipular y experimentar con el sonido,
el color, la forma, los timbres... Desde que Chladni nos hace
visible el sonido, podemos ver como actlua sobre la materia,
cada vez con razonamientos mas cientificos, y aunque nadie
sabe donde esta, podemos concluir que sus vibraciones nos
llegan al alma.

Plantear el arte como nucleo de las actividades de
aprendizaje es la conquista de unos ciudadanos distintos,
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porque se les invita a escuchar, a reflexionar, observar, mirar,
comprender, pensar y sobre todo a sentir.

Creemos que debemos encontrar una nueva manera
de acercarnos a la educacién, “Para oir distinto primero hay
que escuchar distinto” (p.31) dice Pico. Sin crear, inventar, ni
hacer nada nuevo, simplemente reconduciendo lo que ya
sabemos: que unos profesores creativos, los que no van a
trabajar sino a recibir a sus alumnos, son los que tienen unas
aulas con alma y sentimientos, con un tempo pausado, sin
prisas, y alla todo se estructura, crece, se desarrolla y respira
con una armonia razonable.

El arte potencia experiencias ricas y vivencies nos
ofrece  actividades para disfrutar, para el estudio, para
observar, pensar, memorizar, sofiar despiertos y nos pone en
contacto con parcelas importantes de nuestra sensibilidad.
Nos ayuda a elaborar nuestra propia esencia.

Nuestro planteamiento Holistico no implica solamente
alternancias y simultaneidad de actividades sino una
planificacién creativa que permita la capacidad de iniciativa,
que contemple no solo los tiempos y la individualidad de los
alumnos sino también el tiempo para vivir todos los procesos
emocionales que se desarrollan: alegrias, tristezas, miedo,
angustia, perdidas... Debe ofrecer modelos de conducta
emocionales respetando los tiempos. Las cosas requieren
tiempo, elaborar ideas y pensamientos pide su tiempo. No
debemos estructurar una escuela con “mas” actividades si no
una escuela “Diferente” que potencie actividades mas ricas a
través de las cuales los nifios se sientan valorados,
comprendidos, escuchados...

Creemos que nuestra concepcién holistica facilita las
“Aulas-Gaia” y pensamos que a través del arte ( como decia
J. Maideu, el que apunta a la dimensién vital y humana, el
que favorece la integracion de las facultades, el ARTE
marcado con la huella del alma) pueden crecer, desarrollarse
y cambiar los ciudadanos de manana.
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Capitulo 4

LA MELILLA FRONTERIZA E INTERCULTURAL A TRAVES
DE LOS OJOS DE SUS CREADORES: DRISS DEIBACK'Y
MOISES SALAMA

Beatriz Leal Riesco
Universidad de Salamanca
Dept. H2 del Arte - BBAA
leal78@gmail.com

Introduccién

Hoy en dia estamos asistiendo a un aumento del
numero de peliculas sobre las relaciones de Africa con Europa
y, en especial, del fenédmeno migratorio. Estas producciones,
generalmente con una clara tematica social, se ocupan de
diversos aspectos de tal realidad desde ambos lados del
estrecho, ofreciéndonos unos documentos extraordinarios de
anédlisis del presente’. Todas estas obras escapan de
clasificaciones al uso nacionales o continentales y se habrian
de enmarcar dentro de un cine “mediterraneo”, término que
ahonda en las relaciones entre las culturas y civilizaciones
banadas por el mar Mediterraneo, en detrimento de analisis
reduccionistas y limitadores basados en oposiciones religiosas
o politicas®. En similar linea se manifiesta Pierre Pitiot, a quien
al preguntarle qué es el cine Mediterraneo, aventura una
definicion a modo de bella y poética metafora: este seria “la
sucesion de piedrecitas, un mosaico de colores, cercanas
unas a otras que, al alejar la mirada, permite tener una vision

' En esta linea y de forma notable encontramos a los directores beurs

franceses y alemanes. Forman parte de la 22 o0 32 generacion de emigrantes
en suelo europeo y nos ofrecen nuevas y personales visiones ligadas a una
realidad situada a caballo entre dos mundos. Su riqueza cultural hibrida es
generalmente vehiculada a través de la musica, la memoria y la familia.

Citado por Mohamed Bensalah (2005). La pasarela cinéfila. Un recorrido
por el cine mediterraneo. Barcelona: Enciclopedia del Mediterraneo, CIDOB,
Icaria editorial, p. 73.
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de unidad”. Para poder entender el conjunto es, por tanto,
preciso ocuparse de cada una de las piedras de este mosaico
colorista que engloba producciones que van de Estambul al
extremo mas occidental de la costa africana.

Los documentales que estudiaré son una de estas
vistosas “piedras” mediterrdneas, enmarcandose todos ellos,
consecuentemente, dentro de una clasificacién abierta. Este
planteamiento se opone decididamente a pretendidas
homogeneizaciones cinematograficas que redundan en la
simplificacion de sus propuestas tedricas y analiticas. Se nos
brindara, gracias a ello, la posibilidad de establecer nuevas y
sugerentes conexiones que ahonden en una realidad
desplazada de los estudios de cine clasicos o tradicionales.

Segun la profesora Eva Lapiedra, entre las dos orillas
del estrecho (al-‘idwatayn) existe una historia conjunta que
nos cuenta que, hace siglos, “estuvieron unidas y separadas
al mismo tiempo por las aguas de un estrecho mar que en
ocasiones fue frontera y habitualmente lugar de continuo
transito en ambas direcciones y cuyas historias son
dificilmente separables™. En la misma linea, Braudel apunta
que “el “canal” mediterraneo nunca actué como barrera entre
Espafia y el norte de Africa, sino mas como un rio que unia
mas que dividia™. A pesar de que ambos se refieren a
tiempos pasados, en la actualidad la situacion no ha variado
en lo esencial. Si bien el estrecho sigue funcionando en
ocasiones como frontera, siempre lo hace como lugar de
comunicacion entre los habitantes de las dos orillas. Melilla, a
la vez Sur y Puerta de/a una Europa que se ha blindado a la
emigracion, segregandose de otras culturas mientras se
negaba a si misma es, ante todo y en primer lugar, el

® Eva Lapiedra, “Al-’Idwatayn: espacios y fronteras entre al-Andalus y el
Magreb”, en Planet A. |. y F. Ramos (coords.) (2005). Relaciones hispano-
marroquies. Una vecindad en construccion. Madrid: Taller de Estudios
Internacionales Mediterraneos, Ediciones del Oriente y del Mediterraneo, p,
34.

* Braudel, F, (1976). The Mediterranean and the Mediterranean World in the
age of Philip II. 2 vols.. Glasgow: Fontana/Collins.
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paradigma de la ciudad-frontera; espacio donde aspectos
humanos, geoestratégicos, religiosos y de género se cruzan y
componen la realidad diaria de las voces y rostros que la
pueblan. Este enclave multicultural, donde separacion y
convivencia funcionan como las dos caras de una misma
moneda resulta, por tanto, un espacio privilegiado en el que
estudiar la construccion de identidades que, obligadas a
coexistir, se han ido redefiniendo. Entender y estudiar estas
identidades cambiantes, opuestas o complementarias, es un
ejercicio contra estereotipos reduccionistas, tarea que las
obras que estudiaré tienen como uno de sus objetivos
principales.

Melilla, redefiniendo identidades desde la historia

La ciudad autonoma de Melilla es uno de los enclaves
maritimos esparnoles en territorio marroqui, con una pujante
poblacién procedente del pais vecino que ve coexistir en sus
14 kms2 a casi 70.000 personas de diversa procedencia y
cultura. En esta urbe del norte africano, la comunidad
musulmana en ascenso ha de convivir con la europea-
cristiana, con una pequefia comunidad judia y con otras
comunidades minoritarias como la hindu o los “sin papeles” en
trdnsito a Europa. Sirvan estos breves datos para reconocer
que se trata de una ciudad Unica y paradigmatica. Los motivos
para semejante afirmacién son varios. Reconociendo su
peculiar situacién geografica como punto de partida, lo que
define a Melilla y conforma su identidad es el seguir siendo en
la actualidad una de las muestras més lacerantes de la
compleja historia entre Espafia y Marruecos. Desde hace
siglos los acontecimientos tragicos y los mas hermosos se
han sucedido sin tregua entre las dos orillas y sus dos
sociedades mayoritarias (cristiana y musulmana), reposando
“las miradas de unos y otros en un vaivén dialéctico de
acercamiento y distanciamiento™. Estas fluctuantes relaciones

® Affaya, N. y Guerraou, D. (2005). Imagen de Espafia en Marruecos.
Barcelona: CIDOB, p.56.
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y el contacto diario de unas comunidades con otras ha
provocado que las identidades estén en un permanente
estado de cambio y renegociacion.

Desde la vision espanola, Melilla ha sufrido una
redefinicién continua de su identidad como ciudad-autonoma
ligada a su contacto marroqui. Aunque una cierta “logica
natural” basada en la “reconquista religiosa” de los territorios
del norte de Africa se invocé a finales del siglo XIX y XX para
invadirlos, la verdadera razon por la que Espafna se vio
avocada a principios del siglo pasado a situarse en una zona
de Marruecos, no fue otra que la de funcionar de colchdn
entre las otras dos potencias hegemonicas coloniales: Francia
y Alemania. Obligada a tomar partido por la presion de
Inglaterra y encontrandose en la necesidad de funcionar como
amortiguadora de posibles conflictos coloniales, revis6 su
discurso  imperialista  enfatizando  su  politica de
apropiacionismo del norte africano. A pesar de la oposicién —
tenue, en realidad- de socialistas®, la expansién militar se llevéd
a cabo. Dentro del contexto de dominacion africana por parte
de Europa en el siglo XIX, las razones econ6micas eran
preeminentes y el papel de Melilla en esta historia central: alli
se funda la primera compania minera en la regiéon del Rif en
1907’ y, en 1921, con la derrota de Annual, se le reconocera
su personalidad juridica. Es entonces cuando se le abre a
Espafa la posibilidad real de adentrarse en Africa y establecer
un emporio comercial y mercantil, del que Melilla sera capital
a todos los efectos.

A estos aspectos econdmico-politicos se ha de afnadir
el papel principal que han jugado las fuerzas militares en el
enclave. La casta de militares reaccionarios llamados
“africanistas”, con preeminencia y gran poder en el lugar, sera
la razén que llevara anos después a la ciudad a ser
“adelantada del movimiento” franquista. A pesar de la terrible
represion que se sufrid en todos los @mbitos en la época del

® Tal y como recogen los diarios de la época.
7 La Compafnia Espafiola de las Minas del Rif: C.E.M.R.
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Protectorado espariol en Marruecos, todavia hoy para muchos
melillenses-espanoles sigue siendo aquella una etapa de
apogeo y riqueza a recuperar. La “gloria” imperial, colonial y
dictatorial pasada, visible en los simbolos franquistas todavia
en pié, se hace evidente al charlar con los mayores de una
Melilla que no es sino una “ciudad-cuartel”, tal y como algunos
de los personajes de nuestros documentales nos haran ver.
Esa ciudad cuartel, antafio enclave fundamental de
intercambios comerciales, estd hoy en franca decadencia
trantando concienzudamente de redefinirse en mudltiples
niveles, desde lo econdmico a lo legal pasando por lo social y
cultural. A ese signo identitario fundamental que fue y sigue
siendo la militarizacién en Melilla, se ha de afnadir hoy la
realidad fronteriza de la misma a raiz del tratado de
Schengen®. Fue entonces cuando la Unién Europea decidio,
en un ejercicio paralelo de libertad interior y represion exterior,
facilitar la circulacién de personas y mercancias dentro de los
estados miembros mientras blindaba sus fronteras exteriores.
Melilla, lugar privilegiado de transito, se vio encerrada por una
alambrada que crece cada afo. En la actualidad, Melilla es
una paradigmdtica ciudad-frontera contempordnea con un
trafico humano y de mercancias legal e “ilegal” que resulta
una presencia continua de un lado al otro de la frontera. Los
espanoles-cristianos han sido espectadores de estos cambios,
teniendo que reconocer la nacionalizacion de muchos
marroquies desde la llegada de la democracia lo que les hace
mantener una postura ambivalente en cuanto a su identidad
europea-africana.

Opuesta a esta vision y narracion historica propia de la
Melilla europea-cristiana, se encuentra la de la marroqui-
musulmana, la otra comunidad mas numerosa en la ciudad.
Para los marroquies de nuestros tiempos, Espana es vista
desde una doble perspectiva: como depositaria de los

8 El Tratado fue firmado en 1985 por los Estados entonces parte de la CEE
Alemania, Francia, Bélgica, Holanda y Luxemburgo) y firmado vy
ratificado por Esparia en 1991.
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problemas ligados a la ocupacion colonial previa, a la que se
ha de anadir la de la Espafia democratica con sus problemas
contemporaneos especificos. En este contexto, para una
inmensa mayoria de los ciudadanos de Marruecos la
recuperacion de Ceuta y Melilla y de las islas Chafarinas, asi
como el reconocimiento del caracter marroqui del Sahara®, se
perciben como los conflictos politicos a resolver para lograr un
acercamiento permanente y real entre los dos paises. En este
ambito del entorpecimiento de las relaciones bilaterales el
problema de la emigracion clandestina'® se esta afianzando,
entre la juventud, como un problema por encima de los
altercados de la pesca o de los politico-diplomaticos
anteriormente citados. Estos jévenes nacidos tras la
independencia consideran los problemas econdémicos de
mayor importancia que liquidar las cuentas del pasado
colonial’. Para ellos, la ida migratoria a Europa es una
presencia constante en sus vidas, espacio en el que proyectar
suenos, utopias de mejora y ayuda a la familia y que,
tristemente, en tantas ocasiones se acaba reduciendo a una
experiencia de rechazo y xenofobia al pasar del espacio
onirico al de la realidad.

Los espafoles-musulmanes de Melilla (en su mayor
parte de origen marroqui) tienen también esta la compleja
imagen sobre Espafa. Sin embargo, las peculiaridades
propias de la coexistencia (no convivencia) de diversas
comunidades enriquecen, problematizan y nos obligardn a
matizar ciertas afirmaciones a su debido tiempo.

® La conocida y triste contienda actual personificada en la activista saharaui
Aminatou Haidar vuelve con dolorosa crudeza sobre este conflicto irresuelto
entre Marruecos y Espana.

' Que acaba con muchas vidas de jévenes en el mar en suicidios. ..

"' Affaya, N. y Guerraou, D., (2005). Imagen de Espafa en Marruecos.
Barcelona: CIDOB, p.172.
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Hablar de la realidad marroqui en Melilla obliga,
ademas, a no olvidar la comunidad bereber o imazighen'®. A
este pueblo que se extiende desde Libia a Canarias y desde
el Mar Mediterraneo a Mali pertenecen buen numero de
marroquies de Melilla o que cruzan diariamente la frontera
transportando mercancias sobre sus cuerpos. Gracias a su
naturaleza némada y a la enorme capacidad de adaptacién,
su antiquisima lengua, el tamazight, se ha mantenido a lo
largo de los siglos hasta la actualidad. A pesar de ello, la
existencia de esta comunidad y de su lengua no esta
reconocida por Marruecos y los conflictos con el resto de
nacionales del pais o con los convertidos en espanoles es otro
de los ingredientes visibles en el mosaico diario de relaciones
e identidades de Melilla. En este caso se trata de una
prolongacion de la situacion de esta comunidad reprimida en
el pais vecino que se repite en territorio espanol
impunemente'®.

A las perspectivas de las dos comunidades
mayoritarias en Melilla y de la peculiaridad bereber, se ha de
anadir necesariamente la de los emigrantes que cruzan
diariamente la frontera y la de las otras comunidades
minoritarias en la urbe. Entre los primeros, la variedad de
nacionalidades de procedencia no impide el que tengan como
necesaria filosofia de vida la “espera” en este lugar de paso
hacia su destino final: Europa. Este ente, entendido ya como
conjunto, aparece representado en toda su crudeza la ciudad-
autdbnoma para los emigrantes suponiendo un primer contacto
real con el “continente deseado”. En los campamentos
improvisados que rodean la valla o en el Centro para
Inmigrantes (CETI) en Melilla, conviven argelinos, marroquies,
subsaharianos y personas de tantas otras nacionalidades. Se
encuentran todos viviendo con la esperanza de que se

"2 Imazighen significa “hombres libres”, por la caracteristica de pueblo
némada de este disperso pueblo.
El tamazight esta reconocida como lengua regional por el Parlamento
Europeo.
99



produzca un cambio en su situacion y poder asi llegar a
Occidente. Aunque seria deseable que las instituciones
europeas y espafnolas se planteasen la necesidad de mejora
en las condiciones de vida de estos desplazados econémicos,
muchos de ellos no han visto sino como se agravaba su
situaciéon con el paso de los afios. A causa de la falta de una
politica comprometida de contingentes de mano de obra
legalizados para trabajar en Europa provenientes de Africa y
otras latitudes, y al aumento constante de las desigualdades
entre el primer y el resto del mundo, las personas que intentan
llegar a Europa por sus propios medios no ha dejado de
crecer en décadas pasadas. En las calles melillenses su
presencia se ha constituido como un agente de cambio real
que denota la fisionomia de la urbe evidenciando problemas
irresueltos desde el continente al que sirve de frontera.

A pesar de que la comunidad comerciante judia era
una presencia notable tiempo atras, en la actualidad su
numero es casi anecdético. Lo mismo sucede con los hindues
que antano habitaban la ciudad. Dicho esto, cuando
determinados partidos politicos locales o desde las
instituciones peninsulares se habla de Melilla como “la ciudad
de las cuatro culturas” se estd haciendo uso politico de esta
peculiaridad tan del gusto de las propuestas multiculturales y
encargadas de difuminar o borrar del debate publico las
contradicciones y problemas de convivencia entre las dos
comunidades principales estudiadas; la cristiana y la
musulmana. Bien es cierto que Melilla es un enclave
multicultural pero no lo es més ni menos -sino tan soélo de
manera diferente- que otras ciudades europeas como Berlin,
Marsella o Barcelona, por apuntar algunas. Emplear
afirmaciones como ésta sin preocuparse en ir desentrafiando
las complejas capas de la realidad entrana un gran peligro
presente y futuro.

Propuestas como las que analizaré tratan de contribuir
y llenar, a su manera, estos vacios de conocimiento
redibujando en el mapa realidades silenciadas por los
discursos oficiales. Las herramientas que utilizan y su
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efectividad real seran estudiadas a continuaciéon. Su mayor o
menor alcance y su valoracién formal desde la teoria no
menoscaba su valor como obras artisticas y culturales
imprescindibles del momento actual desde, en y para Melilla.

Las miradas documentales de sus moradores

Desde principios de este siglo se han venido
produciendo una némina considerable de documentales sobre
la ciudad de Melilla realizados por espanoles. Todos ellos,
estudiados en su conjunto, suponen un trabajo de
visibilizacion de la ciudad y su realidad hasta hoy en dia
silenciadas o mostradas parcialmente por los medios de
comunicacion, olvidadas por las instituciones y relegadas en
los estudios académicos. La visibn sesgada que se ha
ofrecido de ella oculta a una ciudad que es muchas y que
compone un crisol de realidades y experiencias Unicas
sintomdticas de las contradicciones del  mundo
contemporaneo. A pesar de lo dicho, no son catalogables
dentro de un pretendido cine espafnol y tampoco como parte
de la pujante cinematografia de Marruecos. El hecho de que
dos de los autores principales de este estudio hayan nacido
en la ciudad auténoma nos sitia en una posicién “entre dos
mundos”, espacio de negociacion y redefinicion de
identidades que es una constante de este enclave espafol en
Africa. Asimismo, se trata de un lugar privilegiado para
acercarnos, desde otra Optica, a determinada problematica
migratoria, racial, politica y social. Los dos melillenses, Driss
Deiback y Moisés Salama, nos ofrecen las obras mas
interesantes y directas de Melilla y de sus habitantes, a las
que hemos de afiadir las del madrilefio Juan Luis de No y el
cataldn Oscar Pérez. A pesar de completar el retrato de
Deiback y Salama ajustandolo en mayor medida a la realidad
presente del lugar, las propuestas de los directores
peninsulares adolecen de una distancia con el objeto de
trabajo que se ven incapaces de salvar, Luis de No en su
comprometida narracion polifonica de los que cruzan
diariamente la frontera como portadores de mercancia barata
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no sujeta a impuestos y Oscar Pérez al ironizar sobre el
ascenso, tefido con tintes de separatismo religioso, de la
celebracién cristiano-espanola de la Semana Santa en la
ciudad.

En el aspecto formal estos documentales se pueden
clasificar, siguiendo el tradicional estudio de Bill Nichols™,
como observacionales-participativos, donde el autor “deja”
hablar a sus entrevistados a pesar de que su presencia en el
desarrollo del discurso sea constante, interviniendo
notablemente sobre la realidad y proponiéndonos sus ideas y
punto de vista. Diferente es el caso de la obra Melillenses
(2004) de Moisés Salama, mas experimental e innovadora al
servirse de imagenes de archivo hilvanadas con delicadeza a
las declaraciones de los protagonistas, musicas emocionales
y planos evocadores o reflexivos en su critica social,
convirtiéndola en un bello ejercicio de responsabilidad y
respeto hacia su ciudad y conciudadanos.

1.- Driss Deiback

De origen musulman, realizara en 2002 su primer
documental sobre Melilla. Sirviéndose de la 22 edicion de la
Semana de Cine de Espanol de Melilla como argumento
principal y ordenador de los diferentes discursos personales,
Driss nos ofrece un mosaico de la realidad humana del lugar.
Tomando unas palabras de uno de sus protagonistas, titula la
pelicula “Natural de Melilla”, en una connotada alusion a
tiempos vividos en los que las formas y el legalismo eran
moneda corriente, ocultando a su vez la represion y la falta de
libertades para los “no naturales”. En esta decision de servirse
de un variopinto conjunto de personas-personajes con
pretensiones testimoniales reside una tendencia que marcara
obras posteriores dedicadas a su ciudad natal: el intento por
retratar a través de multiples opiniones e historias personales
lo que hoy en dia sea Melilla para sus habitantes; para sus
“naturales”.

" Nichols, B. (1997) La representacion de la realidad. Cuestiones y

conceptos sobre el documental. Barcelona: Paidés.
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Debido a la larga historia de encuentros y
desencuentros entre Espafa y Marruecos, la poblacion de
Melilla ha ido cambiando. En la actualidad, sus grupos
poblacionales principales, en base al aspecto religioso son:
espanoles-catélicos  (45%), musulmanes-marroquies o0
musulmanes-espanoles (45%), judios-sefarditas en menor
proporcién (entre 500 y 800 personas), budistas (comunidad
en el pasado importante con poca importancia hoy en dia) y
otros, entre los que la comunidad de emigrantes “sin papeles”
es una presencia constante. Todo ellos aparecen en la
pionera obra de Deiback. A pesar de la falta absoluta de
personajes femeninos de caracter y de una no disimulada
tendencia por retratar elementos “liminales” de su ciudad
como son los gays, travestis y transexuales, Driss realiza una
primera aproximacion a la realidad politico-social de Melilla
gracias a las declaraciones, dindmicamente montadas, de sus
23 protagonistas. De este modo el director consigue, a través
de una variedad de preguntas sobre lo que significa ser
melillense, dar un primer paso en la visibilidad de la oculta
realidad de esta ciudad fronteriza en Africa.

El fragmento del filme de Driss El refugio (1997) que
da comienzo a la pelicula Natural de Melilla funciona como
declaracién de motivos del director a través de un fake de una
pelicula policiaca americana de serie B de los afos setenta.
En esta secuencia inicial, dos personajes se preguntan dénde
esta Melilla y, tras cuestionarse si es en el Sur de Espafa o
en el Norte de Africa tocan un punto esencial al decir que “la
historia de Europa es un jodido lio”. En realidad, si un
extranjero tiene el “honor” de reconocer a la ciudad de Melilla
ésta es la percepcién general que se tiene de ella: su peculiar
y problemdtica situacién geo-politica tifie su realidad de
contradicciones y potencialidades. A continuacién, Driss
Deiback planea con su cdmara sobre un mapa de los anos
ochenta para pasar después a presentarnos la ciudad al
compas de desfiles militares, procesiones catolicas de
Pascua, salmodias de rabinos o melodias arabes. Desde los
primeros “compases” la musica se muestra ambivalente en su
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mensaje. Al mismo tiempo que nos presenta a las cuatro
comunidades citadas separadamente, funciona como lugar de
encuentro y ofrece una posibilidad real de didlogo vy
encuentro, mostrando cémo la hibridacién se logra con
facilidad en lo artistico.

Tras este rapido primer encuentro con Melilla hara lo
mismo con sus protagonistas principales; hasta 13 en numero
que, a lo largo de la hora y media de metraje, irdn opinando
sobre problemas candentes de la ciudad como son el racismo,
la emigracién, la posibilidad de didlogo entre las comunidades
que la forman, el papel de la historia franquista previa en los
tiempos presentes, la represion sexual o el papel del cine en
todo ello. Deiback, clasico en el uso de la camara fija en sus
entrevistas, hace dialogar a estas personas a través del
montaje, ligando con maestria un tema con otro y
obligandoles a tomar partido. La falsedad del multiculturalismo
como bandera melillense es patente para muchos de estos
hombres, que no dudan en reconocer como dominante a la
cultura europea-peninsular, causante del sometimiento de la
22 mas numerosa: la autéctona rifefia y musulmana. En este
crisol de historias, la realizacién del Festival de Cine Espafiol
de Melilla ocupa un lugar privilegiado al hacer evidente, una
vez mas, la distancia entre comunidades, todas ellas con una
opinién divergente sobre la tematica, objetivos y manera de
realizacion del evento cultural.

Algunos problemas resultan recurrentes en el
documental y hubiesen podido tener un gran alcance en el
publico si el manido recurso a las entrevistas entrelazadas con
picardia y efectismo no resultara tan evidente que las
declaraciones acaban perdiendo fuerza. Del mismo modo, el
continuo recurso a lo histribnico y al elemento mas “freak”
contemporaneo limita la efectividad del discurso. Al usar como
interlocutores a travestis, transexuales o gays que se oponen
a la Melilla mas conservadora de legionarios, militares
retirados y burécratas acomodaticios acentla las diferencias,
apuntala los lugares comunes y prejuicios compartidos
impidiendo el didlogo en un cruce de fuego dialéctico que se
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agota en si mismo. El hecho, ademéds, de enfatizar el aspecto
identitario ligado a la religion o la tendencia sexual propia,
relega otros aspectos sociales y culturales de igual
trascendencia. Las entrevistas nos presentan los problemas
pero son incapaces de ir mas alld en una pretendida
blusqueda de la interculturalidad real en Melilla.

Un ejemplo del interés de Driss por el efectismo
anecdotico de determinados personajes y situaciones en
detrimento de un acertado analisis de la realidad melillense
actual es evidente en la manera de mostrarnos el resurgir de
la Semana Santa en Melilla. Este hecho se encuentra
sobredimensionado en el metraje final. Bien es cierto que en
el momento actual en el que decrece la poblacién cristiana a
favor de la musulmana el recuperar tradiciones como las
procesiones de Pascua nos estd hablando del poder
peninsular empefiado en mantenerse e imponerse a la
comunidad musulmana. Ademas, esta demostracion “imperial”
se da en un mano a mano con el poder militar que, con sus
continuos desfiles, defensa de simbolos franquistas vy
pretendida adaptacion de la legion a los tiempos modernos, es
el otro estamento empeniado en defender una situacion en
oposicion con los tiempos. Sin embargo, esta sobrecarga en
la critica a lo militar y catélico empequenece otras reflexiones
necesarias sobre la ciudad como la problematica bereber, la
situacion de las mujeres o la precariedad econémico-laboral
de muchos de sus habitantes, silencidndose de este modo su
multiforme cara.

En su siguiente produccién, Deiback seguird en la
linea de dar a conocer ciertos sectores y personajes de su
ciudad pero, esta vez, olvidando en buena parte su espiritu
combativo. Tres anos después de su primer documental sobre
Melilla realiza un suave retrato visibilizador “para todos los
publicos” de su ciudad natal. La dltima frontera (2005) fue
producida desde Alemania, lugar de residencia del director, y
resulta inefectiva tanto en la forma como en el contenido.
Sirviéndose de una voz over el narrador nos va ofreciendo
datos sobre la ciudad auténoma en su calidad de “Ultima
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frontera” europea desde Schengen. Este aspecto fronterizo
jugara en este caso como definidor de identidades a través de
las consecuencias y la necesaria toma de postura que la
terrible alambrada provoca en un grupo de personas de uno y
otro lado. Documental por tanto méas clasico en su intencién
divulgativa, Deiback da la palabra a sélo seis personajes, que
nos cuentan sus historias supeditando lo politico a lo humano.

La alambrada de 8 metros ha cambiado la vida de
Miguel Angel al quedar su casa en una isla en territorio
marroqui, los subsaharianos Pascal y Toché tratan noche tras
noche de saltar al otro lado sabiendo que Melilla no sera sino
un paso mas en su viaje a Europa mientras, desde la central
de vigilancia de la Guardia Civil, las miles de camaras avisan
a los agentes que intentan impedir su entrada. Por su parte, el
empresario Joaquin Moreno y el judio converso y motero Abi
ejercen sus trabajos y disfrutan de sus hobbies en una ciudad
que consideran ejemplo de convivencia y respeto. De ello
hacen gala en sus trato con personas de otras comunidades o
ayudando a los mas desfavorecidos. A pesar del acierto en la
eleccion de personas, secundarios y relatos, la cara menos
amable de los conflictos de religibn y convivencia son
cuidadosamente evitados en un trabajo cuya intencién es
ofrecernos una ciudad excepcional y aislada que es “un vivo
ejemplo de coexistencia multicultural pacifica” en palabras del
propio Deiback a través de la voz del narrador. El ejemplo que
puede dar a Europa y al mundo se ve teiido por “la
incomprension  que sufren los melillenses por el
desconocimiento que se tiene de su ciudad y de los prejuicios,
se sienten solos...” Solos como la joven (miss Melilla) que, en
la dltima escena, pasea por la playa contandonos sobre su
soledad. Una historia personal que es colectiva en nuestros
dias pero que no es capaz de trascender de lo universal a lo
particular de la compleja realidad de Melilla.

Esta tendencia “humanista” o, mejor dicho,
“humanizadora” continla en su Ultima produccion, original
experimento llamado Las Melillas (2007). Con esta obra
pretendia, en sus propias palabras, que se puedan “descubrir
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las distintas Melillas y, en especial, la espafola de la que tan
poco saben en el extranjero”, “para que cada vez mas gente
pueda saber que en el Norte de Africa existe una Melilla
multicultural que pertenece a Espana, y que esta habitada en
su mayoria por cristianos y musulmanes”*>.

Estas melillas de Uruguay, Cuba, Italia y Espafia, tan
distantes en el espacio, se comunican a través de la idea de
Deiback de que “el ser humano es igual en todas partes”. A la
pregunta inicial del narrador: “;ademas del nombre,
comparten algo mas estas Melillas?” sucede un retrato de
estas poblaciones y de sus gentes que permite al director
entablar un didlogo entre historias personales. Més alla de un
nombre compartido, la realidad de las musicas cubana,
italiana, espanola o uruguaya resultan el elemento identitario
de unién para unas poblaciones separadas en lo geogréafico,
politico y cultural. Si bien en los dos documentales anteriores
la musica servia principalmente como lugar de expresién y
potencial encuentro de las diversas identidades de un mismo
lugar (la Melilla espanola) aqui se ocupa de establecer
puentes universales de un pais a otro demostrando, una vez
mas, como este arte tiene la inmensa capacidad de limar
asperezas y provocar el encuentro sin importar la procedencia
de sus compositores e intérpretes.

A modo de conclusion, decir que la tarea de “recolocar”
en el mapa a Melilla que se habia propuesto el autor se
consigue con unos trabajos que adolecen de una excesiva
pretensién universalista y de un enfoque “kitsch”, hecho que
los vuelve ineficaces a la hora de analizar la especial realidad
de Melilla. La incapacidad de ir mas all4 de ciertos aspectos
los limita en su alcance pero los hace objeto de facil y
sugerente consumo para los espectadores desde Occidente
los que, sin duda, disfrutardn de este mosaico
preeminentemente masculino de personajes anecdéticos. Del

'® Declaraciones de Driss Deiback en “El documental de 'Las Melillas' del

cineasta melillense Driss Deibak abrira el Festival de Montevideo”,

Weblslam, http://www.webislam.com/?idt=8790. (Consultado el 30/11/2009).
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mismo modo, resultan eficaces en su “ingenua” intencion de
presentarnos una ciudad desconocida a pesar de ser europea
y de haber jugado un papel determinante en la definicién de la
realidad esparnola actual.

2.- Moisés Salama

En 2004, este melillense de familia judia, decide
ocuparse de su ciudad en su largo documental Melillenses.
Anos después realizara otro sincero retrato de una comunidad
olvidada, en este caso la bereber en su Atlas bereber (2008).
En ambas obras la constante es un interés investigador, de
desvelamiento de una verdad oculta premeditadamente por
los Media, donde la conciencia del uso de la técnica y del
lenguaje cinematograficos se hace evidente en la interrelacién
potente de didlogos, imagenes y musicas. Todo ello hace
realmente efectivo su alcance al dirigirse al publico
honestamente y sin pretensiones de resultar un mero
entretenimiento. La capacidad de “dejar hablar’ al otro sin
imponerse y la maestria en el planteamiento de diversos
problemas contemporaneos es reveladora, ofreciéndonos
unos documentos imprescindibles con los que acercarnos a la
realidad melillense y a la bereber respectivamente.

La obra de Moisés, en clara oposiciébn con las de
Deiback, se enfrenta sin intermediarios ni censuras previas de
contenido “mediatico” a la realidad melillense del afio 2004. El
director parte, como él mismo explica, de una paradoja: “la
necesidad de aproximarme a Melilla desde una perspectiva
mas veraz que la de tantos discursos oficiales —centrados en
la celebracién de una convivencia multicultural tan idilica
como irreal- siendo consciente de que la objetividad plena no
se puede alcanzar ni desde una inexistente perspectiva
privilegiada ni desde la quimérica suma de todas las
existentes”'®. Declaracion de motivos que le llevara a servirse

'® En la pagina web oficial de la pelicula de la productora Atico7:
http://www.atico7.com/documentos a7/melillenses/melillenses.swif.
(Consultado el 30/11/2009)
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de unas cuantas miradas que crearan una vista acrisolada
que problematizara la ciudad.

Gracias a un guién que funcion6 como andamiaje en la
fase de rodaje y a una fuerte documentacion histérica previa,
es posible dialogar en profundidad con una Melilla en
constante proceso de cambio y de redefinicibn de su
identidad. La elecciéon de utilizar la figura ficcional de Julia
(una mujer peninsular que llega a Melilla para tomar notas
para un futuro documental) y a pesar de ciertos criticos que
consideran que anula el pacto de realidad, resulta acertada.
Algunos hubiesen querido que el propio Moisés fuese el guia
en este recorrido historico, humano y geogréfico por Melilla.
Sin embargo, como él mismo reconoce, su calidad de
melillense le impedia la sorpresa ante una miriada de
realidades muy concretas que, en la persona de Julia,
evidencian el desconocimiento de los “de fuera” de las
mismas. Al mismo tiempo, se servia del importante recurso
del extrafamiento en el espectador, lo que provocaba un
efecto de acercamiento muy efectivo en lo cinematografico.
Tal es el caso de la visita de Julia al CETI (centro de estancia
temporal de inmigrantes) o su casual paseo por un barrio
reprimido rodeada de un grupo de musulmanes. En ambos
casos, Julia se encuentra inesperadamente ante situaciones
que no puede controlar o ante las que su manera habitual de
reaccionar no funciona por la excepcionalidad de la situacion y
de sus acompanantes.

Culi, en un determinado momento, advierte a Julia: “no
sé lo que tu quieres ver, pero si lo que yo te voy a ensenar”.
Este melillense critico amigo intimo de Moisés y alter ego del
mismo, sera el que dirja a la mujer peninsular en su
deambular urbano, presentandole a gente portadora de
historias y optando por escapar de la imagen turistica del
centro histérico o de la Melilla modernista que no ocuparan
mas que unos planos secundarios en todo el metraje. La
ciudad que nos ofrecen es la de los barrios deprimidos y
silenciados por una administracién casi unicamente cristiana,
donde los musulmanes no tienen apenas voz. Las
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contradicciones entre las dos comunidades mayoritarias —
cristiana y musulmana- son diarias pero, aunque quisieran
muchos que la religién siguiese suponiendo el paradigma
unico en la formacién identitaria, a ésta se le han de
superponer muchos otros problemas. Salama los va poniendo
sobre la palestra a través de personajes que crean ricas
capas de historias, tiempos y espacios que necesariamente
han de convivir en Melilla. El silenciado papel de la mujer en el
siglo XXl y los prejuicios que se afnaden a las musulmanas es
otro de los elementos principales del discurso del director. En
este caso a través de Yonaida, joven musulmana nacida en
Canarias'” y que elocuentemente nos habla de la dificultad de
las mujeres musulmanas espanolas para encontrar su sitio, al
“navegar continuamente entre dos aguas”.La necesidad de la
autocritica de los musulmanes, incapaces de ver mas alla y a
la defensiva ante la actitud de rechazo que provocan para los
europeos, es también apuntada por la joven sin olvidar la
problemética que entrana el potenciar lo musulman frente a
otros aspectos identitarios como el hecho de ser bereber. La
poblacién musulmana de Melilla es mayoritariamente bereber,
con su propio idioma, el tamazight, lengua que algunos
melillenses como Culi sienten necesidad de aprender para
lograr la comunicacién y la comprension entre culturas. Frente
a la imagen dominante en el resto de Marruecos de la zona
norte como lugar de pobreza, robo, kif, emigracion vy
subordinacién'®, buena parte de los jovenes bereberes,
orgullosos y practicantes de su identidad, emplean el
concepto “mediterrdneo” en un sentido positivo, como
categoria opuesta a la dominacion arabe. El uso del tamazight
como repuesta a la opresion marroqui que no reconoce su
lengua o las mayores relaciones entre el pueblo bereber y
Europa frente a Rabat nos hablan de una identidad compleja 'y
cambiante y en permanente proceso de negociacion.

7 Yonaida Selam, presidenta de la Asociacion Intercultura de Melilla.
Zaim, F. (1990). Le Maroc et son espace Meéditerranéen. Histoire
économique et sociale. Rabat: Confluences, p. 5.
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No menos compleja lo es la identidad de los
inmigrantes que, injustamente, se encuentran en una situacion
de espera sin limites en el CETIl. Salama consigue en este
centro multicultural unas escenas cargadas de sinceridad que,
poderosamente, nos hablan de las terribles historias
personales de sus moradores.

La reflexién continua sobre la multiforme realidad de
Melilla se logra, como hemos visto, al enlazar el pasear de
nuestros dos guias (Culi y Julia) con gente autéctona y con
determinados aspectos concretos del dia a dia melillense
contemporaneo. Que en la ciudad existan varios cementerios
y que el musulméan esté muy alejado del centro urbano no se
entenderia sin las interesantes reflexiones del historiador
Vicente Muga a mitad de metraje. En un didlogo con este
especialista de la historia de la ciudad y gran orador se nos
pone al dia de los acontecimientos histéricos fundamentales
que han llevado a Melilla a ser lo que actualmente es. Para
completar el mensaje de las palabras de Muga, Salama se
sirve en este excursus historico de imagenes de archivo que
apuntalan el texto, entretejiendo un sinfin de conexiones,
todas ellas necesarias para seguir deambulando por el
laberinto que nos proponen nuestros guias con unas
herramientas de conocimiento enriquecedoras y necesarias.

Muchos otros aspectos de “La ultima frontera” que es
Melilla van apareciendo en la obra de Salama sin que me sea
posible detenerme en todos ellos. Tal y como se habia
propuesto y consciente de las limitaciones, ha sido capaz de
ofrecernos otra vision de esta ciudad fronteriza llena de
contradicciones y espejo en la que reflejarnos y reflexionar
sobre los problemas mas acuciantes de nuestro tiempo. No en
vano, la cita que se a optado por incluir en el dossier de
presentacion de la pelicula incluida en el CD y en el libreto es
la siguiente de G. W. Leibnizz “Una misma ciudad
contemplada desde distintos lados parece una ciudad
completamente distinta y como si estuviese multiplicada
perspectivamente”. A manera de manifiesto, Salama ha
conseguido aplicar esta bella frase y devolvernos una ciudad
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diferente a la que conociamos antes de sentarnos ante su
documental. Su vision en ningun momento cae en el
pesimismo o en la mera constatacion pretendidamente
“objetiva”. Si bien cada personaje tiene sus propias ideas, la
de la joven Yonaida se me antoja fundamental al ofrecer a
manera de propuesta y mas alla de la opinion personal, un
futuro donde el cambio es posible y la convivencia real. En el
tiempo en el que nos ha tocado vivir, la mujer tiene un papel
activo principal, tema que Deiback omitia intencionadamente y
que Salama no puede sino explicitar a lo largo de toda su
pelicula. La mujer como depositaria de la memoria y agente
de cambio social es caracteristica de nuestro tiempo
independientemente de donde nos encontremos. No nos ha
de extrafar pues que en su siguiente pelicula, Atlas bereber,
realizada con el asesoramiento del antropdlogo Mohatar
Marzok, el director muestre una sensibilidad especial ante la
dura realidad tamazight en el Magreb y lo haga prestando
notable atencién a los diferentes papeles jugados por las
mujeres en la adaptacién de su comunidad ante los cambios
de los dUltimos afos. A causa de la mejora en las
comunicaciones y la consecuente llegada del turismo, los
bereberes han de ponerse a negociar sobre sus tradiciones
en contacto con los valores de la contemporaneidad,
fendbmeno crucial de cambio identitario y social. Este aspecto
es en el que Salama ha ahondado y lo ha hecho con tanto
respeto y sensibilidad como cuando filmaba a sus
conciudadanos pocos afnos antes.

Visiones complementarias desde los “margenes”: Juan
Luis de No y Oscar Pérez

Para la realizacion de la reciente Cien metros mas alla
(2008), el madrilefio Juan Luis de No también cont6 con la
colaboracién del antropélogo Mohatar Marzok. Ya en el afo
2004 habia firmado un documental que anunciaba el interés
del mas reciente. Se trataba de Ciudad de la espera (2004) en
el que a través de tres generaciones rifefias mostraba la dura
realidad de una cultura llamada a extinguirse por estar
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abocada a la emigracién a Europa a falta de cualquier otra
salida. El interés por utilizar el formato de los testimonios en
forma de collage objetivo para ofrecernos un retrato plural lo
mas aproximado a la realidad serd otra vez empleado en Cien
metros mas alla. Esta obra situada en Melilla se ocupa de un
aspecto concreto del lugar: el de hombres y, sobre todo,
mujeres que desde Marruecos cruzan varias veces al dia la
frontera espafola de Melilla cargando inmensos fardos a sus
espaldas. Estas toneladas de mercancias suponen un
comercio muy lucrativo a ambas lados de la valla al carecer
de la carga impositiva de los productos que entran en medios
de transporte mecanicos. Salama se habia también
preocupado por este elemento en ascenso en la economia
melillense actual y el documental de Juan Luis de No ahonda
en tan mediatico hecho. Esta realidad diaria lacerante en
Melilla por los niveles de explotacion, esclavismo y falta de
interés de las instituciones ante las arbitrariedades cometidas
ante los “cruzadores” carentes de derecho alguno o
proteccién, completa y profundiza en lo apuntado en
Melillenses. A través de multiples declaraciones y puntos de
vista, se enriquece otra de las teselas del mosaico melillense
que, desde estas obras documentales, se ha ido construyendo
en los ultimos anos.

Driss Deiback se habia ya preocupado en Natural de
Melilla'y en La dltima frontera en llamar la atencioén sobre el
ascenso en la profesiéon catdlica en Melilla en los ultimos
anos. Esta reivindicacion politica e identitaria a través de la
religion es el objeto de analisis del trabajo de Oscar Pérez en
su obra de 2006 Salve Melilla, realizada en coproduccion con
el Master en Documental Creativo de la Universidad
Autonoma de Barcelona. Las manera de trabajar del director
nacido en Girona en una linea observacional y poco dinamica,
basada en planos fijos, respeto a sus protagonistas y donde lo
narrativo prima sobre lo dramatico son “rasgos que se repiten,
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con matices” en este documental, como opina Elena Oroz'®. El
inmovilismo de las capas mas conservadoras y patrioteras
aparecen de la mano del personaje principal (Carlos Rubiales)
presentador del programa “Cruz de guia” de Tele Melilla, que
retransmite todos los eventos de la Semana Santa del lugar.

Los exteriores de la ciudad, la casa del protagonista y
el set improvisado de television, ofrecen multiples detalles de
esta celebracién fruto de la mas caduca de las Espanas
actuales y desde Melilla, lugar que “ha sido y ya no es” y que,
como nos dice el protagonista cuando va en coche a los
alrededores para mostrarnos la frontera y el mar y refiriéndose
al espigdn del puerto; “ojala llegara hasta Méalaga”. Es ésta
otra concepcién de la ciudad ligada a los estamentos mas
conservadores y reaccionarios que querrian que el
inmovilismo aislase a Melilla de lo que realmente es
devolviéndola a épocas pasadas “gloriosas”, coloniales y
despoticas. Pérez tiene un mensaje claro que, sin embargo,
“peca” en la representacion connotadamente critica del
director ante su protagonista. La toma de partido es inevitable
y sitla a la audiencia desde el primer minuto en uno u otro
“bando” lo que empece el dialogo, el posible entendimiento
entre las partes (musulmanes y cristianos) y demuestra cémo
desde la Peninsula los instrumentos de analisis son
insuficientes para enfrentarse a la complejidad de la realidad
social, politica y cultural de Melilla.

Conclusion

Todas las visiones ofrecidas por estos documentalistas
conforman un mosaico Unico de las identidades hoy en liza en
Melilla, espacio de permanente redefiniciébn de conceptos ante
la continua implicacién y posicionamiento de los actores
politicos, econdmicos, culturales y mediaticos en juego. La
realidad intercultural de la ciudad obliga a tomar partido a sus
componentes, a dialogar y a estar en una situacién de

9 Elena Oroz, resefia sobre Salve Melilla en blogs&docs, disponible en
http://www.blogsandocs.com/?p=27. (Consultado el 30/11/2009).
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negociacién constante para conseguir irse adaptando a los
cambios.

Los orientales llamaban a Marruecos y Espafna “el
occidente musulman”. Al- Andalus era un lugar de encuentro,
entendimiento, reciprocidad y, al mismo tiempo, de conflictos,
suspicacias y separaciones. “Era un mundo donde el Otro
formaba parte integrante del espacio identitario”®. Ojala hoy
en dia fuésemos capaces de eliminar las connotaciones
negativas de la alteridad y reconocer a Melilla como un
emplazamiento donde negociar aspectos culturales,
identitarios y artisticos en plano de igualdad. Por ser un
espacio donde han de coexistir necesariamente comunidades
diversas las posibilidades de didlogo y encuentro son
enormes, sin embargo, todavia queda mucho camino por
recorrer para lograr vencer los prejuicios, lugares comunes y
representaciones negativas del “otro” desde las dos orillas.
Llegado ese momento, se podra hablar de interculturalidad
verdadera, algo que se empieza a vislumbrar al enfrentarse a
obras de creadores como Deiback, Salama y tantos otros que,
independientemente del “lado” en que se encuentren, nos
ofrecen visiones necesarias y marginales que ahondan en
temas tan interesantes como los analizados.
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Capitulo 5

LA ENSENANZA Y APRENDIZAJE DE MUSICA.
REVISION HISTORICA Y SOCIOCULTURAL

Eva Esteve Roldan

Luis Prensa Villegas

Julio Andrés Blasco Garcia
Rafael Martin Castilla

Resumen General

Se trata de abordar la interculturalidad en el aula de
musica partiendo del conocimiento de la diversidad de formas
de ensefianza y aprendizaje de la musica.

Cuatro profesores investigadores especialistas en
musica medieval, renacentista, flamenco y composicion, y en
musica tradicional, abordaran, cada cual desde su
perspectiva, algunos de los procedimientos de ensefianza y
aprendizaje empleados en diferentes ambitos académicos y
extraacadémicos. La finalidad es proponer, para su inclusion
en el aula de musica, el uso de diferentes modelos de
enseflanza y aprendizaje ademas de los convencionales,
tomados de diversos lugares y épocas.

Cuando se ensefian algunas musicas en la escuela, no
siempre se atiende a los modos en que eran o son ensefiadas
en su contexto originario, pero en muchos casos son tan
importantes las circunstancias en que se expresa la muasica
como el propio resultado sonoro.

El empleo de determinadas musicas (tradicionales o
académicas) en el aula puede resultar antiproducente si en su
presentacion no se realiza una correcta contextualizacién. Ello
puede ser especialmente dramatico en el caso de mausicas
procedentes de ambitos muy ajenos al entorno del estudiante,
gue acabaria percibiendo estas musicas como ridiculas e
incomprensibles.
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5.1

LOS IDEALES EDUCATIVOS UTILIZADOS DURANTE EL
RENACIMIENTO

Eva Esteve Roldan
Conservatorio Superior de Musica de Salamanca
juresteve@gmail.com

Los pardmetros de aprendizaje de la musica son
similares en todas las civilizaciones y cronologia.
Dependiendo del nivel de complejidad que alcanzan las
distintas sociedades, las posibilidades pueden ampliarse o
hacerse méas complejas. Pero fundamentalmente pueden
resumirse en cinco acciones, que Se enumeran a
continuacion. Estas acciones se comentaran situandose en
los ideales educativos de los siglos XV al XVII.

1.- Danza

Es dificil reconstruir un sistema de aprendizaje de
transmision fundamentalmente, oral que ha tenido lugar
cientos de afios atras. Pero tanto la iconografia conservada,
como las numerosos ejemplos que se editan a partir del
nacimiento de la imprenta de tipos méviles, demuestran una
realidad musical muy unida al baile. Las primeras impresiones
de tablaturas, sobre todo en ltalia y Francia, contienen un
namero considerable de pavanas, gallardas, branles, etc. que
estan destinados a un publico que no sabe musica, pero
guiere interpretar las danzas que se encontraban de moda en
la época. De esta forma se transmiten y asimilan unos
patrones ritmicos y melodicos que estan acostumbrados a
interiorizar a través del oido y el movimiento corporal. Las
acepciones festivas del baile y los ritmos ejercitados con el
cuerpo, facilitan y promueven un aprendizaje ludico que,
progresivamente, se ira conformando cada vez mas complejo
segun nos adentramos en el Barroco.

118



2.- Improvisacion

La exploracién del instrumento y sus posibilidades,
lleva directamente a la improvisacion en todos sus
parametros: composicion, ornamentacion, educaciéon. Esta
costumbre, practicada desde la antigledad, toma una fuerza
tedrica y estética durante el Renacimiento, con su emulacién
de la cultura clasica y su conocida improvisacion sobre poesia
greco-latina. El enigma de la inexistencia de fuentes practicas
escritas de musica italiana perteneciente al siglo XV, en una
época de gran creatividad artistica ha sido estudiado por
algunos investigadores, como Nino Pirrota. La respuesta
parece ser que la potenciacion del empirismo y la simplicidad
por parte de los humanistas centra la atencion en los aspectos
mas inmediatos de este arte: la interpretacion musical basada
en la improvisacién instrumental y el canto. En esta linea
encontramos los documentos literarios sobre practica
instrumental, como los de Cornazano (1459), y otros
pertenecientes a esta época. La utilizacién de los dedos en los
instrumentos de cuerda pulsada, que sustituyen
progresivamente al plectro medieval, es un signo de la
utilizacién de polifonia instrumental como es conocido, pero
también de una relacibn mas directa y natural a la hora de
utilizar y explorar un instrumento.

3.- Imitacion

Este procedimiento, junto con los dos anteriores, ha
sido uno de los mas bésicos y utilizados en la historia de la
musica universal. Tenemos que tener en cuenta que, con
anterioridad a la invencion de la imprenta de tipos moviles el
aprendizaje musical fuera de los centros religiosos era casi
exclusivamente oral y la practica musical y los consejos
interpretativos se realizaban fundamentalmente por imitacion.
Vittorino da Feltre, humanista y profesor en Mantua de las
clases mas elevadas de la sociedad, propone hacia 1440 un
aprendizaje placentero en el que los juegos y ejercicios
formen una seccion regular dentro del programa de
educacién. Su modelo educativo es el greco-romano y, como
tal, la musica ayuda a la formacioén global del individuo.
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La iconografia de la cultura clasica muestra numerosos
ejemplos de un aprendizaje imitativo con la lira, en el que
profesor y alumno situados el uno frente al otro se observan e
imitan los movimientos de las manos y la posicion del
instrumento. El ideal Fiorentino que refleja el conocido libro de
Castiglione: El cortesano (1528) defiende las habilidades
instrumentales como un aprendizaje de los ritmos de la vida.
El empirismo instrumental, utilizado ya en épocas anteriores,
se eleva ahora a una defensa teérica que se presenta en
oposicion a una vision negativa y distorsionada de la
especulacion medieval.

4.- Teoria musical

Por supuesto, los conceptos tedricos se mantienen
también en la ensefianza. Unos conceptos que, ahora, lejos
de desaparecer, son potenciados por los tutores privados de
la nobleza y se extienden, en las escuelas seculares, a las
clases mercantiles. Su base greco-latina y su practica
continuada durante siglos asientan un solido pilar que se
repetird constantemente. La solmisacién, la mano guidoniana,
las figuras mensurales, etc. contindan formando una parte
fundamental de los tratados, pero, a la vez, la filosofia
aristotélica tomara fuerza y se desarrollara de una forma mas
empirica:

- Ramos de Pareja en 1482, propone la octava como
método pedagdgico practico frente al hexacordo
medieval.

- Comienza un largo camino de alternativas a la
afinacion pitagorica, con diferentes divisiones de la
octava, en una busqueda de soluciones basadas
fundamentalmente en la experiencia empirica: el
temperamento mesotonico de Pietro Aaron (1523), la
justa entonacion de Gioseffo Zarlino (1558) o el
temperamento igual de Francisco Salinas (1577).

Por otro lado la lengua vulgar comienza a sustituir al
latin en los tratados musicales, junto a unas instrucciones mas
claras y concisas destinadas “no solamente a los sotiles de
ingenio mas aun a los que son de muy baxa ralea.” Segun
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Domingo Marcos Duran (Lux Bella. Sevilla, Quatro alemanes,
1492, pag.lr). Los tratados musicales, cada vez son mas
didacticos claros y faciles de comprender persiguiendo, cada
vez mas frecuentemente, un fin practico inmediato, aunque
mantienen fundamentalmente los conceptos tradicionales
medievales y coexisten con grandes compilaciones latinas
mas especulativas.

5.- Lectura de partituras

Otra de las grandes novedades renacentistas es la
“vulgarizacion” de la partitura. Las capillas religiosas utilizan
cada vez con mas asiduidad la polifonia, compuesta para
determinadas ceremonias anuales, que implica una mayor
preparacion y el incremento constante de un repertorio con
una textura cada vez mas densa. Ademas, la secularizacion
creciente de las escuelas, junto al aumento de la burguesia,
promueve la utilizacion de material polifonico profano e
instrumental. El repertorio es ahora mas variado, libre y
complejo, por lo que demanda una utilizacién cada vez mayor
de la partitura en detrimento de la memoria o de otros
métodos pedagogicos.

Mientras que la iconografia medieval en contextos
religiosos o liturgicos suele mostrar las fuentes practicas
escritas, las representaciones de musica profana (trovadores
y troveros) se encuentran ausentes de estas. Durante el
Renacimiento se pone de moda el retrato de la alta sociedad
acompafado de instrumentos y musica escrita como simbolo
de educacion humanista, cultura general y estatus social.

Esta moda afecta de forma directa a la ensefianza que,
cada vez mas se basa en la lectura de las notas. Pero,
paralelamente, esta lectura se muestra con un concepto muy
libre, estando abierta a la aplicacibn de ornamentos,
improvisacion, o cambios ritmicos, como el “tafier con buen
aire” de Tomas de Santa Maria (1565). La partitura es una
guia para una préctica interpretativa pero el intérprete tiene
todavia una gran libertad que desarrollard durante el Barroco.
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6.- Nacimiento de la imprenta y expansién de las
tablaturas instrumentales.

Un factor fundamental en los cambios de la pedagogia
va a ser la invencion de la imprenta musical de tipos méviles
por Petrucci (Odhecaton, 1501) y la utilizacion de una sola
impresion por Attaingnant desde 1528 que, abarata ain mas
los costes. La circulacion de la partitura se extiende por toda
Europa, con su consiguiente asentamiento en la pedagogia
musical, junto a los tratados en lengua vulgar. Pero va a
aparecer un fendmeno realmente espectacular en el
panorama musical europeo: la impresion de las tablaturas
como método fundamentalmente pedagdgico. Las tablaturas
indican la técnica de ejecucion fisica del sonido: la tecla que
hay que pulsar, el traste que debe presionarse, por lo que los
conocimientos previos que hay que tener son minimos.

En algunas ocasiones estan destinadas al
autoaprendizaje y segun explica un prologo de 1540 a
aqguellos que: “no tienen principios aprendidos” (Baena, Arte
nouvamente inventada pera aprender a tagner. 1540. fol. VIY).
Pero en otras ocasiones es un método didactico que utiliza el
propio profesor como herramienta para que los alumnos
avancen mas rapido. Cito un pasaje de Francisco Correa de
Arauxo (Libros de Tientos, 1626) muy significativo:

“Todo lo cual con grande dificultad y alcabo de
muchos afios de estudio alcanzamos a hazer en
canto de organo los maestros [...lo consiguen los]
discipulos de muy poco tiempo de estudio. Estos
bienes y otros muchos, emos recibido y reciben los
discipulos de la cifra” (pag. 2 del prélogo).

Como hemos visto los métodos de aprendizaje en una
sociedad occidental son variados y comunes. Solemos
referirnos a la actualidad como referente educativo, pero quiza
mirando otros periodos cronolégicos diferentes podemos
aprender aspectos 0 metodologias que sean Utiles en el
presente. Queda mucho por investigar sobre la utilizacién de
la musica en la formacion de la personalidad, el “ethos” tan
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repetido por los tedrico. También su cardcter ladico y social
deberia ser pedagodgicamente mas utilizado y es obvio que
debemos continuar investigando para concretar mas detalles,
como los denominados “juegos y ejercicios” que proponen
algunos educadores humanistas.
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LA TRANSMISION DEL CONOCIMIENTO
MUSICAL EN EDAD MEDIA

Luis Prensa Villegas
Cétedra de Musica Medieval Aragonesa
Institucion “Fernando el Catolico” (CSIC)
luprensa@gmail.com

La transmisién de los conocimientos y el aprendizaje
de la musica en la Edad Media se basaba en la tradicion oral.
En efecto, hasta que no aparece la notacion musical, a finales
del siglo IX, la Unica manera de conservar el conocimiento era
su memorizacion. San Isidoro de Sevilla se lamentaba mucho
antes al sefialar que si el hombre no los conserva en su
memoria, los sonidos se pierden porque no pueden escribirse:
Nisi enim ab homine memoria teneantur, soni pereunt, quia
scribi non possunt,

En este sistema de aprendizaje la relacién entre
maestro y discipulo era fundamental. Se sabe que el tiempo
necesario para la memorizacion del repertorio musical
utilizado en el siglo X era de unos 10 afos. Era yo todavia
muy joven —escribe Notkero (ca. 850), monje de San Galo
(Suiza)-

... Yy las larguisimas melodias que se suelen
confiar a la memoria huian de mi pobre cabeza,
desprovista de estabilidad. Me puse, pues, a
estudiar la manera de fijarlas. Mientras tanto, he
aqui que llegé a nuestro monasterio un monje de
Jumiéges, cenobio que acaban de devastar los
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normandos. Traia consigo su antifonario, donde
determinados versos estaban dispuestos a modo de
secuencias, bastante mal adaptados, bien es cierto.
Me quedé tan admirado al verlos que salté de gozo.
Y, tratando de imitarlos, empecé a escribir Laudes
Deo concinat orbis universus, Qui gratis est
liberatus... Cuando hube mostrado estas piezas a mi
maestro Yson, me felicitd por mi trabajo, aunque
consciente de mi inexperiencia, luego alabé los
pasajes que le gustaron, y se tomd la molestia de
rehacer lo que le gustaba menos (...) Cuando hube
presentado estos versos, mi maestro Marcelo quedé
encantado, los reuni6 en rollos (de pergamino) y los
ofrecié a los nifios para hacer cantar uno y otro de
entre ellos...”

¢Podriamos hablar de compositores en el canto
gregoriano? ¢Sabemos algo acaso de quiénes compusieron
las piezas del repertorio de la Misa o del Oficio? La inmensa
mayoria permanecen en el anonimato, a pesar de que
algunos autores critican su excesivo deseo de protagonismo.

Agobardo, obispo de Lyon (+840 6 841) no se muerde
la legua a la hora de decir lo que piensa de ellos:

“Muchos pasan su tiempo preparando y repitiendo
sus cantos, durante todos los dias de su vida, desde
la mas tierna infancia hasta la decadencia de la
vejez... ignorantes de su fe, despreocupados por la
Sagrada Biblia, desprovistos de todo conocimiento
divino, piensan que con cantar les basta. Después
de esto, se van ufanos y llenos de suficiencia
cuando aprenden las melodias y cuando se les ve

figurar entre los chantres®.

! Notkero, prefacio del Liber sequentiarum, citado por Gautier, L. (1886).
Histoire de la poesie liturgique au Moyen Age. Les tropes. Paris: Palmé (pp.
20, n° 1).

2 Agobargo, Lib. De correctione antiphonarii, XVIII.
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El chantre, el masico practico, en efecto, es un artista,
un hombre de oficio. Este, que dispone de un material vivo y
vivido, se verd movido a crear muchas formas musicales: para
el solista y para la asamblea, para la schola y para el coro.
Los largos afios de aprendizaje y sus ejercicios a lo largo de
su vida en el monasterio le capacitaran para la obra de
creacion que se espera de él.

¢,Como aprende su oficio? Todo indica que su
aprendizaje es muy largo, pues, como se ha dicho, hasta el
siglo X no aparece la notacién musical. Quiere esto decir que
aprende todo de memoria. El cantor tiene ante si los textos de
las obras, pero sin la musica. Estamos aun en la tradicién
puramente oral’. Cada vez que el chantre ejecuta una pieza,
la “recompone”, la recrea. De ahi que sea algo mas que un
intérprete.

Precisamente por la exigencia que supone esta
funcién, Crodegando (s. VIII), obispo de Metz bajo Pipino el
Breve, dice que los chantres deben brillar por la humildad y la
sobriedad. Los que cantan bien no deben tratar de sobresalir,
y los que estan poco dotados para la musica deben callarse.

Todos los escritores de la época insisten en reclamar a
los chantres una formacién especial, y requieren que los
cantores no sean ignorantes de las reglas de la musica,
aunque desconocen aun el lenguaje musical. Odon, abad de
Cluny (+942), se eleva contra los chantres que, sin
preocuparse de las reglas, cantan como les place, avidos
sobre todo de vanagloria.

Y a Guido de Arezzo se le atribuyen las siguientes
palabras, poniendo en guardia acerca de aquellos que,
conociendo su oficio, ignoran todo acerca del mismo:

“¢A quién comparar mejor a ciertos chantres que a
un hombre borracho, que llega ciertamente a su

% El eminente medievalista Dom J. Claire, durante mucho tiempo maestro de
Coro de Solesmes, decia en cierta ocasién que la tradicion oral sigue viva
en los Monasterios de nuestros dias. Es en la practica diaria y asidua del
canto litirgico donde los jévenes se inician y profundizan, de manera viva y
directa, en su saber musical.
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casa, pero ignora completamente por qué camino
ha llegado?”

La historia nos ensefla que durante mil afios de
nuestra era, hasta que empieza a ponerse por escrito la
musica, la herramienta fundamental del aprendizaje era la
memoria.

5.3
QUE POQUITA PUREZA NOS QUEDA
Julio A. Blasco Garcia
Escuela de Magisterio

Universidad de Alcala de Henares (Espafia)
julio.blasco@uah.es

Introduccién

Ante la muerte de la gran cantaora Bernarda de
Utrera, acaecida hace unos meses y hermana de Fernanda,
gue también nos dejé hace unos afios, se puede afirmar que
el flamenco pierde uno de sus referentes fundamentales.

“Qué poquita pureza nos queda”, anunciaba una
pagina de Internet que daba la noticia de su muerte.

Creemos oportuno preguntarnos, tratdndose este
congreso de interculturalidad y educacion, como van a pervivir
y cOmo se van a conservar vivos en este mundo globaliz-ado,
informatiz-ado y normalmente desinform-ado, los cantes
flamencos u otros, que en esencia sean de trasmision oral,
cuando los referentes vivos de los que aprender, como lo eran
las dos cantaoras mencionadas, hayan desaparecido y con
ellos toda posibilidad de trasmision y de aprendizaje oral.

Una respuesta que encontramos para ello seria la de
utilizar las estructuras formalizadas que aportan los conceptos
y las teorias clasicas, que con herramientas como la escritura
en partituras, entre otras, permitirian en cierta medida una

* Gerbert, Script. Il, 233.
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especie de perpetuacién “plastica” de las melodias, armonias
y ritmos flamencos.

Esta solucién, que consideramos harto peligrosa por
las connotaciones espurias que conlleva habitualmente el
discurso de los que mantienen esta posibilidad como
alternativa real a la trasmisién oral, es muy dificil de conseguir
sélo con buenas intenciones, pero podria ser valida si se
produjera, en primer lugar y como condicién sine qua non, el
reconocimiento por parte de los musicos y tedéricos clasicos de
gue las musicas de tradicion oral no son iguales a las musicas
de tradicion clasica ni en sus fines ni en su esencia.

Y también, y en segundo lugar, si los estudiosos
asumieran realmente que las mausicas de tradicién oral
necesitan obligatoriamente unos estudios y unos andlisis
serios, profundos y extensos.

Por otra parte, es cierto que habitualmente vemos
mezcladas en el plano practico musical ambas tradiciones, es
decir, la tradicidon oral (que en este escrito se esta utilizando
como sinénimo de popular) y la tradicion clasica. Pero lo que
desde luego no es razonable es creer, pensar o deducir de
ello que la tradicién considerada habitual y mayoritariamente
como representante de una jerarquia musical superior sea
capaz de explicar en sus esencias y en sus fines a la otra, es
decir, a la muasica popular, sin dedicarle normalmente ni el
tiempo ni la profundidad que esta Ultima se merece en todos
los casos, ya se trate de flamenco o de la muasica popular mas
ignota que cupiera imaginarse.

La cantidad de ejemplos de que podemos disponer
en los que la arrogancia de los autores que utilizan las teorias
clasicas para intentar explicar el flamenco se manifiesta es
abrumadora. Como molesta es, a su vez, la constatacion del
mal uso que se hace de dichas teorias al tratar de explicar los
elementos compositivos de dicho folclore.

Un ejemplo de ello lo tenemos al comprobar la falta de
atencion que manifiestan muchos tratados a las sutilezas que
son la esencia compositiva de los distintos cantes que se
asocian normalmente con los conocidos como “Alegrias”.
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La armonia clasica como elemento diferenciador de |  os
cantes por Alegrias y derivados de ellas.

Se suele decir de manera general, y asi lo
manifiestan los distintos autores que hablan de estos cantes,
gue las “Alegrias” son un cante genérico del que derivan
otros. En mis trabajos de investigacion, especialmente en mi
tesis doctoral’, suelo distinguir entre dos grupos tipolgicos
de estudiosos del flamenco.

Del primer grupo forman parte aquellos que centran
sus estudios acerca del flamenco en cuestiones de tipo
antropoldgico, socioldgico, literario, etc., pero en menor
medida o en ninguna, abordan la parte musical y, del segundo
forman parte aquellos que centran sus estudios,
mayoritariamente, en las cuestiones musicales relacionadas
con dicho folclore.

En este trabajo voy a tomar en consideracion
Unicamente los criterios de este segundo grupo tipolégico,
para mostrar, a través de algunas de las informaciones que
dichos autores nos ofrecen, el porqué de nuestros temores
hacia ciertas actitudes que describi someramente unas lineas
mas arriba.

Hemos de comenzar diciendo que, todos los autores
reconocen de manera general y claramente que las “Alegrias”
y las “Cantifias” son dos grupos de cantes emparentados pero
diferentes, mostrandonos algunos datos especificamente
musicales para mostrar los rasgos comunes y las diferencias
gue entre los dos tipos de cantes hay.

También se suele decir que otros cantes como los
“Caracoles”, las “Romeras”, las “Alegrias de Cérdoba” y el
“Mirabras” pertenecen al grupo de las “Cantifias”, pero de
estos Ultimos cuatro cantes no encontramos ninguna
explicacibn musical que pueda tomarse como base para
mostrar las diferencias entre ellos o con respecto a las
“Cantifias”.

® Blasco Garcia, J. A. (2008). Los cantes flamencos: el uso del ambito
tedrico formal clasico para su descripcion, analisis, codificacion y
transmision. Madrid. Universidad de Alcalé.
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Es justo en este punto donde debemos aportar
nuestros estudios para demostrar que si que hay unas
diferencias musicales evidentes entre esos cantes
mencionados.

Las dudas que nos produce la lectura de los textos
acerca del flamenco quedan despejadas, hasta un cierto
punto, cuando se escuchan todos estos tipos de cantes,
puesto que después de su audicién atenta y respetuosa se
pueden establecer dos grupos bien diferenciados por diversos
motivos musicales, a saber:

19) El grupo de las “Alegrias”

Este término designa a un grupo de cantes especificos
y diferentes de los que se definen dentro del grupo de las
Cantifias, especialmente por su desarrollo armoénico-melodico,
y también por unas caracteristicas formales especificas
29) El grupo de las “Cantifias”

Respecto de él pueden decirse, al menos, dos cosas:

A) Que la palabra cantifias se puede entender, y
asi parece que lo hacen un buen nimero de autores, como un
nombre genérico que contiene dentro de él varios cantes
similares, aunque no iguales, desde el punto de vista
armonico y formal, y

B) Que todo el grupo de cantes contenidos en ese
término pueden definirse fundamentalmente, aunque no solo,
por no ser “Alegrias”, y esto tanto por su contraste en el
desarrollo armoénico-melédico, como por su diferente
estructura formal, aunque como vamos a comprobar mas
adelante puede darse una cosa y no la otra, como ocurre en
las “Romeras”, que no coinciden con las “Alegrias” en lo
melddico-armaonico pero si en la estructura formal.

En resumen, el conjunto de las “Alegrias” estaria
formado por un amplio nimero de cantes, bien diferenciado
de los demas emparentados con ellas, sobre todo por su
estructura formal que estaria formada por lo que denomino en
mis estudios como Tema y Contratema.

El grupo de las “Cantifias” abarcaria a los cantes
denominados: “Caracoles”, “Romeras”, “Alegrias de Cérdoba”
y “Mirabras”, y a otros tantos que no voy a utilizar en este
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articulo®, y que se diferencian del grupo anterior sobre todo
por no participar de su estructura formal. Ademas, algunos de
estos cantes en particular se diferencian por los pasos por
regiones tonales’ que en ellos se producen, que son
diferentes a la tonalidad principal en que estan compuestos.

A modo de conclusion

Antes de terminar hay que decir que estas diferencias,
elementales, no las encontramos expuestas en otros trabajos
de investigacién, que pasan sobre estos datos como si no
fueran interesantes, ni esenciales, ni definitorios de las
sutilezas que la masica popular atesora.

Pero no debemos olvidar que estas sutilezas son la
esencia de los cantes y por lo tanto deben de conocerse para
poder valorarlos y disfrutarlos en su justa medida, y no
digamos ya si la pretension es tratar de ensefiar dichos cantes
de manera formalizada, como, por desgracia, ya se esta
haciendo en distintos lugares de la geografia espafiola, con
total arbitrariedad y falta de rigor.

Es de este tipo de negligencias y de las actitudes de
los que las cometen, de donde deriva nuestro miedo acerca
de que la teoria clasica, a pesar de sus poderosas
herramientas y de sus amplios conceptos y definiciones
musicales, pueda sustituir de manera eficaz a la trasmision
oral de estos cantes, que a su manera, quizas pobre y no tan
“intelectual” como algunos quisieran, ha mantenido vivos y en
constante evolucion a los cantes que forman el acervo del
magnifico folclore que es el flamenco.

Apéndice
Veamos a continuacién unos esquemas que muestran
de manera clara y concisa cuales son en el terreno arménico

® Otros cantes gue se incluyen en algunas obras sobre el flamenco dentro
del grupo de las Cantifias son: “La contrabandista”, “La rosa”, de las “Mirris”,
de “Pinini” (padre de Fernanda y de Bernarda de Utrera) y el “Torrijos”.

" Utilizado la terminologia de A. Schénberg.
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las diferencias musicales esenciales entre

cantes®:

todos estos

Hacia el |l | Después | Después
gradoen | delT.Va | del T. No
elC.T. elC.T. vaelC. T.
Tienen Alegrias X X
C.T.

Cantifias X X

Hacia el | Durante el | Durante el
IV grado T. No T. Si
enel C.T. | cambiala | cambiala
tonalidad | tonalidad
Tienen Romeras X X
C.T.

Mirabras X X

Usala C. Utiliza el tono
Frigiaenel T. | homdénimo
menor
No tienen Caracoles X
C.T.
Alegrias de X
Coérdoba

8 Por cuestion practica en los esquemas se ha denominado T. al “Tema” y
C. T. al “Contratema” de los cantes.
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MUSICA TRADICIONAL Y POPULAR; MUSICAS DEL
MUNDO

Rafael Martin Castilla

Escuela de Magisterio
Universidad de Alcala de Henares
rafael.martinc@uah.es

Introduccion

Una buena formaciéon musical constituye no sélo un
fin en si misma, sino que también puede ser un medio para
lograr la integracion de los miembros de la comunidad
educativa en el seno de una sociedad multicultural y
globalizada. ElI conocimiento de los comportamientos
socioculturales -y especificamente los musicales- presentes
en todo el planeta contribuird al desarrollo de un respeto hacia
diversidad cultural.

El profesor que esté alerta ante las diversas
conductas referidas al aprendizaje de musica -procedimientos
de imitacion, técnicas de aprendizaje auditivo, técnicas de
improvisacion y escritura musical entre otros®- descubrira que
con frecuencia los planteamientos de la ensefianza musical en
la escuela europea no han sido siempre tan distantes como
hoy dia aparentan.

Son ya numerosos los profesores de musica del
Estado Espafiol que prestan atencion a los procedimientos en
gue se ensefia la musica y buscan recursos para lograr un
respeto hacia las musicas y culturas propias y ajenas. Ello es
un gran avance sobre lo que sucedia hace pocos afios -
cuando se presentaban muestras sonoras con una nula o
minima contextualizacion geografica y sociocultural; sin
embargo son escasos los materiales publicados sobre esta
cuestidon que puedan ser validos para el ambito educativo.

9 Conceptos tomados en gran medida de las investigaciones de Patricia
Shehan Campbell (1991 y 2004).
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Las sociedades urbanas occidentales han priorizado
determinados elementos como el tiempo de docencia,
materiales didacticos basados en publicaciones estandar,
modernizacion de los recursos tecnologicos y de las
estrategias pedagdgicas, virtuosismo técnico interpretativo,
individualismo, etc. Por el contrario, se han desestimado otros
parametros que estuvieron presentes en la tradicion como el
valor de la musica como hecho social, elemento de cohesion y
convivencia entre individuos.

Ejemplos *°

Se presentan a continuacion, a modo de flash,
algunos modelos susceptibles de andlisis mas profundos.
Constituyen muestras de diferentes pardmetros o elementos
gue pueden aparecer en musicas populares y tradicionales,
pero también pueden trasladarse —y a menudo se hace- al
ambito educativo formal occidental.

A) Seria frustrante para el sistema educativo
constatar que aquellas personas que aprenden segun
sistemas no convencionales alcanzan cotas mas elevadas de
éxito en su formacién. Sin embargo, en la practica musical es
frecuente encontrarse con ejemplos que lo corroboran. El
aprendizaje mediante la asistencia a clases semanales -0
incluso diariamente- no permite una asimilacion tan fuerte
como una inmersion total en un entorno sociocultural. Un
joven rockero aprende a tocar la guitarra en poco tiempo
porque el estimulo que le produce tocar bien hara que ponga
todo de su parte para no equivocarse; este joven se levanta
pensando en su musica, gestualiza cuando no tiene a mano
su guitarra acude con sus amigos a escuchar los conciertos
otros grupos y comentan sus sensaciones. Su vida gira en
torno a su musica.

1 | os ejemplos que se presentan a continuaciébn son recreaciones

inspiradas en experiencias directas, lecturas diversas y entrevistas y
conversaciones.
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Otro joven estudia durante horas un mismo pasaje
en su dormitorio y con la puerta cerrada, dificilmente lograra
un nivel de estimulo tan fuerte como el guitarrista rockero.

Este modelo indica que un aprendizaje autodidacta e
informal realizado en convivencia ludica de iguales produce un
alto estimulo. Como el aprendizaje se produce mediante el
ensayo y el error y no hay una persona con suficientes
conocimientos para indicar el camino correcto, a la larga
pueden aparecer algunas deficiencias técnicas, gestuales o
lagunas en conocimientos teoricos. No obstante, estas
lagunas son subsanables si no transcurre un tiempo excesivo
manteniendo un “vicio”.

B) Muchos aprendizajes tradicionales se realizan —o
se realizaban- mediante la convivencia con el maestro.
Durante varios afios el aprendiz de cantor turco repetia
incesantemente series de melodias en compafia de otros
estudiantes con los que también convivia en un lugar retirado
de la familia y la ciudad. Cuando el discipulo era capaz no
s6lo de memorizar todas las piezas que aprendié de su
maestro sino también de improvisar sin salirse del estilo,
entonces ha llegado al fin de su proceso educativo™.

Este ejemplo muestra que mediante el
enclaustramiento motivado se logra la ausencia de
distraccién; ello combinado con la convivencia de los
discipulos y la veneracién hacia el maestro, se obtiene un
fuerte estimulo hacia el aprendizaje.

La ensefianza convencional emplea este modelo de
academia en campamentos musicales, talleres o las
denominadas clases magistrales a través de las cuales un
namero de estudiantes bien dotados pueden convivir unos
dias con un reputado maestro. Un fuerte afan de superacion y
de demostrar que se es merecedor de la atencién del maestro
se junta con cierto grado de competitividad que puede resultar
estimulante para todo el grupo. No dista tampoco del
aprendizaje en las escolanias y monasterios occidentales.

' Rubén Gémez Muns (comunicacion personal).
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C) - El profesor de musica pasaba tiempo haciendo
practicas con sus alumnos de un colegio de Sevilla. El tocaba
un ritmo con las palmas y los nifios lo repetian; cada vez un
ritmo mas complejo. Se sentia satisfecho de su experiencia y
un buen dia lo llevoé al barrio de las 3000 viviendas. Con cierto
apoyo institucional logré que un grupo de nifios le atendieran.
Al igual que en sus clases convencionales, el profesor
palme6é esperando la repeticibn de aquellos nifios, pero
enseguida descubri6 que aquellos nifios marginados de la
sociedad y carentes de escolarizacion no solo eran capaces
repetir los ritmos mas complejos sino tomarle el contratiempo,
taconear a la vez que palmeaban e improvisar manteniendo el
ritmo basico que él proponia'®>. Desde muy pequefios los
gitanos habian convivido con el ritmo. Nadie les explic6 cémo
se hace; nadie les hizo repetir secuencias incesablemente,
pero cada dia y cada noche de su vida aquellos pequefos
habian vivido rodeados de cante, toque y baile. Habian
recibido un aprendizaje a través de vivencias. Unas vivencias
gue ademéas son en gran medida corporales ya que se
aprende con todo el cuerpo, a través del movimiento y del
sentimiento. El ritmo se interioriza més profundamente porque
se ha sentido con todo el cuerpo.

- El maestro tradicional oriental pasa horas delante
del discipulo tocando diversas férmulas que son repetidas por
elllos discipulo/s. No hay intercambio de palabras ¢para qué?
se trata de hacer musica, no de hablar de musica. A través de
la imitaciobn de modelos —sea proporcionado por los maestros
0 por los padres, adultos...- los nifios experimentan y
aprenden los patrones. El caso de las 3000 viviendas es un
aprendizaje no formal en el que los nifios han aprendido sin
haberse interesado siquiera en hacerlo; el del maestro oriental
es formal, aunque difiere algo del modelo convencional
occidental.

- También proviene de oriente el método Suzuki,
empleado en varias escuelas y conservatorios de mdasica.
Consiste en una fuerte inmersion del nifilo en un entorno

!2 Ruth Robles (comunicacion personal).
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fuertemente polarizado hacia la muasica. Ello permite que se
genere un fuerte lazo emotivo en el que la musica estara
presente. Es en definitiva la implantacion del modelo
tradicional a la ensefianza académica de la musica.

D) - El dulzainero y el tamborilero castellanos
aprenden 'y memorizan ciertos patrones  ritmicos
adjudicandoles silabas o palabras sin sentido. Asi se pueden
encontrar silabeos como “triato ti ta, triato tii, triato tita triato
tita...”.

- El danzante del paloteado de Yebra en el Alto
Aragon ensaya los pasos de danza con los compafieros al son
de una copla sin sentido y surrealista “Estas son vifietas del
buen plantar/ el dia que se podan se pueden vendimiar”.

Esta es una practica muy habitual en multitud de
lugares de la geografia espafiola; ello les ayuda a recordar los
pasos de danza que deben realizar y a la vez suple la
ausencia del instrumentista que no siempre podia acudir a los
ensayos.

- El percusionista de tabla en la India memoriza las
silabas sonoras como "Dit ton Ki ta di Kudi ton Gu Ki ta
Ta ka”. Cada silaba indica duracion y timbre, dado que el tabla
indio produce diferentes sonidos en funcion del lugar en el que
se golpea el parche.

- Es frecuente encontrar masicos en occidente que
“disimulan” el solfeo cuando tararean un canto “To ta ti ta ti to
te...”, mientras piensan “sol fa mi la si do re". Hay silabas
ambivalentes (to para do y sol), pero la memoria del intérprete
suple la ambigiedad.

Estas muestras mnemotécnicas son ayudas que se
utilizan en contextos muy diversos con la finalidad de suplir
una partitura. La memoria juega un papel primordial en la
interpretacion.

E) El uso de un sistema de escritura musical es una
de las piedras de toque en la educacion musical. El estudiante
occidental que aspira a ser un buen intérprete adquiere las
destrezas de la lectoescritura musical con prontitud y no
abandona este habito nunca.
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El uso de la notacion es tan relevante para conocer
la problematica de la educacion musical tradicional versus
académica occidental, que ha servido precisamente como
frontera divisoria entre la musica académica y la tradicional.

Frente a la interpretacibn de musica escrita y
estética (en el sentido de que no debe ser transformada), el
aprendizaje de mausicas tradicionales y del mundo se realiza
muy frecuentemente a través de la improvisacién, la cual
tiende a desarrollar las cualidades musicales del estudiante
tras conocer algunos rudimentos del lenguaje musical.

Conclusiones

A través de diferentes modelos se ha mostrado
como muchos procedimientos de aprendizaje musical
tradicional se hallan presentes también en la mdusica
académica. Son muchos méas los casos en que pueden
encontrarse vinculos entre dos formas de ensefianza y
aprendizaje que se han querido presentar ante la sociedad
como antagbnicas, pero que no resultan serlo tan
evidentemente segun a qué aspectos se atienda.

Se consideran aspectos especialmente relevantes la
improvisacion, el sentido de veneracion hacia el maestro que
actia como modelo, la utilizacion del cuerpo como vehiculo de
experiencias (el predominio de la comunicacién no verbal), el
aprendizaje memoristico con ayudas mnemotécnicas, la
convivencia y estimulo en ambiente cordial e incluso ladico.
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Capitulo 6

LA FORMACION MUSICAL BASICA. LA ENSENANZA DEL
SOLFEO EN EL SIGLO XIX
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Conservatorio Superior de Musica de Valencia y Universidad
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roberto.loras@uv.es

Metodologias paralelas para la ensefanza de la musica de
manera no profesional.

Ya en el s. XVIII encontramos las propuestas didacti-
cas de los Enciclopedistas, como las de Jean-Jacques Rous-
seau (1712 — 1778) y sus continuadores, basadas en las cifras
como indicadores de alturas sonoras, hasta llegar a las prime-
ras corrientes didacticas de principios del siglo XX. En todos
ellos esta presente la dicotomia ya histérica entre el solfeo
relativo y el absoluto, abundando en gran manera la vertiente
relativista sobre la del sonido absoluto. Esta preocupacion por
resolver las dificultades de aprendizaje del cédigo musical
esta presente en los métodos de solfeo del s. XVIII, propo-
niendo “inventos” para intentar resolver la lectura musical edi-
ferentes claves, tonalidades, etc. reduciendo los problemas en
la iniciacion del aprendizaje musical.

Guillermo Wilhem (1781 — 1842) hizo varias propues-
tas para la ensefaza musical inicial. En ella se excluian los
signos usuales. Las escalas se cantaban con las cifras, 1, 2,
3, etc., partiendo de cualquier sonido que se tomaba como
tonica.

Sarah Glover (1785 — 1867) maestra noruega, fue la
inventora, en 1835, de un sistema de unificacién de todas las
tonalidades, se basa en otro anterior llamado Lancashire.

Pierre Galin (1786 — 1821), fue un matematico y musi-
co francés que tomd el sistema de Rousseau y lo amplio,
consiguiendo con él gran revuelo en la ensefianza a partir de
1817. Este método recibe el nombre de Método del Meloplas-
te.
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Estos sistemas, siendo oportunos para la ensefanza
inicial porque facilitan el canto y la lectura musical de forma
sencilla, son limitados, solamente sirven o son Utiles cuando
se trata de leer o ejecutar musica con pocas dificultades,
cuando la métrica y la intervélica, se complican, las tonalida-
des son muy alteradas o el ritmo es irregular, esto es, en
cuanto se quiere pasar de ellos al Solfeo de forma profesio-
nal, presentan problemas e inconvenientes. Serrallach senala
dos inconvenientes: la falta de formacion del gusto musical, y
que los cantos buenos que se pueden utilizar son muy po-
cos...Deben componerse otros que, por lo limitado de los
recursos que se pueden emplear, resultan pobres, mondtonos
y hasta contraproducentes.’

Hasta la fundacion del Real Conservatorio Superior de
Musica de Madrid (1830) se habian ocupado de la ensefianza
de la musica los maestros de capilla que prestaban sus servi-
cios en las instituciones religiosas mas importantes, sobre
todo en las catedrales y también en las capillas reales. A
partir de ese momento, se van escribiendo y editando méto-
dos dedicados a la ensefianza de la musica profesional, y
también algunos para el simple conocimiento ludico de la mu-
sica. Pero estos métodos convivieron con las diferentes me-
todologias, que al igual que las ya descritas, siguieron apare-
ciendo para tratar de hacer mas asequible, y llegar a mas
gente, el aprendizaje del lenguaje musical.

Métodos de Solfeo publicados en el siglo XIX y principios

del XX, ordenados cronolégicamente.

Carrera y Lanchares, Fray Pedro. (1805). Rudimentos de mu-
sica. Madrid: Imp. de Don Josef Doblado.
(1815) Solfeo practico. Madrid: Imp. de Alvarez

Lépez Remacha, Miguel. (1815). Melopea. Madrid: Imp. que
fue de Fuentenebro.

' Serrallach, Lorenzo. (1953). Historia de la Ensefanza Musical. Buenos
Aires: Ricordi Americana S. A., Cap. VI, p. 195.
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Moretti, Federico. (1824). Sistema uniclave o ensayo sobre
unificar las claves de la musica, sujetandose a una sola es-
cala. Madrid.

Gomis, José Melchor. (1826 ?). Methode de Solfege et de
Chant, 12 parte. Paris: Masus.

Saldoni, Baltasar. (ca.1830). Nuevo método de solfeo y canto.
Madrid.

De Virués y Spinola, José Joaquin. (1831). La Geneuphonia o
generacion de la biensonancia musica. Madrid.

Marti, Francisco de Paula. (1833). Taquigrafia de la musica o
arte de escribirla sin usar del pentagrama con igual exacti-
tud que por el método usual, pudiéndose copiar por su me-
dio una sonata o una aria mientras se toca o canta. Madrid.

Saldoni, Baltasar. (1837ca). Veinticuatro vocalizaciones. S. |.

Reguart Mestre, Salvador. (1839). Elementos musicales. Bar-
celona: F. Vallés.

Soriano Fuertes, Mariano. (1843). Método breve de solfeo o
nueva escuela de musica. Madrid.

Eslava, Hilarién. (1845). Método completo de solfeo. Madrid:
Lit. de Peant Car?.

Sobejano Ayala, José. (1845). Escuela de solfeo, segun el
estilo moderno. Madrid: B. Wirmbs.

Aliaga Lopez, Matias. (1847). Cartilla de musica o sea La mu-
sica en el bolsillo. Madrid: Imp. de Alejandro Gomez Fuen-
tenebro.

Pérez Gascon, Pascual. (1848). Principios de solfeo y canto.
Valencia: manuscrito.

Prellezo, Mariano de. (1851). Método de solfeo sencillo y claro
en estilo familiar y en forma de dialogo. Madrid: Casimiro.
Martin.

Valero Peris, José y Romero, Antonio. (1856). Nuevo método
completo de solfeo. Madrid: Antonio Romero.

Abreu, Gabriel. (1856). Sistema de escribir la musica en pun-
tos de relieve, con real privilegio de invencion, dedicado a
los ciegos. Madrid.

Pérez Gascon, Pascual. Método de solfeo y principios de can-
to. Valencia: Lit. de N. Sanchis.
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Frontera de Valldemosa, Francisco. (1858). Equinotaciéon mu-
sical o sea, nuevo sistema musical de llaves (sin variar su
figura) por el cual desaparece su actual complicacion y se
facilita la inteligencia de toda la musica escrita a dos o mas
partes, la de las grandes particiones y el arte de transportar
para los acomparnamientos. Madrid.

Funoll y Alpuente, Francisco. (1860). Método completo de
Solfeo sin acompanamiento. Madrid: U. M. E.

Calvo i Puig, Bernat. (1860). Método de solfeo, o sea, elemen-
tos generales para aprender a leer la musica. Barcelona:
Juan Budé.

Manent i Puig, Nicolas. (18607). Método tedrico — practico
musical. Barcelona: Juan Budbé.

Llado Barcelo, Joaquin. (1862). Método analitico para el estu-
dio del solfeo. Barcelona: Juan Budo.

Gil y Navarro, José. (1863). Nuevo sistema de notacion musi-
cal bajo la supresion de los sostenidos, bemoles y becua-
dros y llaves y la reduccion de tonos. Madrid.

Bonet Vallverdu, Ramén. (ca.1865). Método practico de musi-
ca vocal, destinado a los colegiales de primera y segunda
ensefianza. Tarragona.

Arrieta Corera, Emilio. (1868 — 1871). Solfeos autografiados.
Madrid: U. M. E.

Obiols i Tramullas, Mariano. (18707). Método de solfeo. Bar-
celona: Andrés Vidal y Roger.

Moré Cudolar, Justo y GIL, Juan. (ca.1870). Método completo
de solfeo. Madrid: U. M. E.

Zapater de Otal, Rosario. (1878). Prontuario de lectura y mu-
sica. Madrid.

Abrantes Bello, Joaquin. (1879). Método de solfeo abreviado.
Madrid: Calcografia de B. Eslava

Penella Raga, Manuel. (1879). Principios de solfeo. Valencia:
Imp. de J. Peydré

Agero Amatey, Feliciano Primo. (ca. 1879). Método completo
de solfeo: dividido en tres partes. Madrid: sin editorial.

Benito Barbero, Cosme José Damian de. (ca. 1880). Método
completo de Solfeo en Compendio. S. I.
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Egea, Pedro M2 de. (1880). Método de Solfeo o nuevo Arte de
la Musica. S. |.

Llupart, Alverini, Carlos. (18847). Escuela de Conjunto. Treinta
solfeos a tres voces iguales. Barcelona: Amorés

Codinach, Carmelo. (1885?). Nociones de solfeo. Jerez: Tip.
del Carmen.

Sabatés Estaper, Mateo. (ca.1888) Solfeo: curso completo.
Barcelona: Rafael Guardia.

Roger Junoi, A. (1891). Método practico de lectura musical y
de solfeo, (Escuela alemana). Madrid: Calcografia de F.
Echevarria.

Amoros Sirvent, Amancio. (18937?). Elementos de solfeo. S. |.

Guas Escurdia, Serafin Ramén. (1895) Método tedrico — prac-
tico de taquigrafia musical, inventado y escrito para compo-
sitores y ensefianza en los conservatorios y escuelas de
musica. Madrid.

Veldzquez, Juan. (18977) Nuevo curso tedrico-practico de
solfeo. Barcelona: Rafael Guardia.

Brull Ayerra, Ay otros. (ca. 1898). Método completo de solfeo.
Madrid: Li. Palacios.

Pardas y Font, Primitivo. (19007). Método completo de solfeo.
Barcelona: A. Vidal y Roger.

AAVV. (s. f.) Escuela del Solfeo. Barcelona: Musical Empo-
rium. Vda. de J. M. Llobet.

Llorca, Miguel. (19007) Método de solfeo. Barcelona: A. Boi-
leau y Bernasconi.

Vancell Roca, Juan. (1902). El Libro de musica y canto. Bar-
celona: Fidel Gird.

Brull, Melecio. (s. f.). Lecciones autografiadas. Madrid: U. M.
E.

Amoréds, Amancio. (1910 y 1912). Lecciones manuscritas gra-
duadas: Segundo y tercer curso. Madrid: U. M. E.

Espino, Felipe. (19127). Doce estudios melddicos y progresi-
vos de perfeccionamiento de solfeo. Madrid: R. Velasco.

Abreu, Avelino, Serra, Pedro y Zamacois, Joaquin. (s. f.) Sol-
feo S. I.

Buxé, Tomas. (s. f.) Método de solfeo. Madrid: U. M. E.
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Martinez del Romero, A. (s. f.). Elementos generales de la
musica y Gran método de solfeo o nueva escuela de musica.
Madrid.

Soriano Fuertes, Indalecio. (s. f.). Método de solfeo. S. |.

Calvo, Julian. (s. f.) Método de solfeo. S. |.
(Los libros que no llevan indicacion de editorial, constan porque conocemos
su existencia, pero no han sido estudiados).

Conservatorios y escuelas de musica en Espafa en ese

_siglo
ANO CENTRO

Real Seminario de Nobles de Madrid

é
1830 | Se funda el Real Conservatorio Superior de Musica
de Madrid

1838 | Se funda el Liceo de Barcelona

1869 | Escuelas de solfeo patrocinadas por el Ayuntamiento
de Valencia

1875 | Se ensefiaba musica en las escuelas de artesanos de
Valencia

1879 | Se crea el Conservatorio de Valencia

1870 | Malaga crea la Sociedad Filarménica, que se trans-
formé més tarde en Conservatorio

1878 | Entre 1878 y 1882 funcion6 en Bilbao una Academia
de musica del Ayuntamiento

1886 | Se crea la Escuela Municipal de Musica de Barcelona

1889 | Se crea el Conservatorio de Sevilla

1890 | Se crea una Escuela de Musica en Zaragoza que se
convertiria 40 afios mas tarde en Conservatorio.

Patrones secuenciados de los programas del Real Con-
servatorio Superior de Musica de Madrid
Programas de 1831 y 1832

Son muy pocas las consecuencias, que en cuanto a
contenidos, se pueden obtener de la lectura de los examenes
publicos de esos dos afnos, pues programas no habian, o al
menos no existen en la actualidad. Con la lectura de la Memo-
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ria publicada por el Conservatorio de Madrid, confeccionamos

los siguientes programas

Primer curso:

Claves a emplear

Sol

Dificultades de en-
tonacién o melédi-
cas

Practica intensa de todos los interva-
los

Transporte

Lectura a primera vista

Dictado musical, pero hablado

Teoria de la musica

Figuras, silencios, alteraciones y
ofras...

Segundo curso:

Claves a emplear

Todas

Dificultades de en-
tonacién o melddi-

Practica intensa de todos los interva-
los

cas

Transporte

Lectura a primera vista

Dictado musical

Figuras, silencios, alteraciones y
otras...

Teoria de la musica

Programa de 1861

De todo el articulado de las “Instrucciones del Real
Conservatorio” en ese afo, se saca la conclusién que el pro-
grama por el que se regia la asignatura era el método de Es-
lava.

De la lectura de ellos se desprende que la ensefianza
era menos condescendiente que en la actualidad. Se primaba
mucho la lectura repentizada.

Habia alumnos internos y externos. Estudiaban, ade-
mas de musica, geometria, literatura castellana, doctrina cris-
tiana, italiano y esgrima. Habia dos clases de solfeo: “solfeo
general’ y “solfeo para canto”, y primaba mucho la ensefianza
del canto, Las calificaciones que se daban eran: Sobresalien-
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te, Notable, Bueno, Mediano y Reprobado, y esta ultima era
suficiente para ser dado de baja en la ensefanza.
Primer curso:

Claves a Sol
emplear

Tesituras que DosaFa,
se deben abar-

car
Tonalidades a DoMylLam
ensefar
Compases | 2/2, 4/4, 2/4, 3/4
a estudiar
Difi- z
culta- J g
des . N N
métri-
cas |.n |2 L0 ey mo| /= o
T Con variantes
Ipy T s er — !

Dificultades | Intervalos naturales primero y alterados lue-
de entona- | go, mayores y menores, semitonos cromati-
ciény or- cos o diatonicos alterados por modulaciones
den en que | pasajeras.

se ensefian | Primeramente grados conjuntos, después 22,
los interva- | 32, 42, 52 82y 62 Hay un saltode la5% ala 82
los muy légico y didactico, pero la 72 no se prac-
tica, aparece en las lecciones sin su estudio
previo. Luego semitonos diaténicos y cromati-
cos. Intervalos aumentados y disminuidos
hasta la 42 disminuida y su inversion la 52
aumentada.

Segundo curso:

Claves a em- Sol, Faen 42 Do 12, Do 22
plear
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Tesituras que
se deben abar-
car

Do ; a Fa 4, predominando hasta Mi 4

Tonalidades a

SolM, Mim, FaM, Rem, Re M, Sim, Sib

ensenar M, Sol m,

LaM,Fa#m, MibMyDom
Compases a Los anteriores mas 3/8, 6/8, 9/8'y 12/8,
estudiar 4/2,4/8, 3/2,2/1,2/8 y 12/4
Dificultades : 7753 | Doble Notas de
meétricas irzers puntillo adorno

n

Dificultades de
entonacién y
orden en que
se ensefnan los
intervalos

Intervalos de 92, 102; aumentados y dismi-
nuidos todos.
22 My su inversiéon 72 m

32 M 62m
42 M 5¢m
&M “ 42 m
62 M “ 3Em
7*M : 2¢m
2y108Mym
22 Ay su inversion 72 d
32d “ 62 A
42 d 52 A

Tercer curso:

Claves a emplear

Do 32, Do 42 y Fa 32, intercalando las
anteriores.

deben abarcar

Tesituras que se

Como en las anteriores partes.

Tonalidades a
ensenar

Mi M, Do # m, Lab M, Fa m, Si M, Sol
#mRBebM,Sibm, Fa# M, Re # m,
SolbMyMibm

tudiar

Compases a es-

Los anteriores mas musica sin com-
pasear, 12/16, 9/4, 9/16, 6/2, 6/4, 6/16,
7/4,5/4,y 10/8,

cas

Dificultades métri-

No més que en los anteriores volume-
nes, excepto las que se desprenden de
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los nuevos compases. Ademas valores
irregulares de quintillo a oncillo. Ferma-
ta

Dificultades de
entonacion y or-
den en que se
ensefan los inter-
valos

Igual que en los anteriores, (que no
son muchas) mas dobles alteraciones
y enarmonias

Lecciones a 2 voces

Programa de 1875

Extractando las cuatro partes del método de Moré y Gil
en 3 cursos, y teniendo en cuenta lo que prescribe Arrieta en
el “programa manuscrito de las ensefianzas de la Escuela

Nacional de Musica,
queda de la siguiente
Primer curso:

el programa de la asignatura en 1875
forma:

nar

Claves a emplear Sol
Tesituras que se Si, aMig,
deben abarcar

Tonalidades a ense- | Do mayor

Compases a estu-
diar

4/4,2/4y 3/4

Difi-

culta =| J|=|.) | n|lm |-

des

metri

cap J. FI7 L) tpod <) | T
3 s gidg s 7 3 )

Dificultades de en-
tonacion y orden en
gue se ensenan los

Escala, segundas, terceras, cuartas,
quintas y sextas, séptimas y octavas,
todas con preparacién. Semitonos
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intervalos

cromaticos y diatonicos.

Teoria de la musica

Normas preliminares en que se
hacen las definiciones de lo que es
solfeo, conocimiento de las notas,
figuras, silencios, pentagramas, li-
neas adicionales, claves, compas,
intervalos mayores y menores, escala
diaténica. Movimientos del compas,
llamados también aires, puntillos has-
ta en la corchea, silencios hasta de
semicorchea, sincopa hasta la corcha
inclusive, ligadura, calderén, sosteni-
dos, bemoles, becuadros.

Segundo curso:

Clavesa |Faen42yDoen1?
emplear
Tesituras | SioaFay,
que se
deben
abarcar
Tonalida- | Lam, SolM, Mim, FaM, Rem, Re M, Sim, Sib
des a M,
ensenar Solm,LaM,Fa#m,MibMyDom
Compa- 2/2, 3/8, 6/8,9/8 'y 12/8,
ses a es-
tudiar
Dificulta-
desme- |\g | 7 L T3 | mELTER | 1| Adomos
tricas -
o L3
e | M| g |
J33 con iy eeceer ddg é
variantes
Dificulta- | Escalas y todos los intervalos en cada una de
des de las tonalidades.
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entona- Intervalos aumentados y disminuidos

ciony

orden en

que se

ensefan

los inter-

valos

Teoria de | Conocimiento de los tonos y modos, Apoyaturas,

la musica | mordentes, doble puntillo, tresillos, seisillos,
Tercer curso:

Claves aem- | Do en 22, 3%y 42 lineas, Fa en 32

plear

Tesituras que | Do za Mi 4,

se deben

abarcar

Tonalidades | MiM, Do #m, Lab M, Fam, Si M, Sol # m,

a ensenar Re b M, Sibm, Fa# M, Re # m, Sol b M, Mi

bm

Compases a | 6/4,7/4,5/4,5/8y 10/8

estudiar

Dificultades = Comparacion - Repaso

métricas E de formulas Irpr de for-

ritmicas simila- mulas
res anterio-
res
Medidas irregulares desde quintillo a dieci-
llo

Dificultades Dobles alteraciones. Enarmonias.

de entona-

cién y orden

en que se

ensefan los

intervalos

Teoria Géneros. Transporte. Conocimiento de las

principales abreviaturas, de las figuras y
compases antiguos y tablas de los intervalos
y Sus inversiones.
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Los programas de 1876, 91 y 98, estos con la nomenclatura
de “Escuela Nacional de Mdusica y Declamacion”, son practi-
camente idénticos, con pequenas adiciones o sustracciones.

Estructura de los métodos en la época

Si incluyen teoria de la musica, la mayor parte comien-
za con una exposicion de ella, mas o menos extensa o deta-
llada; muy pocos la reparten a lo largo del método, aplicandola
cuando es necesario hablar de alguna novedad (que es lo
mas didactico).

Siguen, los que llevan, con ejercicios de entonacién;
algunos, muy pocos, de medida; los menos con preparacion
de intervalos; y ya abordan directamente las lecciones, abun-
dando en mayor o menor cantidad de ellas sobre cada una de
las dificultades.

Los hay que reparten los distintos elementos entre dos
o tres volumenes, otros simplemente llegan hasta donde les
parece que es una ensefanza elemental o basica, y los peo-
res amontonan en un solo libro todas, o casi todas las dificul-
tades, pasando como de puntillas por cada una de ellas.

Comentarios de los métodos mas importantes

José Melchor Gomis (Onteniente 1791 — Paris 1836):
Methode de Solfege et de Chant, s. f., aunque hay notas de
que fue en 18262

Hay una cierta precipitacién en presentar las semicor-
cheas, fusas, medidas irregulares y apoyaturas ya en los pri-
meros ejercicios. Magnifica decision la de ir viendo y practi-
cando distintos signos sin pasar del intervalo de tercera, pues
asi los alumnos afianzan éste, el mas importante y basico; no
obstante no ocurre lo mismo con los demds, que carecen de
abundancia en el trato y progresion adecuada. Aunque al

2 En el comentario de Rossini a Gomis al principio del libro figura esta fecha
24/1/1826 y Preciado, D. en su obra Don Hilarién Eslava y su “Método com-
pleto de solfeo” en AAVV, Monografia de Hilarion Eslava. Pamplona. Dipu-
tacion Foral de Navarra, 1978, asi lo indica.
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principio hay mucha aglomeracién de informacion, luego se va
dosificando al aplicar los distintos signos o dificultades, pero
no siempre; las alteraciones se presentan prematuramente.

Hay momentos que parece que sigue un proyecto per-
sonal y estudiado, o que se fundamenta en una metodologia
personal, pero vemos que enseguida lo abandona, o que in-
siste poco en desarrollar una idea pedagdgica interesante, o
quizas esta salpicado de buenas ideas pero sin proyecto or-
ganizativo, y es mas bien un acierto casual.

Un desatino es ensenar en ultimo lugar la clave de Fa
en 42 linea, sera por seguir el orden de las claves naturales
para las voces humanas, ya que el método se titula “método
de solfeo y de canto”, y si no es solo de canto, sino principal-
mente de solfeo, la clave de Fa en 42 es necesaria para el
alumno mucho antes que las demas.

En resumen, no es un mal método, pero tampoco es lo
que su fama le precede, hay que considerar que es uno de los
primeros, tiene cosas buenas y otras no tan buenas, quizas
producto de la inexperiencia general en la ensefanza de la
materia.

Miguel Hilarion Eslava Elizondo (Burlada 1807 — Ma-
drid 1878): Método completo de solfeo, s. f., aunque hay va-
rios autores, como José Luis Ansorena, o Dionisio Preciado
que dicen fue en 1845. Tiene 4 partes y él las explica asi:

Primera.- Teoria clara y compendiosa, un nimero de
lecciones progresivas, excluyendo todos los intervalos aumen-
tados y disminuidos e instrucciones acerca de la emisién pura
de la voz. Clave de Sol.

Segunda.- Teoria de los intervalos, tonos y modos, no-
tas de adorno, menos trino, alteraciones y lecciones progresi-
vas en los compases mas usuales, introduciendo progresiva-
mente las dificultades respecto al sonido y tiempo. Claves de
Sol y Fa 42.

Tercera.- Instrucciones para el dictado. Todas las cla-
ves, compases menos usados y géneros diatdnico, cromatico
y enarmonico.
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Cuarta.- Relacion de las claves entre si, modo de co-
nocer el tono de una pieza, transporte, lecciones a 2 voces,
modo de cantar con letra, articulaciones, abreviaciones, pala-
bras italianas, explicacién de acordes y algunos conocimien-
tos de armonia.

Pascual Pérez Gascon (Valencia 1802 — 1864): Princi-
pios de solfeo y canto, 1852 (manuscrito).

En general se comprime el aprendizaje de notas e in-
tervalos en unos pocos ejercicios y lecciones, y ademas sin
especificar o aclarar qué es lo que se esta estudiando. Aun-
que debia ser bastante corriente en su tiempo, se precipitan
las cuestiones vy las dificultades con muy poca reiteracién en
cada uno de ellas. Muy acertada explicacion, a nuestro enten-
der, de la calificacion de los intervalos y de la manera de ana-
lizarlos. Pudo, no obstante, ser util en aquellos primeros pasos
en la ensenanza del Solfeo.

Del mismo autor: Método de solfeo y principios de can-
to, 1857 (impreso).

Esta repartida la materia entre 25 “carteles” (que eran
reproducciones de esas paginas en tamafno grande para col-
garlos en las aulas), que segun dice el autor, comprenden la
parte elemental. Un elemental muy avanzado o extenso, pen-
samos; quizdés seria hoy un 3¢ 6 4° curso, pero mas comprimi-
dos, es decir, con menos reiteracién en cada dificultad o no-
vedad. El resto, hasta 38 “carteles”, son canciones a 2 y 3
voces.

Esta idea de editar un libro en carteles para su repro-
duccion a gran tamano, contribuyd a divulgar la musica en la
Ensefianza Primaria, ya que permitia a un solo profesor ense-
fiar a un gran numero de alumnos (de hecho él lo hizo para
que pudieran aprender simultaneamente 50 6 60 alumnos),
basandose en el método de la ensefianza mutua, que consis-
tia en primero hacerla simultdnea y cuando los primeros
alumnos estuviesen en condiciones de ensenar, que lo hicie-
ran a otro grupo iniciatico.
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No vemos la division en carteles qué agrupa, pues tan
pronto aparecen con una nueva cuestién, como dos 0 mas
novedades van dentro de un cartel.

Es un buen libro, bastante completo, tiene parte de
teoria y también ejercicios para la comprension de la parte
tedrica. También ejercicios de vocalizacion y de introduccion
al canto.

Las melodias suelen ser atractivas, pero hay bastante
dificultad ritmica, al menos en el inicio, o para ser un inicio.

Emilio Arrieta Corera (Puente de la Reina 1821 — Ma-
drid 1894): Es una coleccion de lecturas repentizadas en 3
libros, mas un cuarto que son lecciones de concurso, por tanto
no hay un orden pedagdgico en ellas, las dificultades estan
bastante dispersas y no en un orden logico.

En el primer afio encontramos, en general, bastantes
dificultades métricas y melddicas, pero sobre todo métricas,
para un primer curso. Eso da a entender que los estudiantes
de ese tiempo alcanzaban un nivel mucho mas alto que los de
ahora.

No es un método pedagdgico, ni esta hecho con ese
fin, simplemente reline lecciones que a lo largo de varios afos
fueron pruebas de madurez para los alumnos. Pero debieron
ser buenos alumnos los que pasaban esta prueba, si es que la
pasaban, pues las lecciones son harto dificiles, poco musica-
les y enrevesadas; haciendo falta un verdadero esfuerzo para
estudiarlas. No aporta nada y mas bien creemos que puede
hacer desistir a quien se inicie en esta disciplina sin excesiva
predisposicion.

Justo Moré Cudolar (¢, - 1887), y Juan Gil (¢, ?): Méto-
do completo de solfeo, 1878. Este fue el método que se adop-
t6 como texto a partir de este afno, sustituyendo al de Eslava,
en la Escuela Nacional de Musica y Declamacion.

Como otros autores, introducen la sincopa antes del
contratiempo, incluso enlace de sincopas y negra con puntillo
seguida de corchea antes del contratiempo, y cuando lo
hacen, es directamente con el contratiempo breve, cuando lo
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normal hubiese sido empezar con el largo, o sea el de tiempo
débil y no el de parte débil; ademas aporta pocas lecciones o
ejercicios para practicar tan gran dificultad ritmica.

Valoramos positivamente el trato que da a los ejerci-
cios de entonacion y las recomendaciones que hace de domi-
nar la intervalica.

Lo que nunca tiene exceso de dificultad es la melodia,
postura ésta elogiable, ya que al alumno se le quita al menos
una dificultad, y no pequefa, y se le hace menos arida la ma-
teria.

Otra cosa, que por otra parte era habitual en los méto-
dos de la época, y de afios mas tarde, es que cada vez que
aparece una nueva clave, las lecciones debieran ser de menor
dificultad ritmica y melddica, e ir progresando éstas; pero no
siempre lo hacen asi, por el contrario s6lo lo hacen poquisi-
mas veces.

En general es un buen método, como todos, tiene sus
defectos y carencias, pero es bastante completo.

Conclusiones

De entre todos los métodos publicados en esta época
hemos entresacado un muestreo de 17 autores, pues hay
métodos que ya no se encuentran.

De los treinta y siete autores investigados, hay casi
una paridad, a nuestro juicio, sobre la valia de su o sus méto-
dos, aunque es un poco mayor la consideracion negativa. Re-
sultan 17 entre los que consideramos buenos, utiles y/o acep-
tables, y 20 los que nos parecen poco utiles, rudimentarios,
insuficientes.

Entre esos 17, encontramos 13 autores con métodos
buenos, completos, Utiles, bien pensados y distribuidos, son:
Eslava, Pérez Gascén, Llad6, Moré y Gil, Llupart, Codinach,
Roger Junoi, Amorés, AAVV. (El Progreso Musical), Vancell,
Brull Ayerra, Espino y Abreu. Y 4 que calificamos de acepta-
bles, o que se encuentra en ellos alguna ensefianza valida,
son los autores: Gomis, Sobejano, Funoll y Buxé.
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El resto estimamos que son poco servibles, poco acer-
tados, que no tienen una linea pedagdgica interesante, o sim-
plemente no aportan nada.

Esos 17 autores han dado un total de 71 métodos o
partes. Hemos comparado cada uno de los 71 métodos o par-
tes estudiados con los programas existentes, y también con
parametros considerados en la actualidad 6ptimos para el
proceso de ensefanza/aprendizaje, y hemos calibrado los
pros y los contras de su planteamiento pedagogico, llegando a
las siguientes inferencias:

a) El orden de aprendizaje de las claves no era el correcto.

b) Las tesituras en un porcentaje mayoritario eran excesivas,
sino incantables.

c) Las tonalidades no siempre se ensenaban todas, ni en el
orden racional; pero en este punto la mayoria si lo hacia como
creemos que es debido.

d) La mayoria incluia en sus métodos los principales compa-
ses. En lo que casi habia unanimidad era en presentar como
compas inicial de los estudios el compasillo. Producto de una
escasa reflexion o de proceder de forma rutinaria, cada cual
hacia lo que habia visto hacer a sus antecesores.

e) Los limites de dificultades ritmicas son logicos en casi to-
dos los autores, y también en la mayoria la introduccion de
ellas progresivamente.

f) Las notas de adorno formaban parte de la ensefanza de la
mayoria de métodos con mas de un volumen o parte, pero las
discrepancias en cuanto a su nombre, uso y ejecucion eran
generales.

g) No se concedia apenas importancia a la préactica de la en-
tonacion, no considerando el dominio de la intervélica como
fundamental y basico. O creian que el alumno entonaria por
ciencia infusa

h) La musicalidad en las lecciones brillaba por su ausencia en
la gran mayoria. La aridez, simpleza o acrobacias melddicas
era predominante en ese periodo.

i) Una pequefia mayoria no acompanaba las lecciones. Es
una carencia no justificable. La armonia de los que tenian
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acompanamiento solia ser clasica y tradicional, al menos en
las primeras cotas, lo que es bastante admisible, y en otros
niveles, mas avanzada.

j) La teoria, los métodos que la incluian, tampoco era, mayori-
tariamente, un ejemplo de pedagogia.

k) Los métodos en su gran mayoria no se adaptaban a pro-
gramas establecidos ni a metodologias experimentadas como
idoneas.

[) Aproximadamente el 50% de los métodos publicados apor-
taban poco o nada a la ensenanza.

La ultima deduccion y conclusion es que el solfeo nun-
ca se ensefo, en su generalidad, adecuadamente, que no se
hizo ningun caso a las ensefnanzas de los grandes pedago-
gos, que siempre se hizo de él una asignatura ardua, que se
aprende por obligacion para olvidarla al poco tiempo, e incluso
estariamos por decir que aun hoy dia se ensefa con grandes
deficiencias.

Traslado, para acabar, y reafirmar esta opinion, literal-
mente, la de Lorenzo Serrallach:

... "El estudio del Solfeo fue siempre arido debido, en
parte, a las caracteristicas de lo que trata de repre-
sentar (sonido y duracion) y, por otra parte, a la esca-
sez de verdaderos maestros de solfeo; materia ésta
que todos se consideraban capaces de ensefiar ape-
nas tenian algunas nociones”.

... “"Es muy comun, casi general, que se ensefie mal
el Solfeo, que no se eduque el oido y que se ensefie
mas por la representacion que por el reconocimiento
auditivo”...’
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Capitulo 7
EL OIDO ¢QUE ES ESO?

Encarnaciéon Lépez de Arenosa, Diaz
Real Conservatorio Superior de MUsica
de Madrid

elarenosa@telefonica.net

Un sentido que despierta. Cémo percibimos el sonido

En este mundo de la ciencia ficcion, en el que tantas
imagenes fantsticas pueblan nuestra imaginacion por mor de
ese increible mundo de los efectos especiales, hagamos una
simulacion.

Un primer hombre despierta al mundo. Se incorpora
desde su cobijo de hojas suaves y de tantos colores. Hay un
inmenso silencio pero él no lo sabe. Sin embargo diferentes
ruidos comienzan a amueblar aquel inmenso espacio silente.
Aquel hombre nuevo descubre que una de sus capacidades
es la de recibir sensaciones sonoras; percibir ruidos
diferenciados o0 mezclados, gratos o aterradores. Todos le
producen una reaccion, satisfactoria a veces atemorizante
otras. Siente gran curiosidad por descubrir de donde
proceden y asi conoce a los p4jaros a las fieras, los truenos,
los rayos, el viento, el agua, el crujir de las hojas secas, y
cada dia comprueba cémo se asocian los ruidos a los
sucesos, como algunos le obligan a huir mientras otros invitan
a ser escuchados e, incluso, imitados.

Se da cuenta que su habilidad para la escucha es su
gran apoyo en ese mundo que descubre; la vista apoyard
después lo que el oido le ha dicho ya. La sola sugerencia de
esos ruidos le transmite sensaciones que tendra que
aprender a describir pero que identifica con gran precision.

Un dia duerme cuando escucha un bellisimo canto de
pajaro. Al asomarse descubre, también, cémo un bello
ejemplar de mamifero hembra emite suaves sonidos sordos,
isécronos, mientras lame al cachorro recién nacido.
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Nuestro hombre nuevo sale de su cobijo y descubre
otros ejemplares como él mismo que también emergen de
sus guaridas llamados por esos bellos sonidos. Se miran y se
reconocen como iguales. Se toman de la mano formando un
gran circulo y balanceandose sobre sus piernas se mueven
acompasadamente. Poco a poco se escucha un conato de
melodia Humm... Aquéllos hombres han abierto el mundo de
la comunicacién, ¢es mdasica, es lenguaje? ¢Podemos
diferenciar inicialmente si es una si otro en ese intento de
comunicacion oral?

Comoquiera que en los dos anteriores Simposios de
CIMA he tocado el tema de la audicion desde diferentes
angulos, me permito —dando aquello por dicho y accesibles
sus actas para todos- iniciar esta tercera ocasion desde una
ficcion, version libre de lo propuesto por Mithen en su obra
The singing Neanderthals' . Lo hago para manifestar, una vez
mas, que cualquier individuo de la especie humana sin merma
de sus capacidades, no sdlo tiene oido sino que tiene
potencialmente lo que llamamos oido musical, es decir, capaz
de discriminar, identificar, rememorar lo escuchado y tantas
otras habilidades, que si en algunos se desarrolla de manera
natural con el viento a favor de sus circunstancias personales
y familiares, en otros necesita, como casi todo, ser,
simplemente, orientado.

Los profesores Cutietta y Stauffer relatan con
admiracion alguna observacién realizada sobre un nifio de dos
afos. Nos lo cuentan asi:

“Hemos visto recientemente a un nifio de dos afios
responder espontdneamente con balanceos vy
movimientos, arriba y abajo a los cambios de tempo
en una grabacién de la Primavera de Vivaldi,
perteneciente al Concierto Las Cuatro Estaciones. Sus
risas motivaron que un adulto reprodujese
nuevamente la mdsica y accidentalmente el nifio
aprendié a volver a producir la musica tocando al azar
los botones del aparato de sonido. Varios dias
después, el nifio comenzé a cambiar sus movimientos
un momento antes del cambio de tempo en esa
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misma pieza. ¢Como lo hizo este nifio de dos afios
que resulta estar escuchando activamente y aprende
a anticipar y a responder a los cambios en la musica?”

No hace falta mucha perspicacia para deducir ahi una
escucha activa, una reaccién consecuente, activa también — el
movimiento-, y una anticipacién en la que juega la memoria, la
expectacion de lo ya conocido, de ese algo perfectamente
identificable por parte del nifio pese a la abstraccion del
mensaje.

Yo contaria una historia que se refiere no a un nifio de
dos afios sino a un bebé de no mas de nueve o diez meses.
El bebé llora tratando de dormirse. Su padre le toma en
brazos y le mece al tiempo que, con hermosa voz de bajo le
canta una cancion gallega, con mucha significacion para él,
“Negra sombra”. Su voz suena expresiva y emocionada. El
bebé calla; después comienza a hacer unos gestos —pucheros
le llamamos nosotros- como de estar fuertemente impactado,
compungido, afectado por una intensa emocion. El cantor era
mi padre, el bebé mi hermano pequefio. Yo tenia diez afios.

Pese a mi edad entonces, esa imagen me ha marcado
profundamente. Permanece con enorme nitidez en mi mente y
puedo reproducir el espacio donde tenia lugar. Me parecié
entonces tan curioso como natural que aquel pequefio que no
comprendia las palabras percibiese tan bien el caracter de
aquélla musica llena de tristeza, de morrifia, de saudade. Mas
tarde me hice consciente de lo que algo asi representaba pero
me ha costado afios volver a percibir ese episodio como
natural y considerarlo piedra de toque.

Tal vez ha sido ese un punto de partida para mi
basqueda como docente, para mi defensa numantina
respecto a los topicos de falta de oido frecuente y tristemente
mantenidos por los propios musicos para justificar la falta de
éxito de sus educandos. A estas alturas del mundo y de la
historia ¢podemos seguir manteniendo toépicos tan
acomodaticios? Radical y tajantemente digo no. A través de
mi actividad he ido haciendo dia a dia la comprobacion de la
capacidad de orientacion del oido hacia la audicibn musical.
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Los ejemplos de acuidad auditiva de los nifios se
multiplican en los libros. Hardgreaves " alude a experiencias
de algunos investigadores con bebés de hasta cinco dias de
vida que reaccionan con sorpresa expresada, claro, con
movimiento y gestos, cuando tras un sonido escuchado
reiteradamente producido por medios electrdnicos, tal sonido
se transforma en otro con una pequefia diferencia acustica.
No parece légico defender la falta de oido cuando tan
tempranamente se perciben diferencias sutiles. Tendremos
gue preguntarnos mas bien qué entendemos por oido musical
y como tratamos de educarlo.

Nada es mas alerta en el nifio recién incorporado a
este planeta que su capacidad, no so6lo de escucha, sino de
identificacion de lo escuchado, y que constituye el entorno que
le rodea. Por cierto tiempo suple el oido la carencia de
precision visual y, ademas, encuentra significacion en los
ruidos o sonidos que le anuncian acciones o presencias con
su carga de agrado o molestia, con respuestas de movimiento
y gestos alegres, impacientes, temerosos, enfadados. El nifio
percibe, deduce y reacciona emotivamente.

La masica propiamente dicha le produce reacciones
visibles como también el tono de las voces que escucha
especialmente si percibe estar referidas a su persona. Todos
hemos leido lo que ciertos expertos opinan respecto a la
audicion de musica en el seno materno. No estoy capacitada
para juzgarlo pero es claro que las reacciones de la madre
convertidas en sensacion fisica tienen que tener un reflejo en
ese pequefio ser que flota en un liquido que le transmite
cuantos procesos alteran la placidez de unos latidos
periédicos.

Convengamos, pues, que nacemos dotados de una
herramienta de inmensa riqueza.

Aprendizaje formal e informal. COmo procesamos la
informacion sonora

Elliot" alude también a este hecho del que ya
hablamos largamente en otras citas de este Congreso y dice
que:
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...los que practican la misica y quienes la escuchan
aprenden formal e informalmente. Culturas diferentes
pivotan sobre diferentes pensamientos y principios, de
esquemas de la construccion musical. Como Serafine”
opina, la captacion del disefio de los principios practicos
especificos musicales, sugiere la existencia de algo
basico: un sustrato de procesos de escucha que todo el
mundo tiene en comin que atraviesan y subrayan la
mayoria, sino todas las vias de practica musical
especifica tanto para hacer como para escuchar musica
en una forma activa. (83)

En otras palabras, si los infantes humanos no
compartieran un pertrecho innato de proceso de pensamiento
para la escucha, en comun, ¢cdmo podrian entonces las
personas de diferentes culturas aprender a encontrar sentido
de cosas tan radicalmente diversas como la épera china, los
ritmos de los tambores de los indios del norte, las flautas de
Cape Breton y el gamelan balinés? Si no existe una base de
procesamiento innato de la escucha, los seres humanos no
serian capaces de producir o escuchar sonidos musicales
organizados de ninguna clase. Pero, si esto es asi, ¢qué
podemos decir acerca de estos procesos genéricos de
escucha y practica especifica musical y de los conocimientos
gue implica? (p. 81y ss.)

En resumen, ali@ndonos con la autorizada voz del Dr.
Elliot y los ilustres investigadores citados por €l estamos
llegando, por otro camino, otras voces y otras premisas a los
Mismos puntos que ya expuse en mi conferencia “Oido versus
vista” en CIMA 2008. A ella remito en busqueda de otras
opiniones asimismo autorizadas que en diferentes formas
derivan en las mismas conclusiones. En aquella ocasion daba
voz preferente a los linglistas asi como a los expertos en la
ensefianza de una segunda lengua cuyos pensamientos se
adaptan con notable facilidad a nuestros procesos de
aprendizaje musical. Desde cualquiera de los campos
cientificos que traten sobre aspectos de aprendizaje y
funcionamiento de nuestro cerebro, las conclusiones son las
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mismas. También si las sabemos ver, las obtendremos a partir
de una préactica docente atenta, reflexiva, curiosa y autocritica.

Claramente, insistiré, existe una estructura preparada
en el individuo para ordenar la escucha no percibiendo
elementos desarticulados sino ordenados y jerarquizados en
un todo. Este aspecto que rebasa con mucho la mera
percepcion fisica, es el mas interesante. El proceso requiere
la activacibn de mudltiples niveles simultaneos espontaneos,
innatos de percepcién y reproduce el camino requerido para la
adquisicion del lenguaje oral. La estructura preparada es
dependiente de los aportes externos, proceso de
enculturacion; de esta enculturacion se obtienen una serie de
regularidades por medio de las cuales la mente estructura el
idioma. Ello permite diferenciar las funciones y distinguir las
caracteristicas de los elementos percibidos, tanto mas ricos
cuanto mayor la habituacién, la formacion y la actitud activa
del oyente.

Hablo de idioma y no de lengua en general porque lo
gue la mente infantil elabora es algo determinado por su
contexto familiar, social, por su ubicacion en una u otra cultura
y sus percepciones se identifican con las peculiaridades del
idioma, bien oral, bien musical del espacio en que se
inscribe. Tal vez ese es el punto de apoyo de la idea de la
musica como lenguaje universal, tépico con frecuencia usado
sin demasiada precision.

Volviendo al proceso de audicion y citando de nuevo a
Elliot, (81) vemos ahora algunos asertos que redundan en lo
dicho y nos afaden interesantes precisiones acerca de la
accion de escucha activa y de las caracteristicas de la misma.
Una de ellas me parece especialmente digna de atencién en
este punto:

“La escucha es especialmente temporal porque necesita
obtener sentido de una informacién que nunca esta
completamente presente ante nosotros de una vez,
como un cuadro. Nuestro entendimiento de los sucesos
escuchados depende de qué somos capaces de capturar
de una informacién que se produce en una corriente en
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continuo movimiento. Por ello la escucha es un proceso
dependiente del contexto.”

Dada la complejidad del proceso de escucha, dice
asimismo Elliot “la audiciobn se presenta como una azarosa
bdsqueda de lo imposible”. Sin embargo sefiala que el
proceso de audiciébn activa “funciona con una facilidad y
precision que parece punto menos que milagrosa” (p. 81).

Explica esto aludiendo a la inmensa capacidad de esa
maquina que llamamaos “cerebro”.

“El cerebro no es una maquina que realiza una séla
accion cada vez; es una maquina que procesa muchas
cosas al tiempo. Como dice Daniel Dennett, " “el
cerebro-mente fisico es masivamente paralelo con
millones de canales activos que operan
simultaneamente.

Comenzamos a entender por qué las obras musicales
no son simplemente percibidas o incluso procesadas por
los oyentes. La combinacion de poderes de la
consciencia humana construye activamente los
complejos sucesos fisicos que experimenta como
patrones sonoros.

El préximo punto de gran interés en esta busqueda
acerca de la audicion alude al papel del conocimiento.

Todos los actos de atender, reproducir, identificar,
construir y comparar ocurren como consecuencia de
principios innatos y aprendidos de patrones musicales
de construccién” (82).

Genes y memes. La potencialidad del ser humano

Innatos y aprendidos. Interesante precision. En el tan
citado libro de Elliot (p. 111) recojo una distincion entre lo
innato y lo adquirido.

“En términos de seleccion natural, la reproduccion
humana se ha producido trasladando genes de cuerpo a
cuerpo para replicar los avances evolutivos de la
estructura cerebral. Ademas de los genes, y en términos
de evoluciébn cultural, hay memes, unidades
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permanentes de pensamiento cultural, informacién, o
conocimiento producidas por la accion humana
intencionada”.

Atribuye la paternidad del concepto —memes- al bidlogo
Richard Dawkins™ quien enfatiza el hecho de que, en forma
similar a la que permite que las instrucciones codificadas
contenidas en los genes pueden ser transmitidas de una
generacion a la siguiente, las ideas (y los productos
culturales) pueden ser transmitidos de una generacion a la
siguiente a través de instruccion, ejemplo, imitacion, variacioén
ylo por varias formas de presentacion y codificacion.

“A causa de su predileccion por la informacion de todas
clases, y gracias a su maravillosa plasticidad, la
consciencia humana crece y se adapta en relacion a los
memes. Como Dennett sugiere, los memes son los que
transforman el cerebro en mente”.

Algunos aspectos de la audicion en relaciébn con la
educacién musical

Enmarcado en su filosofia pragmatica de la ensefianza
musical Elliot™ dedica como vemos una especial atencién a la
audicién, aspecto que considera un contrapunto ineludible de
cualquier otra accion musical interpretativa o creativa, todo
ello entendido -y de ahi esa alusion a la praxis- como musica
en acciéon: musicing, listening , haciendo musica y escuchando
musica activamente.

Cita en la obra mencionada (78) una frase del gran
experto en creatividad Csikszentmihalyi extraida de su obra
Flow (p. 31).

... Lla informacién deviene en consciencia por medio de

la atencion. Se requiere la atencién para seleccionar,
ordenar, revisar, organizar y evaluar las acciones tanto
internas como externas”.

Elliot insiste en esta idea que considero capital y lo
hace usando sus expresiones de gran eficacia para distinguir
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entre oir como mera funcién fisica involuntaria y escuchar
para, interesarse por, etc. De ahi su uso de listening-for en la
linea de esa implicacion activa que propugna tanto en el hacer
como en el escuchar.

. “En la audicion podemos diferenciar entre oir
pasivamente y la actitud activa de “escuchar para”
(listening for). Seamos conscientes del creciente
nivel de implicacién personal y conocimiento que se
produce cuando vamos desde meramente ver, a
mirar- para, de meramente oir, a escuchar- para”
(80).

Los niveles de competencia, eficacia y pericia de la
escucha musical implican  escuchar-para. Una
escucha musical inteligente  requiere  que
despleguemos nuestras capacidades de
consciencia orientada deliberadamente a una
intencion.

... La escucha musical no es equivalente a registrar
sonidos en la forma que lo hace una grabadora,
captando una conversacién o un recital. La escucha
musical requiere de nosotros interpretar y construir
la informacién escuchada en relacion con nuestra
comprension y nuestro pensamiento. Harold Fiske™
dice en relacion con este tema: “La comprension
musical es un proceso de construccion no un
proceso de copia”.

“El resultado es que las obras musicales no son
nunca materia de pura informacién sonora
solamente.  Incluso las interpretaciones de la
llamada mausica instrumental pura (como el quinto
Concierto de Brandenburgo de J.S.Bach) encierran
algo mas que estructuras sonoras sucesivas y
simultaneas. La escucha musical incluye atender a,
ser conocedor de, y rememorar patrones musicales
como informacién tanto auditiva como artistica y
cultural de aspectos que nos resultan

nX

aprehensibles™.

Ese proceso contenido en el concepto de “listening-
for” esta refiriéendose especificamente a la educacion musical,
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proceso que se instala sobre ese otro, cuasi misterioso del
gue tanto hemos hablado de la cualidad innata para la
discriminacion auditiva. Nos preguntariamos ¢ puede pedirse
atencion al bebé? La respuesta no es dificil: no se la pedimos
pero él espontdneamente la presta. En el nhuevo medio en el
gue se ha de desarrollar una vez abandonado el claustro
materno, es significativo cuanto puede percibirse y, como ya
hemos aludido, su percepcidén auditiva es mas temprana y
explicita que otros de sus sentidos, vinculada sin duda al
instinto de supervivencia y algo que puede ser un faro, un
referente para relacionarse con el mundo que estrena.

Hecho, pues este paréntesis, recalco la necesidad de
la atencién para que la audicibn pueda convertirse en
consciencia de lo que se escucha pero he de resaltar también
gue esa atencién es precisamente lo que hay que despertar
por una parte y que orientar respecto a la basqueda por otra.

Ahi esta el punto en el que el comportamiento del
maestro es capital. De una parte la propuesta de escucha
debe suponer un reto alcanzable lejos, inicialmente, de
cualquier tecnicismo moviéndose en el mundo de la analogia
y dando total libertad de respuesta. De otra, el maestro ha de
contar con el proceso de aculturacién a que el nifio ha estado
sometido a lo largo de su vida para aflorar y utilizar esas
vivencias, insustituibles, para poder apoyar todo lo que ha de
venir. No me detengo mas en esta idea que considero crucial
porque ya lo hice en las anteriores intervenciones en este
foro.

Aclaremos que estoy hablando ahora de nifios en
edades capaces de iniciar una educacion musical formal si
bien hasta un cierto momento de especializacion tiene idéntica
aplicacion en la ensefianza general incluida la infantil.

En el comienzo de dicha educacion formal hay que
suplir la falta de grafia musical, de vocabulario especifico, de
caracteres técnicos, de técnica de elaboracion del lenguaje
sonoro buscando focalizar la atencién, por medio de las
preguntas pertinentes, en aquéllos puntos que mas tarde
adquirirdn categoria de elementos basicos de sustentacion de
este lenguaje. Por eso, mas que carencia, tal déficit de
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vocabulario y demas elementos especificos nos ofrece la
forma de poder construir juntos desde la base, una garantia
de que al utilizar este lenguaje, las caracteristicas de lo
interpretado, leido, escrito, denominado, seran conocidas e
identificadas con wuna significacion compartida. Son
herramientas que estamos desvelando que existen via genes
y memes- ,haciendo conscientes a los alumnos de que las
poseen; que es a partir de ellas y con su propia accién como
nuestro cometido tiene una finalidad, no meramente escolar o
académica, sino vital para el ejercicio propio del pensamiento
musical, para el reconocimiento, critica, aceptacion del
pensamiento de otros, de los procedimientos que se han
usado a lo largo de la historia, de los diferentes estilos, de su
vinculacion a otras artes...todo eso tiene una camino que
pasa por saber despertar la gran curiosidad por la escucha
activa y utilizar un recurso inmenso de forma habitual: la
reflexion.

Las competencias
Por aqui podemos entrar en ese reciente mundo de
las competencias - que referido a la ensefianza superior
gueda englobado en un cierto magma al que hoy Illamamos
Proceso de Bolonia- no porque éstas-las competencias- sean
nuevas sino por su reciente incorporacién expresa a los
curriculos de todos los niveles. El documento “The Definition
and Selection of Key competencies” es conocido como el
Proyecto DeSeCo elaborado por la OCDE. En él se intenta
seleccionar un pequefio grupo de ideas clave que permitan
entender cdmo estan definidas las competencias. Cada una
de ellas, dice, debe:
1. Contribuir a objetivos validos para las sociedades y los
individuos
2. Ayudar a los individuos a encontrar importantes
demandas en una amplia variedad de contextos y
3. Que no sean importantes solamente para los
especialistas sino para todos los individuos.
De estas ideas raiz parte el establecimiento de tres
competencias claramente interrelacionadas
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1. Uso interactivo de herramientas (lenguas, tecnologia,
etc.)

2. Interaccion en grupos heterogéneos

3. Actuacién autonoma

En estas ideas que forman la base para identificar y
delimitar las competencias clave, se vislumbra un eje central
y es la necesidad de los individuos para pensar y actual
reflexiva y autbnomamente en un mundo diverso y cambiante
y con vision del bien comun.

Una reelaboracion més, aplicada a la Educacion
Superior Europea es el “Tuning Educational Structures in
Europe” ™ vy nos lleva a los llamados descriptores de Dublin
gue relacionan todos los objetivos a alcanzar y comienza por
enunciar los pilares que deben sustentar cualquier tipo de
incorporacion de conocimientos, ya sean de caracter técnico-
instrumental o conceptual y se enuncian asi:

A. Conocimiento y comprension

B. Aplicacion del conocimiento y la comprensién
C. Capacidad de emitir juicios

D. Habilidades de comunicacion

E. Habilidades de aprendizaje

Primero y principal cometido dotar al estudiante de
consciencia de sus propias herramientas, las innatas, las
adquiridas por aculturacion, las aprendidas conscientemente;
herramientas capaces de aplicacién y uso propio, desarrollo,
transferencia; también la capacidad de comunicacion.

En el caso de la audicion, -y tras esta digresion por el
mundo de las competencias- , ese famoso “aprender a
aprender”, “aprender a hacer” vendra facilitado por estimular
la busqueda via identificacion de ciertos parametros y
escuchar las diferentes opiniones de “los otros” procurando
luego las consiguientes comprobaciones de lo apreciado y el
asentamiento conceptual, al nivel en que nos encontremos, de
lo identificado y comentado.

Aunque también fuese objeto de atenciébn en mi
conferencia de CIMA 2008 no puedo dejar de aludir a la
importancia que en mi opinion tiene lo enunciado en los
descriptores C y D ya que la capacidad de emitir juicios

174



implica tenerlos, haberse formado una imagen propia con la
gue se contrasta y mide lo escuchado; supone un uso claro de
las propias herramientas y conocimientos.

En tanto, las habilidades de comunicacién son la otra
cara de la moneda, vital en mi opinién: Tengo un juicio y lo
expreso tratando primero de perfilarlo para mi mismo y luego
de hacerlo inteligible para los otros; otros que, a su vez,
aportan sus propias ideas y juicios de los cuales extraigo
nuevas ideas que me enriquecen y que adopto o rechazo
buscando los argumentos que justifiquen cualquiera de estas
posiciones. Algo que podemos llamar intra e inter
comunicacion ya que no puede comunicarse lo que no se
conoce ni se ha madurado lo bastante como para poder ser
entendido por otros. Ni siquiera es facil entender las
propuestas del “otro” cuando uno mismo no ha pensado sobre
ellas. No es necesario comentar la riqgueza de Ila
intercomunicacion ya que es obvia su potencia.

En este proceso tan interactivo —maestro-alumno-
iguales-, se identifican y denominan las meras intuiciones, se
les asienta dandoles categoria de conocimiento. Se asumen
los diferentes pardmetros del discurso musical y sus fuertes
mutuas imbricaciones; se contextualiza la escucha, habida
cuenta de las diferencias que, como en cualquier
manifestacion humana existen segun lugares, épocas Yy
disponibilidades técnicas. Conocimiento y comprension nos
dice el primero de los descriptores de Dublin.

Cuando hay comprension y conocimiento de los
elementos hay posibilidades de usarlos de aplicarlos y
también de entender los usados por los otros. Si son
herramientas que entendemos propias porgue nos sentimos
capaces de utilizarlas, podemos transmitirlas denominandolas
en un progresivo perfeccionamiento, juzgarlas, recrearlas o
crear a partir de ellas.

Si el proceso se da asi no cabe duda que se esta
alcanzando la capacidad de aprendizaje, no a corto 0 medio
plazo sino con caracter permanente. No aprendemos para
rendir un examen sino para hacernos capaces de gestionar
las situaciones personales o profesionales que se produzcan

175



a lo largo de nuestra vida. Y digamos que ese es otro de los
objetivos de las competencias, el aprendizaje a lo largo de
toda la vida. Las herramientas para ello se desarrollan en las
etapas tempranas con una auténtica vision de futuro, futuro,
por otra parte impredecible y que no estid en las manos del
maestro conocer. Se forma para un mundo que
desconocemos, por eso las herramientas han de tener gran
potencia operativa y capacidad de evolucién. Nada es
cerrado, envuelto y manufacturado. EI conocimiento
evoluciona, se enriguece, se integra con otros, vive.

Llamo la atencion por tanto, sobre el hecho de que los
descriptores  enunciados, previstos para la ensefianza
superior en general con su particular y facil adaptacion a lo
musical, también realizada en los documentos que se
manejan en Europa, pueden y deben ser aplicados
necesariamente a un nivel inicial. Ahi esté el germen sin cuyo
desarrollo sera dificil alcanzar el desiderdtum que se
propugna. Observemos asimismo que tantas habilidades que
hemos adquirido de forma perfectamente estanca respecto al
tronco comUn del conocimiento en este caso musical, no es
gue pierdan importancia sino que son ldgicamente
subsumidas en conceptos mas amplios y mas ricos y validas
en tanto en cuanto contribuyen a su adquisicion: conocimiento
y comprension, aplicacion del conocimiento y la comprension,
etc.

La practica docente y la audiciéon

Resulta tentador continuar por la via de comentar la
autorizada opinion del Prof. Elliot. La lectura y relectura de su
obra es siempre fructifera. No es dudoso que sus ideas a las
gue tan entusidsticamente me adscribo, den, a través de esa
praxis que propugna, excelentes resultados.

Ahora bien bajando a esta realidad y desde mi
experiencia de tantos afios de docencia musical, puedo hacer
una distincidn de situaciones que, si ho contradicen en su
esencia las ideas expuestas, muestran a menudo, unas
realidades demasiado divergentes respecto a ellas.
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Brevemente diré que mi experiencia con nifilos a partir
de 7 afios fue mi punto de partida de una evolucién
profundamente enriquecedora. Consecuencia de ello puedo
decir que tal préactica con los nifios puede inscribirse
plenamente en el concepto de “listening-for” de escucha activa
y fructifera producto de reflexiones diarias y compartidas
sobre todos los objetos sonoros usados no restringiendo el
acto de escucha activa a ese estrecho campo denominado
“dictado”. Y hablo de objetos sonoros refiriéendome no sélo a
los instrumentos sino a las obras, lecciones, canciones, piezas
musicales de diferente dimension y contenido dependiendo
del nivel de competencia adquirido. Cuando estos nifios, ya
con 11 o 12 afios, Illegaban al final de la etapa que
compartiamos, su escucha era una herramienta usada con
plena naturalidad y gran eficacia. Sabian qué buscar en la
escucha, como denominarlo, con qué compararlo en su caso y
como usarlo en su propia actividad. Compartian comentarios y
criticaban con razonamientos interpretaciones propias o
ajenas. Sencillamente aprendian musica con un sentido
holistico sin el aprendizaje descuartizado tan comudn en estas
enseflanzas. También, a su nivel conceptualizaban los
conocimientos practicos adquiridos. Esa es la filosofia
pragmatica de la ensefianza musical hasta donde puedo
entender.

Cuando mi experiencia se traslada al mundo de la
Educacion Musical Superior y me hago cargo de clases de
Audicion el panorama es totalmente otro. Ahora estos jovenes
—con una media de 10 afios de estudios especificos de
musica en su curriculo académico-, tienen ya el vocabulario
que habia que elaborar cada dia con los pequefios si bien
son raramente capaces de entender su significado; tienen
papeletas que dicen aprobado en muchas materias, todas
ellas realizadas con frecuencia en paralelo con una
manifiesta carencia auditiva: Instrumento, Armonia, Historia
de la Masica...han dejado en sus mentes habilidades técnicas
0 conceptos tedricos no encarnados en su realidad sonante.
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No ha habido una escucha activa —el listening-for de
Elliot- ni conceptualizacién, tal vez una teoria desvinculada de
las realidades que pretende definir.

Para empezar, todos han pasado por el aprendizaje,
sumamente caro en horas de dedicacion de un instrumento.
Su audicién objetiva, es decir la que debe producirse en la
doble linea de anticipacion y comprobaciéon de lo sonado a
través de su ejecucion instrumental, no esta desarrollada. En
muchos casos la distancia entre lo que se produce y lo que se
cree producir es demasiado grande. No se objetivan los
productos, requisito obvio para su mejora. En tal situacion la
“interpretacion” propiamente dicha no existe. Imitacion,
reproduccion, ejecucion técnica ... no interpretacion.

En segundo lugar, por darle alguno, tampoco hay una
audicion contextualizada. Qué época, qué caracteres de
lenguaje e idiomaticos, qué interesa poner en evidencia, qué
esta fuera de lugar. ¢Cudles son las observaciones que me
llevan a situar una obra que escucho en tal o cual época?
¢, COmo puedo describir esas observaciones?

Con frecuencia no aparece una audicion armonica
correcta —en ocasiones se identifican dificiimente las
funciones basicas- con la consiguiente capacidad expresiva
que apareja, sujeta también a la evolucion de este rico
aspecto. Tampoco es claro en sus mentes lo formal llevado a
la practica; -solamente un conocimiento rigido de “las formas”,
no de “la forma”- y la modulacion no es percibida y menos
identificada ni en direccion ni en procedimiento. Comparado
este nivel de alumnado con el antes referido, es digno de
resaltarse la pérdida de capacidad de escucha, de analisis
auditivo, de identificacion de elementos, procesos; la
imposibilidad de convertir en herramienta aquel disperso y
vago monton de conocimientos tedricos poco o0 nada
engarzados en su realidad sonora.

Por eso hablo de pérdida de capacidad porque como
he insistido, tal capacidad existe y existe en mayor o menor
grado para todos. El mal oido en los individuos sanos no es
innato sino cuidadosamente adquirido y cultivado haciendo
caso omiso de su potencial, de su archivo, no haciendo de él
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ese riquisimo consejero que es en cualquier situacion, no
digamos ya referido a la ensefianza musical.

Llama la atencibn que cuando los alumnos se
incorporan a una de estas clases de Audicién ya en la etapa
final de sus dilatados estudios musicales y les preguntamos
Sus expectativas ante esta actividad, son muchos quienes
nos dicen tenerle miedo “porque llevan mucho tiempo sin
hacer esto”. Se refieren claro, a que llevan tiempo sin hacer
“dictados”.

Mi pregunta siempre es la misma. ¢ Te has tapado los
oidos durante todo este tiempo cuando estudiabas el
instrumento, cuando escuchabas a otros, cuando acudias a
un concierto o recibias la musica a travées de un medio
mecéanico o electronico?

Confusién tragica entre “sacar un dictado” y escuchar
activamente todo cuanto esta a tiro de nuestro oido.
Confusion por cierto de la que no son culpables nuestros
alumnos sino victimas de una situacidon tan curiosa como
deleznable en la que el hecho de trabajar la escucha estaba
exclusivamente vinculado al “dictado” que aln en su pobre y
limitado aspecto fue una muy tardia y precaria incorporacion
al curriculo del Lenguaje musical. En ocasiones, también mas
cercano al ejercicio de adivinacion que a la tarea formativa.

Tan grave como lo apuntado es la opinion de algunos
sesudos profesores que se asombran de que los alumnos
hayan de trabajar también su audicibn en los niveles
superiores de sus estudios. (jjMateria, por cierto no exigida
para Composicion!!), como si la audicion externa o interna no
fuese el cometido inevitable, el cortejo inseparable -haz y
envés- de cualquier forma de practica musical.

Esta queja es una llamada de socorro ahora que
nuestro curriculo estd otra vez en revision. Se necesita
autocritica, autoevaluacion y voluntad de evolucionar una vez
analizados los resultados de la accion docente. Atencién a
esos planes de estudios bellamente encuadernados cuyo
verdadero andlisis, cuyo contenido reflexivo, cuyo cuerpo
conceptual se queda en la mera apariencia de envoltorio y en
cadenas de palabras carentes de significacion.
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Hemos de trabajar conscientes del mundo que
nuestros alumnos van a vivir, de la necesidad de dotarles de
las herramientas bésicas que increiblemente no han sido
nuestra finalidad.

Y es que esta carencia instrumental implica otra no
menos preocupante, y es la falta de conceptualizacion en los
aprendizajes musicales. Wayne Bowman™, Profesor de la
Brandon University de Manitoba, Canada, quien comparte con
Elliot su adscripcién a la educacion musical pragmatica, se
duele de esta caracteristica al parecer bastante extendida en
el mundo de la ensefianza musical.

“La educacion musical profesional subestima seriamente
la significacién potencial de la filosofia o buUsqueda
tedrica para su instruccion, su curriculo y los esfuerzos
en investigacién. Este articulo urge que, dada la rapidez
de los cambios en las realidades y un futuro
impredecible, la necesidad de inquirir sobre la teoria
resulte mas importante que nunca — teoria o filosofia
muy diferente de aquélla a la que la profesion ha venido
acostumbrada. Se exploran los beneficio potenciales del
pragmatismo filosofico con particular atencién acerca de
la primacia de la accion y el habito de cambiar habitos”.

Bajo este punto de vista de tan alto interés se
desarrolla todo el articulo que realmente mereceria ser
comentado extensamente. No tdpicos, incluido el del
beneficio de la educacion musical de la formacién de los
jovenes, topico que seria necesario analizar mas
profundamente, y da al término filosofia un sentido, no tanto
de la filosofia que desde la no accion se cuestiona tantas y
tantas cosas, como la de aquélla que supone la
fundamentacion de lo que el maestro y alumno hacen cuando
comparten una experiencia en educacién musical.

Transcribo algun parrafo:

“El valor fundamental de la filosofia para la profesion
no se vincula al conocimiento acerca de los filbsofos o
su familiaridad con “la” o, incluso “una” filosofia de la
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educacion musical... Entre sus beneficios mas
importantes, tanto en la practica como en la
investigacion, estan los habitos de la curiosidad
intelectual; escepticismo dinamico contra el lugar
comun o las asunciones convencionales; impaciencia
con el pensamiento no analizado.... Sin tales habitos y
disposiciones, el proceso de investigacion se atrofia
para devenir en un simple método, el dudoso estudio
de significado para fines no dilucidados, la
descripcion de lo que estd divorciado de las
consideraciones de lo que puede o debe ser”.

Bowman hace después lo que él mismo denomina
“algunas provocativas preguntas retdricas”:

Si mis quejas acerca de la filosofia son validas ¢qué
indica su olvido en nuestra profesion?... ¢Donde, en la
educacion musical exploramos la clase de incémodas
e irreverentes preguntas que deben servir para
impulsar un cambio significativo? ¢ Qué hacemos para
desarrollar y alimentar en nuestros estudiantes —o en
nosotros mismos en esta materia- el habito del cambio
de habitos?-

. Nuestra investigacion dista de ser tan robusta e
intensa como necesitamos. Es realmente una pena
porque las disposiciones y capacidades que
necesitamos en la investigacién son en la misma
medida necesitadas en toda la profesibn —en ambos
sectores de investigadores y de los llamados musicos
practicos-. ... Al olvidar la filosofia y la teoria hasta el
extremo en que lo hacemos, me parece que corremos
el riesgo de aproximar nuestra investigacion a la clase
de habitos que demasiado frecuentemente afecta a la
ensefianza de la masica: en lugar de praxis, caemos
en una practica ateérica (156-57).

Ciertamente se nos ha acusado con frecuencia y tal
vez sin demasiada injusticia de atender casi exclusivamente a
la habilidad, a técnicas especificas de desarrollo de
habilidades sin darles el necesario soporte conceptual. La
parte tedrica ha sido como una apariencia de fundamentacion
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tedrica que se ha desarrollado asincronicamente con los
conocimientos practicos y sin encontrar el vinculo con estos.
Un aprendizaje competente desde el inicio, poniendo en
accion cuanto hoy conocemos sobre las formas de
aprendizaje, de procesamiento de las informaciones, se
impone y ello requiere reflexiébn, evaluacién critica,
identificacion de problemas a resolver y vias para hacerlo. En
mi opinion, el hilo conductor es la educacién auditiva.

Por fin

¢, Qué tiene que ver todo esto con el taller auditivo?
Creo que son ideas matriz de cualquier aprendizaje y, por
supuesto del musical. Comoquiera que la musica suena, el
primer cometido es escuchar con nuestra atencidén alerta.
Después reflexionar sobre lo escuchado, momento en el que
juegan una gran suma de factores: la musica a la que estoy
habituado, el instrumento que la produce, mi afinidad o
también mi familiaridad con el estilo, los elementos que me
han resultado relevantes y por qué. ¢Como los puedo
describir?

Quisiera, sin la menor pretension de logros
excepcionales, disfrutar con los voluntarios, de una sesién
relajada en la que escuchemos algunos fragmentos, nos
interroguemos sobre ellos, descubramos sus “salientes”, y, si
es posible, los situemos en su lugar histoérico lo que obliga a
toda una serie de reflexiones en las que juega el sustrato que
llamamos intuitivo y que es mera aculturacion; y que nuestra
atencion, curiosidad, actitud de escucha en accién —otra vez
listening-for- nos permita acercarnos a ese mundo magico que
suena con intencion de, hasta donde es posible, descubrir sus
secretos.

' Mithen. S. (2005). The singing Neanderthals. The Origins of Music,
Language, Mind and Body. Weidenfield & Nicholson (Orion Publishing
Group). Traduccion al castellano (2007). Los Neandertales cantaban rap.
Los origenes de la musica y el lenguaje. Barcelona: Critica.

" Cutietta. Robert A. & Stauffer, Sandra (2005). “Listening reconsidered”. En
Praxial Musical Education. Reflections and Dialogues. David J. Elliot editor.
Oxford: University Press.
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" Hargreaves, David J. (1998). Musica y desarrollo psicolégico. Barcelona:
Grad (primera ed. Espafiola).

" Elliot, David J. (1995). Music Matters. Oxford: University Press.

¥ Serafine. Music as cognition, pp. 39ff (cita de D.J. Elliot).

"' Dennet. Consciousness (111) citado en Elliot Music Matters.

"' Citado Por Dennett. P. 200. En Elliot. Obra citada.
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™ Fiske. Harold E. (1992). Structure of Cognition and Music Decision
Making. New York: Schirmer Books. Citado por Elliot en Music Matters.

X Sparshott. “Aesthetics of Music: Limits and Grounds (p. 48). Citado por
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Capitulo 8

LA MUSICA COMO LENGUAJE: UNA PROPUESTA
DIDACTICA PARA CONOCER LAS BASES DEL LENGUAJE
MUSICAL

Teresa Elvira Méndez Garcia
IES de Pastoriza
tmgarcia@edu.xunta.es

Introduccion

La necesidad de comunicacién es algo consustancial al
ser humano, por eso, a lo largo de la Historia, en todas las
culturas se han desarrollado sistemas particulares de
comunicacion, intimamente ligados a la evolucién y desarrollo
de los esquemas de pensamiento, organizacion, conocimiento
y estructuracién del mundo real. Entre la multitud de sistemas
y codigos de comunicacién desarrollados por los seres
humanos, sin duda, el lenguaje verbal es el mas evolucionado
pero no por ello el dnico ni el mejor para todas las
circunstancias.

En este taller nos vamos a centrar en un cddigo
concreto: el lenguaje musical. Este codigo se caracteriza por
utilizar el mismo material que el lenguaje verbal pero, a
diferencia de este, su funcién principal va mas alla de la mera
significacion conceptual preocupandose mas de la expresion
de emociones, sentimientos, sensaciones... que son
dificilmente explicables con las palabras.

Las similitudes existentes entre el lenguaje verbal y el
musical, que analizaremos posteriormente, hacen de este
altimo un lenguaje tan natural para el ser humano como su
propio idioma. Todos los seres humanos prestamos natural
atencién a los estimulos sonoros, de hecho el primer sentido
en desarrollarse es el oido, a través de ese canal sensorial
establecemos las primeras comunicaciones y contactos con el
mundo exterior. Ademas la musica ocupa un papel destacado,
entre los elementos culturales que se estudian para conocer
una cultura, pues no hay ninguna que no cuente en su haber
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con elementos musicales, asumidos como propios por la
comunidad cultural que los comparte.

Para poder comunicarnos y recibir mensajes a través
del Lenguaje Musical debemos conocerlo y saber usar y
aprovechar todos sus recursos expresivos, es decir,
interesarnos por los sonidos como gestos expresivos
encarnados en formas coherentes que se interrelacionan,
organizan y combinan de un modo concreto para expresar.

Para acercarnos a la musica como sistema de
comunicacion vamos a analizarla partiendo de sus
semejanzas organizativas con el Lenguaje verbal, pero
insistiendo en que cada forma de expresién tiene sus propias
normas, su propia estructura particular y su peculiar forma de
significar o ser. Debe quedar claro que este recurso no es mas
que una metodologia didactica que pretende facilitar la
comprension del hecho musical, del que no se puede olvidar
que es sobre todo Arte y como tal va mas alla de la mera
significacion conceptual propia de un sistema esencialmente
comunicativo como es el verbal.

Para ello nos planteamos en este taller los siguientes
objetivos:
- Escuchar de forma activa los ejemplos musicales propuestos
con especial atencion a los elementos que se indiquen.
- Analizar, en fragmentos de obras musicales, los elementos
organizadores del discurso sonoro, reconociendo la l6gica
interna del discurso y su valor expresivo y comunicativo.
- Utilizar la voz, el cuerpo, objetos, instrumentos y dispositivos
electronicos para expresar ideas y sentimientos,
enriqueciendo las propias posibilidades de comunicacion y
respetando otras formas distintas de expresion.
- Comprender las relaciones formales, estructurales y
significativas existentes entre musica y lenguaje.

La musica como lenguaje no verbal

La musica constituye una forma universal de lenguaje
especialmente apta para la expresiébn de sentimientos
universales: temor, fuerza, dolor, sorpresa, placidez...,
representados musicalmente por climas sonoros basicos o por
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modificaciones mas o menos elocuentes en la intensidad, el
timbre, la velocidad o la altura de los sonidos. Ademas posee
la ventaja de ser un lenguaje directamente comprensible en un
plano meramente sensorial y emocional, lo que permite usarla
como medio de comunicacion en multiples circunstancias,
pues sabiendo adaptar el material sonoro se pueden
establecer canales de comunicacién en un plano no verbal
igualmente efectivo.

Por su caracter eminentemente abstracto nos permite
expresar muchas cosas para las que no encontramos las
palabras adecuadas. De hecho observamos que en todas las
culturas, el lenguaje utilizado para comunicarse con las
fuerzas superiores de la naturaleza, dioses y todo tipo de
representaciones no corpéreas, es la musica, porque en el
lenguaje sonoro existe un reencuentro con lo primitivo, con lo
antiguo y ancestral que permite revelar realidades nuevas
entre las palabras y el terreno de lo innombrable.

Todas las artes son sistemas de comunicacién
supraverbales, rebosantes de formas precisas y ricamente
articuladas que requieren estratos de experiencia e intuicién
para poder comprenderlas. El hecho de que en su mayoria
sean no verbales y se disfruten con aparente facilidad no nos
debe llevar a suponer que por ello tienen un nivel bajo de
contenido cognitivo y sé6lo puede funcionar en el plano
sensomotor, pues, las artes, como modo de conocimiento,
pueden ser tan eficientes como cualquier otra via de discurso
humano y son igualmente capaces de contribuir al desarrollo
de la mente a nivel conceptual.

Simbologia del lenguaje musical

Lenguaje verbal y lenguaje musical son producciones
complejas y elevadas que se basan en el manejo de simbolos,
exigiendo de los actores del proceso comunicacional un cierto
grado de elaboracién intelectual. Un analisis comparativo de
ambos co6digos nos muestra ciertas coincidencias en el
funcionamiento del intelecto del ser humano cuando trabaja
con cédigos o simbolos:
- Ambas se apoyan en representaciones abstractas.
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- Son caracteristicas de las especie humana y parecen
universales a todos los seres humanos y especifica de los
mismos.

- Mediante ambas se pueden generar un numero ilimitado de
secuencias nuevas.

- En ambas se diferencia una estructura profunda y una
estructura superficial.

- En la infancia, ambas aparecen de modo espontaneo entre
el primer y el segundo afo de vida.

- Ambas tienen como medio el auditivo-vocal y las habilidades
receptivas preceden a las productivas.

Lenguaje musical — lenguaje verbal: analisis comparativo

Musica y lenguaje se construyen a partir del mismo
material sonoro y los dos se suceden en el tiempo: la musica
es esencialmente una organizacibn sonora de una
determinada duracién, el lenguaje no es esencialmente
duracion pues su finalidad es esencialmente la de significar.
Significante y significado se confunden en la mdusica,
distinguiéndose perfectamente en el lenguaje.

En el acto de la palabra, la improvisaciéon y el fluir
espontaneo es fundamental para establecer un dialogo sin el
que es imposible la comunicacién: la palabra en cierta manera
permite el dominio sobre el tiempo al posibilitar la ilusion del
retroceso que permite detallar, corregir, modificar e incluso
anular pues la primacia se atribuye al significado. Frente a
esto la musica es esencialmente duracién, para ser auténtico
creador, el musico debe vencer de algun modo el tiempo en el
que vive.

Ambas se basan en la organizacién de una serie de
sonidos lo que implica una organizacion ritmica. Comparten
también el discurrir melddico, que en el lenguaje se refleja en
la entonacién de las frases y en el discurrir armonioso del
discurso a través de las cadencias marcadas por la
respiracion y las pausas.

Fonologia, morfologia y sintaxis del lenguaje musical
Siguiendo con el analisis comparativo podemos
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también analizar los elementos del lenguaje musical siguiendo
las distintas ramas de la lingtistica.

Asi, la fonologia, en el lenguaje musical seria la que
nos permitiria comprender la manera en que las unidades
comunicacionales basicas (notas) se combinan para crear
unidades de significacion mayores. Dado que las posibilidades
combinatorias son infinitas hemos de buscar las mas
ajustadas para cada caso, teniendo en cuenta que para
organizarlas tenemos en musica tres recursos basicos: el
ritmo, la melodia (ambos también presentes en el lenguaje
verbal) y la armonia o posibilidad de ampliar el horizonte
sonoro al juntar las sonoridades de varios sonidos que suenan
simultdneos, este ultimo exclusivo de la musica pues en el
lenguaje sélo responde a recursos artificiales y que oscurecen
la comunicacion.

La morfologia del lenguaje musical estaria en la base
de la construccion de unidades significativas béasicas a partir
de las unidades minimas (notas). Es decir, consistiria en la
combinacion de notas para crear motivos generadores de
temas, frases, periodos, secciones... y todo tipo de unidades
significativas y estructurales mayores.

La sintaxis del lenguaje musical es la forma en la que
se combinan las unidades basicas para dotar de coherencia al
discurso sonoro. Mediante ella determinamos las reglas que
establecen si una secuencia es o no correcta respecto al
ritmo, la melodia, la tonalidad, la forma... Cualquier sucesion
de fonemas no constituye necesariamente un fragmento de un
discurso, es preciso que se escuche como poseyendo un
sentido, en el caso de la musica ocurre lo mismo: hay unas
leyes compositivas basicas, una paramétrica universal del
sonido, unas estructuras armonicas, un sistema compositivo y
formal y, por supuesto, un modo so6nico cultural que
determinan la coherencia del discurso musical.

El significado de la musica: semantica musical

¢ Qué hace que la musica tenga significado? Aunque
en la partitura aparecen anotados escrupulosamente los
pasos del devenir sonoro, el intérprete debe extraer de alli lo
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que realmente la musica quiere expresar o sugerir.

Comprender la musica no significa descubrir un
significado mas alla de los sonidos sino mas bien penetrar en
el sistema de mudltiples relaciones sonoras en el que cada
sonido encaja con una funcidn precisa y adquiere cualidades
especificas so6lo por su relacion con los demas sonidos.

Tampoco podemos olvidar que el musico creador esta
condicionado por el ambiente en el que vive, y que su musica
surge como resultado de una necesidad expresiva. Para sentir
esto debemos situarnos delante de la musica abiertos de
corazon y mente, sélo habra expresién en la medida en que
entre la musica y el oyente se establezca un vinculo dialégico.

El por qué la musica parece significar cosas diferentes
a diferentes personas estriba en la mayor o menor intensidad
con que determinadas experiencias se asocian a ella. Hay
datos experimentales que demuestran que la musica puede
describirse en términos de peso, tamario, dureza, direccién y
grado de actividad. El caracter expresivo de un pasaje musical
esta asi determinado por nuestra peculiar percepcion de su
impulso, movimiento y otros componentes de postura y gesto.
La naturaleza metaférica de estos significados puede explicar
el poder de la musica para mover e impresionar a las
personas aunque no haya palabras, ni programa, ni
asociacion obvia con valores culturales concretos. La musica
esta cargada de gran riqueza metaférica al quedar libre de la
materialidad que impone la representacién, siendo
fluidamente expresiva pero no naturalmente descriptiva.

La musica que suena muy caracterizada sera mas facil
de evocar y reconocer al igual que sucede con las palabras
significativas, pero no cabe duda de que se produce mas
emocion cuando una tendencia o respuesta esperada queda
frenada o inhibida: figuras incompletas, omision e una nota en
una escala, acordes no resueltos...

La expresion a través del sonido

Tanto en el lenguaje verbal como en el musical, las
habilidades perceptivas preceden a las expresivas, por ello
para iniciarse en la expresion musical un proceso
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especialmente natural consiste en imitar el proceso que todos
los seres humanos seguimos para adquirir la lengua materna
y que se concretan en cuatro fases:

- Primera: escucha activa o consciente.

- Segunda: imitacion.

- Tercera: desarrollo de la intencién comunicativa.

- Cuarta: variacién intencionada.

Este sera el proceso que seguiremos en el taller para
experimentar con nuestra vivencia personal la comunicacion
completa (percepcion y expresion) a través del lenguaje
musical.

Metodologia

Esencialmente practica reflexionando siempre sobre los
procesos seguidos:

— Escucha activa

— Trabajo colectivo, individual y grupal

— Expresion: vocal, corporal y musical

— Reflexion

— Creacién colectiva.

Medios técnicos necesarios
— Ordenador + proyector.
— Reproductor Cd’s.
— Instrumental Orff + instrumental de pequena percusion.
— Teclado o clavinova (no imprescindible)
— Sala amplia que permita el movimiento.
— Folios y lapices de colores.
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Capitulo 9

ITINERARIO DIDACTICO MUSICAL CON MAESTROS/AS
EN FORMACION DE E. PRIMARIA APLICADO AL
CONOCIMIENTO DEL MEDIO. TRABAJO DE
INVESTIGACION CENTRADO EN UNA EXPERIENCIA

Andrés Palma Valenzuela.
Universidad de Granada.
andrespalma@uar.es

1.- Punto de partida

Valorando las necesidades formativas de los maestros y
maestras en formacion de la especialidad de Magisterio
Educacion Musical, y asumiendo una perspectiva didactico-
histérico-musical desarrollada desde el campo de la Didactica
de las Ciencias Sociales, aborda la presente investigacion el
analisis de una experiencia académica desarrollada en 2009
en la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad
de Granada con el alumnado de 2° afio de dicha especialidad.

Con el deseo de mejorar la formacién inicial de los
futuros docentes en el contexto de la materia de caracter
troncal “Conocimiento del Medio natural, social y cultural” vy,
asumiendo las posibilidades del Itinerario didactico como
instrumento idéneo para acercar al alumnado al conocimiento
de su medio, favoreciendo su valoracién y conservacion, la
actividad consisti6 en la elaboracion y desarrollo de un
Itinerario historico-didactico como via de interconexion entre
las realidades complejas de la persona y el medio y de
implementacion de las competencias didacticas en el ambito
de dicha materia, mediante el descubrimiento de la eficacia
didactica del canto escolar como recurso aplicado al
conocimiento social y, concretamente en este caso, a la
Geografia. Y ello buscando, a través de un ejercicio practico y
activo, integrar al educando en el contacto directo con el
entorno, profundizar en su conocimiento y renovar la
metodologia de trabajo valiéndose del contraste experimental
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entre hechos teéricos y practicos desarrollando al tiempo el
sentimiento de protagonismo por parte del alumnado.

Con la intencion de evaluar tal experiencia, y asumiendo
una perspectiva historica para responder a las necesidades de
identificacion en el marco del actual contexto multicultural,
tiene por objeto esta contribucion analizar su desarrollo
aportando las conclusiones més relevantes alcanzadas desde
el punto de vista de la Didactica de las Ciencias Sociales.

2.- Objetivos de la actividad

Se constata en primer lugar cémo el objetivo general de
esta actividad: comprobar la eficacia del canto escolar como
recurso didactico aplicado a la ensefianza de la Geografia,
ofrece un encaje coherente con algunos de los objetivos
generales establecidos para la materia de “Conocimiento del
Medio natural, social y cultural™:

a) lIdentificar los principales elementos del entorno
natural, social y cultural, analizando su organizacion, sus
caracteristicas y sus interacciones.

b) Participar en actividades de grupo adoptando un
comportamiento responsable, constructivo y solidario.

c) Reconocer y apreciar la pertenencia a grupos
sociales y culturales con caracteristicas propias, valorando las
diferencias con otros grupos y la necesidad del respeto a los
Derechos Humanos.

d) Analizar algunas manifestaciones de la intervencion
humana en el medio, valorandola criticamente y adoptando un
comportamiento en la vida cotidiana de defensa vy
recuperacion del equilibrio ecolégico y de conservacion del
patrimonio cultural.

e) Reconocer en el medio natural, social y cultural,
cambios y transformaciones relacionados con el paso del
tiempo e indagar algunas relaciones de simultaneidad y
sucesion para aplicar estos conocimientos a la comprension
de otros momentos historicos.

! R. D. 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las

ensefianzas minimas de la Ed. Primaria en BOE, n° 293 del 8/12/2006.
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f) Interpretar, expresar y representar hechos,
conceptos y procesos del medio natural, social y cultural
mediante cddigos numeéricos, gréficos, cartograficos y otros.

g) ldentificar, plantearse y resolver interrogantes y
problemas relacionados con elementos significativos del
entorno, utilizando estrategias de blsqueda y tratamiento de
la informacion.

h) Planificar y realizar proyectos, dispositivos y aparatos
sencillos con una finalidad previamente establecida, utilizando
el conocimiento de las propiedades elementales de algunos
materiales, sustancias y objetos.

i) Utilizar las tecnologias de la informacién y la
comunicacion para obtener informacién y como instrumento
para aprender y compartir conocimientos.

Del mismo modo se comprueba una practica
coincidencia entre los objetivos especificos que centran, de
forma precisa, la finalidad pedagdgica de la actividad con
algunos de los objetivos caracteristicos de los Itinerarios
didacticos en general (Frutos 1998):

a) Conocer, descubrir y utilizar las posibilidades
didacticas y culturales que posee el entorno de una institucién
educativa centenaria como instrumento de renovacion
pedagogica.

b) Facilitar y estimular la comprension, el uso y el
disfrute de wuna parte del patrimonio cultural de las
instituciones educativas como elemento dinamizador de una
permanente renovacion metodoldgica.

¢) Profundizar en el valor del canto escolar como
recurso educativo aplicado a la ensefianza de las Ciencias
Sociales partiendo de la experiencia pedagégica manjoniana.

d) Desarrollar con fines pedagogicos, partiendo de
dicha experiencia histérica, una poliactividad metodologica
fuera del aula valiéndose del canto escolar y la geografia
como protagonistas (seleccion de partituras, organizacion de
grupos de interpretes, ensayos previos, clase al aire libre,
ejecucion de cantos, uso de instrumentos, interaccion con
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alumnos de primaria y sus profesores, etc.) en la que el
alumnado ejerca un papel activo y protagonista.

e) Reforzar el aprendizaje de contenidos conceptuales,
procedimentales y actitudinales de la materia “Conocimiento
del Medio” mediante la realizacion de una actividad a lo largo
de un recorrido elegido por el profesor haciendo interactuar, al
mas puro estilo manjoniano, naturaleza, musica, historia y
diversos elementos del patrimonio artistico y cultural.

f) Y todo ello proporciando una informacién previa
suficiente mediante la cual los participantes puedan llegar a
cubrir los objetivos generales previstos.

Mediante la articulacion de un ltinerario didactico de
tales caracteristicas, se ha pretendido facilitar de forma
genérica un acercamiento al Medio en su dimensién
geogréfica, concretada en la cuestion de la Orientacion,
valiéndonos de un contacto directo con la historia de un
institucion educativa, precursora de la ensefianza activa en
Espafia, mediante el uso de los procedimientos de ensefianza
al aire libre en los que la musica y el canto en particular
ocuparon un lugar significativo (Palma 2005: 35).

En tal sentido, completado el analisis de la realidad
escolar, elaborada una valoracidon de las actuales demandas
sociales surgidas en torno al mundo de la musica y sus
aplicaciones educativas y, desde el fundamento de una
dilatada experiencia articulada tedricamente (Guzman 1999:
8-11), se estableci6 como meta especifica del lItinerario el
contraste de la capacidad del canto escolar para:

a) Enlazar conceptos, hechos y valores en la
elaboracion de la dindmica del conocimiento.

b) Actuar como instrumento en la realizaciébn de
aprendizajes constructivos.

c) Capacitar a cada sujeto, como agente de su propio
conocimiento, incrementando su esquema de conocimientos
ampliandolo sobre las bases de una elaborada sustantivacion
con capacidad para actuar incluso como elemento de
diagnostico del propio proceso.
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d) Conciliar la observacién indirecta con la directa
convirtiendo el objeto geografico e histdrico de estudio en
centro de interés para el educando.

e) Y todo ello desde una capacidad real para suscitar
actitudes de estima respecto a esa parte del patrimonio
integrada por recursos didacticos y educativos del pasado que
ofrecen sorprendentes niveles de actualidad en el presente.

3.- Planificacion y desarrollo de la experiencia

La actividad se desarrollé en cuatro etapas entre los
meses de marzo y abril de 2009: presentacion del Itinerario en
el aula (objetivos y finalidades didacticas); organizacion y
supervision por parte del profesor responsable del calendario,
materiales y grupos de trabajo dedicando a ello tiempo de
clase y tutorias; realizacion propiamente dicha del Itinerario el
dia 14 de abril; y periodo final de elaboracién de conclusiones,
memorias y revision valorativa (personal y grupal) de la
actividad hasta los primeros dias del mes de mayo.

La presentacidon del itinerario tuvo lugar en el contexto
de una clase monografica desarrollada el 17 de marzo. En ella
se expusieron los objetivos, finalidades y metodologia
didactica a tener en cuenta respecto al itinerario, los
principales item a considerar en su desarrollo, la bibliografia
mas significativa al respecto, amén de ciertos aspectos
organizativos complementarios.

En dias sucesivos se abordé la organizacién vy
supervision por parte del profesor de cuestiones relativas a la
secuenciacion definitiva del calendario de trabajo personal y
de grupos, al acceso a las fuentes bibliogréficas y musicales y
al establecimiento definitivo de grupos de trabajo.

Esta fase tuvo lugar en el despacho del profesor y el
Seminario de Didactica de las CCSS mediante entrevistas
personales y reuniones de grupo en que los participantes se
distribuyeron los materiales y las partituras, acordandose en
tales sesiones el repertorio definitivo a interpretar y el tipo de
agrupaciones instrumentales intervinientes.

Concluido el proceso de organizacion, se dio cuenta del
mismo al grupo completo integrado por algo mas de un
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centenar de estudiantes. Asimismo, el profesor realizé en dias
sucesivos una labor individualizada de supervision y
acompafamiento, en el despacho y via correo electrénico,
respondiendo a las numerosas dudas suscitadas entre el
alumnado durante el periodo de preparacion y elaboracion de
materiales y la etapa final de organizacion de actividades.

El dia 14 de abril, tuvo lugar el desarrollo propiamente
dicho del ltinerario en las instalaciones del Centro de
ensefianza “Ave Maria-Casa Madre™, sito en la Cuesta del
Chapiz del barrio del Albaizin, en la ciudad de Granada. El
orden a seguir fue el siguiente:

1. Recepcion en la puerta del Colegio a las 11 horas.

2. Saludo y breve contextualizacién histérica del centro
y sus principales caracteristicas pedagogicas realizada
mediante la intervencion del profesor en dos lugares
diferentes de los jardines y el campo de deportes.

3. Ubicacion del grupo en las gradas de una glorieta al
aire libre situada frente a una de las primeras aulas del centro
ubicada junto a una tipica cueva del Sacromonte. Exposicion
mas detallada a cargo del profesor del objetivo principal de la
visita: andlisis del uso didactico del canto escolar como
recurso educativo habitual en este lugar desde 1889 y hasta la
reforma educativa de 1970 y dialogo abierto sobre tal cuestién
a la luz de la bibliografia analizada y el trabajo previo
realizado de forma personal y grupal sobre dicho tema.

4. Continuacion del Itinerario por el resto del recinto
escolar y su idilico entorno de jardin y bosque situado en la
margen derecha del rio Darro visitando y analizando los
mapas en relieve y los numerosos gréficos realizados en el
suelo y en las paredes exteriores de determinadas aulas, un
planetario mévil construido a finales del S. XIX, la biblioteca,
algunas clases, el museo histérico del centro y el resto de las
instalaciones del mismo.

% Dicho centro destinado a la educacién de la clases marginadas de

Granada, fue fundado en 1889 por Andrés Manjén, catedratico de la
Universidad de Granada, como primera piedra de una red de centros de los
que llegd a haber por toda Espafia mas de 400. Actualmente perviven sélo
8; 5 en Granada ciudad y 3 en su provincia, 2 en Motril y 1 en Albolote.
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5. Saludo y acogida del grupo por parte del equipo
directivo del centro en el Salén de actos; encuentro que
finalizé con la proyeccion de un video didactico sobre la figura
del pedagogo Andrés Manjon y las principales claves de su
pensamiento educativo.

6. De vuelta a los patios, y colocados en una amplia
glorieta bajo &rboles centenarios (Imagen 1), se unieron al
grupo de estudiantes los escolares de una clase de 5° de
Primaria y de otra de 6° acompafiados de sus respectivos
maestros y tutores. Una vez acomodados, algunos alumnos
de la Facultad, representaron ante los nifios y nifias,
literalmente, y con la participacion de algunos de ellos, una
leccion de Geografia sobre el mapa de Espafia (imagen 2y 3)
impartida por A. Manjon en 1900, valiéndose de una
trascripcién de la misma publicada en 1902, cuyo contenido
giré en torno a la orientacién en el mapa y al aprendizaje de
los puntos cardinales, tal como puede verse en el Anexo I.

7. La leccion finaliz6 con la interpretacion vocal e
instrumental del canto Los puntos -cardinales, melodia
realizada para dicho centro educativo por el compositor
Francisco Alonso a finales del S. XIX, cuyo texto y musica se
incluyen en el Anexo Il (Palma 2005: 49 y 149).

8. Tras el entusiasmo y los aplausos de tan particular
auditorio, el grupo de universitarios continué ejecutando con
acompafiamiento instrumental dos cantos escolares mas
extraidos del repertorio de este mismo centro cuyo contenido
y caracteristicas habian sido analizadas por los interpretes
dias antes: La lectura | y Al terminar la clase; melodias usadas
durante décadas en las Escuelas del Ave Maria por el
alumnado de Primaria antes de iniciar la lectura en el aula y al
finalizar la jornada escolar cotidiana®.

9. Concluida la actividad, y tras unas palabras de
agradecimiento del profesor responsable de la experiencia y
de los representantes del profesorado y de los escolares, los
docentes en formacion departieron de forma distendida con

3 Cfr. Anexo Il y IV y A. Palma (2005: 129 y 142).
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pequefios y maestros durante unos minutos dandose por
finalizada la experiencia.

Imagen 2: Mapa en relieve sobre el que se impartid la clase de Geografia
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Imagen 3: Conjunto instrumental acompafiando los cantos al borde del
mapa

4.- Valoracion y conclusiones

Culminadas las tres primeras etapas de la experiencia
(presentacién, organizacién-supervision y realizacion) se
abordd su revision en varias sesiones de asamblea de aula,
encuentros por grupos y redaccion final de memorias por
parte de cada uno de los participantes. Proceso tras el cual se
alcanzaron estas conclusiones:

1. Respecto a la presentacion y organizacion de la
actividad se constat6 en primer lugar la novedad que supuso
su propuesta por parte del profesor y el desconcierto inicial
que produjo entre los estudiantes. Momento de confusion al
gue, una vez superado, se sumaron ciertos inconvenientes
para establecer horarios compatibles de ensayo y de
preparacion de las obras a interpretar asi como nuevas
dificultades derivadas de la pasividad de un sector del
alumnado.
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2. La supervision de los trabajos se fue realizando con
normalidad en el contexto del calendario y horario establecido
de tutoria y moédulos especificos de seguimiento.

3. Finalizado el Itinerario, se corroboré por la mayoria
de participantes que el disefio y desarrollo en la experiencia
habia supuesto una novedad metodoldgica con capacidad
para facilitar el redescubrimiento de las posibilidades del canto
escolar como recurso didactico aplicado al estudio del
Conocimiento del Medio. Asimismo se advirtid que, si bien
desde la realidad actual su metodologia debe ir mas alla del
uso tradicional del canto realizado en la institucion avemariana
-ya obsoleto-, sus intuiciones pueden gozar de total vigencia
tras la oportuna actualizacion metodolégica.

4. Asimismo se indica la conveniencia de incorporar el
uso del canto escolar de forma mas habitual a la vida de la
escuela asi como la pertinencia de la implementacion de su
conocimiento y praxis como recurso didactico en la formacion
inicial de los maestros/as de Ed. Infantil y Primaria tratandose
de una posibilidad metodoldgica a la que deberia prestarse
mayor atencion.

5. Se reconoce la relevancia del canto como oferta
didactica y base instrumental idénea para la mejora de los
aprendizajes a consecuencia de su capacidad para
proporcionar a los mismos un interesante matiz ludico.

6. A pesar de la necesidad de definir un periodo de
experimentacion mas dilatado para establecer una mayor
concrecion en las futuras lineas de trabajo e investigacion, fue
sentir comdn de los participantes en la experiencia, una vez
concluida, que el objetivo inicialmente formulado de
comprobar la eficacia del canto escolar como recurso
didactico aplicado a la ensefianza de la Geografia se habia
logrado.

7. Respecto a los objetivos especificos enunciados al
principio, parece razonable afirmar también que, tras las
evidencias alcanzadas al concluir el Itinerario, experiencias
como la presente —con la limitacidon que ofrece la realizacion
de un solo ensayo- brindan ciertas posibilidades para poner
en juego las tradicionales dimensiones atribuidas a las
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Itinerarios didacticos tal como quedaron formuladas en
paginas anteriores.

8. Finalmente, puede considerarse que, tras el
desarrollo de la experiencia y a falta de ulteriores pruebas que
otorguen un mayor grado de validez a la hipétesis formulada,
es posible afirmar que la meta especifica del itinerario
enunciada al inicio de esta exposicion fue suficientemente
alcanzada mediante tal recurso pues, tras las evidencias
obtenidas en su aplicacion, se ha constado germinalmente su
eficacia para: Enlazar conceptos, hechos y valores en la
elaboracion del conocimiento, actuar como instrumento en la
realizacion de aprendizajes constructivos, capacitar al sujeto
para incrementar su esquema de conocimientos -ampliandolo
sobre las bases de una sustantivacion elaborada-, conciliar la
observacion directa e indirecta -convirtiendo el objeto
geogréfico de estudio en centro de interés para el educando-
y, ello, desde una capacidad real para suscitar actitudes de
estima respecto a esa parte del patrimonio integrada por
recursos didacticos del pasado que ofrecen sorprendentes
niveles de actualidad.
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ANEXO I: Una clase de Geografia en las escuelas del Ave
Maria de Granada
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LA ORIENTACION

Leccion de Geografia impartida en las Escuelas del Ave-Maria de Granada.
Fuente: Andrés Manjén, Modos de ensefiar. 32 Parte del Pensamiento del
Ave Maria. Granada, Imprenta-Escuela del Ave-Maria, 1902*.

Desde cuando se ha de estudiar la Geografia. Que la Geografia ha
de estudiarse, es indudable; ¢pero desde cuando? Desde parvulo. No hay
cosa mas simpatica ni facil para el nifio que la Geografia, sabiéndosela
propinar. La aprende mejor, sin comparacion, que las letras, y me extrafia
que, mientras a todos los parvulos consideran aptos para aprender a leer,
segun ciertos planes de ciertos paises no se los considera aptos para
aprender Geografia hasta que sepan lectura y escritura y hayan pasado de la
ensefianza de parvulos a la elemental y de esta a la superior.

Y los que tal hacen tiene su razon, aunque esta equivocada. Ellos
piensan que la Geografia debe comenzar como ellos la empezaron, por los
astros (Geografia astronémica), y son ésas demasiadas alturas para nifios
pequeiiitos. Pero no debe comenzar la cosa por tan arriba.

¢Por dénde ha de comenzar da Geografia? Debe comenzar por
donde el nifio estd; que regla es de ensefianza ir de lo conocido a lo por
conocer, y no han de ser los nifios peor llevados y conducidos por el camino
del saber que los sefiores bachilleres y licenciados. Ante todo, humanidad,
caballeros docentes. ¢,Podra V. poner un ejemplo? Si lo pondré, y al alcance
de todos, aungue no sean maestros. Sea este.

LA ORIENTACION

Conjeturo que, si somos en Espafia 18 millones de habitantes, no
hay un millén que sepa lo que es orientarse, y no llegara a medio los que
entiendan las palabras Norte, Sur, Este y Oeste, y sin embargo se necesitan
saber y entender hasta para deslindar una tierra de pan llevar. Lo cual prueba
gue no se ensefia, y que debiera ensefiarse, no A los nifios de clase superior,
sino a todo el mundo educable.

¢Colmo ha se ensefarse? Un maestro, lo hace asi:

1°. Coloca en el jardin o patio de la escuela a los parvulos (y lo
mismo puede hacerse con los mayores), y les manda mirar al Norte (que él
sefiala). (Lo hacen). Enseguida dice:

-Marchen hacia el Norte. (Marchan).

-Media vuelta. (La dan).

-Marchen al Sur. (Marchan).

* Texto extractado de la edicion de 1948 de dicha obra: Andrés Manjén, Lo
gue son las Escuelas del Ave Maria. Modos de ensefiar. Vol. V de la Edicion
Nacional de las Obras de A. Manjon, Alcala de Henares, 1948, pp. 292-295.
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2". Ya saben los nifios donde caen Norte y Sur, que son los dos
puntos principales para orientarse. Manda, pues, trazar una linea recta de
Norte a Sur en la arena, y escribe en sus extremos las letras Ny S, asi:

N
|
S

A continuacion dice: Sefialad al Norte. (Sefialan apuntando.)

-Sefialad al Sur. (Sefalan.)

3° Acto seguido, dice a los nifios que todos los pu ntos situados
hacia el Norte, se dicen Norte y todos los puntos situados hacia el Sur, se
dicen Sur.

-Marchen, pues hacia el camino del Sacro-Monte. (Marchan
diciendo: Norte, Norte).

-Marchen hacia el rio Darro. (Marchan diciendo: Sur, Sur).

-Al cortijo del Aire (que ven y dista un kildmetro. Marchan repitiendo:
Norte, Norte).

-Al cerro del Sol (que ven y estéa al Sur).

-A Alfacar (que no ven, pero que han visto al N.)

-A Huétor (que no ven, pero han visto al S.)

-A Jaén (que no han visto, pero han oido decir que esta al N.)

-A Motril (al S.)

-A Madrid (al N.)

-A Calahonda (S.)

—Al Cantabrico (N.)

-Al Mediterraneo (S.)

-Contra Inglaterra (N.)

-Contra Marruecos (S.)

-Al polo Norte (N.)

-Al polo Sur (S.)

Como todo esto lo hacen los nifios andando, moviéndose a compas,
lo aprenden de modo que no les molesta ni se les olvida.

4° Acto seguido y en la misma forma, fija los punto s Este y Oeste, y
ya estan ensefiados los 4 puntos cardinales. Y es de ver la alegria y
satisfaccion que produce en los nifios el moverse a compas, ya hacia Burgos
(N.), ya hacia Melilla (S.), ya hacia Valencia (E.), ya hacia Sevilla (O.), ya
contra Francia (N.), ya contra Marruecos (s.), ya contra Turquia (E.), ya
contra los Estados Unidos (O.) etc.

5° Estos ejercicios movidos los hacen los nifios en orden vy fila, sin
perder la formacién, y cuando son mayorcitos, marchando en batalla con
fusiles, al son de tambores y aviso de cornetas.

6°Tras de este ejercicio movido, y para irlo espir itualizando, forma a
los nifios alrededor de la cruz:
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Coloca en los cuatros extremos cuatro nifios y les manda cambiar,
diciendo: Cambien de lugar N. y S. (Los nifios cambian entre si de punto; E. y
O.; N. y E; S. y O, etc.). Este ejercicio excita la atencion y obliga
individualmente a atender de tal modo que no hay uno, por distraido y torpe
gue sea, que resista y no aprenda los cuatro puntos.

- Cambien, dice después, Burgos y Granada (N. y S.), Almeria y
Huelva (E. y O.), etc., etc.

7° Ahora decidme los limites de esta Escuela por N., S., E. y O. (Lo
hacen sin dificultad).

8° Ahora dibujad este patio en la proporciéon de uno a ciento. Y bien
o mal, lo hacia o intentaban, y aprendian el como se hace, que es lo principal.

9° Ahora con dos cafas cruzadas sefialad los cuatro puntos en un
mapa. Y lo hacian transportando la orientacién del suelo, que es lo natural, a
la pared y el mapa, que es lo artificial. Y para que mejor lo entendieran,
descolgaba el mapa, lo tendia en el suelo, les decia (v. gr.) que aquel mapa
representaba a Espafia, y ya sefialaban en él N., S., E. y O., conviniendo en
llamar Norte lo de arriba, Sur lo de abajo, Este lo de la derecha del que mira
el mapa, y Oeste lo de la izquierda. Quedaban aprendidos los puntos
cardinales en los mapas colgados.

10° Conclusidn.- Para concluir esta leccién, tendia en una mesa,
sobre las tablas o en la arena, a un nifio boca abajo, con las manos y pies
tendidos en cruz. Circundaba al nifio con una linea y mandandole levantar
resultaba una cruz latina y decia: Como hay cuatro puntos cardinales para
orientarse al marchar por el mundo fisico, asi hay cuatro puntos cardinales
para orientarse en el mundo de lo moral: estos cuatros puntos son las cuatro
virtudes cardinales, correspondiendo la Prudencia al N., en la cabeza; la
Fortaleza al E., en la rectitud y firmeza de la mano derecha; la Justicia al S.,
en la rectitud y fortaleza de las piernas, y la Templanza al O, en la mano
izquierda, con la cual se come y se bebe, cuando con la derecha se parte o
escancia.

Y concluia todo con un hermoso canto movido y actuado acerca de
los cuatro puntos cardinales y las cuatro virtudes cardinales (o principales).
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Francia

Madrid
Toledo
Ciudad Real
Jaén
Moreda
El Fargue
N
Cuba Turquia
Portugal Italia
Huelva Baleares
Sevilla O E Valencia
Antequera Almeria
Loja Guadix
Santa Fe Sacro-Monte
S
La Zubia
Padul
Motril
Melilla
Marruecos
El Sahara
Fernando Péo
Prudencia
Norte de la vida
N
Templanza 0 ———E Fortaleza
Dominio de si mismo Defensa del derecho
S
Justicia
Base de la sociedad
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ANEXO II: Los puntos cardinales.

18. LOS PUNTOS CARDINALES

Moderato

Los pun-tos car-di - na - les a - si nom-bra-dos son: O - rien-te, Sur, O -
i)
foy—T— — — t o ——+ } — —
Do —a i — i — < — P L o R o o o
« - v & -
es - te y Nor-teo Se-ptentri - o6n. Sa-lien - te, O-rien - te, BEs-1 Le-

van - te es a-quel pu - nto pordo-nde el sol be-lloa-pa-re - ce alaal - bo-

ra - da dan-do ala tie - ma luzy ca-lor Eseo - tto pu - nto  esMedi-o-
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ANEXO llI: La lectura y Al terminar la clase.

8. LALECTURA1

Moderato
) — p— | —
iw;-.g. = = EeS==== = o £ H— 3 |
D] — hd —]

Ha-bla li-bro mi-o ha-bla sin ce - sar lo que tu me
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4 — T 1 t Tt —t  ——1 T 1
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di - gas nun-cahe de olvi - dar. Te le - o con gus - to
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y con a - fi- cion, mar - can - do los sig-nos  de pun-tu - a - cion.

2. AL TERMINAR LA CLASE
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dad.  Quelos dad.Y aul-tra-jar la an-cia-ni- dad,y a ul-tra-jar la an-cia-ni- dad.
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ANEXO |V: Distribucién de instrumentos y voces

Flauta de pico

Carillén

Vientos

Guitarras

Pequefia
percusion/Voz

Coro

-Chocarro Echandi, Oihane
-Rosales Sanchez, Veronica
-Vera Conesa, Sonia

-Cortés Garcia, Luz Marina
-Gémez Mantas, Lorena
-Roman Merlos, M2 Rosario

Clarinete:  -Aguilera Jiménez, Blanca
Clarinete:  -Quijano Lopez, Lucia
Trompeta: -Martin Roman, Eduardo
Trompeta: -Porcel Saavedra, Samuel
Trombon:  -Calvo Sanchez, Rafael

-Caro Maldonado, José Antonio
-Moleén Navarro, Raquel

-Montes Mufioz, Raquel

-Sanchez Alcaide, Marfa del Carmen

-Arjona Gonzalez, M2 Victoria
-Castillo Alarcén, Alejandro
-Castro Castellano, Maribel
-Espigares Carrillo, Ricardo
-Garcia Hidalgo, Araceli
-Nieto Gonzalez, Juan Rubén

Resto de alumnos y alumnas.
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Capitulo 10
UN MODELO DE FORMACION PARA UNA REALIDAD
José A. Torrado del Puerto

Real Conservatorio Superior de Musica de Madrid
josea.torrado@torradoybonet.com

Introduccién

La formacién del profesorado en general, tanto inicial
como permanente, recibe, actualmente, especial atencién
desde la perspectiva de la politica educativa (valérense las
politicas de formacién que se estan realizando en nuestro pais
y en los de nuestro entorno), investigacion (Schén, 1987;
Atkinson y Claxton, 2002), e incluso por las equipos directivos
de centros educativos (Torrado en prensa). Este foco no es
casual, las investigaciones realizadas al respecto en el &mbito
de las ensefianzas musicales muestran que una parte
importante del profesorado entiende que lo mejor que pueden
hacer por sus alumnos es, tan solo, transmitir sus
conocimientos (Torrado, 2003, Torrado y Pozo 2006; Torrado
y Pozo 2008; Bautista 2008). Esta situacibn no parece
promover la autonomia ni la autorregulacion que en el siglo
XXI se espera de la educacién; tampoco parece incrementar
la motivacién necesaria (mas bien, parece inhibirla) ni la
creatividad, aspecto primordial en este tipo de ensenanzas.

Las reformas educativas llevadas a cabo hasta ahora 'y
los diferentes modelos de formacién del profesorado puestos
en practica no han supuesto para la educacion los avances
que se esperaban. El tiempo transcurrido nos permite ver con
algo de claridad las causas del escaso éxito. A saber, las
actuaciones de los profesores en el aula no cambian por
decreto y el “conocimiento” que se ‘“transmitia” a los
profesores no surtio el esperado efecto en las clases. De
hecho, el modelo de formacion basado en la observacién
sobre como otros maestros imparten sus clases y el ensayo-
error no han mostrado buenos resultados. Asi, Kanheman y
Tversky (1990) afirman que, sin retroalimentacién y sin
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reflexion, diez afos de experiencia docente pueden contar lo
mismo que un afo de experiencia repetido diez veces. Los
modelos que esperan que los profesores transfieran a la
practica los conocimientos recibidos en las clases de
didactica, pedagogia, o psicopedagogia no estan pareciendo
ni sencillos ni eficaces. Los modelos basados en la reflexion
sobre la practica nos llevan a una comprensién mayor sobre lo
que hacemos pero no parecen implicar una mejora
considerable de la practica real en el aula (Atkinson y Claxton,
eds, 2002).

¢Qué podemos hacer?

Furlong (en Atkinson y Claxton, 2002) explica que los
estudios realizados sobre el pensamiento de los profesores
muestran que sus creencias primigenias (las ideas,
aprendidas a lo largo de la experiencia de vida) influyen
profundamente en su practica y en el modo en que reciben la
informacion que reciben. Kennedy (1997, citado también en
Atkinson y Claxton, 2002) dice “la capacidad que tienen las
investigaciones de afectar a la practica dependen de su
habilidad para influir en la mentalidad de los profesores”.

De hecho disponemos de teorias (Claxton, 1995),
esquemas (Carretero, 1994), mapas (Pozo, 1996) que son
representacion de una situacién concreta o de un concepto
que permite manejarnos internamente y enfrentarnos a
situaciones iguales o parecidas en la realidad. Estos mapas,
teorias o esquemas, o esa mentalidad de la que habla
Kennedy (1997), son los que “dictan” nuestra actuacion en el
aula: valoramos una situacion y actuamos en consecuencia.
Cambiar, por tanto, nuestras acciones educativas, pasa por
interpretar la realidad con teorias mas elaboradas o desde
mapas mas complejos y eficaces (Torrado 2003, Torrado y
Pozo 2006).

Esto es lo que debemos y, en nuestro caso, queremos
hacer, cambiar la realidad de nuestras aulas. Y eso, como
parece claro, pasa por que los profesores cambien,
modifiquen o doten de complejidad esos mapas a través, no
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s6lo de la reflexion, sino de un auténtico proceso de
metacognicion (Mateos, 2001).

De hecho, parece no caber duda de la relacion que
hay entre las teorias, representaciones, mapas y la practica
en el aula. No obstante, diferentes estudios nos muestran que
es mas facil cambiar las concepciones que la propia practica
(Martin y Cervi, 2006). Asi, en el ambito de la ensefianza de la
musica instrumental hemos podido comprobar que esa
distancia suele implicar que los profesores mantienen
concepciones mas avanzadas que sus propias practicas
(Torrado, 2003; Torrado y Pozo, 2006).

A modo de aclaracion, sélo a través de estrategias que
favorezcan los procesos de metacognicién, se puede
conseguir, utilizando la terminologia de Karmiloff-Smith
(1992), redescribir nuestros mapas o teorias para que
permitan una interpretacién mas compleja de la realidad vy,
con ello, se produzcan verdaderos cambios en las aulas.

¢, Como vamos a realizarlo?

Actualmente existen diferentes acercamientos a la
formacion del profesorado (para mayor abundamiento sobre el
particular recomendamos la revision de Atkinson y Claxton,
2002) y, en un sentido poco estricto, todos parecen compartir
la idea de que cambiar la realidad del aula pasa por promover
esa metacognicion de los profesores y que ésta puede tener
lugar, segun Atkinson (2002), creando un ambiente propicio
en el que los docentes puedan progresar en el uso de sus
habilidades intuitivas asi como del pensamiento analitico y
reflexivo.

Los modelos basados en catequesis constructivas,
insistimos, se han mostrado ineficaces como promotores de
un cambio real en el aula y han dado paso a modelos que
permiten el acercamiento de los profesores a esas
representaciones implicitas desde las que explican y toman
decisiones relacionadas con sus actividades educativas. La
reflexion sobre la propia practica educativa es una via
aparentemente eficaz para permitir un acercamiento del
profesor a estas —sus- teorias implicitas y asi tener la
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posibilidad de sofisticarlas y explicar lo que ocurre en el dia a
dia del aula de forma mas elaborada y, por tanto, tomar otras
decisiones. Insistimos, siempre que exista un entorno que lo
permita.

La realidad econémica, los horarios de este tipo de
instituciones educativas’, entre otros aspectos no permiten
que todos los profesores tengan acceso a modelos de
formacion donde se tutele la propia accion educativa y sea
ésta desde la que se gestione un verdadero plan de acceso
de éstos a sus propias teorias implicitas (representaciones,
mapas, planos). Esta realidad nos ha obligado a disenar otro
modelo mas versatii y adecuado a las posibilidades vy
necesidades concretas de este tipo de instituciones de
educacién artistica, donde la optimizacion de todo tipo de
recurso es prioritaria (academias, escuelas de musica vy
danza, etc.) y creemos igualmente eficaz.

En concreto, se ha diseiado un plan de formacion
pedagodgica y de gestion para aquéllos que deban organizar,
promover entornos Yy liderar los cambios que se puedan
producir en sus centros, es decir, los directores pedagogicos.

1 . . .
Esta experiencia se ha llevado a cabo en La Escuela de Musica

Creativa. Esta es una institucién privada que tiene entre sus fines la
ensefianza de la musica y la difusion de la misma ligada a la creacion
actual.

La Escuela de Musica Creativa ofrece dos servicios principales
relacionados con la ensefianza de la musica en dos ambitos diferentes: el
sector privado y el publico:

Ambito privado:

El servicio de ensefianza musical especializada en el sector
privado va dirigido a un mercado formado por aquellas personas que
desean recibir dicha formacion.

Ambito publico:

El otro servicio principal que ofrece Musica Creativa es el de la
gestion de escuelas municipales de masica. Su mercado son los
ayuntamientos que desean ofrecer a sus vecinos este servicio mediante la
gestion indirecta de profesionales expertos en el sector.

La escuela de Musica Creativa cuenta con una plantilla de mas de
200 profesores y gestiona 15 escuelas de musica municipales ademas del
trabajo en su ambito privado.
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Entendemos que el analisis colectivo de la situacién
pedagodgica de los claustros y el trabajo por proyectos desde
una posicion autbnoma y protagonista, inhibiran la resistencia
al cambio, y promoveran la implicacion de los profesores en el
propio proceso de revision de sus decisiones educativas y de
intervencion, activando asi en ellos todos los motivos que les
permitan dirigirse a la realizacion de la tarea y persistir en ella.

En suma pretendemos que nuestros directores “sean”,
fomentando el uso de su intuicion a través de la toma de
decisiones tuteladas, en lugar de que “sepan”, por eso no sélo
les transmitimos informacién. Entendemos que, desde esta
perspectiva, podran liderar la formacion de sus profesores a
través de la generacién de entornos donde, como expusimos
anteriormente: los docentes puedan progresar en el uso de
sus habilidades intuitivas asi como del pensamiento analitico y
reflexivo (Atkinson, 2002).

¢Como conseguimos que los directores sean en lugar de
que soélo sepan?

El fin era tutelar a los directores pedagogicos en su
accion directiva. Para ello se configur6 un plan de accion
consistente en:

o Sesiones de reuniones previas al comienzo de curso.
o Sesiones de reunion con los claustros.
o Sesiones de reuniones mensuales a lo largo del curso.

Reuniones previas
Se realizaron unas sesiones previas al comienzo de curso con
los directores. El objeto de estas sesiones era, por un lado,
promover una toma de contacto de los directores con
diferentes teorias sobre el aprendizaje. Por otro, plantear por
parte del tutor temas de discusién, en el fondo de reflexion,
sobre aspectos relativos a la accion educativa de sus
profesores. La idea era que los directores analizasen la
situacion educativa de sus claustros y se activasen en la
direccion de promover posibles vias de mejora en sus
claustros. A modo de ejemplo tratabamos temas del tipo:
o Modelos de profesores
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o Obijetivos de los profesores

o Relacién entre objetivos y actuaciones

o Modelos de alumnos que generan los diferentes
modelos de ensenanzas.

o Como se aprende.

o Relacién entre el modelo de ensefianza y el modelo de
alumno.

o Como conseguir que los profesores del claustro se
impliquen en la reflexion sobre estos temas.

Las opiniones que iban surgiendo se iban
representando en la Pizarra Digital Interactiva con lo que
conseguimos generar una “visidbn” colectiva de nuestras
manifestaciones.

El objetivo de esas reuniones era generar una
“consciencia” colectiva sobre qué se iba a hacer el resto del
curso con los claustros. Asi lo describe Amelia Caro, directora
de la entidad, en un trabajo de investigacion (Caro, 2008). Las
conclusiones a las que se llegaron y que marcarian el proceso
a desarrollar a lo largo del curso fueron las siguientes:

“En concreto se plantea que el fin de la ensefianza es
generar un modelo de alumno con determinadas
competencias genéricas (o aplicables en todos los
ambitos de la vida), como la comunicacion, el trabajo
en equipo, el pensamiento creativo, la mejora del
propio aprendizaje (aprender a aprender) y la
autonomia.

La musica, las capacidades musicales y los
contenidos (antes el principal foco de atencion)
pasaran a ser el medio para desarrollar estas
competencias y no el fin en si mismo.

Este modelo pedagdgico pretende:

e Generar personas que sean capaces de aplicar
dichas competencias en la vida real (capacidades de
autonomia, creatividad, trabajo en equipo, aprender a
aprender, etc.) y que tengan la posibilidad de
desarrollarse profesionalmente.
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e Una forma de aprendizaje muy contextualizada —
hay que vivir la experiencia de la musica en su propia
persona y a su manera.

« El resultado se describe en términos cualitativos, no
cuantitativos. Se describe el grado de desarrollo de la
capacidad y el grado de aplicacion practica. La
competencia se puede describir pero sera asimilada y
vivida de manera diferente por cada individuo.

« Para la evaluacion y el control de calidad, se busca
evidencia de que las competencias se estén
aplicando en la musica y en la vida. La evaluacion es
cualitativa (no cuantitativa) tanto por parte de la
escuela / profesor como por parte del alumno. Se
evalua el grado de desarrollo de la capacidad y su
grado de aplicacion practica”

Una vez finalizadas las reuniones previas y
consensuadas estas ideas expuestas por la directora se
gener6 una méaxima: Promover la reflexion de los profesores
sobre lo que hacen en las aulas para valorar la relacién que
hay entre lo que hacen y lo que ocurre a sus alumnos.

Sesiones con los claustros

Para llevar a cabo esta tarea se realiz6 una reunién
con el conjunto de claustros, sesion de apertura de curso,
donde el tutor presentd las intenciones de lo que seria el
nuevo curso y la directora expuso, en la linea de las
argumentaciones expuestas anteriormente, el modelo de
alumno que esperaba que se generase en la institucion.
Posteriormente, se realiz6 una sesién con cada uno de los
claustros y el tutor con el objeto de promover la reflexiéon de
los asistentes sobre aquellas partes teéricas en las que los
directores pedagogicos no se sentian aun lo suficientemente
competentes (de hecho a ellos se les estaba formando
paralelamente en esa linea). Concretamente se trabajaron
aspectos relativos a procesos cognitivos.
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Reuniones mensuales

El curso comienza, tenemos un objetivo compartido y
concreto pero los directores, de forma intencionada, no tenian
instrucciones sobre como actuar. ;Por qué? Sencillamente
porque compartiamos la opinién de Schén (1987) la practica
profesional tiene al menos tanto que ver con el hallazgo del
problema como con su solucion. De hecho se esperaba que
su intuicibn fuese la que operase. Los claustros son
cambiantes, requieren una adaptaciéon al momento del
claustro y no se espera que los directores expliquen a sus
profesores cédmo son las cosas, tan sélo que detecten
necesidades o problemas con el objeto de promover un
entorno de innovacién pedagégica en sus claustros.

De hecho, la tutela mensual consistié en plantear los
problemas que iban ocurriendo a lo largo del mes en sus
respectivos claustros, valorar las decisiones tomadas, plantear
qué se podia hacer. Previo a estas reuniones, los directores
enviaban al tutor un acta que reflejaba lo ocurrido en sus
claustros y sus opiniones al respecto.

En su intervencién en los claustros, diferentes
directores utilizaban distintas estrategias para trabajar sobre
aquella maxima expuesta. Unos planteaban en sus claustros
o reuniones con los profesores preguntas del tipo:
cQué pensais sobre la convocatoria, para qué y por qué
estamos convocados?

Otros en cambio:
El objetivo de esta lectura es hacer una reflexion compartida
acerca de:
e [os distintos modelos de profesorado que en dicho
documento se reflejan.
e (Cuales son las caracteristicas mas representativas
de cada uno de los modelos.
e Hacer un “autoanalisis” acerca de como nuestro
quehacer como docente puede encajar en un modelo
u otro.
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En las reuniones mensuales se formulan preguntas por
parte del tutor relativas a por qué habian sido esos los temas
y no otros, qué respuestas esperaban de los claustros, etc. Al
comienzo, los directores siempre utilizaban en sus sesiones
temas que recientemente habiamos trabajado en las
reuniones con ellos. El formato de trabajo también era similar.
A medida que avanzaba el curso, se observaba como iban
tomando sus propias decisiones sobre qué temas tratar v,
sobre todo, acerca de cémo tratarlos. En algunos casos, la
diferencias entre el formato y/o tema usado en sus reuniones
y lo que hacian en sus claustros era realmente distante, aun
manteniendo el objetivo del comienzo de curso. Asi, se
observaba como valoraban las reacciones de claustro, hasta
el punto de variar sus actuaciones:

“Mi objetivo, ademas de los mencionados, era realizar
una actividad diferente, mas activa y que supusiera
una mayor implicacion por parte de los profesores, a
los que noto un poco aburridos del sistema
“comentario-debate”.

Para tal fin he disefado la actividad que describo a
continuacion:...”

Realizaban valoraciones por si solos y trazaban
nuevos objetivos a partir de dichas valoraciones:
Comentarios de pasillo como:

“Ahora empiezo mis clases siempre preguntando...’,
“es divertido y me gusta preguntar”, “es un buen
comienzo aunque pienso que no suficiente ya que
deberia haber una base mas sdlida con unas
intenciones pedagdgicas mas firmes. (Todo se
andara)”.

¢ Qué ocurrio a final de curso?

Si bien no teniamos herramientas metodolédgicas
fiables, tampoco se disefiaron puesto que la experiencia no
tenia un caracter de investigacion, contdbamos con las actas
y valoraciones que los directores enviaban después de sus
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claustros, ademas de los comentarios que hacian en las
reuniones que manteniamos. Interpretando esos datos,
pudimos observar que el final de curso fue significativo, los
directores no podian explicitar lo que habian aprendido y /o0
mejorado. En cambio era evidente que “hacian” de forma
diferente a como actuaban en cursos anteriores, incluso
valoraban aquello que antes no habian valorado. Asi, ante la
peticiébn de valoracion concreta del curso, lo recogido en el
documento era:

“Sirvio, al menos a mi, para reflexionar y darme
cuenta de que la reflexion muchas veces viene
después de la sensacion. Cuando cantamos o
tocamos musica experimentamos sensaciones a
partir de las cuales podemos mejorar y sacar
consecuencias mediante la reflexion posterior’.

“Creo que todo lo tratado a lo largo de las jornadas de
coordinacion pedagdgica ha servido
fundamentalmente para hacer de la reflexion sobre
nuestro trabajo, algo cotidiano, cosa que aunque
parece muy obvia, sin embargo no es demasiado
habitual, los docentes siempre corremos el peligro de
hacer que nuestra prdctica caiga en la rutina
inmovilista”.

O utilizaban este espacio para manifestar conclusiones
del tipo:

“...es dificil equilibrar el aspecto conceptual (todos
somos constructivistas desde el punto de vista
vocacional) y el aspecto procedimental (actuar de
forma constructivista es mas dificil).

O valoraban su evolucién:

“En las actas de mi claustro, esta evolucion se ve
muy clara si comparo las del principio de curso con
las de final. En las primeras, tengo la sensacion de
tener un protagonismo mayor del deseado, tanto en el
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claustro como en el propio documento. Mientras que
en las dltimas, tengo la sensacion de que
definitivamente, los auténticos protagonistas son el
profesorado y sus opiniones”.

Y ahora, ¢ qué estamos haciendo?

Los resultados de esta primera fase, un modelo de
directores pedagdégicos preparados para generar €s0S
entornos que faciliten la innovacién de los profesores, ha dado
paso a una segunda fase donde la formacion del profesorado
toma protagonismo frente a la de los propios directores. El
propésito de esta fase es que los profesores expongan
proyectos para la innovacion. Concretamente, esta fase se
resume en el siguiente texto, extracto de un documento mayor
enviado a los directores a modo de resumen de las reuniones
que se han mantenido antes del comienzo de este nuevo
Ccurso:

De aqui el trabajo sobre proyectos, consiste en exponer a los
profesores a una experiencia que les permita acercarse a sus
mapas- planos- representaciones- concepciones implicitas
sobre el aprendizaje y la ensefianza. En concreto acercarles a
una experiencia que les permita valorar las relaciones que
hay entre su actuacion en el aula y lo que les pueda
ocurrir a los alumnos.

El final del documento al que hacemos mencién es la
siguiente tabla:

En cualquier caso que se pregunten si hacen un esto o
lo otro

¢Hacéis esto? Tal vez ¢ esto otro?

¢Promovéis la reflexibn de vuestros | Decis con detalle a

alumnos como ayuda para su | vuestros alumnos lo que

comprension y con ello confiais en que | tienen que hacer con el

221




se puedan convertir en autbnomos? propésito de que lo
comprendan

¢Fomentais la reflexion de vuestros | Dais a los alumnos

alumnos sobre los problemas que | estrategias y/o

encuentran confiando en que asi lleguen

a generar estrategias que les lleven

soluciones a problemas

que audn no tienen o de

hacia su solucién y con ello fomentar el | los que no son
traspaso progresivo del control? conscientes
¢Ayudais a vuestros alumnos a fijarse | Fijais a los alumnos

metas?

metas que deben cumplir
0 que esperais que

asuman

¢Generais modelos de alumnos que

Esperais a que llegue el

puedan gestionar sus propios recursos? | modelo de alumno
motivado a reproducir
vuestras ideas

¢ Utilizais la reflexion como objetivo y el | Utilizadis el  resultado

“resultado” como medio? como objetivo y la

reflexién como medio.

Como se puede observar, aquella maxima configurada
entre todos al comienzo del curso pasado, sigue activa. El
protagonismo fue de los directores, se dised una tarea y un
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formato accesible a su gestion. Ahora, aun manteniendo el
objetivo, cambiamos el formato, los profesores proponen
proyectos de innovacion con la intenciébn expuesta y los
directores deben promover que ese proceso por el que han
pasado ellos, lo pasen sus profesores.

En este momento, recién comenzada esta segunda
fase, no estamos en situacion de comentar mas al respecto,
aunque nuestras expectativas suponen que los profesores
“seran” diferentes en su forma de actuar y progresivamente
“sabran” que lo son y por qué, lo que les pondra en una
situacion de, como dice alguno de los directores, auto-
actualizacion constante.

Conclusiones

El objeto de hacer publica esta experiencia era,
ademas de exponer de forma escueta lo que se habia hecho o
cémo, concluir que la formacién del profesorado en entidades
educativas puede ser viable a través de unos directores
pedagogicos o juntas directivas tutelados. Este formato
permitird llevar a cabo proyectos de formacion del profesorado
en centros con horarios tan complejos como las academias,
escuelas, etc. Ademas supone una reduccién en los costes
econoémicos.

Desde una perspectiva mas formativa, entendemos
que el hecho de favorecer el uso de la “intuicion” de los
directores en un entorno tutelado favorece el cambio de
actuacién de éstos en relacion a la gestion de sus claustros.
Este entorno, favorecedor de la puesta en escena de la
“intuicion”, es el primer paso para proceder a un proceso de
reflexion, o mejor, metacognicién, sobre lo que se esta
haciendo, facilitando asi la redescripcion de esos mapas
desde los que interpretamos la realidad del aula.
Consiguientemente, con la adaptacion de nuestros lideres
pedagdgicos y profesores a las realidades tan cambiantes de
la educacién, los claustros, el aula sera mas eficaz.
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Capitulo 11

LA ACTIVIDAD MUSICAL CON ALUMNADO HIPOACUSICO
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1. Concepciones previas

La tendencia actual en la escuela se estd inclinando
hacia la normalizacion, aceptando la diversidad del alumnado
como una fuente enriquecedora de nuevas experiencias a las
gue muchas veces el profesorado no se encuentra del todo
preparado, ensefia en ausencia de las medidas necesarias o
ambas circunstancias. Con el presente articulo se quiere
contribuir, de un modo modesto, al conocimiento sobre una
experiencia normalizadora con una alumna hipoacusica en un
aula de musica. Se debe tratar de aproximar el sonido como
medio para mejorar sus posibilidades y favorecer el lenguaje a
través de una nueva via, la audicién. El estudio a narrar
desarrolla cual ha sido la experiencia del docente con una
alumna implantada.

Pero antes de exponerlo es conveniente delimitar
ciertos términos. ¢(A qué se llama hipoacusia? Desde la
perspectiva cientifica-médica, la hipoacusia se define como
la disminucion de la capacidad auditiva, aunque permite
adquirir el lenguaje oral por la via auditiva. Con
entrenamiento, un individuo puede integrarse adecuadamente
en su medio. Existen diferentes grados de hipoacusia.
Concretamente en este estudio se trabaja con una hipoacusia
profunda , aquella pérdida auditiva que supera umbrales de
90 decibelios. En este caso, sin la ayuda de ningin medio, no
se percibe la voz humana aunque ésta sea fuerte.

Por otro lado, se puntualiza y concreta con mas
precision el término de la clasificacion anterior, categorizando
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la hipoacusia en relacibn a diversas variables, las mas
importantes son: la localizaciébn de la lesion, el grado de
pérdida que se produce a consecuencia de esa lesion y el
momento evolutivo en que aparece. Respecto a la localizaciéon
de la lesién, definimos a ésta como una hipoacusia
neurosensorial o de percepcién , la cual se relaciona con
alteraciones del oido interno y las vias nerviosas. Afecta tanto
a la intensidad como a la frecuencia del sonido.

En general los sonidos graves los oyen relativamente
bien. Respecto a los sonidos agudos, si acusan una pérdida
auditiva. Las hipoacusias perceptivas son permanentes y no
tratables, excepto por el uso de audifonos o en algunos casos,
el uso de implantes cocleares.

En nuestro caso, estamos hablando de una hipoacusia
gue afecta a ambos oidos, llamada también hipoacusia
bilateral . Por tanto, se deben usar dos audifonos. Igualmente,
esta deficiencia dificulta la adquisicion del lenguaje oral y el
pensamiento verbal, alterando la percepcion del entorno y la
construccion de conocimientos. Afecta también al desarrollo
socioafectivo y a la integracién socio-laboral.

La dltima aclaracion terminologica corresponde al
momento en el que se produce la pérdida de audicion. El
caso, el cual nos ocupa, se trata de una hipoacusia
prelocutiva, ya que aparece en el nacimiento o adquirida
antes de los cinco afios cuando todavia no se ha completado
el ciclo de aprendizaje verbal.

Existen unos condicionantes que, al parecer, son mas
significativos en el desarrollo de la deficiencia auditiva.
Podemos citar en primer lugar una relacion de dependencia
con factores internos, como la gravedad del trastorno y la
edad de aparicion (Gutiérrez, 2005). También, los factores
externos hacen referencia a diversas situaciones y contextos
(familia, escuela), en los que el sujeto esta inserto y de los
gue pueden derivar dificultades para la capacidad auditiva.

El estado socioeconomico de la familia, es una de los
mas relevantes. Aquellas familias que cuentan con mayores
recursos econdémicos tienen mas posibilidades de
proporcionar a sus hijos con deficiencia auditiva el acceso a

228



un medio méas estimulante y a una educacion temprana y de
calidad. En concreto, la atencién educativa temprana es una
pieza clave en este desarrollo.

La alumna estudiada posee una hipoacusia
neurosensorial bilateral profunda paliada con un implante
coclear . Por ello, debemos hacer mencion a este tipo de
técnica auditiva. El implante coclear es un aparato que sirve
para recuperar la audicion en los casos de sordera profunda
bilateral y se compone de partes internas y partes externas.
Las partes internas se colocan mediante cirugia clinica con
anestesia general y se componen del estimulador/receptor y
los electrodos que van conectados a la céclea. Las partes
externas se componen del procesador de la palabra, el cable,
el micréfono y la antena.

Todo ello funciona de la siguiente manera: Los sonidos
son recogidos por el micréfono, los cuales pasan por el
procesador a través de un cable que conecta el auricular con
el procesador, en una sefial eléctrica codificada, esa sefial
eléctrica es enviada por el cable a la bobina transmisora
(antena) la cual contiene un iman que, por efecto del campo
magneético, tiene la funcion de mantener unida y sujeta la
bobina con la parte interna. La bobina ademéas recoge la
informacion codificada del procesador y la traslada al
transductor (receptor) mediante ondas de radiofrecuencia. La
sefal viaja hasta el filamento de electrodos los cuales se
encuentran ubicados en la coclea y estimulan el nervio
auditivo que a su vez transmite la sefial eléctrica al cerebro
donde es interpretada como sonido.

El llevar estos medios, no significa que el/a nifio/a vaya
a desarrollar espontdneamente el habla, sino que tiene que
aprender a oir a través de la misma. Tiene que aprender a
identificar los sonidos, saber lo que significan y responder
adecuadamente. Se ha observado mayor éxito con el implante
en aquellos niflos/as que estan en programas educativos, que
enfatizan el uso de audicibn en todas las éareas de
aprendizaje.
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2. Disefio y planificacion del estudio

El estudio de caso se centra en un colegio publico de
Educacion Infantil y Primaria de la Comunidad de Navarra,
ubicado en una zona céntrica urbana. Consideramos el
estudio de caso como una herramienta que nos permite
penetrar en la experiencia educativa del docente-investigador
y llegar a una comprension mas profunda de la misma.
Encuadrado dentro de una metodologia -cualitativa, se
pretende describir e interpretar las actuaciones que se
suceden en el aula de Musica desde el punto de vista docente
Los objetivos especificos que nos planteamos son los
siguientes: a) Determinar qué percepciones tiene la maestra
de Mdsica sobre la alumna hipoacusica en el desarrollo de las
actividades musicales del aula. b) Analizar las respuestas
musicales percibidas de ésta en el aula.

El proceso de investigacion se inicia en noviembre de
2006 con una duracion de ocho meses en el campo de
estudio. Conlleva una serie de etapas:

-Etapa de exploraciéon y reconocimiento , se inicia
con la localizacion y busqueda de informacién objetiva de los
datos vy tipologia de déficit que padece la alumna del centro.
Se realiza entrevistas de manera abierta e informal a la
directora, psicologo y docentes que atienden a la alumna.

- Etapa de recogida de los datos. En ésta, tenemos
contacto con la realidad, el aula de Mdusica, la alumna
hipoacusica y el resto de alumnado. El docente hace una
observacion participante de todas las clases. Para registrar y
almacenar los datos observacionales se han utilizado
sistemas narrativos (notas de campo) y registro tecnoldgico
(grabaciones de video). Por otro lado, en el diario de campo
se contempla un registro diario de actividades, los objetivos
concretos de cada dia, los comentarios del desarrollo de la
investigacion, el registro de observaciones y de las entrevistas
realizadas, asi como una evaluacion del desarrollo y de la
informacion.

- Etapa de andlisis de la informacion recogida e
interpretacion de los resultados se sigue el siguiente
proceso: reduccién de datos; organizacion, archivo a través de
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documentos informaticos y sistemas de categorias y la
transformacion de datos. En la elaboracion del sistema de
categorias se ha aplicado un procedimiento mixto (deductivo-
inductivo) que parte de las preguntas de investigacion y el
cual sufre un ciclo de reorganizacién, revision y contraste
periddico cada cierto tiempo. Una vez elaboradas las
categorias, se estructuran en torno a cuatro macrocategorias:
Practica educativa, Percepciones, opiniones y sentimientos
del docente; Contexto educativo; Alumna hipoacusica. Para
este proceso hemos hecho uso del programa Nud*ist como
herramienta de ayuda. Para comprobar la veracidad de las
informaciones recogidas se ha recurrido a procedimientos de
triangulacién de datos a partir de la revision de las fuentes. El
hecho de permanecer en el campo durante un prolongado
espacio de tiempo minimiza la tendencia de la alumna
participante a exhibir comportamientos artificiales.

- Etapa de elaboracién de las conclusiones . Se
elabora un informe donde se recogen las reflexiones a las que
llega la investigadora tras el estudio.

3. Caracteristicas de los participantes y el contex to
educativo

En el desarrollo del estudio se ha realizado diversas
conversaciones y entrevistas a docentes y/o profesionales que
de alguna manera intervienen en la educacion de la alumna
hipoacusica. Dada la limitacion del articulo tan soélo
mencionaremos las caracteristicas de la alumna hipoacusica
estudiada en la presente investigacion. Nace en un entorno
econdmico y sociocultural alto. En el momento del estudio la
nifia tiene siete afos y cursa primero de primaria. La pérdida
auditiva es detectada al nacer y se confirma el diagnostico a
los cuatro meses de edad: Hipoacusia Neurosensorial
Bilateral Profunda.

La nifila acude durante tres afios a estimulacion
temprana hasta el momento de la escolarizacién. El primer
implante se coloca a los seis meses en el oido izquierdo.
Cuando tiene tres afios y medio se le inserta un segundo
implante coclear en el oido derecho. Se ha escolarizado en un
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colegio de normooyentes sin adaptacién curricular. En
Educacion Infantil recibe apoyo escolar con logopeda y
extraescolarmente. En Educacion Primaria, estd totalmente
integrada, acude a clases de refuerzo en lengua vy
matematicas.

La nifia utliza la comunicacion oral, teniendo un
desarrollo del lenguaje y del habla adecuado para su edad. Se
expresa oralmente de forma totalmente comprensible y su
habla es inteligible. ElI implante coclear le posibilita una
audiciéon funcional, pero no es normal. La evolucién en el
proceso de implantacion ha sido satisfactoria, ya que obtiene
un elevado rendimiento del procesador del oido izquierdo y
esta comoda con ambos sistemas.

Habria que hacer una alusién breve al contexto en el
gue se desarrolla el estudio para que el lector se haga una
vision general. El aula de Musica estéd ubicada en la planta
baja del centro lejos del aulario y orientada al exterior, aunque
no se escucha demasiado ruido de éste. La clase tiene en la
mayor parte de su espacio mobiliario, quedando un pequefio
espacio libre en el centro, el cual tiene cintas adhesivas que
forman un pentagrama gigante. Alrededor de las paredes
existen armarios para guardar instrumentos y material
didactico, los cuales no tienen demasiada accesibilidad
porque al no contar con mucho espacio en la sala tienen
mesas y sillas delante de éstos.

También hay un ordenador y equipo de musica en una
mesa cercana a la del docente. En las Ultimas sesiones se
utiiza un equipo de musica mas potente con altavoces
grandes e independientes, mas adaptado a las necesidades
de la alumna hipoacusica. Detrds de la mesa del profesor
estan colgadas en la pared dos pizarras, una de ellas
pautada. Los instrumentos con los que cuenta el aula son de
pequefia percusion y de lamina, muchos de ellos deteriorados
con el paso de los afios.

4. Resultados y conclusiones
Esta alumna hipoacusica posee unos factores internos
y externos favorecedores que han influido en el desarrollo
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evolutivo con éxito de los implantes como la implantacién
temprana en ambos oidos, estimulacion auditiva tanto en
profesionales como en el entorno familiar, la pertenezca a una
familia de nivel socioeconémico y cultural alto. Estos le han
valido para conseguir una audicion funcional. Y
consecuentemente, influir a nivel educativo en la
escolarizacion en un centro de normooyentes, asi como en las
actitudes e intereses con los que afronta la alumna las clases
y en concreto la de masica.

A pesar de tener buenas actitudes y capacidad, es
importante sefialar que el entorno y las circunstancias
temporales en las que sucede la clase de muasica no son las
condiciones mas idéneas para beneficiar a alguien con déficit
auditivo. Esta se imparte los viernes a Gltima hora de la tarde
y en el estado animico del alumnado aflora el cansancio de
toda la semana y la euforia por el fin de semana. Eso, se
traduce en actitudes nerviosas entre el alumnado, algo
descontroladas a veces, alboroto en el aula y ganas de hablar.
En este entorno, la alumna hipoacusica manifiesta actitudes
de desconcierto y algunas veces evasivas en momentos de
alboroto, ya que no percibe bien la informacién del docente y
se descentra. Aunque un factor que influye notablemente y
gue suaviza esta dificultad para oir es el grado de atencion de
la alumna y la cercania al docente y/o la fuente sonora.

La atencién de la alumna hipoacusica, por tanto, se
considera una circunstancia fundamental para que ésta sea
consciente y comprenda las indicaciones del docente. Los
momentos de atencidbn se caracterizan por mantener una
posicién corporal inmévil y una mirada constante al docente.
El contacto visual es muy importante para la alumna
hipoacusica. Necesita la ayuda de la vision para completar la
informacion que se transfiere por via auditiva. Frecuentemente
busca una confirmacibn mirando al docente y a su
compariera. Cuando la alumna hipoacusica tiene una atencién
dispersa, es capaz de aislarse facilmente del entorno. A veces
el docente tiene que hacer varias llamadas de atencién para
gue reaccione, sobretodo si hay un ambiente ruidoso.
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La actividad fisica es una forma caracteristica de
aislamiento y distraccion para la alumna hipoacusica, incluso
cuando ésta estd sentada. El docente la considera como una
valvula de escape al esfuerzo de momentos de atencion,
llegando la alumna a provocarlo voluntariamente algunas
veces. Conforme avanza el tiempo se percibe una disminucion
de la actividad fisica en las Ultimas sesiones, coincidiendo
también con un aumento del tiempo de atencién. La alumna
hipoacusica recurre también al movimiento para expresar con
el cuerpo lo que debe decir verbalmente y al mismo tiempo
satisfacer su necesidad fisica. Lo hace incluso en casos
donde el docente no ha hecho explicita esa indicacion en la
actividad.

A pesar de tener cierta introversion, la alumna
hipoacusica se hace notar en determinados momentos en el
aula. Cuando se siente protagonista le agrada, manifestando
alegria por ello, tanto a nivel verbal como corporal. Otras
veces ha tenido comportamientos algo egocéntricos,
aislandose de su exterior y centrdndose en lo que le ocurre,
sin reparar a que puede interrumpir la clase. Situaciones que
se consideran normales o sin importancia, a la alumna
hipoacusica le angustian, no es capaz de solucionarlas y
demanda ayuda al docente. La impresion de la maestra de
musica y de otros docentes es que estd acostumbrada a ser el
centro de su entorno familiar, y en la escuela, parece que
también quiere esa misma atencion.

Otra cuestion, es la actitud ante las preguntas en
grupo, en pocas ocasiones suele contestarlas. Sin embargo, si
se le pregunta expresamente a ella, responde. Es necesario
mantener un continuo contacto con ella para ver cual es su
reaccion. A veces responde desfasada respecto al grupo,
considerandose dentro de la normalidad, ya que tarda algan
tiempo en procesar la informacion recibida. Ese desfase
también se observa en los comienzos de los ejercicios.

Quizés también por su cardcter tiene relacion con un
circulo reducido de alumnado de la clase.
Fundamentalmente se relaciona con su compafiera de mesa y
la nifia sentada delante de ésta. Para la alumna hipoacusica le
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han servido de apoyo para verificar en todo momento lo que
se esta haciendo, aunque algunas veces la han distraido. La
docente ha tenido que llamar con frecuencia la atencion de las
tres para que enganchen con la actividad que el grupo clase
estd realizando. Es aconsejable tener al lado de un/a
alumno/a hipoacusico/a, un/a compafiero/a que le ayude en
todo momento, siendo su apoyo, pero al mismo tiempo que no
suponga una distraccion para éste/a.

La agudeza visual es un aspecto desarrollado en la
alumna hipoacusica, el cual lo explota al méximo. La
informacion que obtiene completa a su percepcion auditiva,
dandole una comprensién global de lo que sucede. En ese
sentido, es una nifia despierta y ademas cuenta con una
buena capacidad intelectual que le ayuda para
desenvolverse en el aula. Con las explicaciones y algunos
apoyos visuales es capaz de comprender todo lo que se
realiza en clase. Cognitivamente, su comprension es buena, a
pesar de su déficit.

Sin embargo, se le detecta cierta inseguridad. Tiene
decision para llevar a cabo cualquier actividad, pero si tiene
algin apice de duda en su respuesta, ella mira a su
compafiera de mesa. Cuando sus respuestas no son
coincidentes, la alumna hipoacusica deshecha la suya,
siempre piensa que su contestacion es errénea y no espera a
la correcciéon del docente. En los casos, que es consciente de
hacerlo bien, no busca esa comprobacién con la compafiera.

La préactica educativa ha estado marcada en funcién
de los objetivos planteados tras la evaluacion inicial realizada
sobre aspectos del sonido y sus cualidades, el canto y la
expresion ritmica. Los objetivos son planteados para todo el
alumnado por igual, aunque el nivel de exigencia en
determinados contenidos no es el mismo para la alumna
hipoacusica que para el resto de alumnos/as. El docente
pretende que la alumna hipoacusica desarrolle todas las
actividades, independientemente del resultado que consiga.
Se plantean objetivos claros y concretos que se pueden
ejecutar en un periodo corto de tiempo. Algunos de éstos, se
han pensado especificamente para la alumna hipoacusica,

235



pero la puesta en practica es con todo el alumnado. Uno de
ellos ha sido el de percibir la musica desde la vibracion, el
cual ha resultado bastante interesante tanto para ésta como
para el resto.

Los objetivos a los que el docente ha dado mayor
dedicacion han sido a los relacionados con la audicion. El
proposito ideado ha sido trabajar la audicion desde el punto
de vista de la percepcion de cuentos, la discriminacién de
sonidos cotidianos, de animales y del propio cuerpo,
reconocimiento de timbres, notas musicales y ritmos, asi
como de varios instrumentos con timbres diferenciados entre
si. Por otro lado, también se ha trabajado las cualidades del
sonido desde el juego, con la intencién de hacer consciente al
alumnado de estas cualidades y reforzar en la alumna
hipoacusica un trabajo auditivo.

También se ha dado importancia al canto y a la
expresion vocal. La finalidad es que el alumnado cante y
utilice su voz con fines expresivos. Por supuesto, para la
alumna hipoacusica el objetivo es el mismo. En muchas
ocasiones, el docente mezcla la actividad vocal con la
expresion corporal para que complemente el mensaje verbal
gue se trasmite.

En cuanto al ritmo, en principio se trabaja el concepto
de pulso desde la practica. Poco a poco se introduce el
silencio de negra y corcheas. La practica ritmica se lleva a
cabo con percusion corporal fundamentalmente. En contadas
ocasiones se realiza con instrumentos de percusion,
concretamente con el pandero. La instrumentacion se ha
trabajado a nivel individual o por parejas, tanto con panderos
como con instrumentos de lamina (xil6fonos y metal6fonos)
dadas las caracteristicas del alumnado. La expresion corporal
como tal se contempla en muchas de las actividades
propuestas, aunque no es su objetivo principal. Basicamente
se practica la expresion corporal y danza libre para que el
alumnado exprese espontaneamente con Su cuerpo COmMo
siente la musica.

La préactica educativa se ha llevado a cabo
considerando el docente wuna serie de estrategias
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metodoldgicas y comunicativas como el centrar la atencion de
todo el alumnado antes de hablar, mantener un permanente
contacto visual con la alumna hipoacusica, repetir varias
veces las indicaciones y buscar una confirmacion de que la
informacion ha llegado al alumnado. El lenguaje que utiliza es
claro y sencillo, vocalizando y hablando a un ritmo mas lento
del habitual y expresando con las manos lo que se verbaliza.
En bastantes ocasiones usa material visual del tipo cartulinas,
dibujos en la pizarra, un programa de ordenador, pentagrama
en el suelo, etc.

Durante todas las sesiones, se busca la variedad de
actividades para que el alumnado no se canse de éstas y se
desmotive. Incluso dentro de una misma actividad, se busca el
méximo de variantes para dar dinamismo. Normalmente, el
docente suele intercalar la ejecucion de variantes estéticas y
dinamicas. El docente hace gesticulaciones en las actividades
de canto y expresion vocal, bien simulando la altura de las
notas con la mano o movimientos alusivos al texto para que
sea mas comprensible. Por otro lado, se selecciona canciones
donde haya un vocabulario asequible a los discentes y tenga,
ademads, un apoyo visual de la letra o dibujos sobre ésta.

En relacibn a las actividades de ritmo, el docente
acompafa al alumnado con el pandero para ayudarles a llevar
el pulso y/o ritmo constante. Para la alumna hipoacusica y
algunos otros nifios y niflas, el pandero supone una
referencia, ya que tienden a acelerarse en la interpretacion.
En otras ocasiones marca el pulso con el mango de madera
de la baqueta en la mesa de la alumna hipoacusica,
transmitiéndole también el pulso a nivel vibratil. Igualmente,
esta estrategia le permite seguir con mas detenimiento el
desarrollo de la actividad de la alumna con hipoacusia y
ayudarle en cualquier momento.

En las actividades donde se trabaja la audicion, el
docente esta en todo momento pendiente de la alumna
hipoacusica para ayudarle en lo posible. En el caso de los
dictados melddicos, el docente compara la altura de las notas
con una posicion en su cuerpo. El alumnado coloca la mano
en un lugar diferente del cuerpo al escuchar una determinada
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nota, siguiendo el método Kodaly. Siempre se da una nota de
referencia para que el alumnado compare la nota escuchada
con la nota de referencia.

La expresion corporal se desarrolla como expresion
libre del propio alumno/a sujeto a ninguna o muy pocas
indicaciones. En cuanto a la danza, en las explicaciones de
ésta siempre coge a la alumna hipoacusica como modelo. Asi,
se asegura que ella esta atenta y al mismo tiempo el docente
le guia para que sepa como moverse. Después, en el
desarrollo de la danza el docente procura ponerse a su lado o
justo en frente de ella para que ésta se fije en ella mientras
baila.

Concretamente en el caso de la alumna hipoacusica, el
docente considera una serie de medidas de atencion a la
diversidad dentro de su clase de Mdasica. Tras varias
sesiones en las que se observa comportamientos y actitudes
qgue pueden mejorar con un cambio de ubicacién, se cree
conveniente sentar a la nifla en una mesa mas cercana al
docente y el equipo de musica. Asi, escucha y se concentra
mejor, ya que se ha comprobado que la nifia percibe mejor a
un metro o dos de distancia. A parte, el docente esta mas
encima de ella para que preste atencion tanto a las
explicaciones como al desarrollo de las actividades y la
alumna hipoacusica se siente mas controlada. La
comunicacion gue mantiene con el docente es directa.

A parte de las consideraciones comunicativas y
espaciales, el docente tiene en cuenta el orden de actuaciéon
de los discentes en las actividades. Cree conveniente otorgar
a la alumna hipoacusica el primer puesto o de los primeros en
realizar una actividad. Asi, en los inicios el alumnado esta
expectante viendo cémo se realiza y esperando a que le
llegue su turno. En esos momentos hay un silencio absoluto,
por lo que es propicio para que la alumna hipoacusica esté
mas concentrada y perciba mejor cualquier actividad musical.
Aunque, a veces este hecho hace que la alumna hipoacusica
se distraiga tras su intervencion.

El adquirir para el aula un aparato de mdusica de
calidad ha ayudado también a la alumna hipoacusica para
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escuchar mejor y al mismo tiempo poder sentir la musica a
través de un medio tactil. Por otro lado, normalmente, se ha
puesto el equipo a un volumen alto para facilitar.

A continuacién pasamos a comentar los resultados
obtenidos de la alumna hipoaclsica en cada una de las
actividades musicales. En las actividades relativas a trabajar
las cualidades del sonido se detecta a veces ciertas
contradicciones. En los dictados melddicos con tres alturas
(do3, mi3, sol3), la alumna hipoacusica ha tenido dificultad al
hacerlos. Sus respuestas, al igual que muchos de sus
comparieros/as, han sido erroneas. Sin embargo, en dictados
con dos notas (do3 y mi3) los realiza correctamente. Tan solo
muestra dificultad para reconocer cuando se produce ruido en
el aula o sus compafieros/as cantan las notas.

Por otro lado, el concepto de altura, la alumna
hipoacusica lo tiene claro. En actividades para discriminar las
alturas de sonido relativas con instrumentos del aula, se
observa que las realiza bien. Cuando son escuchadas en el
equipo de musica o en el ordenador comete mas fallos.
Ademas, manifiesta una mayor reaccion natural a los sonidos
graves, ya que en determinadas canciones donde se marcan
los ritmos graves o instrumentos con timbre grave, ella
produce una respuesta motora esponténea al percibirlos.

En el reconocimiento del timbre de los instrumentos,
se observa una cierta dificultad para distinguir instrumentos
gue se pueden considerar agudos como los crotalos, los
cascabeles, el almirez y el tridngulo, los cuales confunde a
veces. Igualmente, en la discriminacion de instrumentos con
timbres semejantes, suele tener dificultad. Los instrumentos
de percusion como las claves, la caja china, el gliro cuando
suenan juntos no los discrimina. También, en el caso de
reconocer al saxofén y el trombon, falla. EI hecho de que la
alumna sea hipoacusica no es destacable en este caso y en
los contenidos trabajados en el curso, ya que muchos de los
errores que ella comete, también los hacen el resto de
alumnos/as. En cursos posteriores quizas la diferencia con el
resto de alumnado sea mas notable.
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La duracion es otra cualidad del sonido, donde se
detecta algunas dificultades si se analiza detalladamente. La
mayoria de las veces cuando se le pregunta contesta
correctamente la duracibn de un sonido. Pero, en el
reconocimiento de series de duraciones, sus respuestas no
son adecuadas tanto en sonidos agudos como en graves.
Cuando se ha utilizado instrumentos de percusién de
membrana, ella ha manifestado percibir la ausencia de sonido
mucho antes que los demas comparieros y compafieras, por
lo que para ella la duracion de un sonido es percibida de
forma diferente que el resto, sobretodo si la intensidad del
sonido disminuye.

Como hemos insinuado antes, intensidades débiles del
grado pianissimo son dificiles de identificar por la alumna con
hipoacusia, ya que deja de percibirlas. Pero hasta el momento
esta cualidad no ha sido muy dificultosa porque se ha
trabajado los conceptos de “fuerte” y “piano” procurando en
todo momento que sean sonidos muy contrastados para que
sean facilmente identificables para ella. Normalmente, el
docente procura realizar todas las actividades con una
intensidad fuerte.

Por otro lado, el lugar de la fuente sonora afecta en la
percepcion de la alumna hipoacusica. Se hace evidente las
dificultades de ésta para escuchar cuando la fuente sonora
cambia de lugar. Al quitar la vision, ella soélo indica
acertadamente a seflalar a la fuente sonora cuando esta
frente a ella a un metro de distancia. En el resto de posiciones
se desconcierta y sefiala para otra posicion diferente a la de la
fuente sonora. Incluso estando muy cercana a ella, justamente
detras de su silla, ella indica para el lado opuesto.

También, al realizar audiciones en el equipo de musica
se desconcierta y necesita mirar qué ha puesto su
compafiera. La mayoria de las veces la respuesta que ha
dado es incorrecta. Se equivoca al relacionar una musica con
el dibujo de un personaje (Superman, la flauta travesera con
un pajaro, etc.). Confunde el sonido de un trueno con el rugido
de un leén. Ante sonidos de animales como el cerdo, el
caballo o p4jaros, ella tiene sus dudas para dar una
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respuesta. Reconoce bastante bien los sonidos de medios de
trasporte. Ante sonidos como el silbido de una persona, una
tormenta o el triangulo, la alumna hipoacusica ha mostrado
signos de dolor o desagrado. Al escucharlos se ha tapado los
oidos o0 se ha quejado verbalmente. Posiblemente en cierto
umbral sonoro, la programacion del implante no sea la
adecuada y por eso le produce molestias.

En cuanto a las actividades de expresion corporal y
danza. Los movimientos que realiza, para el docente, son
encorsetados, en bloque, donde los segmentos corporales no
tienen mucha independencia. La mayoria de las veces, éstos
estan pegados al cuerpo y no realizan movimientos amplios.
No se observa dotes naturales para el baile, mas que bailar
hace movimientos. En determinados momentos, el docente
percibe cierto retardo en los movimientos. En otras ocasiones,
se ha observado todo lo contrario, hacer los movimientos al
doble de velocidad que el resto.

Cuando no ve los movimientos del docente suele
guedarse quieta. Quizas puede que se desconcierte al
moverse en la direccion determinada de la danza y cambiar la
direccién de la fuente sonora, por lo que al no percibirlo bien
se mueve al ritmo interno que ella cree. Seria conveniente
trabajar mas las danzas con esta alumna para comprobar la
veracidad de estas afirmaciones o buscar otras hipétesis. En
la expresion corporal libre no sucede asi, la alumna
hipoacUsica se muestra mAas expresiva y se mueve con
naturalidad. Su actitud es mas desinhibida y espontanea que
cuando realiza una danza.

En cuanto a la actividad ritmica, la alumna hipoacusica
es capaz de percibir el ritmo de una danza o una cancion y
seguirlo desde su sitio. Tanto en melodias con sonidos graves
como en agudos, sigue el ritmo, de manera espontanea, con
la cabeza, aunque es mucho mas expresiva y enérgica en la
musica con un ritmo marcado en notas graves. A la hora de
ejecutar un ritmo propuesto, la alumna no suele ser constante
en el ritmo de interpretacion. La gran mayoria de las veces,
ella lo realiza a una velocidad rapida, pero cuando aparece un
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cambio de figuras o de partes del cuerpo con la que se
ejecutan, se para o ralentiza el ritmo.

Existen otras circunstancias que le hacen perder el
ritmo constante. Una de ellas, es la ejecucion de un ritmo con
silencios. Otra, el continuo mecanismo visual de mirar al
docente 0 a su compafera para ayudarse o confirmar si lo que
hace estd bien. También, el ruido le dificulta para percibir el
pulso y por tanto se deja llevar por el ritmo que ella le infiere.
Consecuentemente al realizar la instrumentacion comete
también esos errores.

Las actividades de canto y expresion vocal son del
interés de la alumna hipoacusica. Al principio de las sesiones,
algunas veces se tapaba la boca con la mano, con la carpeta
o el libro, siguiendo atentamente el desarrollo de la cancion.
En las Ultimas sesiones es mas patrticipativa e involucrada en
la actividad, llegando incluso a ser voluntaria para cantar una
cancion a sus comparneros/as. Suele preferir hacer los gestos
de la cancion gque cantarla. Algunas veces tan sélo canta las
palabras del final de una oracién. Otras veces, su canto lleva
cierto retraso de unos dos o tres segundos del resto de
alumnado.

La afinacion es uno de los problemas mas destacables
de la alumna en el canto. En el canto colectivo no se aprecia
porque canta bajo. Pero, al escucharla de forma individual o
en pequefio grupo, se percibe esta dificultad. La desafinacién
no se produce en todas las notas. Algunas veces con la
practica se pueden solucionar. En el caso de esta alumna,
necesita una ayuda mas especifica para dirigirle su
entonacion, aspecto que en las sesiones no se puede trabajar
de manera individual y con todo el grupo resulta dificultoso.
Las deficiencias que puede tener en su comunicacion, parece
gue las compensa de alguna manera con su expresividad
facial. Esta complementa lo que quiere reproducir.

La caracteristica mas destacable de la voz de la
alumna hipoacusica es la falta de oscilaciones en la
entonacion, ademas de un timbre “metalico” y a su vez algo
“chilléon”. Por otro lado, se piensa que el volumen de voz
todavia no lo tiene del todo controlado. Habria que realizar
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mas actividades para trabajar con volimenes donde de forma
visual se ayude a la alumna hipoacusica a controlar el
volumen que emite.

En cuanto al aprendizaje de los elementos del
lenguaje musical , la alumna hipoacusica ha llevado una
evolucién normal igual al resto de sus compafieros. No ha
tenido problemas excesivos para reconocer las figuras
ritmicas trabajadas, asi como el nombre de los elementos de
la notacion que se aprenden en el curso.

La alumna hipoacusica muestra interés por las
actividades musicales en general. Aunque, especialmente por
aguellas que tiene que manipular objetos o instrumentos. El
movimiento de objetos o de su propio cuerpo es una actividad
atrayente. También al cantar y mover sus manos para
gesticular le produce complacencia. Como el resto de
alumnado, la alumna hipoacusica siente curiosidad ante
cualquier actividad novedosa. Se percibe que la musica es
una materia agradable al alumnado en estas edades,
incluyendo a la alumna hipoacusica. El docente, ademas no
percibe, en esta edad y curso escolar, grandes diferencias con
respecto a los deméas alumnos/as al llevar a cabo las
actividades musicales.

Muchas de las apreciaciones contempladas en el
estudio pueden ser inapreciables ante el ojo del docente en el
transcurso de una sesion si no se tiene un continuo contacto
visual y busqueda de respuestas. Es necesario que el docente
observe el comportamiento tanto del alumnado hipoacusico
como del resto para descubrir su comportamiento. La alumna
hipoacusica a lo largo del estudio en pocas ocasiones ha
hecho participe al docente de su incomprension, por lo que ha
sido ésta la que ha buscado la manera de saber cémo
entiende la alumna las actividades musicales y como las vive.

El trabajo del docente en estos casos es doble, tiene
gue tener una enorme fuerza de voluntad y responsabilidad
profesional para poder atender a todo el alumnado, e intentar
sacar de ellos el maximo partido, contemplando sus
individualidades. Serd necesario repetir la investigacion en
posteriores cursos para observar si se detecta otro tipo de
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dificultades en la alumna hipoacusica o se agravan las que se
han detectado.
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Capitulo 12

LA EDUCACION INTERCULTURAL
COMO INTEGRACION DE LA DISCAPACIDAD

Maria Vilchez Vivanco
Departamento de Sociologia
Universidad de Granada
mvilchezv@ugr.es

Introduccion

Ver la escuela como un lugar de dialogo vy
comunicacion, un fragmento de la sociedad, que se relaciona
entre si, y que es moldeable como futura sociedad. Esta es
una idea a tener presente. Asi, conseguir modelos de un
mayor entendimiento entre los miembros del grupo debe de
ser una de las maximas que los docentes deben de tener
presentes.

Ideas como encontrar un punto de unién, participar del
desarrollo de la clase, el respeto, la colaboracion, son claves
para el reconocimiento e integracion del individuo dentro del
grupo social, en este caso la escuela. Estas son las ideas que
se trabajan dentro de los modelos interculturales. Estos
modelos interculturales nacen para gestionar la diversidad
cultural, pero este trabajo lo planteo desde la Optica de
diversidad, si este tipo de entendimiento, fuera para la
diversidad, no solo cultural, sino también funcional.

Esto es algo que tenemos que fomentar no sélo como
docentes, también como miembros de una sociedad,
perspectiva que bajo mi punto de vista, no podemaos perder.

Asi en este trabajo pretendo exponer, el cémo es
posible que en la sociedad de hoy, con sus caracteristicas,
exista un modelo de integracion en la escuela, como es el
intercultural, que sea Vvalido no soélo para gestionar la
diversidad cultural, sino también capaz de integrar a aquellos
individuos que tienen algun tipo de discapacidad, algo asi
como gestionar la diversidad de alumnado en el aula, de la
manera mas amplia que podamos entender.
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La Discapacidad

La discapacidad es un tema bastante presente hoy en
dia en la calle y en cualquier otro medio, a partir de la Ley
para la Autonomia Personal de 2006, se gestiono el llamado
cuarto pilar del sistema de bienestar espafiol. Con esta ley y
otras muchas medidas se procura dar protecciébn a las
necesidades generadas por algun tipo de discapacitacion para
la realizacion de una determinada actividad.

La Discapacidad se puede entender segun la OMS en
su Clasificacién Internacional de Deficiencias, Discapacidades
y Minusvalias (CIDDM), publicada en 1980, una discapacidad
"es toda restriccion o ausencia (debida a una deficiencia) de la
capacidad de realizar una actividad en la forma o dentro del
margen que se considera normal para un ser humano."

En la nueva CIF, discapacidad aparece como término
baul para déficits, limitaciones en la actividad y restricciones
en la participacion. Denota los aspectos negativos de la
interaccion del individuo (con una condicién de salud) y sus
factores contextuales (factores ambientales y personales).
Segun la OMS «Dentro de la experiencia de la salud, una
discapacidad es toda restriccion o ausencia (debida a una
deficiencia) de la capacidad de realizar una actividad en la
forma o dentro del margen que se considera normal para un
ser humano.»

Se considera persona con discapacidad a toda aquella
gue, como consecuencia de una o mas deficiencias fisicas,
psiquicas 0 sensoriales, congénitas o adquiridas,
previsiblemente de caracter permanente y con independencia
de la causa que las hubiera originado, vea obstaculizada, en a
lo menos un tercio, su capacidad educativa, laboral o de
integracion social”.

Discapacidad auditiva: Consiste en la incapacidad mas
0 menos grave de captar sonidos. Aparece frecuentemente
asociada a problemas con el habla. Afecta a la percepcién y
comprension de la informacion sonora.

Discapacidad visual: Su nivel es muy variable, yendo
de la ceguera total, a una pérdida mas o menos acusada de
vision.
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Discapacidad motora: Abarca los problemas de
coordinacién o manipulacion. Pueden ir desde la carencia de
algin miembro a problemas nerviosos que afecten a la
funcionalidad de los mismos.

Discapacidad de aprendizaje: El grupo de personas
con esta discapacidad es, sin duda alguna, el mas numeroso.
Estd formado por personas que tienen dificultades para
comprender y asimilar la informacion. Entre los discapacitados
de aprendizaje suele darse el caso de que concurran
discapacidades de los otros grupos.

Los datos para Espafa

Lo que si podemos sacar de estos datos es que un
namero muy elevado de las discapacidades se deben a
cuestiones mentales. Asi en la siguiente tabla, podemos ver
gue aungue entendemos que con el avance de la edad, se

Numero medio de discapacidades causadas por cada grupo

de deficiencia
11,53

12,00
10,00
8,00

Tabla 1: Encuesta de Discapacidad, Autonomia personal y situaciones
de Dependencia (EDAD) afio 2008. Nota de Prensa de INE. 4 de
noviembre de 2008.

van manifestando enfermedades y que el propio
envejecimiento, genera discapacidad para poder desarrollas
las actividades bésicas de la vida diaria. Pero tenemos que
ver que de los discapacitados, un porcentaje bastante
importante, alrededor del 40% para 2008, se encuentran en la
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franja de edad de los 6 a 64 afos. En este periodo de edad,
es donde el nifio crece, se socializa, estudia, trabaja, se
relaciona y genera el entorno y lo que es su vida.

No podemos perder de vista este dato, que unido al
gue la mayor parte de los afectados por discapacidad es de
tipo mental, nos lleva a hablar de namero importante de
afectados por una enfermedad mental, y como decia, la
inmensa mayoria de ellos atendidos dentro del seno familiar.

La salud es un bien social de primer orden. Los
indicadores de la salud de una sociedad son el eje que marca
su bienestar. Tener salud para generar bienestar.

EDDS1989

EDAD2008

N? de personas
(miles)

% sobre
personas con
discapacidad

N° de personas % sobre
(miles) personas con
discapacidad

TOTAL 3.528,2 100,0 3.847.9 100,0
0 a 5 afios (*) 49,6 14 60,4 1,6
6 a 64 afios 1.408,0 399 1.560,0 40,5
65 a 79 afios 1.320,5 374 1.201,7 31,2
80 y mas afios 752,1 21,3 1.025,8 26,7

(*) En ambas encuestas los tipos de limitaciones investigados para los nifios de 0 a 5 afios son diferentes a las
discapacidades de las personas de 6 y mas afios

Tabla 2: Encuesta de Discapacidad, Autonomia personal y situaciones
de Dependencia (EDAD) afio 2008. Nota de Prensa de INE. 4 de
noviembre de 2008.

La Educacion Intercultural

La aparicion del término interculturalidad o
interculturalismo parece motivada por las carencias de los
conceptos de multiculturalidad y multiculturalismo para reflejar
la dindmica social y para formular el objetivo de nuevas
sintesis socioculturales.

Las primeras formulaciones respecto a la
interculturalidad, como propuesta de actuacion, surgieron en
el campo educativo. La escuela como campo de intensa
interaccion, se hace evidente la insuficiencia del pluralismo
entendido como suma o coexistencia de culturas.
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Un nuevo concepto del intercambio cultural -que
vamos a denominar interculturalidad, bajo la consideracion de
espacio moral-, para poder hablar de un nuevo mundo en
comun. Una perspectiva bajo la que salir al encuentro, no al
desencuentro con otro. Es una perspectiva que buscaba y
busca el tender puentes y buscar los puntos en comun de
grupos diferentes.

En el ambito intercultural en el que nos estamos
moviendo, entiendo que el tratamiento adecuado de la
pluralidad requiere, como ya hemos sugerido antes, la
prevencion de todo tipo de discurso heteréfobo. Trabajara
para crear lazos, no para alejar, la tendencia debe de ser
buscar los puntos de encuentro, como decia antes. Esta es la
visibn general desde la que se parte, el de buscar el
encuentro, no el desencuentro, pero claro esta, todo a partir
de un desencuentro cultural. Nace al abrigo de encontrar un
enfoque que uniera en el aula a individuos de diferente
procedencia cultural.

Son dos objetivos distintos, los que se tienen que tener
presentes pues, el ensefiar a mirar y el aprender a ver. El
primero es, 0 puede ser, una tarea conjunta; el segundo, no.
Es un asunto personal. Hariamos un mal negocio si en vez de
enseflar a mirar en este terreno de la interculturalidad, les
impusiéramos lo que tienen que ver nuestros hijos o los
estudiantes, a la vista de la pluralidad existente. Les hariamos
unos desgraciados. La idea de la interculturalidad es dar la
técnica que posibilita el entendimiento y el acercamiento, no
se puede dar la idea del acercamiento a la diferencia y el
entendimiento si no es por medio de la practica.

En este sentido, la interculturalidad es el término que
explicita ambos momentos cuando se lleva a cabo una
reflexibon sobre ellos; primero porque supone ya la
«formalizacién» de dicho lugar de paso entre culturas; v,
después, porque el propio nombre de interculturalidad concita
resonancias que tienen que ver con la «calidad» de un
determinado proceso de interaccion e interrelaciébn entre
culturas que aparece como aspiracion -ideal moral- a
proponer y plantear y que, desde luego, debe ser diferenciado
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de la multiculturalidad que sigue teniendo una clara referencia
sociopolitica, en tanto en cuanto su tema es la organizacion
politica de la convivencia entre las diversas culturas, sin mas,
en un determinado territorio.

Interculturalidad es, asi, el nombre de este nuevo
mundo descubierto por la razén; y convivencia en paz, la
exigencia ética y politica; el escenario para que la
interculturalidad pueda ser definida como «espacio moral» de
referencia, descubierto por la propia razén, en el que hombres
y mujeres, venidos de todas partes, pueden compartir un
espacio comunitario, humano y humanizado.

La interculturalidad es, asi, el contexto de control y
verificaciobn de unas realizaciones personales y comunitarias
gue puedan ser tildadas de dignas de seres humanos que
«viven» una cultura -su cultura- en el «entre» de la diversidad
cultural (Graciano, 39-2008).

Relacion entre Educacion Intercultural y Discapacid ad en
el ambito escolar

El comportamiento social est4 organizado a partir de
una base grupal mas que individual, y los grupos luchan por el
control de los recursos de poder, riqueza y prestigio que
existen en la sociedad. Cuanto méas escasos son estos
recursos, mas intensa es esa lucha y mas importante deviene
la pertenencia al grupo. Para la solidificacion, extensiéon y
legitimacion del control que ejercen, los grupos dominantes
estructuran instituciones sociales que operan para mantener o
incrementar dicho control, y es esta estructuracion la que lleva
al racismo, al sexismo y al clasismo institucionales. A primera
vista parece imposible un cambio social, pero el desarrollo de
la teoria de la resistencia pone de manifiesto que los grupos
oprimidos no se acomodan pasivamente a la situacion, sino
gue luchan y se oponen a ella, siendo muy variadas las
formas de lucha y oposicion.

A la hora de establecer cual es la relacion entre la
educacion, en este caso la escuela, y la discapacidad del
alumno, no podemos olvidar que hay un tercer factor
importante para un buen desarrollo de la relacion que se
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pueda establecer entre la escuela y el alumno y los alumnos
entre si, esta es la familia. Pero no podemos perder de vista
gue la familia se encuentra inserta dentro de modelos
sociales, y con una legislacion que da recursos, y un ambito
concreto.

La prevencion y la intervencién temprana, son dos
acciones que conceptualmente y pragmaticamente se
diferencian pero que guardan una estrecha relacion y / en
algunos casos, sus limites se encuentran borrosos. La
diferencia entre ambos procesos estd en que la accién
preventiva se produce antes de que se manifieste el problema
o deficiencia, mientras que la intervencién temprana se inicia
una vez aparecido dicho problema.

Estos modelos de atencion temprana, entendido en
toda su amplitud afectan a la calidad de la vida del individuo
desde su comienzo, desde la edad mas temprana. Asi una
atencion de integracién es importante tenerla presente y en
Espafia se esta comenzando a tener constancia de ese
hecho. Asi se estan llevando a cabo medidas de integracion
en la escuela, la primera, podriamos decir organizacion, en el
gue el nifio se inserta con cierta capacidad de accion y
decision.

Cuando se habla o se escribe acerca de la necesidad
de cuidados de larga duracion se ha venido poniendo el
acento en las respuestas que, en forma de servicios formales,
se ofrecen desde las Administraciones publicas o desde la
iniciativa social. Sin embargo, la inmensa mayoria de las
personas que los necesitan reciben los cuidados a través del
sistema informal de atencién y, dentro de éste, de la familia,
con un peso abrumador sobre las mujeres. En el caso de la
infancia el tema es mas acentuado si cabe.

El cuidado de estos nifios, suele darse en la mayoria
de los casos dentro de la familia, clave para la sustentacion
del apoyo informal en la ayuda, que necesitan. La
insostenibilidad del modelo de apoyo informal se debe
también a las transformaciones que estan experimentando las
estructuras familiares:
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e La desaparicion de la familia extensa, que
proporcionaba asistencia y proveia de recursos a todos
sus miembros por nucleos familiares més reducidos;

« el desdibujamiento del perfil de institucién permanente
de la familia, que se traduce en un incremento del
namero de separaciones, divorcios y nuevos
matrimonios;

» la creciente movilidad geogréfica de los distintos
miembros de la familia, que aleja a los familiares directos
y debilita las redes de solidaridad familiar;

e la variedad de modelos familiares coexistentes
(incremento de personas que viven solas, familias
monoparentales, uniones de hecho...);

. la democratizacion en las relaciones
intergeneracionales y entre los miembros de la pareja; la
permanencia de los hijos en la casa familiar hasta
edades que llegan a superar los 30 afios,

* y, sobre todo, los cambios profundos en la posicion
social de las mujeres y, por ende, en su rol dentro de la
familia.

Este conjunto de circunstancias ha sometido a la

familia a importantes tensiones de adaptacion. La institucion
familiar sigue cumpliendo sus funciones clasicas, pero se ha
visto obligada a hacer frente, ademas, a nuevas demandas,
como resultado del retraso en el proceso de independizacién
de los hijos y de la mayor carga de cuidados que supone el
incremento en el nimero de personas dependientes.

En la elaboracién de los programas especificos que

atiendan las necesidades de los nifios con deficiencias y/o
limitaciones graves, de 0 a 15 afos, asi como de sus familias,
el sistema nacional de atencion a dependencia debera tener
en cuenta:
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1. El incremento de la oferta y la facilidad para acceder a
los recursos de atencion temprana.

2. La mejora de la formacién de los profesionales que
intervienen en la comunicacion del diagnéstico de
nifios con trastornos generalizados del desarrollo.

3. La sensibilizacion a las familias y a los profesionales
sobre la importancia de la atencion temprana en
todas sus dimensiones y no sélo en sus aspectos
médico-sanitarios.

Mejora de la coordinaciébn entre los servicios de
atencion temprana y con todas las personas y
profesionales implicados en el desarrollo y la
educacion del nifio/a.

5. Incremento del numero de servicios especializados en
la atencion de discapacidades graves en la primera
infancia.

. Especial consideracion a los nifios con mayor riesgo a
sufrir retrasos a la hora de recibir una orientacion e
intervencion en atencion temprana, como los
niflos/as con discapacidades mixtas o sensoriales.

7. Elaboracién de materiales de apoyo de calidad para
profesionales y padres.

8. Estandarizacion de los protocolos de actuacion, asi
como los instrumentos y equipos necesarios para
la atencion temprana.

»

o

Todo esto son medidas a tener presentes, que van
encaminadas por la via de la flexibilidad en el tratamiento de
la diferencia de necesidades de integracion que se puedan
plantear por parte del individuo en la escuela.

El concepto de interculturalidad nos remite a la idea de
diversidad cultural, al reconocimiento de que vivimos en
sociedades cada vez méas complejas donde es necesario
posibilitar el encuentro entre culturas. Ahora bien, el discurso
de la interculturalidad no puede construirse desconectado del
contexto social e ideologico de la propia diversidad cultural,
desligado del andlisis de como se producen las relaciones
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entre distintos grupos sociales y culturales u ocultando las
estructuras politicas y econémicas que las condicionan.

Asi frente a la marginaciébn que pueda suceder en
clase, se deben de plantear medidas que busquen el
encuentro, y el acercamiento. El estar la margen debe de ser
superado.

La nocibn de interculturalidad introduce una
perspectiva dinamica de la cultura y las culturas. Pretende
disminuir los riesgos de esencialismos, etnicismos Yy
culturalismos. Se centra en el contacto y la interaccion, la
mutua influencia, el sincretismo, el mestizaje cultural, es decir,
en los procesos de interaccion sociocultural cada vez mas
intensos y variados en el contexto de la globalizacién
economica, politica e ideoldgica y de la revolucion tecnoldgica
de las comunicaciones y los transportes. El debate sobre la
interculturalidad se suma a los ya existentes sobre la
ciudadania comun y diferenciada.

Uno de los debates que origina la interculturalidad es
el hecho de que la interaccion no se da la mayoria de las
veces en un plano de igualdad sino de desigualdad, dominio y
jerarquias etnoraciales, de quien tiene el poder en ese
momento, junto con los sistemas de estratificacion de clase y
género. También se debate cdmo se puede construir una
nueva sintesis cuando los grupos que deben participar en ello
son por lo general grupos dominantes o dominados, mayorias
0 minorias.

Estan apareciendo sugerentes concepciones
interculturales en el &mbito de la teoria y la practica de la
mediacion. La naturaleza de la mediacion como intervencion
de terceros para apoyar a partes involucradas en conflictos se
vuelve mas compleja cuando se incorpora la variante cultural
a muy distintos niveles: la diversidad étnica, religiosa, etc. de
las partes; la propia cultura del mediador o mediadora; la
influencia de los factores culturales en la relacion establecida
y en el contenido del conflicto, etc.

La adaptacion de las instituciones y los profesionales
al entorno multicultural (hospitales, escuelas, judicatura, etc.)
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es uno de los campos de mayor desarrollo practico de formas
de intermediacion cultural.

Se trata de ensefiar a todos a valorar las diferencias
entre las culturas. Partiendo de este criterio se piensa,
entonces, que la escuela deberia orientarse hacia el
enriguecimiento cultural de todos los alumnos. Tender a la
apertura y acercamiento.

En concreto, voy a reclamar la tarea conjunta de
construir tres pilares para que dicho puente incorpore la
interculturalidad como lugar de transito y de encuentro con los
demds, y asi con las demas culturas. Me temo que no voy a
ser original ya que voy a seguir lo expuesto por Gracian. Pero
no veo, por el momento, otra perspectiva para incorporar el
paso del contexto intercultural pensado al contexto
intercultural vivido. Asi, Gracian propone la paz, la justicia y la
libertad como criterios/pilares de una educacion para la
interculturalidad, que deberia ser el contexto de referencia de
una educacion para la ciudadania.

Por supuesto que no hemos de olvidar de algunos de
los objetivos que se propone la escuela en la poblacién
escolar; pero si hacemos un andlisis, solo nos vamos a olvidar
de los objetivos académicos y éstos van a ser sustituidos por
otros adecuados a nuestro grupo con multiples handicaps.

A esto podemos afiadir muchos objetivos que van a
ser comunes en toda la poblacién y son los que nos delimitan
nuestro desarrollo en sociedad:

- Tener unas conductas lo mas sociales y socializadas
posibles.

- Conseguir un desarrollo lo mas autbnomo y completo
que podamos.

- Aprender a interaccionar con iguales.

- Instaurar actitudes positivas.

- Ser lo mas felices posible, en sociedad.

Conclusiones

Las instituciones publicas siguen (suponemos) la
tendencia que se mantiene hoy en los profesionales, como es
la de tratar en al dependiente en el medio en el que se
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desarrolla, en el que vive, y tomando la institucionalizacion
como medida extrema, soluciébn a la que recurrir como
extrema necesidad. Asi en la escuela el discapacitado entra a
desarrollarse con el resto de nifios, peor este desarrollo por su
discapacidad lo puede llevar a la exclusion del grupo, y que
mas adelante sea un excluido social.

La interculturalidad requiere analisis rigurosos que
favorezcan la compresion de los conflictos que
necesariamente surgen en este contexto (riesgo de
asimilacién, de pérdida de identidad cultural, de marginacién
social...) y que aporten elementos para definir politicas criticas
capaces de enfrentar lo que constituyen los auténticos
obstaculos en este camino: la injusticia y la desigualdad.

Asi los valores de entendimiento que nacieron dentro
de la interculturalidad, para acercar la distancia entre las
culturas, sean ahora validos par encontrar el punto de unién
entre aquellos que se encuentran marginados en clase, por
ellos mismos o por el rechazo del aula, por sufrir una
discapacidad.

Quizd necesitemos esta «distancia» para darnos
cuenta de que diferenciar no equivale a discriminar y de que
diversidad no equivale a desigualdad. Educar desde y hacia la
interculturalidad consiste en promover la toma de conciencia
con respecto a estas distinciones que estructuran la
percepcion de los seres humanos y su presencia en el mundo.
Quiza necesitemos de nuevo de esta «distancia» para
considerar si las escuelas, cualquier escuela en el sentido
occidental que conocemos, puede realmente ser promotora de
una educacion cultural en el sentido del desarrollo de la critica
cultural. Al final, una distancia justa y realista puede colocar
de nuevo cada cosa en su sitio y, de esta manera, seguir
sabiendo qué se puede esperar de la institucién escolar: un
lugar para la produccion cultural, que no es lo mismo que un
lugar para la critica cultural. Pero sin duda esto son datos que
dejamos para una futura reflexion.
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Capitulo 13

EL MODELO BULGARO DE ENSENANZA MUSICAL EN
LAS ESCUELAS INFANTILES

Anelia lvanova lotova

Universidad Complutense de Madrid
Facultad de Educacion
aneliaivanova@hotmail.com

Introduccion

Bulgaria es un pais europeo de los Balkanes. Su
sistema de ensefianza musical en las escuelas infantiles ha
sido reconocido y situado en posiciones muy altas en Europa
y en el mundo. Galina Stoyanova, una de las figuras mas
destacadas en materia de didactica musical y autora de un
Programa musical en Educacion Infantil (1993), apunta que
este reconocimiento se debe a algunas caracteristicas
especificas. Entre ellas destacan la utilizacion del folclore
como materia prima musical y la particular metodologia
bllgara basada en los mejores logros de los métodos activos
del siglo XX (Kodaly, Orff, Dalcroze, Willems).

La propuesta educativa en las escuelas infantiles es
especialmente comprometida. Este compromiso por parte del
estado y de la sociedad se debe al profundo convencimiento
en el poder educativo de la musica en la edad temprana. La
educaciéon musical es sumamente importante para el
desarrollo global de los nifios. Cultivando cualidades
fundamentales como la memoria, la atencién, el desarrollo
emocional, la voluntad y la imaginacién, la convierten en un
area de maxima importancia en la edad infantil. Por esta razén
periddicamente se realizan trabajos de investigacién en este
campo, tratando de actualizar y aumentar la eficacia
pedagdgica.
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Desarrollo

Segun la Ley Orgénica del Ministerio de Educacion y
Ciencia bulgaro del 1993 la etapa preescolar abarca la edad
de 2 a 7 afios de edad.

Hay aspectos importantes que debemos conocer para
comprender el modelo educativo bulgaro. He centrado estos
aspectos en el Curriculo educativo y en la formacion del
profesorado implicado.

a) Ubicacion de la Educacién Musical en el Programa’
Educativo.

La ensefianza musical se representa en el Programa
Educativo por un area independiente bajo el nombre Cultura
Musical. Su importancia es igual a las demas &reas de
conocimiento que son: Cultura de la conducta y los modales,
Lenguaje y expresion verbal, Fundamentos de la matematica,
Trabajos manuales, Cultura fisica y motriz, Cultura plastica y
pintura y Relaciones sociales.

b) Tiempos y horarios dedicados a la Educaciéon Musical.
Para las enseflanzas musicales, el Curriculo fija unos ratios
obligatorios de dos veces por semana. Estos tiempos varian
en duracién segun la edad de los nifios: en el primer ciclo (2-
3afios) de 20 minutos, en el segundo (3-5afios) de 25
minutos, y en el tercero (5-7afios) de 30 minutos.

c) El profesorado y su formacion.

Para la ensefianza musical se cuenta con un
especialista en Pedagogia musical, el responsable directo de
estas ensefianzas. El imparte dos veces por semana
actividades en los tiempos asignados, ya comentados en el
apartado anterior.

El titulo del Pedagogo Musical se obtiene en las
universidades de Bulgaria. Se trata de estudios de 4 afios,
nivel grado, que pueden continuar con Master de 2 afios de
duracion. Este titulo (de grado) acredita al Pedagogo Musical

1 El Programa es el desarrollo y la concrecién del Curriculo. ElI Programa
sigue rigurosamente el Curriculo y se diferencia s6lo por su orientacién mas
a la practica docente.
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para impartir ensefianzas musicales en las escuelas infantiles,
primarias y secundarias. Para acceder a estos estudios es
necesario realizar y superar unas pruebas de entonacion,
dictados, historia de la musica, tocar un instrumento musical
ademas del piano.

El plan de estudios de grado (llamado en Bulgaria
Bakalavar) se constituye por areas educativas obligatorias,
areas educativas optativas y areas obligatorias propias de la
universidad.

Las &reas obligatorias se dividen en tres ciclos?.

- El primero incluye las &reas tedricas musicales (13 con
un total de 1220 horas lectivas). Entre ellas estan: Lenguaje
musical, Teoria, Armonia, Polifonia, Orquestacion, Historia de
la musica, Analisis musical, Estética, Folclore.

- El segundo ciclo abarca las areas dedicadas a las
practicas musicales (8 con un total de 705 horas lectivas):
Instrumento musical, Piano acompafante, Piano obligatorio,
Direccién de coro y de orquesta, Tocar partituras en diferentes
claves, Colocacién de la voz, Acorde6n complementario e
Instrumentos de viento complementarios.

- El tercer ciclo incluye 8 &reas pedagogicas de las
cuales 4 son de didactica general: Psicologia general,
Psicologia pedagodgica, Pedagogia general y Pedagogia
infantil, y 4 son de didactica musical: Didactica de la
enseflanza musical, Didactica de instrumento musical,
Movimiento con musica y ritmo, Practica pedagodgica (musica
en clase, direccidon del coro escolar, direccién de la banda
escolar, musica en infantil). El total de las horas lectivas
dedicadas a las didacticas musicales alcanzan 630, divididas
en practicas y teoricas.

Las areas optativas incluyen 4 asignaturas musicales:
Ensefianza de un instrumento musical, Didactica del Lenguaje
musical, Practica de solfeo y Didactica de la audicion musical.
El total de las horas que se ofrecen es 225.

2 | as referencias estan tomadas por la Academia Superior de Arte Musical y
de Danza, Plovdiv, Bulgaria.
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De las éareas propuestas por la universidad, con
caracter obligatorio, son 11 en total. De ellas 7 son de musica.
Destacamos: Segundo instrumento musical o canto, Mdusica
de camara, Composicién, Coro de estudiantes y Orquesta
estudiantil. Las horas que suman son 750.

Una caracteristica destacable del modelo bulgaro de
enseflanza musical en las escuelas infantiles, es el
planteamiento de wuna estrecha colaboracion entre el
Pedagogo Musical y el Maestro Infantil. Esta complicidad se
contempla en varios apartados del curriculo y es considerada
imprescindible para el éxito educativo musical.

En Bulgaria, para la formacion de los Maestros en
Educaciéon Infantil, existen dos titulos iniciales: el titulo de
Especialista en Educacion Infantil, de tres afios de duracion®,
y Pedagogo en Infantil y Primaria de cuatro afios®.

La educacién musical en la carrera del Especialista en
Educacion Infantil se constituye por cuatro asignaturas
obligatorias®: Teoria de la musica y solfeo, Pedagogia de la
cultura musical, Juegos musicales, y Acordedn, con una carga
lectiva de 240 horas en total. Esta Escuela Universitaria hace
examen de acceso para comprobar las capacidades y
aptitudes musicales de los estudiantes. Durante el dltimo afio
los estudiantes realizan précticas de ensefianza musical en
escuelas infantiles. Su examen de fin de carrera incluye un
discurso sobre ensefianza musical ante el tribunal.

En la carrera del Pedagogo en Infantil y Primaria® la
formacion musical viene expresada por 3 asignaturas con
caracter obligatorio (Bases de la educacibn musical,
Metodologia de las principales actividades musicales en la

3 El Especialista en Educacion Infantil se puede semejar con el Maestro de
Educacion Infantil en Espana.
4 Los estudios del Pedagogo en Infantil y Primaria se pueden semejar con
los estudios del grado que se imparten actualmente en Espafia.
5 Los datos se han obtenido en la Escuela de Formacion de Profesorado de
Preescolar y Primaria Pleven (publica) perteneciente a la Universidad de
Velico Turnovo “San Cyril y San Metodio”.
6 Los datos son de la Universidad “Paisiy Hilendarski” de Plovdiv.
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educacion preescolar y Metodologia de la enseflanza musical
en la escuela Primaria), 1 propuesta por la universidad con
caracter obligatorio (La creatividad musical para nifios), y 2
optativas (Los instrumentos musicales en la escuela infantil y
Técnicas de acompafamiento musical en la escuela Infantil y
Primaria). Las horas lectivas se distribuyen en 150
obligatorias, 20 impuestas por la universidad y 40 horas de
optativas.

d) Fines, objetivos y contenidos de la Educacion Musical en
el Programa educativo para las escuelas infantiles.

El curriculo bulgaro se propone la participacion activa
del &rea de Cultura Musical, al igual que todas las areas, en la
formacion global del nifio. Esto se conseguiria a través del
desarrollo de las principales capacidades musicales:
percepcion, interpretacion y creacion.

La educacion musical pretende influir especialmente
en la sensibilidad emocional del nifio, en su aprecio del arte y
en formar las bases de una educacion musical permanente.

Entre los objetivos se puede destacar la funcion social
de las actividades musicales como instrumento de integracion
e interculturalidad. Se puede observar en el objetivo siguiente:
“Comprender la importante funcién social de la musica, tanto
popular, folklérica, como clésica, religiosa, o comercial”.
Ademas a los nifios se les organizan actuaciones musicales
en publico con el propésito de adquirir desde pequefios la
actitud adecuada en salas de concierto u otras presentaciones
escénicas.

Los bloques de contenidos en el Curriculo balgaro son
seis en total:

1) “El nifio ama y vive la musica”,

2) “El nifios percibe la muasica”,

3) “El nifio canta, toca, baila, juega”,

4) "El nifio compone, construye su masica”,

5) “Esquemas musicales y artisticos” y

6) “Diagndstico de la musicalidad del nifio”.

Los contenidos de los bloques 2, 3 y 5, se distribuyen
en tres lineas, cada una dedicada a los respectivos
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componentes del proceso educativo: la primera linea al
Pedagogo Musical, la segunda al Maestro Infantil, y la tercera
a los nifios.

Podemos tomar un ejemplo de como se distribuyen los
contenidos en las tres lineas, anteriormente indicadas, en el
blogue “El nifio canta, toca, baila, juega”:

La primera linea, dirigida al pedagogo musical, incluye sus
responsabilidades. El se encarga de:

- asegurar un repertorio amplio y adecuado de juegos y
canciones,

- que los temas de las actividades traten la vida
cotidiana, la salud, la familia, objetos queridos, juguetes, la
naturaleza y su tierra natal,

- ofrezca asimismo “ejemplos de interpretacion vocal,
garantizar el dominio de la expresion corporal y el 6ptimo
desarrollo de la voz segun las cualidades y las posibilidades
de cada nifio”.

La segunda linea reconoce el Maestro Infanti como
compariero ideal para cantar, tocar, moverse y jugar. El se
encarga de integrar los conocimientos musicales en el
desarrollo global del nifio. Sus tareas vienen expresadas de la
siguiente manera:

- debe asegurar la formacién social activa de los nifios a
través de las relaciones al cantar y jugar;

- avivar la inquietud por el conocimiento con preguntas y
observaciones;

- aprovechar las canciones en el descubrimiento del
mundo de los animales, la naturaleza, la gente, las tradiciones
y costumbres;

- potenciar la actividad verbal a través de recitar los
textos de las canciones, recitar trabalenguas, opinar y explicar
verbalmente el caracter de las canciones (alegres, melddicas,
graciosas, tristes);

- utilizar la musica para desarrollo de las posibilidades
motrices del nifio a través de danzas, juegos, movimientos
rapidos y lentos, improvisaciones de movimientos
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representativos de la musica propuesta (mariposas, copitos de
nieve, conejitos, etc.).

- aprovechar las actividades musicales para la actividad
matematica: “el nifio cuenta el nUmero de participantes de las
danzas, en la orquesta y otras agrupaciones; clasifica las
canciones por géneros y los instrumentos musicales segun su
manera de producir el sonido”.

La tercera linea de los contenidos estd dedicada a la
respuesta de los nifios, muestra sus experiencias y avances
personales:

- Yo canto: distingo entre hablar y cantar, canto en grupo
e individualmente, canto con acompafiamiento y sin él, con
movimientos organizados e improvisados. Tengo preferencias
y opino sobre el repertorio de clase. Entiendo el texto y el
argumento de las canciones.

- Yo juego: realizo juegos populares y de otras regiones,
juego en dramatizaciones con acompafiamiento musical,
juego a improvisar musica.

- Yo interpreto: investigo el sonido de los instrumentos
musicales en la clase. Toco el tridngulo, el tambor y los
juguetes musicales. Toco los instrumentos infantiles so6lo y en
conjunto.

- Yo bailo: coordino mis movimientos con la musica,
imito movimientos de animales o personajes sobre un fondo
de musica, improviso movimientos en la danza, me oriento en
el ritmo de diferentes danzas.

e) Secuencia de objetivos y contenidos por ciclos.

Los objetivos y contenidos del Curriculo bulgaro se
articulan en cada ciclo en forma de tres lineas que siguen las
tres actividades musicales:

- La primera se refiere a objetivos y contenidos
relacionados con la percepcion musical.

- La segunda linea abarca los objetivos y contenidos
relacionados con la interpretacion musical (vocal, instrumental
y danza).

- La tercera linea de objetivos y contenidos esta
relacionada con la expresion musical y la creacion.
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Estas lineas en cada ciclo educativo comprenden tanto
contenidos nuevos como la transformacién y profundizacion
de los vya incorporados. Como consecuencia hay
coincidencias entre los contenidos en los diferentes ciclos
pero con diferente grado de desarrollo. También se pueden
observar algunas conexiones entre las diferentes lineas como
por ejemplo entre la primera y la tercera linea en el primer
ciclo: la percepcidbn emocional (primera linea) asegura la
interpretacion artistica (tercera linea).

f) Metodologia

De las abundantes anotaciones metodologicas que
contiene el Programa educativo, me gustaria compartir
algunas afirmaciones.

El canto es considerado como el medio espontaneo,
directo y accesible de expresibn musical y la principal
herramienta para introducirse en el mundo del arte musical.

Tocar instrumentos permite a los nifios con dificultades
de entonacion participar con éxito en las experiencias
interpretativas y compartir su propia interpretacién con los
comparnieros.

La realizacion de movimientos corporales basados en
esquemas  ritmicos-melédicos  encuentra  sus  mas
significativas expresiones en los bailes improvisados y en la
danza. La importancia de las actividades con movimiento
corporal se determina por la convencidbn que todos los
elementos de la construccion musical pueden ser expresados
a través del movimiento: desde el pulso de la obra musical
hasta la globalidad de la forma.

Cada actividad musical debe incluir la posibilidad de
expresar experiencias propias: en las audiciones musicales el
nifio imagina personajes y vive relatos imaginarios segin su
propio mundo interior.

La actividad de creacion mas importante en estos
niveles es la improvisacion: de melodia, movimiento o
acompafiamiento de canciones y obras instrumentales. Los
logros de esta actividad dependen principalmente de la
riqueza de la imaginacion musical del mundo (la interiorizacién
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de suficientes experiencias auditivo-musicales), y del grado de
desarrollo de las principales capacidades musicales.

Es importante la planificacion de fiestas infantiles, ya
gue es el ambiente idoneo para que los nifios adopten el
papel de artistas y expongan las capacidades que han ido
desarrollando durante sus actividades cotidianas.

Es importante sefialar que el alcance de los objetivos
de educacion musical, considerandolos elementos del
desarrollo total del nifio, dependen de la profesionalidad del
Pedagogo Musical, de su capacidad de asignar correctamente
objetivos concretos a cada grupo y cada alumno en funcion de
sus caracteristicas personales, y la incorporacion del nifio a
actividades artisticas en el momento mas adecuado de su
desarrollo psico-motriz.

g) Criterios de evaluacién

El proceso de evaluacion de los conocimientos de los
nifilos se contempla en el dltimo bloque de los contenidos,
Diagndstico de la musicalidad del nifio. En él se dan las
pautas para evaluar el grado de dominio y de asimilacion de
los conocimientos musicales, el grado de adquisicion de
actitudes y el nivel de desarrollo de las capacidades
musicales.

Los criterios de evaluacion también van dirigidos a la
valoracién de la intervencion pedagogica. Se trata de observar
y evaluar los resultados en cinco direcciones que se pueden
comprobar en el siguiente grafico:
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Conclusiones

El modelo bulgaro de ensefianza musical en las
escuelas infantles como se ha podido comprobar es
ambicioso y completo. Se percibe un compromiso por llevar a
la practica una educacién musical formativa. La confianza
profunda en la fuerza educativa de la musica se palpa en la
importancia que alcanza en esta edad pretendiendo intervenir
directamente en el desarrollo global del nifio: intelectual,
mental, emocional, fisico y social.

El Curriculo educativo cuida los detalles en todos los
apartados. Su caracter democrético se percibe en esfuerzo
por asegurar las condiciones idéneas para la participacion de
todos y cada uno de los nifios.

La formacién del profesorado, especialmente del
Pedagogo Musical estd basada en la combinacién de
formacion musical profesional (nivel conservatorio superior), y
formacion pedagdgica. De esta manera se suministra una
ensefianza musical activa que asegura la realizacién de los
propositos del Curriculo educativo.
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El modelo bulgaro trata de fundamentar la educacién
musical permanente tan necesaria para construir una
sociedad musicalizada, una sociedad que ama, aprecia y
precisa el arte musical.

En la actualidad la realidad bulgara estd cambiando y
transformandose con la amenaza de decaer en todos los
parametros: formacion del profesorado, programa educativo,
horarios. El Plan Bolonia, que se impone a Bulgaria como
miembro de la Comunidad Europea, pone en cuestion la
existencia de la figura del Pedagogo Musical en las escuelas
infantiles. La formacion del Maestro Infantil, en cuanto materia
musical, disminuye.
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Introduccion

La normativa que en Colombia orienta los procesos
educativos en la educacion formal, en la educacion para el
Trabajo y el Desarrollo Humano (conocida anteriormente
como “educacion no formal” y cuya denominacion fue
modificada por el articulo 1 de la Ley 1064, del 26 de julio de
2006), y en la educacién informal, tiene su ultimo referente en
la Ley 115, del 8 de febrero de 1994, esto es, la Ley General
de Educacion, que se origina a partir de la vigente
Constitucién Politica de la Republica de Colombia, aprobada
en 1991.

En el Articulo 23, de dicha ley, se plantean las Areas
obligatorias y fundamentales del conocimiento y de la
formacion que necesariamente se tendrd que ofrecer de
acuerdo con el curriculo y el Proyecto Educativo Institucional
(PEI) y que comprenderd un minimo del 80% del plan de
estudios. Desde esta perspectiva, es importante sefialar que
una de las areas obligatorias es la de Educacion Artistica que,
segun lo estipulado en los Lineamientos curriculares para
educacién artistica (MEN, 2000), estd integrada por las
siguientes  disciplinas:  Arquitectura, Artes Plasticas,
Audiovisuales, Danzas, Disefio Gréfico, Literatura, Mdsica y
Teatro.

Lo anterior ha implicado que cada instituciéon haya
asumido la educacion artistica de manera muy particular de
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acuerdo a sus propios intereses y a las posibilidades que,
desde su formacién o experiencia, los docentes han llegado a
aportar. Esta configuracion que se plantea en el sistema
educativo hace que, en las instituciones donde existe la
presencia de un docente especializado, su énfasis sea el que
mas desarrollo tenga y que la musica en un gran nimero de
casos no se trabaje o se haga de manera muy bésica e
incluso inadecuada.

América Latina ha estado marcada por orientaciones
politicas y educativas que, desde la planificacion social y
economica, se han preocupado principalmente por el
desarrollo de las zonas urbanas, dejando en un segundo
plano el sector rural. Esta extrema desigualdad entre las
zonas rurales y urbanas es el principal y mas grave problema
gue se presenta en América Latina (Moreno, Leyva &
Mandujano, 2004; Vifias, 2003). A este hecho hay que sumar
la presencia de grandes inconvenientes para la gestion de los
sistemas educativos dada la dispersién y, en algunos casos,
aislamiento del sector (Cordero et al., 2005). Vivir en el ambito
rural implica estar expuesto a salarios medios mas bajos,
menores posibilidades de trabajo y una calidad educativa
deficiente (Kline, 2002). La marginalidad y dependencia de las
zonas rurales con las urbanas, que han concentrado mayores
inversiones 'y  mayores niveles de crecimiento
socioecondmico, han fortalecido los ya citados desequilibrios
en cuanto a la distribucién de bienes y servicios (Vifias, 2003).

Objetivo

Recabar informacion de las instituciones rurales
colombianas con la finalidad de obtener una perspectiva lo
méas amplia posible de la situacion educativa real de dichas
instituciones asi como del desarrollo de la musica y el arte,
desde la perspectiva de los docentes que trabajan en ellas.
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Método
Participantes

163 docentes pertenecientes a diferentes sectores:
responsables de sede (n=88, 54,0%), docentes (n=61, 37,4%)
y rectores y/o coordinadores académicos (n=14, 8,6%). Los
docentes trabajaban en 159 sedes, las cuales se integran en
53 instituciones distribuidas a lo largo de 19 municipios de 3
provincias del departamento de Boyaca (Sugamuxi, Tundama
y Centro).

Instrumento

Se disefil0 un cuestionario estructurado en cinco
bloques. El primero recogia los datos de identificacion
integrado por dos secciones. La primera de ellas, denominada
datos de identificacion institucional, permitid contextualizar
cada una de las sedes, conocer su fusion y dependencia de
una institucién principal, la provincia, ciudad de ubicacion y el
sector al que el docente pertenecia. La segunda, datos de
identificacion personal, brindé informacién acerca de la edad,
estado civil, sexo, ciudad de nacimiento y de residencia de los
docentes.

El segundo bloque del cuestionario, datos docentes |,
también se estructur6 en dos secciones. La primera de ellas,
referente a la formacion, posibilito el conocimiento de la
formacion y la cualificacion docente. La segunda, referida a la
experiencia docente, permiti6 determinar los afios de
experiencia de los docentes asi como las instituciones y
ciudades en las que habian desarrollado su ejercicio
profesional.

El tercer bloque, caracteristicas del centro o sede
se compuso de cuatro apartados. El primero, talento humano,
brindé informacion sobre el numero de docentes en la sede,
grupos y niveles, estudiantes, personal administrativo o de
apoyo, desertores y con edad avanzada, las razones
generadoras, el rango de edad, la periodicidad en las reunion
del consejo directivo y su ubicaciéon. El segundo, espacios,
permiti6 determinar el nimero y calidad de los espacios con
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los que cada sede contaba. El tercero, recursos materiales,
mostré el nimero y calidad de diferentes recursos materiales
y de apoyo. El cuarto, servicios que ofrece la sede, evidencio
los servicios que cada sede ofrece a los estudiantes.

El cuarto bloque, curriculum , estaba integrado por dos
secciones. La primera, curriculum general, referida al
Proyecto Educativo Institucional (PEI), las evaluaciones y
modificaciones del mismo, las actores participantes en dichos
procesos, el grado de conocimiento e identificacion de la
comunidad con el proyecto, el grado de pertinencia y
aplicabilidad de la misién y vision institucional, el modelo
pedagogico, los objetivos, el plan de estudios, las
metodologias, los procesos evaluativos y la relacion entre
maestros y estudiantes. Este bloque también permitié conocer
la incidencia del plan de estudios en el desarrollo emocional y
de la personalidad de los estudiantes y, la inclusion de las
areas fundamentales establecidas por el Ministerio de
Educacion Nacional (MEN). La segunda, curriculum de
Educacion Artistica, mostro el desarrollo e intensidad con que
se desarrolla la educacion artistica, la presencia de docentes
cualificados o personal de apoyo, la presencia, numero y
calidad de instrumentos musicales asi como el desarrollo de
proyectos complementarios.

El quinto y dltimo bloque, necesidades , evidencio las
apreciaciones gque los docentes manifestaron con respecto a
las necesidades de cualificacion, talento humano, espacios,
recursos materiales, servicios, curriculum 'y otras
necesidades.

Para determinar la validez del cuestionario, segun los
criterios establecidos por diferentes autores (Chacon, Pérez-
Gil, Holgado & Lara, 2001; Mufiiz & Fonseca-Pedrero, 2008),
se analiz6 la validez de contenido del mismo empleando la
técnica del juicio de expertos. Para ello, participaron 13 jueces
del ambito nacional e internacional (Espafia, Colombia, Puerto
Rico...), pertenecientes a diversas areas de conocimiento en
el ambito tanto universitario (psicologia, educacion musical,
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métodos de investigacion) como de la practica educativa (por
ejemplo, director de nucleo educativo).

Una vez recogidos todos los cuestionarios de los
jueces, se procedié al andlisis pormenorizado de los items.
Como criterios para eliminar, revisar y modificar o aceptar los
diferentes items del cuestionario se adoptaron los siguientes
(Barbero, Vila & Suérez, 2003):

@ Que el valor de la media de cada item fuese igual o
superior a 2.5.

@ Atender al valor de la mediana, como valor del item.

@ El percentil 50 (Ps;) debia obtener valores iguales o
superiores a 2.5.

@ Se establecié un coeficiente de ambigiedad, el cual

pretendia medir la dispersion en el acuerdo de los jueces,
utilizando como criterio el recorrido intercuartilico. De modo
gue, si la diferencia del percentil 75 (P;s) frente al percentil 25
(P2s) era igual a 0 o 1, el item se aceptaba y/o modifica
ligeramente; si dicha diferencia se situaba entre 1 y 2, se
revisaba y reformulaba el item; mientras que si era superior a
2, se entendia que la dispersion era tan alta entre los juicios
de los jueces que el item era rechazado.

La consistencia interna del cuestionario se analizé
mediante el coeficiente de fiabilidad Alfa de Cronbach,
considerandose que valores superiores a ,75 indican alta
fiabilidad (Mufiiz, 2000). El coeficiente a que se obtuvo para
este cuestionario arrojé un valor de ,79, mostrando un indice
aceptable de consistencia interna de las respuestas de los
docentes frente al cuestionario.

Procedimiento

La cumplimentacién del cuestionario por parte de los
participantes tuvo lugar durante el segundo semestre de 2008.
En la mayoria de los casos, previamente a la aplicacion de los
cuestionarios, se obtuvo el consentimiento de los directores
de nucleo educativo.
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Para el andlisis de los datos se utilizaron distintas
técnicas de andlisis cuantitativo con la ayuda del programa
informético SPSS para Windows (version 15.0), empleando
tres tipos de analisis: estadisticos descriptivos; analisis de
frecuencias, mediante el estadistico Chi-cuadrado (x%); y
analisis de varianza.

Resultados

En primer lugar es necesario sefialar que ninguna de
las sedes participantes en el estudio cuenta con sala de
musica 0 un espacio especifico para desarrollar actividades
musicales o artisticas. En la tabla 1 se presentan los
resultados del Anadlisis de varianza del nuamero de
instrumentos musicales y materiales relacionados con el
desarrollo de esta disciplina atendiendo a la variable
municipio. Los resultados no mostraron diferencias
estadisticamente significativas.

Tabla 1. Andlisis de varianza del nimero de materiales por
municipio.

. ]
SUMA DE MEDIA

MATERIALES gl ) F p
CUADRADOS CUADRATICA
Instrumentos  Inter-grupos 148,043 18 8,225 ,949 ,522
Musicales Intra-grupos 1247,932 144 8,666
Total 1395,975 162
Equipos de Inter-grupos 40,137 18 2,230 1,274 214
Audio Intra-grupos 250,363 143 1,751
Total 290,500 161
DVD Inter-grupos 22,861 18 1,270 3,077  ,000
Intra-grupos 59,446 144 413
Total 82,307 162

Igualmente, se llevo a cabo un analisis de varianza en
el que la variable dependiente fue el nUmero de cada uno de
los materiales y la variable independiente la provincia (ver
tabla 2).
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Tabla 2. Estadisticos descriptivos del nimero de materiales en
funcién de la provincia y resultados del andlisis de varianza.

|
Desviacion

ugrtg?i?ledse Provincia Media Tipica F p Eta’
Instr_umentos Centro (1) 2,00 2,00 1,344 264 017
Musicales 1 hdama (2) 1,36 36
Equipos de Centro (1) 1,25 ,13 1,877 ,156 ,023
Audio Tundama (2) 52 10
Sugamuxi (3) 91 ,15
DVD Centro (1) ,58 ,15 2,016 , 137,025
Tundama (2) ,26 ,08
Sugamuxi (3) ,50 ,07

En la tabla 3 se presentan los resultados de los
Analisis de varianza realizados sobre la calidad media de los
materiales segun el municipio. Los resultados mostraron
diferencias estadisticamente significativas en los instrumentos
musicales (Fsg, 144= 2,513, p<,01), equipos de audio (Fqs, 144=
3,597, p<,001) y DVD (Fqs, 1495= 3,299, p<,001).

Tabla 3. Resultados de los Anovas sobre la calidad de los
materiales por municipio.

. ]
SUMA DE MEDIA

MATERIALES gl ) F p
CUADRADOS CUADRATICA
Instrumentos  Inter-
51,745 18 2,875 2,513 ,001
Musicales grupos
Intra-
164,746 144 1,144
grupos
Total 216,491 162
Equipos de Inter-
. 110,485 18 6,138 3,597 ,000
Audio grupos
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Intra-

245,699 144 1,706
grupos
Total 356,184 162
DVD Inter-
105,114 18 5,840 3,299 ,000
grupos
Intra-
254,898 144 1,770
grupos
Total 360,012 162

También se analiz6 en funcion de la provincia, la
calidad media de los materiales, tal y como se muestra en la
tabla 4.

Tabla 4. Estadisticos descriptivos de la calidad media de los
materiales en funcidn de la provincia y resultados del analisis de

varianza.
- ]
Calidad de N .
los Provincia  Media De?‘,’"’?‘c"’“ E p Eta’ Compa;at:nones
Materiales Ipica post-hoc
Instrumentos  Centro o5 o5 2734 001 088 3<2
Musicales Q) d , ) ) )
Tundama
1,11 24
)
Sugamuxi
,35 ,09
g (3)
Equipos de Centro
Audio ) 2,58 23 3,373 ,037 ,040 2<1
Tundama
1,38 23
)
Sugamuxi
1,81 14
(3)
bvb (Cl'in"o 1,75 44 3051 050 037
Tundama
,69 21
)
Sugamuxi
1,20 14
(3)
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Los resultados del andlisis de varianza resultaron
significativos en funcion de la provincia en la calidad de los
siguientes materiales: instrumentos musicales (F, 160)= 7,734,
p< ,01, eta®= ,088) y equipos de audio (Fp, 160= 3,373, p< ,05,
eta’= ,040). Las comparaciones post-hoc arrojaron diferencias
significativas en torno a los Instrumentos musicales, entre
Tundama y Sugamuxi (t= ,770, p< ,01) y Equipos de audio,
entre Centro y Tundama (t= 1,202, p<,05).

En la tabla 5 se describe en funcién de la provincia la
frecuencia e intensidad con la que se trabajan las diferentes
areas del curriculum de Educacion Artistica. El analisis de
frecuencias, mediante la prueba Chi-cuadrado, fue
significativo Unicamente para la Arquitectura (x2= 24,665, p<
,01).

Tabla 5. Intensidad en el desarrollo del area de educacién artistica
en funcién de la provincia (porcentajes).

-1 +1 1VEZ
DISCIPLINA PROVINCIA NUNCA SESEGA SlEl-’:AC;\Ff\a SESEGA Nll-\é_s S]I-EMEZS?R:E
Arquitectura oot 83,3% 0% 8,3% 0%  83% 0%
Tundama  71,4%  4,8% 2,4% 0%  119%  9,5%
Sugamuxi  94,5% 9% 9% 9%  2,8% ,0%
Artes Centro 83%  83%  250% 500% 83% ,0%
plasticas
Tundama 0%  262% 47,6%  143%  9,5% 2,4%
Sugamuxi  17,4%  14,7%  394%  183% 7,3% 1,8%
é\udiovisua'e Centro 91,7%  8,3% ,0% ,0% ,0% ,0%
Tundama  76,2%  9,5% 2,4% 0%  2,4% 4,8%
Sugamuxi  651%  7,3% 5,5% 6,4% 12,8%  1,8%
Danzas Centro 16,7% 83%  167%  83% 167%  33,3%
Tundama  16,7%  16,7% 0% 0%  16,7%  47,6%
Sugamuxi  14,7%  13,8%  11,0%  10,1% 22,9%  257%
g‘r':ﬁgg Centro 100,0% 0% ,0% ,0% ,0% ,0%
Tundama  83,3%  4,8% ,0% 0%  7,1% 2,4%

Sugamuxi  80,7% 7,3% 1,8% 2,8% 2,8% 4,6%
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Literatura Centro 41,7% 16,7%  16,7%  250%  ,0% ,0%

Tundama  11,9% 21,4%  16,7%  42,9% 7,1% 0%
Sugamuxi  25,7%  7,3%  21,1% 358% 8,3% 1,8%
Msica Centro 58,3% 16,7%  16,7%  8,3% ,0% ,0%

Tundama 33,3%  35,7% 11,9% 24%  11,9% 4,8%
Sugamuxi  48,6%  12,8% 10,1% 8,3%  11,9% 5,5%

Teatro Centro 41,7% 8,3% 16,7% ,0% 8,3% 16,7%
Tundama 28,6% 9,5% 4,8% ,0% 26,2% 28,6%
Sugamuxi 45,0% 5,5% 1,8% 3,7% 17,4% 16,5%
Otras Centro 91, 7% 8,3% ,0% ,0% ,0% ,0%
actividades
Tundama 95,2% 2,4% 2,4% ,0% ,0% ,0%
Sugamuxi 95,4% 1,8% 1,8% ,9% ,0% ,0%

El nUmero de instrumentos musicales que las sedes
poseen es muy reducido, lo que sumado a la falta de personal
cualificado, genera un desarrollo musical fragil o en algunos
casos inexistente. En la tabla 6 se presenta el nimero de
instrumentos que cada sede tiene en funcién de la provincia.

Tabla 6. Nimero de Instrumentos musicales en funcién de la
provincia (porcentajes).

INSTRUMENTO Provincia 0 1-5 6-12 22-30
Flautas dulces Centro 91,7% 0% 0% 8,3%
Tundama 92,9% 7.2% ,0% ,0%

Sugamuxi 93,6% 4,3% ,9% ,9%

Guitarras Centro 100,0% 0% ,0% ,0%
Tundama 71,4% 28,7% ,0% ,0%

Sugamuxi 94,5% 4,6% ,9% ,0%

Tiples Centro 100,0% ,0% ,0% ,0%
Tundama 100,0% ,0% ,0% ,0%

Sugamuxi 98,2% 1,8% ,0% ,0%

Bandolas Centro 100,0% ,0% ,0% ,0%
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Tundama 100,0% ,0% ,0% ,0%

Sugamuxi 99,1% ,0% ,0% ,0%
Pianos Centro 100,0% ,0% ,0% ,0%
Tundama 100,0% ,0% ,0% ,0%
Sugamuxi 99,1% ,9% ,0% ,0%
Cajas chinas Centro 100,0% ,0% ,0% ,0%
Tundama 100,0% ,0% ,0% ,0%
Sugamuxi 98,2% 1,8% ,0% ,0%
Claves Centro 100,0% ,0% ,0% ,0%
Tundama 71,4% 26,3% ,0% ,0%
Sugamuxi 97,2% 2,7% ,0% ,0%
Platillos Centro 100,0% 0% ,0% ,0%
Tundama 95,2% 4,8% ,0% ,0%
Sugamuxi 95,4% 3,6% ,9% ,0%
Panderos Centro 100,0% ,0% ,0% ,0%
Tundama 97,6% 2,4% ,0% ,0%
Sugamuxi 99,1% ,9% ,0% ,0%
Panderetas Centro 100,0% 0% ,0% ,0%
Tundama 92,9% 7.2% ,0% ,0%
Sugamuxi 92,7% 5,2% ,9% ,9%

La tabla 7 muestra informacion sobre el estado de los
diferentes instrumentos musicales que las sedes poseen en
funciébn de la provincia. Dicho estado se valoré segun la
siguiente escala: 1= Muy deficiente; 2= Deficiente; 3=
Adecuado; 4= Muy adecuado.

Tabla 7. Estado de las Instrumentos Musicales en funcién de la
provincia (porcentajes).

Instrumento Provincia No Muy Deficiente  Adecuado Muy
contesta Deficiente Adecuado
Flautas Centro 91,7% ,0% ,0% 8,3% ,0%
dulces
Tundama 92,9% ,0% ,0% 7,1% ,0%

283



Sugamuxi 93,6% ,0% 9% 3,7% 1,8%

Guitarras Centro 100,0% ,0% ,0% ,0% ,0%
Tundama 71,4% 4,8% 4,8% 16,7% 2,4%
Sugamuxi 94,5% ,9% 1,8% 2,8% ,0%
Tiples Centro 100,0% ,0% ,0% ,0% ,0%
Tundama  100,0% ,0% ,0% ,0% ,0%
Sugamuxi 98,2% ,9% ,0% ,9% ,0%
Bandolas Centro 100,0% ,0% ,0% ,0% ,0%
Tundama  100,0% ,0% ,0% ,0% ,0%
Sugamuxi 99,1% ,9% ,0% ,0% ,0%
Pianos Centro 100,0% ,0% ,0% ,0% ,0%
Tundama 100,0% ,0% ,0% ,0% ,0%
Sugamuxi 99,1% ,0% ,0% ,9% ,0%
Cajas Centro 100,0% ,0% ,0% ,0% ,0%
chinas
Tundama  100,0% ,0% ,0% ,0% ,0%
Sugamuxi 98,29 ,0% ,0% ,9% ,9%
Claves Centro 100,0% ,0% ,0% ,0% ,0%
Tundama  100,0% ,0% ,0% ,0% ,0%
Sugamuxi 97,2% ,0% ,0% ,9% 1,8%
Platillos Centro 100,0% ,0% ,0% ,0% ,0%
Tundama 95,2% ,0% 2,4% 2,4% ,0%
Sugamuxi 95,4% ,0% ,0% 2,8% 1,8%
Panderos Centro 100,0% 0% ,0% 0% ,0%
Tundama 97,6% ,0% ,0% 2,4% ,0%
Sugamuxi 99,1% 0% ,0% 9% ,0%
Pandereta  Centro 100,0% ,0% ,0% ,0% ,0%
Tundama 92,9% ,0% 2,4% 4,8% ,0%
Sugamuxi 93,6% ,0% ,0% 4,6% 1,8%

Conclusiones

Como punto de partida, es necesario sefalar la
heterogeneidad que se presenta en las sedes rurales que
formaron parte de la investigacion, al respecto sobresalen tres
aspectos. Por un lado, y como es légico, la formacion,
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experiencia, dinamismo y creatividad de los docente asighado
a cada institucion. En segunda instancia, el nUmero de nifios
de cada vereda, que segun comentan los docentes,
progresivamente ha venido disminuyendo, al punto de haber
cerrado varias sedes en los ultimos afios, aspecto que en gran
medida obedece a los procesos de migracion hacia el sector
urbano, y al desplazamiento laboral o de estudio de alguno de
los miembros de la familia (Demelenne, 2004).

Finalmente, el estado de los servicios, vias de acceso,
infraestructura y materiales, que dependen de la gestion y
administracién municipal, tal como sefiala el MEN (2008), lo
cual genera una gran inestabilidad e inequidad incluso en las
sedes de un mismo municipio, dependiendo de la mirada,
interés y valoracién del desarrollo educativo que cada alcalde
tiene, y del grado de empatia existente con los directores de
ndcleo educativo y con los docentes de cada sede.

Por otro lado, la mayoria de las sedes rurales son
multigrado, con un promedio de 2,2 docentes y 43
estudiantes, de los cuales un 1,9 presentan una edad
avanzada para el grado que cursan, que segun el concepto de
los docentes obedecen a la escasa valoracion de la educacion
por parte de la familia, la desintegracion de la misma y sus
problemas econémicos y, en menor grado, a problemas de
violencia y desplazamiento, distancia geografica con la sede y
cambio de domicilio. Paralelamente, el promedio de desercién
durante el afio 2008 fue de 1,3, siendo su principal factor el
cambio permanente de domicilio debié a las circunstancia
laborales de las familias (Janvry & Sadoulet, 2000). También
se registran como causas, igual que para el caso de la edad
avanzada, los mismos inconvenientes a nivel familiar, el bajo
rendimiento y la distancia geografica de la sede.

Si bien es cierto que todas las sedes dan cumplimiento
al desarrollo de la educacién artistica, su orientacion es muy
particular y distante de los planteamientos establecidos en los
lineamientos curriculares de la disciplina. El trabajo en
arquitectura es minimo y su implementacion en las sedes que
lo desarrollan se centra en la realizacion de pequefias
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maquetas. Con respecto a las artes plasticas, podria decirse
gue es la asignatura que tiene mayor desarrollo, ya que los
docentes realizan diversas actividades desde el dibujo. Para
el caso de los audiovisuales, también es muy reducido el
trabajo, y en la mayoria de los casos éste se queda en la
presentacion de este tipo de materiales. Las danzas asumen
un rol de privilegio, al ser puestas en escena que se logran
con relativa prontitud y poca inversion, ademas de constituir la
carta de presentacion para las actividades interinstitucionales.
Sin embargo, en la mayoria de los casos su desarrollo se
encuentra a cargo de instructores externos y por periodos
ocasionales segun las necesidades concretas.

En la misma linea, el disefio grafico también es escaso
y los docentes lo asocian al trabajo del dibujo. El desarrollo de
la literatura desde la perspectiva artistica, se asume por los
docentes como implicita en la asignatura de lenguaje, en la
que también queda enmarcado el trabajo teatral, que
generalmente solo se desarrolla cuando algun contenido de la
asignatura lo requiere. Para el caso de la musica, esta se
implementa en cerca del 54% de las sedes, sin embargo, su
desarrollo depende de la intuicion asi como de los recursos de
los docentes y, en un alto porcentaje se centra en la repeticion
y ejecucion vocal de algunas canciones, casi siempre
infantiles, aunque cabe destacar que un nuamero reducido de
docentes interpreta algun instrumento musical, lo que permite
a sus estudiantes una mayor vivencia musical.

El principal recurso que tienen los docentes, es la
implementacion de artes y oficios que por su propia
experiencia conocen, manejan o0 han explorado, esto es,
trabajo en manualidades, origami, plastilina, filigrana y talla en
madera. Sin duda alguna, es meritorio el trabajo que los
docentes logran realizar en educacion artistica, dada su
escasa preparacion y formacion en estas disciplinas. Pero, es
preocupante el sesgado manejo que dan a las mismas y el
poco aprovechamiento de las potencialidades del arte en el
desarrollo integral del ser humano. A manera de pequefa
conclusion en esta cuestion se puede afirmar que el desarrollo
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artistico se sigue asumiendo como una actividad
complementaria y de poca importancia para la administracion
educativa, aspecto que se hace evidente en la pretension del
mismo, referida a que un docente de educacion basica o de
cualquier otra area sin la formacion y experiencia artistico
pedagogica pueda adelantar procesos de calidad vy
pertinencia, aspecto que se complejiza aun méas con el
planteamiento de la integracion de las artes.

Teniendo en cuenta la inexistencia de docentes con
formacion profesional en el ambito artistico en las sedes, el
trabajo que se realiza en esta area se orienta principalmente
por los docentes de cada institucién y el apoyo, en algunos
pocos casos, de practicantes, instructores, personas de la
comunidad, estudiantes de los grados superiores o0 algunas
entidades como la Caja de Compensacion Familiar de Boyaca
"COMFABOY" y la fundacion “San lIsidro”. Todos estos
aspectos concuerdan con los planteamientos de Herbst et al.
(2005).

Igualmente, el numero de instrumentos musicales
existentes en las sedes es minimo, siendo las flautas dulces
las que tienen mayor presencia, seguido de algunas guitarras.
En una proporciéon muy inferior, algunas sedes también tienen
instrumentos de percusibn menor (cajas chinas, claves,
platillos, panderos, panderetas, tambores, sonajeros,
maracas, triAngulos, zampofias, guacharacas y castafiuelas),
tiples, bandolas, teclados, xil6fonos, arpas y liras. Es
destacable que en muchas sedes los docentes crean y
elaboran, junto a sus estudiantes, instrumentos musicales a
partir de materiales naturales y reciclables.

En la misma direccién, en el 77% de las sedes no se
desarrollan proyectos artisticos, y en el caso de que lo hagan
los responsables son principalmente especialistas en otras
areas.

Es importante destacar que las necesidades para las
sedes son mdltiples, lo que reafirma la deficiente dotacion
existente en la actualidad, la dificultad de alcanzar un alto
nivel educativo y la desigualdad con respecto al sector urbano
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(Herbst et al., 2005; Moreno et al., 2004; Vifas, 2003). En esta
direccion, los docentes sefialan que requieren para la
especificidad del area artistica material didactico de apoyo,
instrumentos musicales, materiales bibliograficos actualizados
y, ante todo, pertinentes, ordenadores, grabadora, materiales
audiovisuales y equipo de sonido. También, establecen la
necesidad de profesores especializados para el area de
masica y artes, asi como, el interés de recibir cualificacién en
estas disciplinas.

En definitiva, la escuela rural del siglo XXI en
Colombia, a pesar del compromiso, experiencia y cualificacién
de sus docentes, sigue estando en una situacion de
inequidad, retraso y vulnerabilidad, que es marcada por su
fragilidad pedagdgica y metodoldgica, sus carencias a nivel de
recursos tecnolégicos, materiales asi como de infraestructura,
al igual que por las pocas proyecciones de inversion
economica y en talento humano que se plantean por parte del
Gobierno Nacional hacia el futuro. Para concluir, plantear,
entre otros muchos, el siguiente gran interrogante: ¢Por su
condicion de ruralidad, los nifios y jovenes del campo no
tienen derecho a disfrutar de procesos artisticos (PREALC,
2007) y, por qué no, llegar a una experiencia musical vital
(Buitrago, Pulido & Murillo, 2010; Zapata, Goubert &
Maldonado, 2004) que aporte una verdadera formacion
integral y posibilite un desarrollo humano (Max-Neef, Elizalde
& Hopenhayn, 1996)?
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El escenario de la cultura musical en Colombia.
Antecedentes histéricos

En la época del descubrimiento europeo de América
(s. XV) ya existia en los territorios que hoy comprende
Colombia una cultura autoctona con un sistema social,
religioso y econdmico propio. Segun Rojas (2005), Esta
cultura amerindia nativa contaba con manifestaciones
musicales relacionadas principalmente con préacticas
simbdlico-sagradas y una especial concepcion cosmogonica.
De este modo, la musica era empleada en calidad de oracion
para la sanacion de enfermedades, la prosperidad de las
cosechas, la resolucion de conflictos individuales o colectivos
y como agradecimiento hacia los dioses por los dones y
beneficios recibidos. Asimismo, la musica tenia también una
funcién ocasional de tipo ludico, sirviendo de base de algunos
momentos de diversion de la comunidad. Todos estos usos
musicales se mantienen actualmente en las comunidades
indigenas que aun permanecen vivas en Colombia.

La llegada de los espafioles y los negros esclavos
durante la conquista produjo un choque con las costumbres
ancestrales de los indigenas. Curiosamente, durante los
momentos algidos del proceso conquistador, la cultura
musical autéctona -el canto, la danza y la mdusica
instrumental- fue empleada por estos indigenas como medio
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de manifestacion de protesta frente a lo que les acontecia
(Escobar, 1987).

Inevitablemente, la conquista subordiné
paulatinamente la cultura indigena a la espafola,
aculturizando la mayoria de la América descubierta desde la
evangelizacién impuesta del nuevo credo catdlico, que empled
frecuentemente la actividad musical, ademas de otras
herramientas mucho menos inocentes, como estrategia para
acercar la fe cristiana a los nativos (Valenzuela, 2007). Asi, la
iglesia se convierte en foco del arte musical de la region,
fuertemente imbricado en el oficio religioso (Barriga, 2006;
Rojas, 2005), al mismo tiempo que en regulador en la masica
originalmente identificadora de los nativos.

Los misioneros jesuitas que viajaron a América
utilizaban en sus ritos el mismo repertorio musical de las
iglesias europeas, desde el cual ensefiaban cantos a los
indios, quienes, segun manifestaban los clérigos, tenian
buenas habilidades musicales, participaban obedientemente
en las actividades propuestas por los jesuitas y aprendian la
construccion de algunos instrumentos. En este momento,
posiblemente, comience la divisién inicial cultural del arte
musical en Colombia y, seguramente, en todas las zonas
conquistadas. La musica del conquistador era considerada
arte mayor (musica culta) y negaba la tradicion y la creatividad
del indigena cuando se expresaba con sus propios patrones
culturales, considerados artesanales (musica folklérica) por
los conquistadores (Aharonian, 2000).

Expone Holguin (2007) que la incursién de la cultura
europea sobre la amerindia truncé la evolucién musical natural
de los nativos del nuevo continente, que tuvieron que asimilar
de forma impuesta el estilo riguroso del canto llano y un
amplio catalogo de otro tipo de cantos religiosos.

Por su parte, Aharonian (2000) opina que la divisidn
entre el arte musical de los indigenas y los conquistadores
refleja el conflicto entre etnias y clases sociales que se vivia
entonces y que mostraba, entre otras manifestaciones, cémo
la musica representante de la cultura europea era
considerada “musica mayor” (erudita o culta) y la musica
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creada por el pueblo nativo era vista como “muasica menor”
(popular o folclérica).

Junto con los clérigos, algunos compositores europeos
viajaron a Colombia como maestros de capilla, aportando a la
region el conocimiento técnico de la teoria musical y
ejerciendo como primeros maestros musicales de los muasicos
criollos, que eran acogidos en las iglesias para recibir esta
formacion. Destacan algunos nombres como Juan Pérez
Materano (pionero en formacion musical), Fray Juan de los
Barrios (que asentd las bases de la musica religiosa), y el
padre José Hurtado (organizador de un escuela de solfeo en
Bogota) (Escobar, 1987). Esta conjuncion de religion y
formacion musical trajo consigo que en el periodo colonial
(1550-1717, aprox.) la iglesia catedral de cada ciudad se
convierta en importante centro musical del entorno,
especialmente dinamizador de la formacién de coros que
acompafaban los oficios religiosos. Estas practicas musicales
de iniciativa religiosa se institucionalizan mas tarde en los
seminarios y conventos, donde se sigue haciendo énfasis en
la musica coral. Todo este florecimiento musical surgido al
amparo de las capillas de las iglesias inicia una labor de
educaciéon musical que se ve debilitada a partir de la expulsion
de los jesuitas, dada la carencia de profesores y escuelas
especialistas que le den continuidad (Barriga, 2006).

A partir del siglo XVIII la mayoria de formas musicales
desarrolladas en Europa se importan a Latinoamérica,
especialmente las provenientes de Esparia e Italia, y ya en el
siglo XIX las artes musicales presentan una nueva mision
social, contribuir a la construccion de una identidad nacional
acogiendo formas europeas, un ejemplo de ello es el pasillo
(Holguin, 2007).

El siglo XIX, al igual que en Europa, es para Colombia
un momento de nacimiento y consolidacién de importantes
instituciones culturales decisivas para el futuro de la musica. A
finales de este siglo se crea en Bogota el antecedente del
actual Conservatorio Nacional de Mdusica, que se inicia en
1882 como Academia Nacional de Musica y supone la primera
institucion colombiana de educacibn musical formal vy

293



especifica. En 1934 pasa a formar parte, ya como
Conservatorio, de la Universidad Nacional de Colombia
(Barriga, 2004 y Pérez, 2007).

Esta y otras instituciones comienzan a contratar
musicos extranjeros para que desemperfien la necesaria labor
docente, al mismo tiempo que dotan de becas a sus
estudiantes para desplazarse a Estados Unidos y Europa a
perfeccionar su formacién (Zorro, 2008) y regresar
posteriormente al pais para fortalecer los procesos musicales
internos, como en el caso de Guillermo Uribe Holguin y José
Ignacio Perdomo Escobar, que, siendo colombianos, se
formaron en el extranjero y luego hicieron sus aportes al
enriquecimiento de la actividad académica musical del pais.
Uribe Holguin fue un musico de la alta sociedad colombiana
de la primera mitad del siglo XX, a quien se critic6 por no
contemplar, dentro de la formacibn a su cargo en el
Conservatorio, la cultura musical nacionalista (Arenas y
Goubert, 2007b).

Como reminiscencia de la secular separacién entre
musica culta y folclérica que se dio en toda América Latina, se
observa que en esta vasta region americana no ha habido una
completa aceptacion académica y universitaria del estudio de
las musicas populares y folkloricas, es decir, tanto las
tradicionales como las nuevas musicas urbanas (Ochoa,
2000). No obstante, aparece en 1959 el “Centro de Estudios
Folkléricos y Musicales”, dependiente del Conservatorio
Nacional de Musica de la Universidad Nacional, que se dedica
a realizar estudios basados en trabajo de campo,
trascripciones musicales y analisis musicolégicos (Mifiana,
2000).

También, como consecuencia de la separacion
histérica entre masica culta y folclore, surgen los estudios
académicos sobre cultura y artes populares en las diferentes
regiones geograficas del pais (atlantica, pacifica, andina,
llanos orientales y Orinoquia), abordados casi exclusivamente
desde la antropologia, la sociologia y la historia, y sélo en
algunos pocos casos desde la musicologia. Por ello, Rojas
(2005) afirma que, en el caso de la antropologia colombiana,
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salvo contadas excepciones, esta disciplina no se ha ocupado
suficiente y correctamente de la masica amerindia como
manifestacion cultural relativa a la conformacién de los
pueblos, achancando el hecho a la deplorable carencia de
formacion musical dentro del pénsum académico escolar y
universitario. A ello se suman las criticas razonables de la
Asociacion Internacional para el Estudio de la Musica Popular,
Rama Latinoamericana, que entiende que en los mencionados
proyectos no existe el correcto abordaje de los trabajos y
estudios de caracter musical que se llevan a cabo (Ochoa,
2000).

Actualidad de la cultura musical colombiana

Hablar hoy de mdusica colombiana en Colombia es
referirse popularmente a la musica de la regién andina. Esta
situacion reduccionista proviene del auge de un movimiento
cultural nacional que ha auspiciado la realizacion de diversos
proyectos de rescate y valoracidbn de la cultura musical
tradicional desarrollados en el pais desde hace afios, lo que
se muestra en si mismo como positivo, pero que ha estado
también marcado por la relacion entre rutas migratorias ,
procesos de recontextualizacion de musicas regionales,
apropiacion de musicas transnacionales y exclusiones de la
multiplicidad de lo nacional, elementos que se han combinado
en torno a soélo una de las posibles regiones de estudio y
analisis musical tradicional y que ha provocado ese interés
unidireccional hacia la musica andina (Arenas y Goubert,
2007a).

El creciente auge de la muasica colombiana ocurrido
durante el siglo XX se considera un hecho ciclico de
movimientos de corte nacionalista, que da pie a la creacion de
la primera musica nacional: el bambuco. Este nuevo proceso
nacionalista coincide en el tiempo con la proclamacion
constitucional de una nacion pluriétnica y multicultural, y ha
abierto espacios clave para la formacion de nuevas masicas
embleméticas que correspondan a la idea de nacién diversa,
aunque esto suponga, para algunos criticos, un simple
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aprovechamiento de un recurso cultural con fines lucrativos
(Mifana, 2000).

Fuera de Colombia se da también una percepcion
reducida de la amplitud musical del pais, aunque en este caso
circunscrita a un tipo particular de musica de consumo
popular, el “vallenato”, que ha perdido sus origenes folkléricos
entre el éxito conseguido. Ha sido grande el impacto
internacional de esta mudsica, asi como sus ventas y
divulgacion en el mercado discografico y radiofénico exterior,
y el fendbmeno se ha extendido, realmente, también en el
interior de Colombia, en parte debido al eco y promocion que
esta musica ha recibido de las emisoras locales de radio en
cada ciudad (Vega, 2005).

El sustrato étnico presente en la mayoria de las
manifestaciones musicales de Colombia es comun a toda
Latinoamérica en el siglo XX, y, aunque tiene sus tintes
peyorativos por la utilizacion de éste como estrategia de
mercado, es parte también del mecanismo de defensa del
pueblo ante el proceso de aculturacion que se inicié en el
periodo del descubrimiento y que siempre ha estado ligado a
lo que hoy se conoce como ideologias socialistas.
Paralelamente, han ido surgiendo movimientos artisticos
simpatizantes a éstas, como el indigenismo, tendencia notable
en la composicion musical actual en Colombia, que cuenta
con trabajos destacados como los de los compositores Jesus
Pinzén Urrea y Blas Emilio Atehortda, proximos al fenémeno
sonoro de la musica indigena y de la popular tradicional
(Holguin, 2007). Del mismo modo, grupos musicales como
Guafa Trio, Polaroid, Puerto Candelaria, Curupira, Palos y
Cuerdas y Delta Trio, entre otros, conservan la esencia de la
musica tradicional y la enriquecen con busquedas sonoras
diferentes provenientes de influencias del jazz y otros estilos
musicales, cuyos resultados se aproximan a las denominadas
“fusiones” (Arenas y Goubert, 2007a).

Parte de esta fusién musical entre estilos folkloricos y
de consumo popular retoma e integra la organologia indigena.
Tanto compositores como musicos populares consiguen asi
realzar una “identidad propia”, como en el caso de Carlos
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Vives (musica vallenata que incorpora gaitas Kuisi de los
Kogi) u otros grupos que incluyen entre sus instrumentos
cununos, guasas, tiples, tamboras, cuatros, esterillas, gaitas y
flautas de millo, lo que algunas voces han visto como una
estrategia mercantii mas de los medios de comunicacion
(Arenas y Goubert, 2007 b). Entre las diferentes agrupaciones
musicales que emplean sonidos tradicionales en las musicas
populares, es el trio tradicional, compuesto por tiple, bandola
y guitarra, la que hoy dia cosecha méas seguidores.

Finalmente, se puede afirmar, como plantea Aharonian
(2000), que en la actual sociedad latinoamericana, entre la
gue se encuentra la sociedad colombiana, conviven dos
lenguajes y codigos musicales, el culto y el popular. Ambos se
intentan relacionar de diferentes modos, como antes se ha
expuesto, pero no siempre esta interrelacibn produce los
mejores mestizajes y ello da lugar a desencuentros entre la
cultura musical y también entre la educacion musical.

Politicas y actuaciones de educacion musical no for mal
en Colombia

La importancia de la educacion musical no formal en
Colombia queda patente desde el afio 2002 en el Plan
Nacional de Mdsica para la Convivencia, una herramienta del
sector cultural enmarcada en el Plan de Desarrollo Nacional
dependiente del Ministerio de Cultura, organismo
perteneciente a la rama ejecutiva del poder publico e
integrado en la presidencia de la Republica, que concibe la
cultura como una dimensién fundamental en el desarrollo
social y econémico del pais.

El Ministerio de Cultura contempla diferentes intereses
y manifestaciones, dentro de los cuales se encuentra la
masica, y tiene por objetivo la formulacion, coordinacion,
ejecucion y vigilancia de la politica del Estado en materia
cultural, deportiva, recreativa y de aprovechamiento del
tiempo libre, ademéas de propender por que los ciudadanos
sean capaces de interactuar y cooperar con oportunidades de
creacion, disfrute de las expresiones culturales, deportivas,
recreativas y de aprovechamiento del tiempo libre en
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condiciones de equidad y respeto por la diversidad. Dentro de
este Ministerio se encuentra la Direccion de Artes, que, en lo
musical, se encarga de liderar el Plan Nacional de Musica
para la Convivencia (PNMC) (Decreto 1746, 2003).

El PNMC hace énfasis en la conformacion de bandas
musicales municipales, que se deben convertir en banda-
escuela, donde los musicos sean a su vez maestros y se
garantice la oportunidad de participacion, sin distincién, de
todos los nifios y jévenes que deseen ingresar al programa,
incluyendo los pertenecientes a las consideradas
comunidades vulnerables. Como principio pedagdgico,
reconoce el valor de la practica como un espacio de desarrollo
comunitario y como el coadyuvante del proceso musical del
instrumentista. Su estructura, inicialmente, gira en torno a
cinco componentes: gestidn, formacion, dotacion, divulgacion
e informacién (CONPES 3409, 2006). Para la segunda etapa,
comenzada a partir del aflo 2006, se reestructura en:

* Informacion e investigacién: Sistema Nacional de
Informacion Cultural (SINIC), que fomenta la recuperacion de
la documentacion musical, desde la creacibn y la
investigacion.

» Formacién y produccion: formacion de formadores, a partir
de la conformacion de bandas escuela y de los programas de
formacion continua con el apoyo de las universidades. Bajo
este programa se encuentran 1310 musicos docentes, con el
apoyo de 15 Universidades y 10 organizaciones culturales e
instituciones educativas asociadas.

* Fomento al emprendimiento: se refiere al apoyo a la cultura
del emprendimiento en el campo musical y el reconocimiento
con becas y trabajos asociativos.

» Dotacion: este componente se refiere al mantenimiento y
construccion de instrumentos, asi como de materiales
pedagogico musicales para la actividad de formacion en
aquellos lugares donde ya existe y la dotaciébn con
instrumental para aquellos municipios que tramiten su
requerimiento.

* Creacion: se crea un programa de estimulo a la creacion y la
investigacion.
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e Circulacion: se pretende promover los mercados, la
proyeccion nacional e internacional de la musica desde las
fiestas y festivales.

 Gestion:  fortalecimiento institucional  (legislacion,
organizacion), sectorial (Consejo Nacional de la Mdsica, redes
de festivales, coros, orguestas, etc.) y comunitario, en torno a
las bandas escuela (junta de padres, asociaciones).

En el afio 2007, 374 municipios de Colombia (34% del
pais) tenian instrumentos de banda -4.695 instrumentos-; 60
municipios contaban con instrumentos de musica tradicional -
1.183 instrumentos- (5,45% del pais) y 34 materiales
pedagogicos y musicales distribuidos a las agrupaciones
conformadas (manuales, libros de técnica, partituras); 489
escuelas de musica municipales estaban en funcionamiento;
se conformaron 32 Consejos de Musica -28 departamentales
y 4 distritales-; se formaron 490 lideres comunitarios en
gestion cultural; se entregaron 64 estimulos (becas,
pasantias, residencias artisticas en el exterior), y, con el
apoyo del “Programa Nacional de Concertacién”, se apoy6 un
promedio de 260 festivales y fiestas (Ruiz, 2008).

Esta dotacion de instrumental para el PNMC ha sido
posible gracias a las donaciones de los gobiernos de Japén,
Corea del Sur y China y los aportes que se han hecho al
“Fondo de Dotacién de la Mdasica”, creado en 2007 por el
Ministerio de Cultura. También es importante resaltar la
gestion que hacen los alcaldes y gobernadores, porque sin su
intencién de promover la cultura musical no seria posible que
la poblacion accediera a estos proyectos, considerados un
logro segun el documento CONPES 3409 (2006), que sefiala
que la inclusién del campo musical en los planes de desarrollo
de las entidades territoriales se habia dado de manera
desigual, informal y dispersa, pero a partir del PNMC algunos
de los departamentos (32) y distritos (2) lo han incluido.

El presupuesto del PNMC, para el periodo 2002-2006
fue de $32.785.787.077, con el 29% de recursos nacionales y
el 71% de recursos departamentales o municipales (Ruiz,
2008). Para el periodo 2007-2010, lo proyectado (CONPES,
2006) es un total de $51.958.273.142.
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A partir del PNMC se crea la necesidad de
profesionalizacion de artistas y nace el proyecto “Colombia
Creativa”, liderado por el Ministerio de Cultura en asociacion
con el ICETEX - Instituto Colombiano de Crédito y Estudios
Técnicos en el Exterior-, para el periodo 2008-2010,
convocando a las universidades que ofertan programas
profesionales en las &reas de las artes (musica, danza, teatro)
para que presentaran propuestas de planes de estudios
apropiados para esta poblacién en especifico.

La Fundacion Nacional de Orquestas Sinfénicas
Juveniles e Infantiles “Batuta”, es otro programa que fortalece
la educacion musical no formal. Fue creada en 1991 con el
objetivo de brindar formacién musical a nifios y jovenes, a
partir de la integracion con entidades de caracter académico,
social y cultural, para la conformacion del Sistema Nacional de
Orguestas Sinfonicas Juveniles e Infantiles de Colombia. Esta
fundacion recibe aportes del Estado y de la empresa privada.
Esta presente en 32 departamentos de Colombia, distribuida
en 246 centros, 1.000 agrupaciones de preorquesta (28.780
jovenes subvencionados por Accion Social y 3.770 por otros
convenios), 30 orquestas sinfonicas (1.229 integrantes) y
3.000 estudiantes de instrumentos sinfonicos, interactuando
especialmente con poblacion vulnerable y desplazada. De
igual forma, realiza actividades como encuentros y festivales,
donde da a conocer los resultados de los procesos en aras de
lograr la consecucion de recursos y apoyos para la
continuidad de los programas (Batuta, 2008). Batuta también
contribuye a la consecucion de los objetivos del PNMC, a
partir de su apoyo a la nifiez y juventud impactada por el
conflicto, la violencia y la pobreza (Ministerio de Cultura y
ACOFARTES, 2006).

Por su parte, la ANMS (Asociacion Nacional de Musica
Sinfénica), creada en 2002 con el objetivo de brindar a los
colombianos una mejor calidad de vida a partir de la
promocién de la actividad musical de la “Orquesta Sinfonica
Nacional de Colombia”, también se ha unido al PNMC, con
estrategias como la integracion de la academia, la formacién
de publico, el acercamiento de la musica clasica y la popular y
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el fomento del talento creativo, la formacion de directores e
instrumentistas con becas y estimulos, la realizacion de
conciertos didacticos, la asesoria musical, la realizacion de
programas radiales y la vinculacion de la empresa privada
(COMPES 3409, 2006).

La Orquesta Filarmonica de Bogota (OFB), fue creada
en 1967, mediante Acuerdo 71 del Consejo Distrital. Es una
entidad adscrita a la Secretaria de Cultura, Recreacion y
Deporte de la Alcaldia Mayor de Bogot4, que tiene como
proposito contribuir a la garantia de los derechos culturales y
derechos a la cultura de los habitantes del Distrito Capital,
fortalecer los procesos y dimensiones de las Artes Escénicas,
asi como el desarrollo y la proyeccién de la Orquesta .Ha
disefiado los programas distritales de apoyos concertados,
jurados y estimulos, dirigidos a los artistas y miembros del
sector cultural, para fortalecer sus practicas artisticas (musica,
danza y teatro) en las dimensiones de formacion,
investigacion, circulacion y creacion. Esta institucion realiza, a
lo largo del afio, alrededor de 1.300 producciones musicales
(conciertos, recitales, conciertos didacticos), programas
radiales y televisivos y grabaciones discogréficas) (Orquesta
Filarménica de Bogotd, 2007).

Otra iniciativa similar al proyecto de Batuta es la
Fundacion Amadeus (empresa de servicios musicales), con
exclusividad para la ciudad de Medellin y con la iniciativa de
ser un proyecto social, no cultural, que nacié en 1996 y que
pretende consolidar un sistema de formacion musical que
albergue a 10.000 nifios y jovenes de las comunidades
vulnerables de la ciudad, en torno a las escuelas de musica
(26 en diferentes barrios de Medellin), las orquestas (infantil,
intermedia y principal) y los coros (600 nifios). Medellin, en la
década de los noventa, era considerada la ciudad mas
violenta del mundo, razén por la cual muchos jovenes de los
barrios periféricos se involucraban con la mafia y bandas
criminarles. Dada esta situacion y con la intencion de ofrecer
alternativas a los jévenes, Juan Guillermo Ocampo creé el
proyecto de la “Red de Escuelas y Bandas de Mdasica de
Medellin”, declarado por la UNESCO como la “Nueva cara de
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Medellin para el Mundo” (Couceiro, 2007). Para 2008, la
Fundacion ha logrado una cobertura de 4.500 nifios y jovenes
(7 a 16 afos), organizados en la Orquesta Sinfénica y el Coro
Infantil y Juvenil.

Ademas de las anteriores organizaciones, que ofrecen
la formacién musical gratuita, existen en Colombia Escuelas
de Musica de caracter privado, que dedican sus esfuerzos a la
estimulacion temprana, la iniciacion musical o la formacion de
instrumentistas en masica clasica, jazzistica, colombiana o
popular, entre otras, supliendo las deficiencias del sistema de
educacién formal en cuanto a la educacién musical se refiere.
Algunas de estas instituciones, a partir de su experiencia y de
las necesidades de sus estudiantes, han accedido a la
educacién formal al ofertar programas técnicos (Escuela
Fernando Sor, Fundacion Artistica Gentil Montafia). Otras
instituciones de caracter formal, como es el caso de las
Universidades que ofertan programas de mdusica, ya sea a
nivel de musico profesional o de licenciado en musica, al ver
la necesidad de suplir las deficiencias del sistema educativo
de preescolar, basica y media y de promover la formacion
musical temprana, ofrecen programas musicales infantiles y
juveniles, con el animo de encaminar a los estudiantes que
asisten hacia la educacion superior en el area. Ademas, se
cuenta con Conservatorios (el de Tolima, Universidad
Nacional, Antonio Maria Valencia, Popayan, Sincelejo, etc.) y
Escuelas Superiores de Mdsica (Tunja), que también
propenden por la formacion en educacién musical, de nifios,
jovenes y adultos.

En consecuencia, los diferentes proyectos musicales
desarrollados en Colombia por parte del Ministerio de Cultura
(PNMC), en asociacion con entidades privadas (Batuta,
ANMS, OFB, Fundacién Amadeus), por las Universidades, por
las instituciones gubernamentales o por parte las
organizaciones privadas, constituyen lo que se puede
denominar un foco de educacion musical no formal directa, es
decir, la que se involucra con la poblacion, permitiendo la
medicién de indicadores de cumplimiento de objetivos del
alcance de esta educacion. Por otra parte estaria la educaciéon
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musical no formal indirecta, es decir, que puede o no afectar a
la poblacién impactada, en la cual se encuentran las ferias y
festivales de mdusica, un proceso que algunos han llamado
enculturacion (Vilar, 2004).

Ademas de a través del Ministerio de Cultura, el
Estado colombiano incide sobre el proyecto de nacion, en
términos musicales, con actividades como concursos, foros,
festivales, eventos culturales, museos, premios y discursos.
Con dichas actividades regula la representacion de la
diversidad cultural que se comprometio a defender como parte
del nuevo proyecto nacional. Ademas, cuenta con la fundacién
de la British Tobacco Company BAT para la responsabilidad
social, que se encarga de preservar, fomentar y difundir las
expresiones de las culturas populares, con la intencion de
contribuir al fortalecimiento de las identidades colectivas
necesarias en los procesos de integracion nacional. Esta se
puede definir como una industria cultural de caracter privado,
gue apoya Yy regula las nuevas musicas colombianas (Arenas
y Goubert, 2007b).

Este hecho ha sido denominado como el boom de lo
étnico, donde los musicos urbanos se ponen en contacto con
sus raices, participan en los festivales y apoyan tanto a las
presentaciones folcloricas patrimoniales como a la musica
fusion. Un ejercicio que sobrepasa las barreras de lo
puramente musical para advertir otros espacios como la
misma comercializacidon musical y el desarrollo turistico de las
regiones. Un ejemplo de ello es el Carnaval de Barranquilla,
declarado por la Unesco como “obra Maestra del Patrimonio
oral e inmaterial de la humanidad” (Pérez, 2007).

En cuanto a fiestas, festivales y encuentros, y a
consecuencia del PNMC y la conformacion de bandas
municipales, en Colombia se ha establecido una dinamica
musical entorno de las bandas, con encuentros regionales,
zonales y nacionales, donde se pone en evidencia el
desarrollo musical y se fomenta, de forma indirecta, la
formacion musical de la comunidad. Ademas, se tienen los
festivales, para los cuales el Ministerio de Cultura establecié a
la “Red Nacional de Festivales de Musica Tradicional
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Colombiana”, a la cual pertenecen los diferentes festivales
organizados a lo largo del territorio colombiano, donde cabe
destacar los siguientes: Festival de Mduasica del Pacifico
Petronio Alvarez (Cali, Valle), Festival Nacional de la Musica
Colombiana y el Concurso Nacional de Duetos Principes de la
Canciéon (Ibagué, Tolima), Festival de la Leyenda Vallenata
(Valledupar, Cesar), Festival Mono Nufiez (Ginebra, Valle),
Torneo Internacional del Joropo (Villavicencio, Meta) y
Festival Nacional del Pasillo Colombiano (Aguadas, Caldas),
Hay Festival (Cartagena, Bolivar), Festival Internacional de la
Cultura (Tunja, Boyaca), Concurso Nacional de bandas
(Paipa, Boyacd), Festival Cuna de Acordeones (Villa Nueva,
Guajira), Festival de la Trova (Medellin, Antioquia), Jazz al
Parque y Opera al Parque (Bogotd D.C.), entre otros
(Gallego, 2004).

Estas actividades constituyen en si mismas un
elemento propio de la divulgacibn de la cultura musical
colombiana y, a su vez, son formadoras de las comunidades y
de los publicos. De igual forma, se suman los proyectos
nacionales y privados con el &nimo de fortalecer el desarrollo
social a través del ejercicio musical.

Situacién general de la educacion musical formal en
Colombia

Los primeros trazos de una educacion artistico-musical
en el marco de la ensefianza institucional colombiana surgen
en 1832, inicialmente como una formacion de tipo vocacional
en la que la mayor parte de los docentes eran aficionados que
tenian alguna sensibilidad hacia la musica. A partir de 1950,
cuando inicia su actividad el Conservatorio del Tolima, los
egresados de esta institucion pasan a engrosar las filas del
profesorado de mdusica en distintas instituciones educativas
del pais. En 1969 aparecen los INEM (Institutos de
Ensefianza Media Diversificada), que incluyen un ndcleo
comun de educacidn estética (plastica y masica), con un peso
académico igual al de las otras areas y que cubre los grados
de educacion béasica, secundaria y media (6° a 11° cursos). En
1975, con la Ley 043, se crea, en el Ministerio de Educacién
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Nacional, el Grupo de Planeacion y Programacion del Area
Estética, donde habia representantes de mausica, quienes
disefiaron y programaron la asignatura para educacion basica
(primaria: sensibilidad y conocimientos basicos; secundaria:
aptitudes hacia el lenguaje). En 1979 aparecen los CASD
(Centro Auxiliar de Servicio Docente), para apoyar a la
educacién media diversificada. Estos centros incluyen el area
de artes—musica. En 1991 se establece la nueva Constitucion
Politica en Colombia, que provoca reformas en todos los
campos, incluyendo el educativo. Es asi como en 1994
aparece la Ley General de Educacion (Fandifio, 2001).

La Ley 115 de 1994, por la cual se promulga la Ley
General de Educacién, establece, en su capitulo primero, la
educacién formal como aquella que se imparte en
establecimientos educativos aprobados, por ciclos lectivos y
estructuras curriculares progresivas, conducentes a grados o
titulos. Por otra parte, en el apartado referente a educacion
basica (Art. 19), en los ciclos de primaria y secundaria, se
establece la educacién artistica como uno de los objetivos
especificos en esta etapa de formacién, que comprende
nueve grados estructurados en torno a un curriculo comun, y
como una de las areas obligatorias y fundamentales en el plan
de estudios (Art. 23). Dentro del area artistica, la presente Ley
contempla la educacién musical (Art. 21).

En este sentido, el Ministerio de Educacion Nacional
(MEN) crea en el afio 2000 un equipo de maestros, artistas y
representantes de instituciones formales y no formales, para
gue, con el apoyo del MEN, establecieran una propuesta de lo
gue deberian ser los lineamientos para el desarrollo de la
Educacion Artistica en Colombia, en el marco de la Ley
General de Educacion (Ley 115, 1994). Esa propuesta fue
revisada por equipos pedagdgicos e investigativos, tanto del
Ministerio de Cultura como del de Educacion, dando como
resultado la publicacion “Educacion Artistica: Lineamientos
Curriculares” (MEN, 2000).

Los lineamientos curriculares para el area artistica
contemplan cuatro nucleos: musica, plastica, teatro y danza.
Se pretende que cada institucion educativa, segun sus
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recursos, facilite esta formacibn a sus estudiantes,
transformandose en un centro cultural comunitario. Los
mencionados lineamientos presentan un soporte tedrico que
describe la importancia de la educacion musical en la escuela,
sus efectos estabilizadores, fisicos, emocionales e
intelectuales y la relaciéon con otras areas del conocimiento,
pero sobre todo desataca el aspecto de la sensibilidad e
interaccion con el mundo. También presenta unos supuestos
metodolbgicos, a manera de recomendaciones para la clase
de musica, los logros e indicadores esperados, los materiales
sonoros y audiovisuales que pueden servir de apoyo para que
la actividad de educacién en la escuela sea mas amena y
productiva, y unas orientaciones pedagodgicas y metodoldgicas
—expresion corporal, grafia, instrumentacion- (MEN, 2000).
Este documento se constituye en el primero (en Colombia) en
establecer los componentes curriculares musicales para todos
los grados de la educacion béasica y media (Morales, 2006).

No obstante, la realidad actual de las instituciones
educativas publicas muestra una panoramica musical
desalentadora, al no contar con salones adecuados para
desarrollar las actividades musicales, tampoco con
instrumental suficiente. Ademas, se adolece de criterios para
asignar y administrar esta labor y, sumado a esto, esti el
aumento del nidmero de estudiantes por aula y la falta de
reconocimiento a las potencialidades que tiene en los alumnos
el hecho de desarrollar procesos artisticos durante la etapa de
su formacion. Como el area artistica se asigna a un solo
docente, que debe desarrollar los cuatro componentes y que
muy probablemente sélo esta formado en una sola de estas
disciplinas (Morales, 2006), los estudiantes terminan tomando
una de ellas, sin un proceso regular en los cambios de curso.
Algunos desarrollan sus potencialidades en determinado arte,
otros coartan su deseo de aprender y la clase de artistica
termina siendo la sacrificada a la hora de los recortes
presupuestales o recortes de tiempo por completar los
contenidos de las asignaturas “importantes” (matematicas,
lenguas, sociales, etc.) (MEN, 2000; Ministerio de Cultura y
ACOFARTES, 2006).
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En la Reunion Nacional sobre Educacion Artistica
celebrada en el afio 2006, se presentd un diagndstico sobre la
educacion artistica en Colombia en el &ambito formal,
mostrando que no se encuentran registros de PEI con énfasis
en educacién artistica (aunque se conoce el de la Institucién
Educativa Musical Amina Malendro de Pulecio, en Ibagué, y el
del Instituto Musical Diego Echavarria, en Medellin, que
ofertan bachillerato musical), y que en el afio 2003 el nimero
de docentes de educacidén basica, secundaria y media que
impartian educacién artistica era tan solo del 6%. En cuanto a
educacién superior, se reportaron 94 programas relacionados
con el area artistica, repartidos en: técnicos profesionales
(34,0%), tecnologicos (4,3%), universitarios (49.0%),
especializaciones (5,3%), maestrias (7,4%) y ningun
doctorado relacionado con las artes. Ademas, se pudo
establecer que 17 de los 32 departamentos del pais (53,1%)
no presentan programas de educacion superior formal en
artes, y, de los existentes, la ciudad de Bogota tiene 50
programas, mas de la mitad de la oferta educativa de todo el
pais, seguida por los departamentos de Antioquia y Valle del
Cauca, con 12 y 5 programas respectivamente, mientras que
los otros departamentos tienen entre 1 y 4 programas
(Ministerio de Cultura y ACOFARTES, 2006).

En el area de musica en el nivel de pregrado, en
Colombia existen 18 instituciones que ofrecen el programa de
Musico Profesional (sobre todo instrumentistas), 11 ofrecen
Licenciatura en Educacién Artistica (incluyen la danza, el
teatro y la plastica) y 13 ofrecen Licenciatura en Musica. Cabe
aclarar que algunas instituciones ofertan tanto Musico
Profesional como Licenciatura en Muasica. De estos programas
universitarios en artes, a partir del diagnostico presentado en
la “Reunién Nacional sobre Educacion Artistica”, se dijo que
especialmente las licenciaturas tenian poca pertinencia con
las necesidades de las regiones (Ministerio de Cultura y
ACOFARTES, 2006). Por su parte, Zorro (2008), manifiesta
gue en Colombia ese alejamiento musical de la estructura
social se dio desde la aparicion del Conservatorio Nacional y
gue a partir de 1980 comienza una nueva etapa en el
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academicismo de la musica y se promueve la titulacidon
profesional de los musicos colombianos. La concepcidén que
se tenia del arte como ‘“iluminacion” que se presentaba
solamente a unos elegidos lo mantuvo alejado del sistema
educativo ya estructurado, pero en los afios ochenta y
noventa la situacion cambia y comienzan a aparecer nuevos
programas de musica en el pais, con una marcada tendencia
hacia la escuela norteamericana.

La reflexibn académica del arte musical ha promovido
la realizacién de diferentes encuentros en Colombia. Dentro
de los primeros, se puede destacar el “I| Congreso Nacional de
Musica” (1936), en la ciudad de Ibagué, donde el tema del
folclor y lo nacional tuvo gran acogida, y el “I Festival
Iberoamericano de Musica” (1938), con una trascendencia
significativa a nivel de los compositores Latinoamericanos de
la época (Pérez, 2007). De fechas mas recientes son el
Il Congreso Latinoamericano de la IASPM (2000), donde se
resalta la presentacion de la profesora Genoveva Salazar,
con el curriculum popular del programa de Mdusica del la
Universidad Distrital Francisco José de Caldas, construido por
musicos populares y el Unico de su condicidbn en el pais;
ademas, FLADEM Internacional (2006) y Capitulo Colombia
(2004), ACOFARTES vy el ler Encuentro Interdisciplinario en
Investigacion Musical (2007), la Conferencia Regional de
América Latina y el Caribe Latino.
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Introduccién

Parece indiscutible que el andlisis y la evaluaciéon de
los programas educativos de las instituciones de ensefanza
superior son hoy una necesidad en todos los paises y en
todas las areas de conocimiento. En el caso de la ensefianza
musical, aparecen algunas cuestiones a las que este
proposito debe dar respuesta para lograr aportar mejoras en
la calidad. Como expone Mifiana (1998), los curricula de
formacion en muasica —también los de otras &reas artisticas-
necesitan superar ciertos lastres de un modelo anquilosado de
ensefianza que presenta carencias de interdisciplinariedad y
una estructura basada en un modelo cronolégico, donde el
lenguaje musical se sigue ensefiando desde la gramatica y el
metalenguaje y cada nuevo nivel, se supone, es mas dificil
gue el anterior, pero sin puntualizar los alcances en relacién
con el desarrollo madurativo concreto del estudiante.

En Puerto Rico existen actualmente cinco Instituciones
de Educacion Superior (IES) entre cuya oferta académica se
encuentran programas conducentes a grados superiores en
musica: grado asociado, bachillerato y maestria. Los planes
de estudio para cada grado se incluyen en los catdlogos
generales de las instituciones y son actualizados
periédicamente. Estos catalogos contienen informacién
general relativa a la institucién, filosofia y propositos,
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requisitos de admisién y graduacién, descripcion de los cursos
y aspectos académicos de cada programa en particular,
segun lo determina el CESPR en su Reglamento para el
Otorgamiento de Licencia a IES de PR (2002). Si bien esta
informacion es comun a todas las instituciones, que por ley
tienen que ser acreditadas por el CESPR para poder operar
en la Isla (Ley Num. 17 del 1993), la cantidad y tipo de cursos
gue requieren, los términos utilizados y la manera en que son
presentados los planes de estudio varian de una institucion a
otra, reflejando, por un lado, el nivel de autonomia que posee
cada IES para cumplir con los requisitos minimos de
obtencion del grado, y, por otro, la falta de uniformidad tanto
en el manejo de los términos como en la forma de presentar la
informacion. Cabe sefialar, de igual modo, que no toda la
informacion que requiere el CESPR se presenta en los
catdlogos generales. Los objetivos, métodos de evaluacion,
actividades y bibliografia son un tipo de informacion
caracteristica de los prontuarios particulares de cada curso, a
los cuales los estudiantes tienen acceso una vez se
matriculan en los mismos.

Los requisitos para la obtencion de cada grado se
enmarcan dentro de lo que debe ser la cantidad minima de
créditos, los cursos obligatorios y de caréacter electivo,
actividades requeridas de acuerdo a la Facultad,
Departamento o nivel (subgraduado o graduado) al cual esta
adscrito el programa, y la secuencia sugerida para seguir
durante el transcurso de la carrera.

El objetivo principal de este trabajo es realizar un
andlisis descriptivo de los planes de estudio de cada una de
las IES con grados académicos en musica en Puerto Rico.

Método

La presente investigacibon se enmarca en la
metodologia empirico-analitica de tipo descriptivo (Castillo,
Jaimes y Chaparro, 2001), que tiene como propdsito la
caracterizacion del objeto de estudio de manera que se pueda

314



constituir en la base o punto de partida para investigaciones
de mayor profundidad.

Muestra

La muestra empleada esta conformada por todas las
titulaciones superiores de caracter musical impartidas en las
cinco Instituciones de Educacion Superior de Puerto Rico:

- Universidad Interamericana de Puerto Rico (UIA)

Grados que otorga:

1. Bachillerato en Musica en Musica Aplicada.

2. Bachillerato en Mdusica en Educacion Musical General-
Vocal y Educacién Musical Instrumental.

3. Bachillerato en Artes en Musica.

4. Bachiller en Artes en Musica Popular.

5. Maestria en Artes en Educacion Musical.

- Conservatorio de Musica de Puerto Rico (CMPR)

Grados que otorga:

1. Bachillerato en Mdusica con especialidad en ejecucién de
instrumentos, canto, composicion, educacion musical, jazz y
musica caribefia.

2. Maestria en Mduasica con especialidad en Educacion
Musical.

3. Diploma de Ejecucién de Instrumentos y Canto.

- Universidad de Puerto Rico, Recinto de Rio Piedras
(UPRRP)

Grados que otorga:

1. Bachillerato en Artes con concentracion en Mdsica

2. Bachillerato en Artes en Educacién Secundaria con
concentracion en Mdsica

- Pontificia Universidad Catélica de Puerto Rico (PUCPR)
Grados que otorga:
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1. Bachillerato en Artes con concentracion en Mdsica

2. Bachillerato en Ciencia en Educaciéon Elemental con
concentracion en Mdsica

3. Bachillerato en Ciencia en Educacién Secundaria con
concentracion en Mdsica

- Universidad Adventista de las Antillas (UAA)
Grados que otorga:
1. Bachillerato en Artes en Educacion Musical.

Instrumento

Se utilizd6 una Rubrica (ficha) modelo a la cual se le
adaptaron los criterios segun las especificaciones propias de
las instituciones de la Isla. Tanto el lenguaje como los
términos se atemperaron a la realidad puertorriquefia, ya que
las instituciones contempladas presentan la informacién
analizada bajo distintos nombres. A efectos de los andlisis en
cuestion, los términos planes de estudio, programa de
estudios, curriculo y requisitos se manejan como equivalentes.

La rubrica empleada proviene de la adaptacion de uno
de los instrumentos utilizados en el Proyecto Internacional de
Investigacion ALFA 11-0448-A (Evaluacion de los Planes de
Estudio de Formacion del Profesorado de Educacion Musical
-http://www.evedmus.eselx.ipl.pt/-), subvencionado por la
Direccibn General de Educacion y Cultura de la Unién
Europea entre 2004 y 2007, que cuenta con validez de
contenido por juicio de expertos.

Procedimiento

Durante varios meses de 2008 se aplicé la Rabrica a
las titulaciones analizadas, empleando técnicas de analisis de
contenido cualitativo que permitieron sintetizar
ordenadamente las caracteristicas principales de todas las
titulaciones analizadas.

Las informacion manejada en todos los casos provino
de los catdlogos generales mas recientes de cada IES,
disponibles electronicamente o en soporte papel. Cada
andlisis incluye el nombre de la institucion y los grados que
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confiere segun las categorias de bachillerato en artes, en
ciencias 0 en musica, con sus concentraciones en el nivel
subgraduado, y las maestrias y diplomas con sus respectivas
especialidades en el nivel graduado.

Resultados

A continuacion se muestran las tablas que resumen los
resultados de los andlisis realizados, en orden cronolégico
segun fueron fundados los programas, con excepcién del
Recinto Metropolitano de la Universidad Interamericana, que,
aunque Ultimo en instituirse, se incluyé en el andlisis de la
UIA, junto al Recinto de San German, por pertenecer a la
misma institucion.
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Coherente

Tabla 1.1. Andlisis de los programas de estudios superiores de
musica de la Universidad Interamericana de Puerto Rico (UIA).
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Tabla 1.2. Andlisis de los programas de estudios superiores de
musica de la Universidad Interamericana de Puerto Rico (UIA).
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Categoria de analisis: ] Descripcion del Plan de Estudios

Cada program a de estudios lo
especifica

se refleja en el pro
programa )

Tabla 2.1. Andlisis de los programas de estudios superiores de
musica del Conservatorio de Musica de Puerto Rico (CMPR).
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Categoria de analisis: Estructura del Plan de Estudios Comentarios
Evaluacion
B) Objetivos del plan de estudios Existen | Son Son Se especifican en los
claros coherentes cursas de nivel
con el plan de | graduado dnicamente
estudios
71 Perfil de ingreso en el gue se Existe Es claro | Es coherente
describe los conocimientos, con el plan de
habilidades y valores minimos para estudios
ser admitido
3) Perfil de egreso en el gue se
describe los conocimientos, El catalogo general no
habilidades y valores gque se lo especifica
pretenden lograr de manera
especifica
9) Procedimientos para evaluar los Existen Son Son Wediante entrevista,
conocimientos musicales previos. claros coherentes aplicacion de pruebas
Aplicacion o no de pruebas de con el plan de | y audicidn
ingreso (especificas o generales) estudios
10y El plan de estudios incluye la Es clara
secuencia y estructura de las
asignaturas
11) La descripcidn de las actividades | Existe Esta informacidn se
académicas y los métodos de encuentra en log
ensefianza prantuarios de cada
clase, no en el
catalogo
12) Las evaluaciones del rendimiento | Existen Esta informacion se
de los alumnos a realizarse para encuentra en los
constatar el logro de los objetivas del prantuarios de cada
plan de estudios clase, no en el
catalogo
13) Mecanismos para obtencidn del Existen Son Son
titulo {tesinas, nimero de créditos por claros coherentes
semestre que deben cubrirse, etc.) con el
programa
14) Criterios para la evaluacian del Mo
plan de estudios Existen
15} Otros aspectos relevantes no Ofrecimiento de cursos convalidables, estudios independientes,

incluidos anteriormente

educacidn continua y cedificaciones

Tabla 2.2. Andlisis de los programas de estudios superiores de
musica del Conservatorio de Musica de Puerto Rico (CMPR).
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“Categoria de analisis:_ Descripeion del Plan de EStudios

3.1 Nimero de semestres [ afios o
similares de la carrera.

N=de I
A3k, i,

3.3.) Numera totsl de créditos, horas
una eztablecidos por el programa

Coherente

Tabla 3.1. Andlisis de los programas de estudios superiores de
musica de la Universidad de Puerto Rico, Recinto de Rio Piedras.
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(UPRRP).

Tabla 3.2. Analisis de los programas de estudios superiores de
musica de la Universidad de Puerto Rico, Recinto de Rio Piedras
(UPRRP).
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Descripcion del Plan de Estudios

N® de Semestres.

Coherente

Tabla 4.1. Andlisis de los programas de estudios superiores de
musica de la Pontificia Universidad Catélica de Puerto Rico
(PUCPR).
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Tabla 4.2. Andlisis de los programas de estudios superiores de
musica de la Pontificia Universidad Catélica de Puerto Rico
(PUCPR).
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Tabla 5.1. Analisis de los programas de estudios superiores de
musica de la Universidad Adventista de las Antillas (UAA).
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Tabla 5.2. Analisis de los programas de estudios superiores de
musica de la Universidad Adventista de las Antillas (UAA).

Conclusiones

Del analisis de los planes de estudio realizado se
desprende que entre los bachilleratos, aun en aquellos
pertenecientes a la misma institucion, la cantidad de créditos
puede variar de 112 a 143, estos ultimos los del programa de
educaciéon musical, el cual, por sus caracteristicas
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particulares, requiere una carga adicional de créditos y la
practica docente (practicum). Las maestrias, sin embargo,
mantienen una carga de créditos parecidas entre si: de 32 a
34.

Son los Departamentos o Facultades a los cuales
estan adscritos los programas los que determinan los cursos
de caréacter obligatorio, general, de concentracion o
especialidad, los electivos dirigidos o aquellos de libre
seleccion en los planes de estudio, y algunos programas
estan adscritos al Departamento de Bellas Artes (Inter San
Germén), al de Humanidades (UPR RP e Inter Metro), al
Colegio de Artes y Humanidades (PUCPR), o al
Departamento de Teologia y Musica (UAA).

En términos generales, los programas analizados son
satisfactorios en su descripcion de las diferentes dimensiones
de analisis que contiene la Ficha empleada.

Se puede afirmar que el disefio curricular de los planes
de estudio de musica en Puerto Rico esta bien construido,
pues en su mayoria responde a una estructura amplia y bien
definida que incluye la secuencia de las asignaturas, la
descripcion de las actividades académicas y los métodos de
ensefianza empleados. Asi mismo, la evaluacién, uno de los
aspectos clave en cualquier titulacién, est4 también presente
en distintos niveles, aunque no incluye una evaluacién del
propio plan de estudios.

Finalmente, se puede concluir que los planes
analizados cuentan con una proyeccién académica positiva y
garantizan una buena formacibn musical superior en el
alumnado que los cursa, tanto en lo especificamente musical
como en los contenidos de caracter pedagdgico y general.
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Introduccién

En Puerto Rico, como en muchos otros lugares del
mundo, tradicionalmente la labor docente ha sido jerarquizada
por la sociedad de acuerdo con el nivel en que se ensefa, por
lo que la desvalorizacion de los maestros de primaria frente a
colegas de otros niveles académicos es un triste pero
innegable hecho. Esta realidad profesional es incluso
aceptada por los propios docentes (Fernandez, 1995) y a esta
situaciéon se suma, en el caso de los maestros de musica, el
agravante del desden hacia éstos existente entre algunos
circulos de la comunidad escolar, aunque éste obviamente no
se haga visible mé&s que en determinados circulos
corporativos.

Incluso en colectivos de musicos profesionales, ya sea
por ignorancia 0 mera especulacion, se entiende que el
maestro de musica representa un aspirante mediocre que no
pudo desarrollarse como ejecutante, y entre los maestros, en
general, un docente dedicado una disciplina de estudio poco
prestigiada (Pliego, 2002). No obstante, esta vision podria
cambiar si se concretara un nuevo paradigma de educador
como investigador y especialista en su disciplina, como ocurre
en otros dmbitos pedagdgicos especializados. Para alcanzar
este fin, lo cierto es que Puerto Rico cuenta con suficientes
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centros de educacién superior que pueden cooperar a hacer
efectivo un cambio de acercamiento a la necesaria formacion
del maestro escolar de mdsica y su reconocimiento
profesional, aunque para ello es necesaria una apertura hacia
nuevas corrientes de renovacion pedagoégica ante las que no
todos estan preparados para asumir el necesario cambio
profundo de paradigma.

La formacién de los maestros de musica de educacion
primaria en Puerto Rico

La mayoria de los egresados del sistema oficial de
educacion de Puerto Rico en la carrera de educacion musical
se forman en centros dispersos entre las regiones norte, sur y
oeste de la Isla: el Conservatorio de musica de Puerto Rico, la
Universidad de Puerto Rico, Recinto de Rio Piedras, La
Pontificia Universidad Catdlica en Ponce y la Universidad
Interamericana en sus Recintos de San Juan y San German.
Esta dltima institucion ofrece una maestria en educacion
musical, al igual que el Conservatorio de Mdusica, donde
también se puede obtener un diploma avanzado en ejecucion
instrumental. En este sentido, Puerto Rico se equipara con
otras naciones del entorno geografico, ya que un estudio de
Herrera & Lorenzo (2008) sefiala que la responsabilidad de
formar los maestros de muasica en gran parte de
Latinoamérica recae sobre instituciones de corte mas
educativo que musical.

Una revision suficiente de los planes de estudio de
formacion de los maestros de mdsica en todas estas
institucionales puertorriquefias permite afirmar que son
notables las similitudes en sus programas académicos. Todos
estos centros de educacién superior mantienen curriculos
atados a las metodologias musicales de principios del siglo
pasado en una plantilla donde los cursos de mdusica
representan la minoria. No son pocos los que estiman que el
aumento en el tiempo de formacion universitaria es el principio
para solucionar esa situacion, asi como lograr una clase
magisterial mejor entrenada (Lorenzo, 1998, Ogawa, 2004).
No obstante, en el caso de la Isla es notable la diferencia que
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si se puede observar entre el Conservatorio de Mdusica de
Puerto Rico y las demas instituciones. Obviamente, en este
centro la preparaciéon musical de sus estudiantes supera la de
los egresados de los demés centros de formacion de
maestros de musica en el pais, caracteristica profesional
verdaderamente valiosa para la tarea instruccional de las
escuelas de educacion primaria. Ahora bien, esta misma
diferencia representa igualmente el riesgo de que los
estudiantes de instituciones de corte clasico-musical
demuestren un autoconcepto musical profesional muy
arraigado desde el principio de su carrera y vinculado a la
dimensibn mas practica e interpretativa de la musica,
relegando su identificacibn como maestros a un plano
secundario. Como afirma Kadushin (1969), los aspirantes a la
carrera musical practica se catalogan como musicos y no
importa si tienen que desempefiar trabajos como conductor de
autos, camareros 0 maestros, mientras que los estudiantes de
educacion musical, con el mismo o menor nivel musical, a
medida que van alcanzando titulos universitarios van
disminuyendo su eficiencia musical. Respecto a esto, Ogawa
(2004) considera que el compromiso y vocacion por la labor
docente genera mejores beneficios a la educacion musical
escolar que un gran potencial como ejecutante.

Aspectos generales sobre la profesionalizacion de | 0s
maestros en educacién primaria

En el caso de los retos profesionales que en la
actualidad enfrentan los maestros de musica en Puerto Rico,
éstos no tienen que ver sélo con el insuficiente escenario de
opciones de crecimiento académico y desarrollo profesional
ofrecidas en el pais, sino que su adaptacion a la nueva
normativa norteamericana con rango de ley, No child left
behind, establece unas nuevas condiciones de regulacion de
la profesiéon en el sistema publico de educacién que suponen
una clara escala jerarquica entre docentes segun la
preparacion académica en su area, los afios de experiencia y
las horas de educacién continua que acumulen en un periodo
de tiempo determinado.
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Concretamente, esta ley establece regulaciones de
contenidos académicos con directrices precisas de corte
metodoldgico y descarga la responsabilidad del cumplimiento
total de la normativa al Departamento de Educacion de Puerto
Rico, so pena de reducir fondos si no se cumplen las
condiciones impuestas (O'Shea, 2005). Esta ley afecta
negativamente a la clase magisterial, pues supone una gran
presion sobre las escuelas que no alcancen los resultados
esperados, y afectan también al desarrollo saludable de la
educacioén publica puertorriquefa.

A continuacién se realiza una incursion en los retos
gue los maestros del actual Puerto Rico enfrentan en una
sociedad globalizada y avida de continuos cambios de
definicion profesional.

Contexto socio-profesional del docente

Las profesiones adquieren o pierden su valor social en
la medida en que sus miembros aportan conocimientos
tedricos a la comunidad como producto de una formacién
sélida que sustente su capacidad técnica (Lorenzo, 1998).
Durante mucho tiempo, la ocupacion magisterial, y en especial
la ensefianza primaria, ha sido centro de debate por sus
condiciones de trabajo, los salarios y su capacidad para hacer
valer sus derechos. En palabras de Coburn (2004), los
profesionales de la educacion mantienen una posicion social
con potestad para expresarse en torno a las politicas
educativas de sus gobiernos, al igual que otros grupos
gremiales que contribuyen con su opiniébn a las situaciones
gue los afectan, aunque este colectivo es comunmente
asociado con el género femenino, lo que hasta cierto punto
relega la profesion a un rol social secundario por considerarlo
una extension de tareas de cuidado doméstico y del hogar
(Lorenzo, 1998).

Asimismo, el magisterio no es ni ha sido una opcién
ampliamente elegida por los estudiantes provenientes de
familias de alto poder adquisitivo. Millet (2003) denuncia el
conocimiento del Congreso de los Estados Unidos en torno a
las encumbradas deudas que contraen los estudiantes
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estadounidenses para completar sus estudios universitarios
gue les capaciten como futuros docentes y la escasa
reciprocidad de esos compromisos econémicos con la
remuneracion que recibirdn en el futuro en un empleo
promedio como maestros y profesores. No es exagerado
afirmar que a muchos maestros, en diferentes lugares del
mundo, esta situacién de bajo salario y reconocimiento social
les impide comprar un auto, considerar la posibilidad de tener
hijos, vivir fuera del hogar paterno o mucho menos iniciar
estudios posgraduados. Esta realidad, acompafiada de la baja
autoestima de muchos docentes y la falta sistémica de una
cultura de profesionalizacién, interfiere con un deseado y
optimo rendimiento profesional de los maestros.

El status incierto o la desvalorizacion social actual de
los maestros se ha ido enraizando desde los comienzos de la
profesion y requiere un cambio en la cultura profesional de los
profesores, tomando en cuenta lo dificil que es hacer cambios
radicales en una institucion como la escolar, que supone uno
de los recintos mas inamovibles de las instituciones sociales,
operado practicamente sin cambios significativos durante los
ultimos cien afios (Tikkanen, 2005).

El maestro como profesional

Coexisten diversas aproximaciones que procuran
describir el profesionalismo laboral. Por ejemplo, en el
contexto deportivo el atleta profesional se distingue de los
amateurs por su superioridad y habilidades en condiciones de
competencia. El mismo criterio se le asigna al muasico de
profesion respecto a los aprendices. Otras carreras mantienen
sus roles muy definidos, ese el caso de la abogacia, la
ingenieria, la enfermeria y otras tantas ocupaciones que
delinean un comportamiento generalizado entre sus
profesionales (Tichenor & Tichenor, 2005). En cambio, en el
ambito escolar no siempre se considera a los maestros de la
misma forma de delimitacién profesional, aunque se haya
generalizado la percepcion de que la tarea docente es una
ardua y compleja para los maestros.
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Definitivamente, el dominio de las destrezas de un
maestro efectivo se van adquiriendo con la practica y la
experiencia, pero su profesionalismo le proporcionara de
manera consistente las herramientas para lograr sus
objetivos. Stronge (2002) (citado por Tichenor et al., 2005)
establece ciertas caracteristicas propias de un maestro
competente, clasificandolas en seis grandes areas:

- poseer los requisitos basicos de un maestro

efectivo;

- atributos personales;

- manejo y organizacion del area de trabajo;

- planificacion de la instruccion;

- implementacion de su propuesta académica;

- seguimiento del aprendizaje de los estudiantes

considerando el potencial de estos.

A su vez, estas caracteristicas son resumidas en tres
principios: el reconocimiento de la complejidad de la tarea, la
claridad con que se comunica la informacion y la conciencia
de su servicio. De nuevo, Tichenor et al. (2005) sefalan que
después de entrevistar a varios maestros de tres escuelas
primarias y explorar su concepcion de lo que es un profesional
de la educacion, los resultados del estudio arrojaron un
conocimiento amplio por parte de los maestros sobre este
asunto y éstos reconocieron que muchos de sus colegas no
cumplian con el paradigma presentado por el investigador. En
este trabajo, la definicibn de maestro profesional propuesta
por sus autores a los docentes participantes estuvo orientada
por La teoria de las bases morales del maestro profesional de
Sockett (1993). Este autor concibe el profesionalismo como la
conducta demostrada dentro de una ocupacion donde sus
miembros integran sus conocimientos con las destrezas, en
beneficio de sus clientes en un acuerdo mutuo. Ademas, se
describen cinco aspectos medulares del profesionalismo:
caracter, compromiso con el cambio y el continuo
perfeccionamiento, domino de la materia, conocimiento
pedagdgico y cumplimiento pleno de las obligaciones
personales y comunitarias mas alla del salén de clases.
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Actualmente el caracter deontoldgico del magisterio es
un aspecto de profunda reflexion entre los distintos agentes
que integran los sistemas educativos de varios paises. Mas
aun cuando la figura del educador enfrenta una competencia,
a veces desleal, con los medios masivos de comunicacion y el
fluido acelerado de informacion que maneja la sociedad
moderna a través de la red Internet. Esta situacion no habria
tenido lugar décadas atras, cuando el maestro poseia el
conocimiento suficiente para realizar su trabajo ante una
poblacién carente de una educacion formal influenciada por la
informal. Ante este nuevo panorama social es preciso
replantearse la labor docente desde perspectivas diversas. No
se puede seguir resistiendo el embate de la cultura estudiantil
con estructuras y practicas que tuvieron su lugar acertado en
tiempos diferentes, hoy claramente anacronicos. Por el
contrario, se debe promover el dinamismo de una clase
magisterial adecuada a una sociedad cambiante.

Segun Berz & Bowman (1994) y Fernandez (1995), el
maestro toma como ejemplo a seguir el modelo didactico que
le fue aplicado como estudiante. Por lo tanto, para un cambio
significativo deben ser revisados los modelos educativos de
los profesores en todos los niveles, incluyendo, claro estd, la
educacion universitaria. Ademas, estos autores insisten en el
rompimiento de  practicas educativas  anacronicas,
sustituyéndolas por métodos en constante revision
hermenéutica. Las condiciones para que este proceso se dé
pueden partir desde el mismo principio del sistema educativo
que cree en que la educacién debe ser permanente y
sumarse a esa ecuacion la formacidén profesional de sus
docentes como objetivo institucional. Después de todo, el
resultado de lograr una cultura de perfeccionamiento
institucional redundard en el interés de los profesores hacia su
propio crecimiento profesional y su participacién en las
decisiones que les afectan directamente (Fernandez, 1995).
Naturalmente, como apunta Richards (2003), el apoyo de la
administracion escolar a las gestiones de crecimiento
profesional de los docentes es altamente necesario para que
éstos sientan realmente respeto a su labor pedagdgica.
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Precisamente es ese valor profesional el que impulsa al éxito
personal de otras carreras altamente profesionalizadas como
la medicina o la ingenieria, que presentan planificaciones
laborales meticulosamente delineadas sobre las labores a
realizar.

Al igual que estos profesionales, los docentes
responsables de la educacion de los sujetos que sustentaran
la sociedad en el futuro desde diferentes ambitos deben poner
de manifiesto su competencia profesional, pero es todavia una
constante el deseo y los esfuerzos por encontrar respuestas a
la equiparacion real de la profesibn docente con otras
ocupaciones de reconocimiento social.

Fernandez (1995) sugiere una ruta a seguir para la
profesionalizacién de los maestros, centrando su propuesta en
tres puntos de accidn bésicos: la investigacion en el aula, el
analisis de la propia practica escolar y el perfeccionamiento
profesional.

La investigacion en el aula

Comunmente la investigacion en el contexto escolar es
conocida como investigacion en accion. Esta practica de
origen estadounidense se lleva a cabo por los maestros desde
finales del siglo XIX y principios del siglo XX, y surge de la
adaptacion del método cientifico para afadir una perspectiva
de observacién de los sujetos que integran el escenario
académico al método de resolucion de problemas (problems
solving), debido a que ha sido considerada una practica de de
tipo subjetivo. Esta estrategia de investigacion tiene como
propésito resolver asuntos inmediatos con datos medibles
concernientes a la dindmica diaria del escenario escolar, con
la conveniencia de ponerse en practica inmediata para su
pronta evaluaciéon (MacKernan, 1996). Este modelo de
investigacion se considera dentro del paradigma de la
investigacion cualitativa (Galo de Lara, 2007).

El uso de la investigacion en accion prolifer6 a partir de
la época reconstructivista o la postguerra, en la década de los
afos cincuenta del siglo pasado, donde se entendia que la
continua investigacion de los docentes haria grandes
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aportaciones al curriculo, pensamiento que toma vigencia en
el presente.

En educacién, el continlo cuestionamiento de los
métodos y de las estrategias utilizadas en un momento dado
produce informacién que puede servir de orientacion en la
toma de decisiones para comunidades ajenas a la poblacién
en donde se gestd el problema que provocéd la actividad
investigativa. Un ejemplo de ello podria ser el rechazo de las
autoridades australianas por el uso de los estandares como
modelo educativo curricular (Cloud & Ondine, 2007). En
Puerto Rico y Estados Unidos esta es la politica imperante en
materia de aprovechamiento académico en los ultimos veinte
afios. Es decir, que si una normativa educativa no produce los
resultados esperados en un lugar determinado, ésta no puede
ser util en otra latitud o viceversa, dado el hecho que cada
comunidad académica tiene caracteristicas muy particulares.

Puesto que la clave de la investigacion se centra en
gué se quiere resolver o saber, no basta con sélo saber
reconocer el problema, es apremiante también tomar accién al
respecto. Esta iniciativa contribuiria positivamente a la
profesionalizacibn de la figura magisterial, que debe
representar un modelo de liderazgo para los estudiantes y la
sociedad.

Como afirma Malbran (2006), en investigacion
educativa es fundamental poner bajo examen las ideas en
cuestion a través de un proceso que produzca resultados
confiables, objetivos, sisteméticos, légicos y exactos, por lo
gue se requiere de una intervencion experta que logre reducir
la distancia existente entre la investigacion y los registros
anecdoticos. Para ello es necesario poseer la suficiente
formacion, de modo que en caso de que el maestro no cuente
con la experiencia ni los instrumentos necesarios para el
recogido de datos y su posterior analisis, éste debe ser
entrenado para realizar la labor de investigacion educativa.
Asi, el profesional de la educacién, en la actualidad, debe
estar provisto de las herramientas necesarias para hacer
acopio de datos especificos y darle una interpretacion amplia
y confiable.
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Analisis de la propia préactica

La técnica de auto descripcion profesional envuelve
muchos angulos y supone un ejercicio de representacion del
propio desempefio pedagogico, aunque en opinién de Ocafia
(2006) la personalidad no profesional esta muy ligada al grado
de profesionalismo en el desempefio.

En esta técnica de autoanalisis, Patton (2002) (citado
por Richards, 2003), afirma que un investigador de la
fenomenologia educativa busca entender y no probar
verdades preconcebidas. En la medida en que los profesores
respondan a sus cuestionamientos con franqueza y de
acuerdo con sus percepciones mas profundas mejor sera la
interpretacion de su experiencia. No se pretende sublimar la
inevitable subjetividad con que se observan las propias
actuaciones, pero aun desde esa vision se pueden producir
resultados positivos. Lo importante es iniciar el camino hacia
la auto realizacion profesional.

La competencia profesional comienza por el respeto
intimo a las funciones que se realizan. Luego el valor social
gue pueda adquirir la tarea docente estard sujeto a
fundamentos que expliquen la permanencia de la profesion,
proveyendo opciones didacticas basadas en razonamientos
gue contribuyan o cuestionen los modelos de ensefianza—
aprendizaje regularmente observados acriticamente.

Siguiendo a Fernandez (1995), para la introspeccion
profesional se puede utilizar el modelo abierto, en el cual el
profesor sencillamente se auto define considerando sus
fortalezas y debilidades, o un modelo méas especifico, donde
se evaluaradn aspectos como el clima en el aula, las fuentes
consultadas para el discurso didactico y la cantidad de
intervenciones ingeniosas que hacen sus estudiantes. En una
reflexibn mas personal se puede colocar ante si la efectividad
de las préacticas didacticas mas frecuentes y luego
compararlas con las descripciones que hacen las contrapartes
sobre las propias.

En el proceso de reflexion al que se somete el profesor
sobre su labor docente estan fundamentadas muchas de sus
decisiones y propuestas académicas. Si esto se llevara a cabo
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con un método riguroso y objetivo, para Lorenzo (1998)
constituiria una de las bases del perfeccionamiento
profesional. No obstante, el producto intelectual de ese
ejercicio tiene el objetivo de incrementar las posibilidades de
la propia practica y la de los demas miembros del gremio. Asi,
la pertinencia de estos nuevos conocimientos debe estar
conectada al entorno social inmediato y ser accesible a la
comunidad en general, de manera que no se constituya en
propiedad de un reducido grupo interesado. Como indican
Kurzman & Owens (2002), no se trata de crear intelectuales
desconectados de la comunidad ni una nueva casta, Sino una
fuerza que motive la produccion continua de conocimiento
compartido. Por lo tanto, las consultas con expertos y colegas
ya sea a través de foros, escritos o clases demostrativas
grabadas o filmadas, podran ofrecer informacion que posibilite
la construccién de un perfil profesional promedio que sirva de
modelo para los maestros que se inician y los que no poseen
una cultura profesional.

El perfeccionamiento profesional

Un estudio reciente con maestros de tres escuelas
elementales en Australia planteaba que el continuo
aprendizaje de los profesores resulta beneficioso para la
ejecucion de los estudiantes (Ingvarson, Meiers, & Beavis,
2005). Ademas, los sujetos entrevistados expresaron entender
mejor la relacidbn entre sus objetivos y las actividades
escolares, experimentaron un incremento en la efectividad en
el manejo de la estructura organizacional del aula en funcién
de las actividades a realizar y una ejecucion superior de las
estrategias de ensefianza-aprendizaje apropiadas a su
contexto. También mencionaron que su propuesta académica
les presentaba mejores retos a sus alumnos después de
realizar seminarios y talleres de mejoramiento profesional en
sus disciplinas de especialidad.

La evidencia empirica en torno a los resultados
positivos de la educacion constante de los profesionales de la
educacion es profusa. Sin embargo, todavia muchos maestros
estan lejos de contar con el seguimiento profesional que
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amerite una buena practica. Una manera comun de comenzar
a dispersar la cultura de profesionalizacion es a través de la
organizacion de grupos de colegas que compartan las mismas
necesidades y realidades laborales con el objetivo de difundir
informacion proveniente de investigaciones que contribuyan al
mejoramiento general. Los profesores interesados deben
convocar a especialistas de todas las areas académicas
como primer paso. Posteriormente, la integracion a
organizaciones profesionales por especialidad es una opcién
gue abonaria la evolucién como educador.

Especificamente relacionadas con la educacién
musical, algunas de las organizaciones de educadores
musicales mas conocidas internacionalmente son La
Sociedad Internacional de Educacion Musical (ISME), El Foro
Latinoamericano de Educacion Musical (FLADEM) y la
organizacion estadounidense Music Educators Nacional
Conference (MENC), entre otras alrededor del mundo.

Aunque la organizacién colegiada puede producir
proeficiencia en los estudiantes, también mal enfocada en sus
propositos podria generar un efecto adverso. Las miras deben
estar puestas en la productividad estudiantil y no en beneficios
laborales, de otro modo, de acuerdo con Minter (1996), poco
mejoraria la ejecucibn académica de los alumnos.
Curiosamente, este autor encontré una relacion directa entre
las acciones cotidianas de los maestros sindicalizados y la
baja productividad de sus estudiantes.

No se pretende descartar la posibilidad de poner en
funcibn modelos creativos de negociacion colectiva de corte
laboral entre los maestros. Después de todo, el nivel
intelectual de los docentes debe resaltar en todos los &mbitos
de negociacion laboral que les ocupe.

El reto de la profesionalizacién docente de los mae  stros
de musica en la educacion primaria puertorriquefa

La reflexion sobre las necesidades profesionales de un
grupo parte de los objetivos propuestos por la propia practica.
Seria prudente identificar las caracteristicas que definen la
tarea docente independientemente de la disciplina de
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especialidad, comenzando por sefialar que la actividad de
ensefiar supone causar aprendizaje mas alla de la
especificidad del area de trabajo docente. Este aprendizaje
debe ubicar al ser humano dentro de un contexto social que
pueda entender y le facilite el proceso de adaptacion a su
realidad.

Ocafia (2006) habla de la formacion no profesional, la
profesional inicial y la permanente como tres instantes que
delinean la trayectoria formativa de los profesionales de la
educacion influenciados por su entorno. Si se le aplica a las
generaciones venideras de educadores musicales la misma
secuencia formativa, se puede concluir que los docentes del
presente son responsables por la formacion de los docentes
del futuro. Por consiguiente, el punto de partida para una
identificacion amplia de los desafios de la profesion es la
propia experiencia.

La poblacion actual tiene el derecho a una educacién
musical de altura, donde los profesores no escatimen en
esfuerzos para satisfacer con optimismo las necesidades
musicales de sus alumnos. Especialmente en una etapa tan
vital como es la escuela primaria, donde se encuentra terreno
fértil para cultivar sentimientos afectivos hacia el arte musical,
los nifilos deben tener un curriculo adaptado a su contexto
social y cultural fundamentado en investigaciones realizadas
por el profesorado de las escuelas publicas locales. Para
transformar en realidad el escenario planteado son necesarios
instructores preparados tanto en las artes musicales como en
las pedagdgicas. Es en la formacion de esos maestros que el
elemento de la investigacion debe ser introducido. No importa
a qué grado de desarrollo profesional se aspire, hay que tener
en cuenta que la investigacibn debe contribuir
significativamente al conocimiento a través de métodos de
indagacion filoséfica, historica, descriptiva o experimental
(Madsen & Madsen, 1988), tomando en cuenta la necesidad
de mas trabajos de investigacion experimentales en el ambito
musical frente a la cantidad existente de proyectos de
indagacion histérica de tipo descriptivo, como sefialan
Guillanders & Martinez (2005). Esto pone de manifiesto que
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hay cierta falta de investigacidbn experimental en educacion
musical, por lo que la clase docente-musical del pais no se
puede permitir la produccién de conocimiento a través solo de
los métodos de indagacion educativa descriptivo-cualitativos,
gue pueden constituir un complemento de valor al paradigma
cuantitativo de investigacién (Galo de Lara, 2007), pero que
limitan el hecho de una buena cultura de investigacion
profesional difundida fuera de las escuelas graduadas de
educacion y hacia todos los niveles de ensefianza.

Un punto de partida necesario en Puerto Rico seria la
recopilaciéon de informacién empirica sobre el desarrollo
musical de los nifios en etapa preescolar, ambito en el que
indudablemente los educadores musicales tienen mucho que
aprender de otros que han investigado sobre las respuestas
musicales que los infantes producen (Greenberg, 1976;
Hernandez, 2008).

Otro flanco para la investigacion del maestro de
masica puertorriquefio podria considerar la vasta tradicion
coral del pais y la cantera de profesionales de la educacién
musical provenientes de grupos vocales. Algunos de los
temas propuestos serian la comparacion sonora de coros que
no leen musica con otros que si, el aprovechamiento musical
de miembros de coros con repertorio clasico frente a los que
interpretan musica popular o las preferencias musicales de los
nifos pertenecientes a coros de concierto en Puerto Rico.

También, asuntos relacionados con la educacion
musical instrumental deben ser una cantera de temas de
investigacion, tomando como premisa la cantidad de bandas
escolares y municipales que posee la isla de Puerto Rico. Por
ejemplo, se pueden dirimir opiniones divergentes en torno a
problemas de embocadura, fisiologia de la ejecucién
instrumental, pertinencia de los métodos de bandas mas
utilizados, criterios de evaluacion en educacion instrumental o
la pobre demostracion de las destrezas de lectura musical de
los integrantes de bandas. Rainbow (1973) propone futura
investigacion en los problemas basicos relacionados con la
ejecucion instrumental y el entrenamiento de los directores de
musica instrumental. Otras dimensiones de la educacién

344



musical como la creatividad y la evaluacién también deberian
ser estudiadas en el pais para contribuir a crear un cuerpo
suficiente de investigacion y conocimiento profesional que
sustentara acertadamente las bases de una verdadera
profesionalizacion de este sector docente.

La tecnologia en la educacion musical actual

La integracién de la tecnologia en la educacion musical
merece especial atencion, ya que representa uno de los
mayores retos actuales de la profesion. Todavia una buena
cantidad de docentes se muestran reacios a acceder al uso
normalizado de las nuevas tecnologias en el salon de clases.
Quiza no se trate s6lo de un miedo hacia una falta de
destrezas de uso especifico, pues Tenti (2007) encuentra que
alrededor de un 20% de los profesores de Argentina, Uruguay
y Brasil comparten el temor a ser sustituidos por tutores en
linea o reducir la comunicacién de sus conocimientos a
procesos sin valor disciplinario, promoviendo la inmediatez y
evitando la reflexion de la interaccion profesor-alumno.

En Puerto Rico, el desfase entre la tecnologia disponible
en las escuelas respecto a otros lugares, el entrenamiento de
los profesores y la falta de modelos instruccionales podrian
ser causas de la poca integracion de estas herramientas en el
escenario académico. Ahora bien, resulta hoy una necesidad
en la profesionalizacién de los maestros de mdusica la de
incorporar de forma urgente un sistema de integracion de las
nuevas tecnologias en la formacion inicial y, por supuesto, en
el aula para los maestros en ejercicio. Berz & Bowman (1994)
ponen de manifiesto cdmo nifios de tercer grado de primaria
instruidos a través de herramientas tecnoldgicas de asistencia
ejecutaron de manera mas efectiva ejercicios de lectura
musical que otros ensefiados tradicionalmente. De la misma
forma, nifios de cuarto grado reconocieron mejor la posicién
de las notas musicales en clave de fa, lo que significa que el
entrenamiento en educacion musical con el uso de las nuevas
estrategias tecnologicas constituye una dimensién significativa
en la formacién profesional actual y futura de los docentes
noveles y experimentados.
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Existe infinidad de programas informaticos de educacion
musical, ya sea para reforzar el aprendizaje o mejorar la
escucha de la musica (Valenzuela, 2001). Por ejemplo, en el
area de escritura musical conviene manejar con soltura algun
software que produzca partituras completas y las particellas
de cada instrumento, y mantenerlo disponible en archivos de
memoria virtual. Asi, por ejemplo, uno de los aspectos que
tradicionalmente ha alejado a muchos alumnos del mejor
disfrute musical por su tradicional aridez, la lecto-escritura
musical y el entrenamiento auditivo, podria superarse en parte
con la inclusion de herramientas tecnoldgicas de ensefanza,
ofreciendo métodos nuevos de identificacion sonora acordes
con la musica actual y mas motivadores a la participacion del
alumnado.

Muy importante también en las competencias
profesionales del maestro de musica es el manejo de la red
Internet, pues mucha de la informacién que se consulta
actualmente se recibe online y los docentes deben estar
entrenados para guiar a sus estudiantes a conocer los
protocolos de conexion y navegacion en la red con el
proposito investigar y acceder a informacion, musical o no,
relevante para su aprendizaje.

Enfoque educativo de la utilizacion de la musica en el aula

Nunca antes la dependencia de los artefactos
electrénicos que facilitan la escucha, la composicion musical y
su eventual consumo habia sido tan generalizada (Leman,
2008). El uso de la musica en los teléfonos portatiles, radios,
reproductores de musica digitales, altavoces de alta fidelidad,
etc. hacen de esta sociedad global una de gran amplitud
sonora, circunstancia que debe ser aprovechada por los
educadores musicales para reflexionar en torno al hecho de
gue se ha ensefiado generalmente la musica desde la
perspectiva de la musicologia historica, que solo describe la
masica y promueve una actitud pasiva en los oyentes. Por el
contrario, en este momento la integracion del arte musical en
los planes de estudio debe ser activa y participativa. En otras
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palabras, la educacion musical se debe encaminar a crear
participantes y no espectadores oyentes.

La formacion inicial de los futuros maestros de musica
y la formacion continua de los ya en funciones debe incluir
una vision amplia sobre su disciplina, sus manifestaciones y
todos los atributos que se afaden hoy a la practica musical.
La masica eurodocta, constituida hasta hace algunos afios
como el producto musical de genuina e indudable calidad, a
pasado a ser una opcion mas dentro del marco amplisimo de
las llamadas musicas del mundo, lo que representa un gran
avance en la educacion musical general por la variedad
inimaginable de musicas dispuestas para su empleo en el aula
y su consumo fuera de ésta.

El educador musical actual estda convocado a ser parte
de las generaciones de maestros que pueden estimular un
trabajo practico y creativo que guie a los alumnos a entender
mejor las diversas musicas desde una perspectiva musical
occidental y no occidental (Marti, 2000), velando por una
mirada pedagOgica integral que respete las diferentes
estéticas musicales (Estrada, 2002).

En conclusion, el maestro de musica del siglo XXI en
Puerto Rico representa el agente mediador entre la
composicion, la ejecucion, la apreciacion del fenémeno
musical, la investigaciéon y, por consiguiente, el consumo
musical de calidad. De él se esperan unas competencias
profesionales con respeto a las diferencias y una atencion a la
perseverancia en una educacion renovadora que ha de
permitirle la exitosa adaptacion a los nuevos perfiles de
alumno y los nuevos espacios de trabajo en las aulas y en el
conjunto de la sociedad (Leman, 2008).
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Capitulo 18

LA SITUACION ACTUAL DE LA EDUCACION MUSICAL EN
EL TERCER CICLO DE EGB EN LA PROVINCIA DE SAN
LUIS, ARGENTINA: APROXIMACION A LA REALIDAD
PARA UNA POSIBLE TRANSFORMACION

Ménica Adriana Avaca

Maria Virginia Gonzalez

Maria Eugenia Henriquez

Guillermo Anzulovich

Claudio David Azcurra

Tomés Hadandoniou, Graciela Cabeytu (Colaboradores
Estudiantes)

Instituto de Formacién Docente Continua,

Villa Mercedes, San Luis, Argentina
musicaifdcvm@yahoo.com.ar

Introduccién

El tema de esta investigacion es la situacién actual
de la Educacién Musical en el Tercer Ciclo de EGB en Villa
Mercedes (Departamento Pedernera) y en el Paraje La Totora
(Departamento General San Martin), provincia de San Luis
(Argentina), en relacion a la falta de profesores de Musica
titulados.

La primera Carrera de Profesorado de Artes con
orientacion en Musica en la provincia de San Luis fue creada
en el afio 2005 en el Instituto de Formacién Docente Continua
de Villa Mercedes, no contando aun con egresados. Este
equipo de investigacion forma parte del plantel docente de
dicha Carrera.

Ante la ausencia de formaciébn y capacitacion
especifica, nos planteamos la necesidad de generar un
Itinerario de Capacitacion para los actuales y futuros
docentes, ademas de la Formacion Inicial que brindamos
desde la Carrera.

El dictado del Itinerario “La Musica y su Ensefianza.
Elementos Fundamentales”, comenzd en abril del afio 2007. A
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partir del mismo tomamos contacto con docentes que trabajan
o han trabajado en el Sistema Educativo de la provincia, en el
ambito urbano y rural.

Luego de las primeras clases observamos una gran
necesidad de formacién especifica en cuanto al Lenguaje
Artistico: Musica y a las herramientas didacticas- musicales
fundamentales para su aplicacion en el aula, tales como:
correcto desempefio en la voz hablada/cantada y de
instrumentos musicales basicos (guitarra, flauta dulce,
teclado), recursos tecnoldgicos/didacticos aplicados a la
Educacion Musical y recursos metodoldgicos especificos de la
materia.

Planteamiento del problema

A partir de la situacidon descripta nos preguntamos a
continuacion ¢como desarrollan sus clases de Mdusica los
docentes sin dominar las competencias especificas del
Lenguaje Artistico: Masica, ya sea en lo conceptual como en
lo practico? ¢ Como se desenvuelven las clases de Musica en
las escuelas de Villa Mercedes y en zonas rurales? ¢Qué
formacion tienen los docentes que estan ejerciendo esta
funcion? La ausencia de herramientas especificas de este
lenguaje artistico, ¢dificulta el cumplimiento de los objetivos
de la Musica dentro de la curricula de la Educacion general?

Ante la ausencia de un Profesorado de Musica en la
provincia hasta el afio 2005, asumen en la actualidad el
dictado de las clases de esta materia docentes no titulados en
su gran mayoria 0 que poseen titulos supletorios obtenidos en
Conservatorios que no contemplan todos los aspectos basicos
necesarios para una formacion integral de profesores de
Musica.

Como antecedente incluimos a continuacion una
encuesta realizada a los docentes que cursaron el Itinerario
de Capacitacion 2007, en la que se puede observar la
situacion antes descripta:

Encuesta a los cursantes del Itinerario de
Capacitacion — 2007 “La musica y su Ensefianza. Elementos
fundamentales”
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Total de encuestados 30
Trabajan en el sistema como docentes de Educacién

Artistica: Musica o afines’ 17

Dicen poseer titulo docente 2

Dicen poseer titulo habilitante 5

Dicen poseer titulo supletorio 10

Se posicionan en una linea didactico-pedagogica
musical 0

En una primera instancia observamos la necesidad
de realizar una descripcion del actual desenvolvimiento de las
clases de Mdusica, en las Escuelas antes mencionadas.
Indagamos acerca de la formacion que poseen dichos
docentes y describimos su préctica en el aula a través de
entrevistas y observaciones directas de las clases.

Analizamos las caracteristicas del dictado de las
clases, atendiendo a las dificultades en el proceso, tanto a
nivel institucional, como personal e interpersonal, social-
contextual y a la relacibn herramientas especificamente
musicales - aplicacién en el aula.

Para analizar el cumplimiento de las expectativas
plasmadas en los programas de la materia, examinamos las
planificaciones anuales de los docentes en relacion a la
realidad del aula.

Hipétesis

1. La ausencia de formacion y capacitacion de
profesores de Mdusica en la provincia de San Luis ha
provocado un déficit en la ensefianza musical en las Escuelas.

2. Conociendo la carencia de herramientas para la
ensefianza de los docentes de Musica en ejercicio podremos
brindar propuestas didactico-musicales que apunten al
mejoramiento de la calidad en sus précticas.

"En EGB provincia de San Luis la materia se denomina Educacion Artistica:
Muasica, mientras que en Educacion Polimodal, Lenguajes Artisticos:
Muisica. En otros niveles educativos o modalidades del pais la materia
puede recibir diferentes denominaciones de acuerdo a los criterios
jurisdiccionales.
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3.  El conocimiento de la realidad concreta de los
docentes de Mdusica en sus ambitos de desempefio diario nos
posibilitaria diagramar ofertas para la formacion de
Profesorado y para las Capacitaciones que transformarian la
ensefianza de Musica en las Escuelas de la provincia.

Objetivos

1. Conocer y analizar la realidad actual de la
Educacion Musical para el Tercer Ciclo de EGB en la
provincia de San Luis a través del estudio de tres casos
particulares.

2. Incidir en la calidad de la ensefianza de Musica
en las Escuelas a través de la elaboracion de propuestas
didactico-musicales que se adapten a las situaciones de
contexto tanto en el ambito urbano como en el rural.

3. Acercar y orientar a los alumnos del
Profesorado que participen de este proyecto, a la realidad de
las Escuelas en @mbito urbano y rural.

4. Formar agentes multiplicadores que puedan
conducir a una mejora de la Educaciéon Musical mas amplia.

5.  Relacionar y aplicar los resultados de esta
investigacion a las Areas de Formacion Inicial y de
Capacitacion de la Carrera de Profesorado de Artes con
orientacion en Musica del IFDC-VM.

6. Difundir a través de talleres destinados a
docentes de Musica las propuestas didacticas- musicales y los
resultados que surjan de este proyecto de investigacion.

Estrategias de intervencién y sus objetivos

Con el objetivo de generar una primera base de
datos, inicialmente realizamos encuestas a todos los
cursantes del Itinerario de Capacitaciéon utilizando
cuestionarios sobre datos personales, referidos a su
formacion general y en particular la especificamente musical
en cuanto aspectos técnicos de manejo del lenguaje, manejo
de algun instrumento arménico y/o melddico, formacion vocal
y participacion en agrupaciones corales, utilizacién de
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recursos informaticos generales y aplicados a la ensefianza y
creacion de la Musica.

También se incluyeron en los cuestionarios aspectos
relacionados a la formacion pedagodgica general vy
especificamente musical de los docentes.

Para quienes estaban trabajando en el Sistema
Educativo provincial al momento de realizar el Itinerario
incluimos ademas preguntas sobre el funcionamiento de sus
clases de Musica.

Luego seleccionamos dos docentes cursantes de
dicho Itinerario como muestra de Educacion Musical en zona
urbana y un docente perteneciente al ambito rural.

Una vez elegida la muestra se procedié a realizar
entrevistas en profundidad a cada uno de los docentes, que
Nnos permitieran conocer sus creencias, convicciones, dudas,
dificultades, experiencias y expectativas de mejora en el aula.

Las entrevistas en profundidad se extendieron a los
Directivos y otro personal Docente de las Escuelas enfocando
las preguntas a la vision global de cada Institucion sobre la
Educacion de los Lenguajes Artisticos y en particular de la
Musica. También se les consultd acerca de las planificaciones
de la materia en el contexto macro Provincial y la adaptacién
gue cada Institucion hace de esos lineamientos.

En el caso particular de la Escuela Rural las
entrevistas se extendieron a otros profesores, maestros y
personal no docente dado que la dinamica interna de la
Escuela asi lo requeria.

En una segunda instancia comenzamos con el
trabajo de campo propiamente dicho en las Escuelas a través
del relevamiento  general del funcionamiento de cada
Institucién registrando tanto aspectos muy generales como las
caracteristicas edilicias de cada Establecimiento, la
organizacion interna general en cuanto a la gestibon como
particularmente en lo relacionado a la Educacién de los
Lenguajes Artisticos y a las clases de Musica.

El nucleo del trabajo de campo se enfocd a la
observacion de clases de Mduasica de los profesores
entrevistados en profundidad a través de observaciones
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pactadas con ellos y también de observaciones no
programadas.

También se incluyeron entrevistas a los alumnos de
las clases observadas con el objetivo de conocer sus
percepciones y expectativas en relacidon a las clases de
Musica.

Para las observaciones de clases se disefiaron
fichas de observacion semi - estructuradas con aspectos
centrales a observar relacionados al desarrollo de las clases
de Musica por parte de docentes, caracteristicas del
desenvolvimiento de las clases en cada Institucion,
planteamiento metodolégico de los temas de la curricula
abordados, utilizacion de recursos didacticos musicales
especificos, empleo de instrumentos musicales en el aula,
utilizacion de la voz humana (hablada y cantada), utilizacion
de recursos techologicos/musicales en el dictado de las
clases, caracteristicas generales de los grupos de alumnos y
la respuesta de cada grupo a las diferentes actividades
propuestas por los docentes. Se consideraron también otros
aspectos que resultaran destacables al momento de la
observacion.

Las observaciones se llevaron a cabo siempre en
pares. Se tomaron registros filmicos, grabaciones de audio de
clases y entrevistas a modo de ejemplo para su posterior
analisis.

Aportes extras

A lo largo del desarrollo del trabajo de campo fuimos
recibiendo aportes espontaneos de docentes de Musica del
medio mercedino a quienes se realizaron entrevistas
enfocadas a ampliar la situacion y el desenvolvimiento de las
clases de Musica dentro del Sistema Educativo Provincial.

También se realizaron entrevistas a los alumnos del
Profesorado de Artes con Orientacion en Musica participantes
de este equipo de investigacion referidas a la vision de ellos
como intérpretes, como alumnos y como docentes.
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Particularidades

Desde el comienzo del trabajo se nos presentd la
problematica de la falta de estabilidad de los docentes en sus
cargos como profesores de Educacion Artistica: Musica
debido a diferentes motivos. Esta situacion nos llevo a una
redefinicion de la muestra para la cual retomamos los datos
de las encuestas realizadas primeramente a los docentes
cursantes del Itinerario 2007.

Si bien esta situacién retrasé el cronograma
planteado al comienzo de la investigacion, es un indicador
importante en la descripcion que nos propusimos hacer
acerca de la realidad actual de la Educacion Musical provincial
ya que hemos podido constatar que una buena parte del afio
los alumnos de las Escuelas, tanto urbanas como rurales, no
cuentan en la actualidad con clases regulares de la materia.

Uno de los factores que influyen en esta situacion es
justamente la falta de profesores del Lenguaje Artistico:
Musica titulados en la provincia, ya que por disposicién de la
Junta de Clasificaciones los profesores que estuvieran en
ejercicio en 2008 y no contaran con la acreditacion requerida
a nivel Nacional quedarian con puntaje cero, otorgandoseles
un plazo de tiempo para cursar el Profesorado, es decir cuatro
afos, o la obligatoriedad de cursar una Actualizacion Docente
gue también se lleva a cabo en el Instituto de Formacion
Docente de la ciudad de Villa Mercedes. Esta situacion genero
una baja en el cuerpo docente y un reacomodo dentro del
sistema educativo que tuvo como consecuencia primaria que
muchos alumnos tanto de primaria como de secundaria se
guedaran sin clases de Musica en las Escuelas.

Con respecto a la situacion de la Escuela Rural cabe
mencionar que la materia Musica se estaba dictando desde
2006 a través de la aprobacion del gobierno municipal de un
proyecto presentado por un grupo de Profesores con
supervision de la Directora de la Escuela ante la situacion de
gue no se cuenta en la actualidad con un cargo especifico
para el dictado de esta materia. Durante el desarrollo de esta
investigacion dicho proyecto fue suspendido dado que hubo
cambio de gestion en el gobierno municipal y en consecuencia
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el Establecimiento se ha quedado sin clases de Musica. A
pesar de esta situacion el Profesor siguié colaborando
activamente con el desarrollo de la investigacion.

Estado actual y proyeccion de la investigacion

En la actualidad la investigacion se encuentra en la
fase de procesamiento de los datos obtenidos a través de los
diferentes instrumentos de recoleccion descriptos.

Se prevé para finales de 2009 abordar Ila
triangulacién entre encuestas, entrevistas y observaciones
para luego analizar e interpretar dichos resultados.

A comienzos de 2010 se prevé elaborar la etapa final
de investigacion y completar la descripcion acerca de la
situacion actual en la Educacion Artistica: Mdsica en la
provincia de San Luis principal objetivo de esta investigacion.

En una segunda etapa se aplicardn las
consideraciones generales que surjan de este trabajo a la
elaboracion de propuestas didacticas — musicales especificas
gue serdn elaboradas conjuntamente con docentes de Musica
provinciales, deseando contribuir de esta manera a una
mejora en la calidad de la ensefianza y el aprendizaje de la
Musica en las Escuelas.
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Capitulo 19
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Introduccién

Realizando un breve recorrido por las diferentes
reformas acometidas en nuestro pais, en relacibn con la
ensefianza profesional de la musica, se constata que el
caracter profesionalizante de la formacion musical que reciben
los educandos que realizan sus estudios en los
Conservatorios Profesionales de Musica, presupone un mayor
acercamiento a los estilos musicales que provienen de la
musica clasica (Cremades, 2009).

Sin embargo, durante esta etapa que coincide con la
adolescencia, también se debe considerar la importancia que
posee el entorno informal en el quehacer diario de los
jovenes, expuestos a un mayor numero de estimulos
musicales cercanos a la musica popular urbana (Abeles &
Cheng, 1996; Marshall, North & Hargreaves, 2005).

Para los jévenes, los medios y el grupo de iguales son
los encargados de abrir las puertas del conocimiento y la
informacion sobre multitud de aspectos clave para entender la
realidad conceptual. En esta etapa de construccion de la
identidad es necesario conocer cuales son los codigos
sociales que imperan en cada momento respecto a grupos de
masica, modas, programas de television, etc., logrando
sentirse cerca de las tendencias de la mayoria y evitando
verse rechazado por el entorno mas inmediato (Figueras,
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2007). De esta manera, la cultura de masas y la moda
audiovisual son iconos adorados por los jovenes, que todavia
no tienen la capacidad critica y objetiva necesaria para
relativizar el impacto cognitivo y actitudinal causado por los
medios (De la Herran & Villena, 2007).

Asimismo, cabe sefalar que desde el inicio de su
formacion, los estudiantes de musica son guiados hacia la
aceptacion de los canones estilisticos propios de la musica
culta, cuyos estilos estan alejados del ambiente musical
presente en los circulos de amistad de los jovenes,
circunstancia que puede generar situaciones de aislamiento
en este grupo de sujetos respecto al resto de sus iguales, que
rechazan los géneros musicales de corte clasico ya que se
identifican y consumen estilos musicales mas comerciales,
como el Pop (Tanner, Asbridge & Wortley, 2008). Ademas,
hay que sefalar que a menudo, los profesores especialistas
de mdusica tienen que afrontar el hecho de que el entorno
sonoro que envuelve a sus jovenes discipulos no se
corresponde con las muasicas que debe transmitir y ensefiar
(Lehmann, Sloboda & Woody, 2007).

En este sentido, es importante reflexionar sobre el
hecho de que las vivencias musicales se dan en todos los
ambitos de la sociedad, tanto en la dimensiéon formal como en
la informal, lo cual va a influir en el entorno sonoro de los
individuos, especialmente en el de los jévenes y adolescentes
(Megias & Rodriguez, 2001, 2003; Nebreda, 2000). Sobre
ello, Lorenzo & Cremades (2008) afirman que la ensefianza
de la musica en la actualidad debe contemplar
necesariamente la relacion existente con la sociedad.

Estos argumentos se reflejan en la inclusion del
estudio de especialidades relacionadas directamente con la
muasica popular como son la guitarra y bajo eléctrico
promulgados por la Ley Organica de Educacién (2006), pues
ofrece una visibn mas abierta del estudio de la musica y
acorde con las actuales demandas formativo-musicales de los
jévenes, contemplando por primera vez en los Conservatorios,
el estudio de la musica clasica, tradicional y popular al mismo
nivel. En este sentido, Green (2001 a y b), afirma que los
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diferentes estilos musicales, tanto de la mdasica clasica,
popular como tradicional, deben estar presentes en el
curriculo porque forman parte del espacio sociocultural al que
pertenece el individuo, en el que coexisten todos éstos tipos
de musica.

A modo de reflexibn, se puede sefalar que la
interaccion entre la educacion formal e informal no debe ser
considerada de forma diferenciada, sino que debe facilitar la
convergencia en la mayoria de situaciones educativas para
participar activamente en el proceso del aprendizaje musical
(Folkestad, 2006; Green, 2008).

Objetivos

Los objetivos que se pretenden alcanzar a través del
trabajo empirico desarrollado en la presente investigacion son
los siguientes:

- Determinar el conocimiento que muestran los
estudiantes de Ensefianza Profesional de Mdsica en el
Conservatorio Profesional de Musica de Melilla acerca
del estilo musical.

- Establecer si existen diferencias entre la influencia de
la educaciéon informal y formal en el conocimiento
preciso del estilo musical que poseen los alumnos.

Método
Participantes

Los participantes en esta investigacion fueron 86
alumnos, 32 varones (37.2%) y 54 mujeres (62.8%), que
cursaban sus estudios de Ensefianza Profesional de Musica
en el Conservatorio Profesional de Muasica de Melilla, cuyas
edades estan comprendidas entre los 11 y los 25 afios, siendo
la edad media de 15.10 afios.

Para continuar se hace necesaria una breve
descripcion del Conservatorio Profesional de Musica de
Melilla, centro participante donde cursaban sus estudios los
alumnos que formaron parte de la muestra objeto de estudio,
cuyas particularidades mas destacables son las siguientes:
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Situado en el barrio General Gomez Jordana, en la
calle Miguel Zazo, n® 31, dispone de 21 aulas, un salén de
actos, una pequefia aula habilitada como sala de tutorias, una
biblioteca con sala de ordenadores, zona de lectura y zona
audiovisual, una sala de ensayos para la Orquesta, Banda y
Coro, asi como dependencias para oficinas y despachos.
Algunas aulas no disponen de aislamiento acustico.

El Conservatorio Profesional de Musica de Melilla
cuenta con una platilla de 30 profesores repartidos en cuatro
Departamentos Didacticos (Cuerda, Viento y Percusion, Piano
y Lenguaje Musical/Tedricas), en el que los alumnos pueden
estudiar alguna de las 13 especialidades instrumentales que
oferta: Flauta, Oboe, Clarinete, Saxofon, Trompa, Trompeta,
Trombon, Percusion, Violin, Viola, Violonchelo, Guitarra y
Piano.

El origen cultural del alumnado que acude a este
centro estd compuesto casi en su totalidad por cristianos-
europeos, teniendo, el resto de culturas una presencia
escasa. El nivel socioecondmico y cultural de las familias de
los alumnos que asisten al Conservatorio es medio-alto y alto.

La muestra fue representativa de la poblacion puesto
gue se administrd el instrumento de medida a la totalidad de
los alumnos que cursaban sus estudios profesionales de
musica.

Instrumento

Para la recogida de la informacion se ha empleado el
Cuestionario sobre Conocimiento del Estilo Musical elaborado
por Lorenzo, Herrera & Cremades (2008), el cual esta
formado por tres apartados o categorias: a) Conocimiento
preciso del estilo musical; b) Influencia de la educacién
informal; ¢) Influencia de la educacion formal.

Dicho cuestionario cumple los requisitos metodoldgicos
de validez y fiabilidad. Asi, en primer lugar, para determinar la
validez de contenido se empled la técnica del juicio de
expertos, proceso en el que participaron 17 jueces nacionales
y extranjeros procedentes de diversas areas de conocimiento
en el ambito universitario, de la educacidon secundaria
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obligatoria y de conservatorios superiores de musica. Como
criterios para eliminar, revisar y modificar o aceptar los
diferentes items del cuestionario se adoptaron los propuestos
por Barbero, Vila & Suarez (2003).

También se calculd la validez de constructo mediante
un andlisis factorial, con rotacion Varimax mediante el método
de extraccion de componentes principales, del cual se
extrajeron 8 factores que explicaban el 53.263% de la
varianza total.

A continuacion se procedidé a evaluar la consistencia
interna del cuestionario o fiabilidad interna mediante el
coeficiente de fiabilidad Alfa de Cronbach que, para este
cuestionario, arrojé un valor de 0.757, mostrando un indice
aceptable de consistencia interna en las respuestas de los
jévenes frente al cuestionario.

Procedimiento

El cuestionario fue respondido por los alumnos con el
consentimiento de los érganos directivos del Conservatorio
Profesional de Musica de Melilla, con los que se acord6 que
esta actividad se realizaria en el horario correspondiente a las
clases colectivas, para las especialidades que no tenian la
asignatura de Orquesta y, en la clase de Orquesta para el
resto, durante el curso académico 2008/2009.

Resultados
Entre las diferentes posibilidades de andlisis
estadistico de los datos se han elegido los siguientes:
- Estadisticos descriptivos.
- Chi-cuadrado.
- Andlisis de regresion, mediante escalamiento éptimo.
- Analisis de correspondencia mdultiple.

A continuacion, atendiendo a las tres categorias que
comprenden el cuestionario sobre conocimiento de estilos
musicales: conocimiento preciso del estilo musical; influencia
de la educacion informal en el conocimiento preciso del estilo
musical; e influencia de Ila educacién formal en el
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conocimiento preciso del estilo musical, se expondran de
forma descriptiva los principales resultados obtenidos
mediante los anteriores analisis.

Conocimiento preciso del estilo musical

Para comenzar se ofrecen los resultados en relacion
con la primera categoria del cuestionario, cuyos porcentajes
mas elevados son los que se describen seguidamente:

- En el item 1, el 60.5% de los participantes esta de
acuerdo en que el estilo musical es la forma mediante
la que un compositor utiliza la melodia, la armonia, el
ritmo, etc., para componer una obra.

- En el item 4, el 60.5% de los participantes esta de
acuerdo en que el estilo musical depende de la moda
predominante en cada etapa histérico — artistica
(Barroco, Clasicismo...).

- En el item 9, el 44.2% de los participantes esta de
acuerdo con que en las diferentes formas generales de
composicion musical, el estilo musical puede ser
sinfonico, teatral, operistico, eclesiastico, etc.

- En el item 10, el 43.0% de los participantes esta de
acuerdo en que, acerca de los distintos métodos o
técnicas empleadas para componer, el estilo musical
puede ser arménico, ritmico, melddico, etc.

- En el item 2, el 43.0% de los participantes esta de
acuerdo en que el estilo musical es la manera en la
gue un cantante o musico interpreta una cancién, obra
musical, etc.

- En el item 5, el 41.9% de los participantes esta de
acuerdo en que asocia cada estilo musical con su
época histérica; el estilo barroco pertenece al siglo
XVII, el clasico al siglo XVIII, el romantico al siglo XIX,
el estilo pop al siglo XX, etc.

- En el item 3, el 39.5% de los participantes esta de
acuerdo en que a lo largo de la historia de la musica, el
estilo musical supone el uso de un lenguaje musical
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comun por parte de la mayoria de los compositores de
una misma época.

En el item 6, el 39.5% de los participantes esta en
desacuerdo con que, en relacion con los distintos
periodos histérico-artisticos existidos (barroco, clasico,
etc.), el estilo musical no depende de la moda que
pueda predominar, pues cada compositor se guia por
pautas propias e independientes de ésta.

En el item 11, el 37.2% de los participantes esta de
acuerdo con que, dentro de la manera de componer
musica que se da en cada pais, el estilo musical puede
ser francés, italiano, aleman, espafiol...

En el item 7, el 36.0% de los participantes estd de
acuerdo en que el estlo musical puede ser
instrumental, vocal, mixto (vocal-instrumental),
pianistico, etc.

En el item 8, el 33.7% de los participantes estd de
acuerdo en que un artista puede “marcar estilos”,
pudiendo hablar del estilo David Bisbal, estilo Alex
Ubago, estilo Mozart, etc.

Por ultimo, en el item 12, el 32.6% de los participantes
esta ni de acuerdo ni en desacuerdo con que el estilo
musical puede ser el estilo de las primeras sinfonias
de Beethoven, estilo de las Ultimas canciones de
Jennifer Lopez, etc.

El analisis de frecuencias, a través de la prueba Chi-

cuadrado, resulto significativo en todos los items (p< .01).

Influencia de la educacién informal en el conocimiento preciso
del estilo musical

Los porcentajes mas elevados en cada item son los

gue se describen a continuacion:

En el item 16.6, el 51.2% est4 de acuerdo en que el
conocimiento que tiene del estilo musical procede de lo
gue ha aprendido de CDs, casetes, DVDs...
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En el item 15, el 46.5% se muestra de acuerdo con
gue seria capaz de nombrar cinco 0 mas estilos
musicales diferentes.

En el item 14, el 42.4% esté4 de acuerdo con que en la
actualidad, la influencia de la TV, la radio y la prensa
hace que los estilos musicales sean mas parecidos en
todo el mundo.

En el item 13, el 41.9% se muestra de acuerdo con
gue en la actualidad, el estilo musical esta fuertemente
condicionado por los intereses comerciales de las
casas discogréficas.

En el item 16.7, el 41.9% estd de acuerdo en que el
conocimiento que tiene del estilo musical procede de lo
qgue ha aprendido “bajando” masica de Internet.

En el item 16.8, el 40.7% se muestra de acuerdo en
gue el conocimiento que tiene del estilo musical
procede de lo que ha aprendido en su entorno familiar.
En el item 16.9, el 37.2% se muestra de acuerdo con
gue el conocimiento que tiene del estilo musical
procede de lo que ha aprendido con sus amigos.

En el item 16.3, el 32.6% esta en desacuerdo con que
el conocimiento que tiene del estilo musical procede de
lo que ha aprendido de la television.

En el item 16.5, el 30.2% se muestra en desacuerdo
con que el conocimiento que tiene del estilo musical
procede de lo que ha aprendido de las revistas, libros,
prensa.

En el item 16.4, el 29.1% est4 de acuerdo en que el
conocimiento que tiene del estilo musical procede de lo
gue ha aprendido de la radio.

Por dltimo, en el item 16.10, el 25.6% de los
participantes no se muestra ni de acuerdo ni en
desacuerdo con que el conocimiento que tiene del
estilo musical procede de lo que ha aprendido en
lugares publicos: recreativos, pubs, autobuses, centros
comerciales, cine, etc.
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El andlisis de frecuencias, a través de la prueba Chi-
cuadrado, resulté significativo en todos los items (p< .01), a
excepcion del item que argumenta sobre si el conocimiento
gue tienen del estilo musical los participantes, procede de lo
gue han aprendido en lugares publicos: recreativos, pubs,
autobuses, centros comerciales, cine, etc., (p< .129).

Influencia de la educacion formal en el conocimiento preciso
del estilo musical

La dltima categoria del cuestionario sobre
conocimiento del estilo musical integra los items relativos al
conocimiento formal del mismo. Estos reflejan en el item
16.11, que el 66.3% de los alumnos esta muy de acuerdo en
gue el conocimiento que tienen del estilo musical procede de
lo que han aprendido en la Escuela de Musica o en el
Conservatorio. Asimismo, en el item 16.1, el 45.3% de los
alumnos esta de acuerdo en que el conocimiento que tienen
del estilo musical procede de lo que han aprendido en la
asignatura de Mdusica y en el item 16.2, el 39,5% de lo que
han aprendido en las etapas de Educacion Primaria y
Secundaria.

El andlisis de frecuencias, a través de la prueba Chi-
cuadrado, resulto significativo en todos los items (p< .01).

Andlisis comparativo entre la influencia de la educacion
informal y formal en el conocimiento preciso del estilo musical

A continuacion, con la finalidad de determinar el tipo de
educacion, informal o formal, que puede influir en mayor
medida en el conocimiento preciso del estilo musical que
poseian los jévenes, se llevo a cabo un andlisis de regresion,
siguiendo el procedimiento de escalamiento 6ptimo, en el que,
como variable dependiente, se introdujo el conocimiento
preciso del estilo musical y, como variables independientes o
predictivas, los 11 items que componen la categoria de la
influencia de la educacién informal en el conocimiento preciso
del estilo musical. Como se puede observar en la tabla 1, la
influencia de la educacioén informal en el conocimiento preciso
del estilo musical fue significativa en los items que hacen
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referencia a que el conocimiento sobre el estilo musical que
poseen los jévenes procede de lo que han aprendido a través
de revistas, libros, prensa, del entorno familiar, en lugares
publicos y, especialmente, bajando musica de Internet y de los
amigos.

Tabla 1. Andlisis de regresion, escalamiento 6ptimo, de la influencia
de la educacion informal en el conocimiento preciso del estilo
musical.

Coeficientes

tipificados
B Error F P
tipico
Item13 ,151 ,110 1,888 174
ltem14 ,023 121 ,037 ,848
Item15 ,144 ,104 1,891 ,140
ltem16.3 -,242 ,142 2,884 ,063
Item16.4 -,072 ,107 ,451 ,504
Item16.5 ,269 ,136 3,915 ,025**
Item16.6 -,126 ,116 1,174 ,327
Item16.7 -,375 ,128 8,529 ,000*
Item16.8 -,278 ,137 4,128 ,046**
Item16.9 ,321 ,127 6,395 ,001*
Item16.10 ,239 ,119 4,035 ,049**

* Nivel de significacion < .01; ** Nivel de significaciéon < .05

Siguiendo el mismo procedimiento, se realiz6 un
andlisis de regresién en el que, como variable dependiente, se
introdujo el conocimiento preciso del estilo musical y, como
variables independientes o predictivas, los 3 items que
componen la categoria de la influencia de la educacion formal
en el conocimiento preciso del estilo musical. Por otra parte,
como se puede observar en la tabla 2, la influencia de la
educacién formal en el conocimiento preciso del estilo musical

372



fue significativa en los items que hacen alusion a que el
conocimiento que tienen los jovenes sobre el estilo musical
procede de lo que han aprendido en la asignatura de Musica y
en las etapas de Educacion Primaria y Secundaria.

Tabla 2. Andlisis de regresion, escalamiento 6ptimo, de la influencia
de la educacién formal en el conocimiento preciso del estilo musical.

Coeficientes

tipificados
B Error F P
tipico
ltem16.1 ,221 ,114 3,751 ,014**
Item16.2 ,231 ,112 4,210 ,018**
ltem16.11 -,115 ,107 1,167 ,317

* Nivel de significacion < .01; ** Nivel de significacion < .05

Con la finalidad de determinar cdmo se agrupaban las
tres categorias del cuestionario, se implementé un analisis de
correspondencia  multiple con las tres categorias
(conocimiento preciso, educacion informal y educacion
formal), encontrandose, en primer lugar, las correlaciones
entre las categorias que se muestran en la siguiente tabla asi
como los autovalores de cada dimension.

Tabla 3. Andlisis de correlacion de las tres categorias del
cuestionario sobre conocimiento del estilo musical.

Conocimiento Educacion Educacion
Preciso Informal Formal

Educacion 427
Informal
Educacioén 358 389
Formal
Dimension 1 2 3
Autovalores 1,783 ,648 ,569
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En la tabla 4 se muestra como se agrupan las
categorias objeto de andlisis.

Tabla 4. Medidas de discriminacién entre las tres categorias.

Dimension Media

1 2
Conocimiento Preciso 598  (,709 D) 653
Educacién Informal (627 ) 585 ,606
Educacién Formal (558 ) 222 390
Total activo 1,783 1,516 1,650
% de la varianza 59,440 50,544 54,992

Los resultados derivados del analisis anterior muestran
que las categorias estudiadas se agrupan en torno a dos
dimensiones diferenciadas, si bien el conocimiento que
adquieren los jovenes a través de la dimensién informal esta
mas cercana al conocimiento preciso del estilo musical tal y
como se puede observar en la siguiente figura.
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Dimension 1

Figura 1. Distribucién de las tres categorias estudiadas en dos
dimensiones.

Conclusiones

En relacion con el primer objetivo de este estudio,
determinar el conocimiento que muestran los estudiantes de
Ensefianza Profesional de Mdusica en el Conservatorio
Profesional de Musica de Melilla acerca del estilo musical, los
datos mas notables obtenidos en esta investigacion revelan
gue, en general, el nivel de conocimiento preciso del estilo
musical se enmarca dentro de unos indices altos. Destaca el
hecho de que el alumnado muestre mayor conocimiento en

375



aspectos basicos que definen el estilo musical, como son la
forma mediante la que un compositor utiliza la melodia, la
armonia, el ritmo, etc., para componer una obra o la manera
en la que un cantante o musico interpreta una cancién u obra
musical, lo que se puede explicar por la estrecha relacion
existente entre dichas cuestiones y los conocimientos que
adquieren en sus estudios en el Conservatorio (Orden
ECI/1890/2007).

El segundo objetivo en relacién con el conocimiento de
los estilos musicales es establecer si existen diferencias entre
la influencia de la educacion informal y formal en el
conocimiento preciso del estilo musical que poseen los
alumnos. En este sentido, hay que destacar que los
participantes de esta investigacion indican haber adquirido el
conocimiento que poseen sobre los diferentes estilos
musicales que conocen tanto de la educacién formal como de
la informal, si bien en general, es mas determinante la
influencia que ejerce en ellos la educacion informal. Los
estudiantes sefialan que el conocimiento que tienen del estilo
musical procede de lo que han aprendido de CDs, casetes,
DVDs, los amigos, la familia, la television, la radio, Internet,
revistas, libros, prensa y que estdn mas de acuerdo con que la
influencia de los mass media hace que los estilos musicales
sean mas parecidos en todo el mundo, asi como con que en
la actualidad, la influencia de la TV, la radio y la prensa hace
gue los estilos musicales sean mas parecidos en todo el
mundo, lo que, en general se explica por el enorme poder
mediético que ejercen los medios y las casas discogréficas
(Cripps, 2001; Lorenzo & Herrera, 2000). En el caso de la
amistad, las razones se pueden justificar en el gran valor que
le conceden los jovenes a los conocimientos que adquieren
dentro de su grupo de iguales (Benitez, Tomas & Justicia,
2007; Huston & Wright, 1998; Lorenzo & Cremades, 2008;
O’Connor, Haynes & Kane, 2004). Por su parte, la influencia
de la familia podria explicarse por la mayor inquietud que
muestran los padres hacia la cultura musical y por la
consideracion de la educacion musical de los jovenes como
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un complemento importante en su formacion global (Santos,
2003).

De la misma forma, los alumnos se muestran de
acuerdo con que el conocimiento que poseen sobre el estilo
musical procede de lo que han aprendido en la asignatura de
Musica, asi como, de lo que han aprendido en las etapas de
Educacion Primaria y Secundaria, lo que pone de manifiesto
gue éste es uno de los espacios formativos donde se
desarrolla el aprendizaje musical (Folkestad, 2005; Hewitt,
2005; Lorenzo, Herrera, Cremades & Soares, 2009; Marshall
& Hargreaves, 2008). Asimismo, el elevado numero de
participantes que se muestra muy de acuerdo con que el
conocimiento que tienen del estilo musical procede de lo que
han aprendido en la Escuela de Musica o en el Conservatorio,
muestra el caracter profesionalizante de los estudiantes que
realizan sus estudios musicales en dichas instituciones
(Lorenzo, Pérez & Rodriguez, 2009).

Para finalizar, hay que puntualizar que las categorias
estudiadas (conocimiento preciso del estilo musical,
educacion informal y educacion formal) se agrupan en torno a
dos dimensiones diferenciadas, si bien el conocimiento que
adquieren los jovenes a través de la educacién informal esta
mas cercana al conocimiento preciso del estilo musical,
coincidiendo con los datos obtenidos en estudios similares
(Cremades, 2008; Cremades, Lorenzo & Herrera, 2009;
Herrera, Cremades & Lorenzo, 2009; Lorenzo, et. al, 2008).
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Introduccién

La aptitud se refiere al potencial para asimilar
conocimiento, para aprender de manera efectiva, esto es, el
primer sustrato de una capacidad preexistente a ésta
(Wallace, 2009). Si la habilidad se refiere a lo aprendido
(Colwell, 1970), el talento hace referencia a la habilidad
natural e innata, esto es, a su aptitud (Detterman, 1993).

Para Winner (2003), la potencialidad musical aparece
en torno a los dos afnos de edad, mucho antes que en otras
areas, mostrando una sensibilidad especial hacia los
diferentes componentes estructurales de la musica. En este
sentido, Gordon (1990) se refiere al proceso de audiation,
mediante el cual se da sentido a lo que uno oye en cinco
etapas: la aptitud musical tendra que ver con las dos primeras,
en las que el sonido es percibido para después darle
significado en un determinado contexto de tonalidad y medida.

Segun Seashore, Lewis & Saetveit (1960), la aptitud
musical se compone de una serie de destrezas para la
discriminaciéon auditiva poco relacionadas entre si, con base
genética y estables en el tiempo. Si bien McPherson (1996)
establece cinco tipos de destrezas relacionadas con la
competencia musical, éstas se desarrollarian en el tiempo, en
muchos casos siguiendo un desarrollo paralelo al de la
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inteligencia. Asi, como explica Renzulli (2000), para una
correcta conceptualizacion del término talento, se deben tener
en cuenta tres elementos fundamentales: capacidad
intelectual, motivacion y dedicacion.

Gordon (1979) expone como cada sujeto nace con un
nivel de aptitud preinstalado y que no puede elevarse. Los
primeros afos seran fundamentales para poner en
funcionamiento las conexiones cerebrales y el sujeto active su
potencial evitando que éste quede latente, aletargado. Por su
parte, Swanwick (1988) define el desarrollo de los niflos como
una conjugacion entre edad, genética y medio ambiente; a
través de su espiral de desarrollo (Swanwick & Tillman, 1986),
establece unos estadios por los que transcurre la evolucién de
los nifios (cuatro etapas entre los 3 y los 15 afnos); el talento
estableceria la rapidez en recorrer dicha espiral, permitiendo a
un sujeto con especial talento recorrerla mas rapidamente,
adelantandose a su edad.

Gagné (1998 a y b) propuso en su modelo
Differenciated Model of Giftedness and Talent (Gagné, 19983,
1995) que a partir de un sustrato genético, el sujeto
transformard las aptitudes heredadas en talentos
desarrollados a través de un proceso de aprendizaje que se
debera abonar con la motivacion, el temperamento y las
circunstancias relativas al medio social adecuadas. Por otra
parte, Howe, Davidson, Moore & Sloboda (1998) advierten de
que, para considerar la habilidad temprana como una
caracteristica perteneciente a un sustrato genético, ésta
deberia aparecer en ausencia de oportunidades especiales de
aprendizaje; en este sentido Lehmann (1997) afirma que
incluso los prodigios musicales recibieron durante afos clases
intensivas y regulares.

Sloboda & Howe (1999) argumentan que lo cierto es
que hasta ahora, no se ha podido aislar ningun material
genético especialmente relacionado con la aptitud musical.
Asi mismo, sefialan diversos aspectos (ausencia de signos
tempranos, papel de los padres en la educacion, ambiente
enriquecedor y positivo para con el nifio, tipo e intensidad de
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la practica y papel del profesor), que han resultado de gran
influencia en el desarrollo musical de los sujetos al margen de
su capacidad o aptitud heredada. En esta linea, Rutter (1998)
afirma que aunque la influencia de los factores genéticos sea
muy fuerte, no hay evidencias de que las destrezas puedan
desarrollarse en ausencia de una practica pertinente. Ericsson
(1998) considera que la clave para comprender la practica a
nivel excepcional la encontramos en factores de tipo
motivacional, que son los que van a permitirle a un sujeto el
mantener la intensidadd y eficacia de la préactica a lo largo de
los anos, mientras que para Kemp & Mills (2002), el factor
mas importante para el desarrollo del talento sera el de
proporcionar un ambiente estimulante desde la infancia,
animando sus primeras manifestaciones cuando éstas se
produzcan.

Si bien Howe et al. (1998) admiten que las evidencias
que correlacionan la capacidad con una determinada
configuracién cerebral apuntan a diferencias bioldgicas
innatas, media un abismo hasta considerar que estas
diferencias lleguen a convertirse en predictores neuroldgicos
del talento, por cuanto que muchas de las diferencias
estructurales y de funcionamiento del cerebro bien podrian
deberse a la experiencia mas que ser su causa (Schlaug,
Jancke, Huang & Steinmetz, 1995) o, como senalan en el
caso de los savants, la emergencia de habilidades especiales
viene acompanada por un interés obsesivo y por grandes
dosis de practica. Sin embargo, para autores como Feldman &
Katzir (1998), factores como la practica son importantes para
alcanzar una interpretacion musical magistral, aunque no
suficientes para logar las mas altas cotas de excelencia.

La precocidad, la rapidez de aprendizaje o la especial
sensibilidad hacia los aspectos musicales (Winner, 2003), asi
como el cantar incluso antes de hablar (Shuter-Dyson &
Gabriel, 1981), son aspectos que se han mostrado
consistentes en sujetos que desarrollaron un potencial musical
considerable.

385



Sea cual sea el componente mas importante a la hora
de establecer la aptitud musical en un nifio, lo cierto es que
como expresan Kemp & Mills (2002), la identificacion del
potencial musical de un sujeto se extiende desde su
nacimiento hasta los primeros afos de una instrucciéon musical
formal, y, la mayoria de las veces, los signos de potencial
musical que los adultos creen detectar son mas bien el
resultado de lo que son sujetos son capaces de hacer gracias
a sus experiencias previas.

Objetivos

La presente investigacion pretende, en primer lugar,
disefiar una prueba para la medicibn de las aptitudes
musicales para sujetos con edades comprendidas entre los 7
y los 13 afos que desean acceder a las Ensefanzas
Elementales en el Conservatorio Profesional de Musica de
Melilla. En segundo lugar, puesto que de la puntuacion
obtenida se deriva el derecho de matricula, asi como la
eleccién de la especialidad instrumental, se considera de gran
importancia el detectar si la edad y el sexo de los candidatos
incide de manera significativa en los resultados obtenidos por
los sujetos en la prueba de medicién de aptitudes musicales.
Por ultimo, se trata de determinar el valor predictivo de las
diferentes pruebas asi como de la Bateria en su conjunto para
predecir la calificacion final obtenida al final de curso en las
asignaturas de Instrumento y de Lenguaje musical.

Método
Participantes. La muestra ha estado formada por 46 sujetos
que pretendian acceder al primer curso de las Ensefanzas
Elementales, con una edad media de 8.82 anos, siendo la
edad minima de 7 y la maxima de 13 afnos. Respecto al sexo,
22 eran ninos (47.8%) y 24 nifas (52.2%).

En la tabla 1 se muestra la distribucién de los
alumnos en funcion del sexo y la edad.
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Tabla 1. Tabla de contingencia de la distribucion de la muestra en
funcién del sexo y la edad (frecuencias y porcentajes).

Sexo
Hombre  Mujer Total
7 3 1 4
75,0% 25,0%  100,0%
8 12 12 24
50,0% 50,0%  100,0%
9 2 7 9
22,2% 77,8%  100,0%
Edad 10 1 1 2
50,0% 50,0%  100,0%
11 2 0 2
100,0% ,0% 100,0%
12 2 0 2
100,0% ,0% 100,0%
13 0 3 3
,0% 100,0% 100,0%
Total 22 24 46

47,8% 52,2%  100,0%

Instrumento. Para el disefio de la Bateria de Pruebas para la
evaluacion de las Aptitudes musicales se tuvieron en cuenta
las consideraciones establecidas en diferentes trabajos
previos (Bentley, 1966; Cooper, 1994; Deutsch, 1999; Gordon,
1979; Hargreaves, 1986; Haroutounian, 2002; Lowther, 2004;
Peretz, Champod & Hyde, 2003; Seashore et al., 1960;
Sergeant & Boyle, 1980; Stankon & Horn, 1980; Winner,
2003).

La Bateria de pruebas de evaluacion desarrollada
pretende cuantificar la habilidad de los sujetos a la hora de
percibir diferencias en relacion a distintos aspectos del
fendbmeno sonoro. Se compone de 11 pruebas con una
duracién neta de 27 minutos. Las diferentes pruebas se
agrupan en siete apartados en funcién del tipo de
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discriminacién que se requiere en cada caso: discriminacion

de altura, intensidad, duracion, timbre, comparacién melddica,

comparacion ritmica y discriminacion armoénica. A

continuacion se detallan los nombres y tipo de discriminacion

de las diferentes pruebas que componen la bateria:

- Prueba 1: Prueba de discriminacion de sonidos en relacion
con su frecuencia. (Discriminacién de la altura).

- Prueba 2: Prueba de discriminacion de sonidos en relacion
con su frecuencia: sentido del cambio. (Discriminacién de
la altura).

- Prueba 3: Prueba de discriminacion y localizacién sonora.
(Discriminacion de la altura).

- Prueba 4: Prueba de discriminacibn de sonidos, en
relacion con la intensidad (decibelios). (Discriminacion de
la intensidad).

- Prueba 5: Prueba de discriminacion de sonidos, en
relacion con la duracion (segundos). (Discriminacién de la
duracién).

- Prueba 6: Prueba de discriminacion de sonidos, en
relacién con el timbre. (Discriminacién del timbre).

- Prueba 7: Prueba de discriminacién del nimero de timbres
sonando simultaneamente. (Discriminacion del timbre).

- Prueba 8: Prueba de comparacion de fragmentos
musicales en relacién con la melodia de los sonidos que
los componen. (Comparacién de fragmentos melddicos).

- Prueba 9: Prueba de localizacion del cambio melddico
sufrido en un fragmento musical. (Comparacion de
fragmentos melddicos).

- Prueba 10: Prueba de comparacion ritmica de un
fragmento sonoro. (Comparaciéon de fragmentos ritmicos).

- Prueba 11: Prueba de comparacion armonica.
(Discriminacion arménica).

La fiabilidad de la Bateria de Pruebas, entendida como
consistencia interna en las respuestas de los alumnos, se
calculé a través de la prueba a de Cronbach, siendo su valor
de, 873. La validez de constructo de la misma se hall6
mediante un analisis factorial donde el método de extraccion
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fue el andlisis de componentes principales con rotacién
Varimax. Los resultados arrojaron 3 factores que explicaban el
67,78% de la varianza total. La distribucion de los
componentes en las diferentes pruebas de la Bateria tuvo
lugar de la siguiente manera: Factor 1, 26,97% de la varianza
total, pruebas 4, 5, 6, 9 y 11; Factor 2, 21,32% de la varianza
total, pruebas 1, 2, 7 y 8; Factor 3, 16,77% de la varianza
total, pruebas 3y 10.

Procedimiento. La muestra de sujetos realizé la Bateria de
pruebas para la medicién de aptitudes musicales en cinco
grupos en el Conservatorio Profesional de Musica de Melilla,
dos de ellos en el Salén C y los tres restantes en la Biblioteca
del centro, con la siguiente distribucion:

- 01-10-2009: Primer grupo, 8 alumnos.

- 02-10-2009: Segundo grupo, 10 alumnos.

- 06-10-2009: Tercer grupo, 10 alumnos.

- 07-10-2009: Cuarto grupo, 9 alumnos.

- 13-10-2009: Quinto grupo, 9 alumnos.

La duracion de la totalidad de la Bateria oscil6 entre
los 45 y 50 minutos, ya que a los 27 minutos de duracion de la
misma hubo que sumar las presentaciones, explicaciones del
motivo de la prueba a los sujetos, asi como las
consideraciones oportunas para el buen desarrollo de la
Bateria. Los sujetos debian realizar dos tareas: primero
escuchar cada item y después marcar su respuesta (una “X”)
en una de las opciones (dos opciones opuestas o dos
opciones opuestas mas una tercera opcion “No lo sé”, segun
la prueba) presentadas en la plantilla para la realizacion de la
Bateria disefiada con tal propésito.

Para ser incorporado al tratamiento estadistico de los
datos, se corrigieron las diferentes pruebas que conforman la
Bateria empleando la plantilla de correccidén y se recabaron
las calificaciones finales obtenidas por todos los sujetos tanto
en la asignatura de instrumento como en la de Lenguaje
Musical en el mes de junio de 2009.
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Resultados

En primer lugar, atendiendo a los resultados globales
de la Bateria, se hallb, a través de un andlisis de correlacion
de Pearson, una relacién negativa entre el Total de Aciertos y
el Total de Errores (r=-,991; p< ,001).

Se encontr6, mediante la prueba t para muestras
relacionadas, significativa la comparacion entre el Total de
Aciertos y el Total de Errores (#45)=10,969; p< ,001), entre el
Total de Aciertos y el Total No sabe (#(45)=30,752; p<,001) y
entre el Total de Errores frente al Total No sabe ({(45)=10,617;
p< ,001).

Para determinar si existian diferencias en funcién de la
edad en el Total de Aciertos, el Total de Errores y el Total de
No sabe en la Bateria, y tras establecer tres niveles de edad
(7-8 anos, 9-10 anos y 11-13 afos), se implementd un analisis
de varianza que resulté significativo respecto a la edad en el
Total de Aciertos (F(2,43)=6,581; p< ,01) y el Total de Errores
(F(2,43)=5,479; p< ,01).

Las comparaciones post-hoc, a través del estadistico
Tukey, fueron significativas al comparar, dentro del Total de
Aciertos, los nifos de 7-8 anos frente a los de 11-13 (=25,11;
p< ,01). De igual forma se diferenciaban los nifos de ambos
rangos de edad en el Total de Errores (= 22,82; p< ,01).

En cuanto al analisis de varianza llevado a cabo
introduciendo como variable independiente el sexo, los
resultados mostraron que éste no arrojo diferencias
estadisticamente significativas.

En segundo lugar, se implementé el mismo analisis de
varianza aplicado anteriormente referido ahora a cada una de
las pruebas de la Bateria. Los resultados obtenidos muestran
cémo, en funcién de la edad, las pruebas que arrojaron datos
significativos fueron la prueba 2 (para el total de aciertos), y
las pruebas 3, 8, 9, 10 y 11 (para el total de aciertos y
errores). En cuanto a la variable independiente sexo, la Unica
prueba que arrojé datos significativos fue la prueba 4 (para el
total de No sabe).
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La Tabla 2 muestra los porcentajes de error de la
Bateria considerada en su conjunto, teniendo en cuenta los
diferentes rangos de edad establecidos.

Tabla 2. Errores totales y porcentaje de error en el global de las 11
pruebas de la Bateria de Pruebas para la medicion de Aptitudes

Musicales.
Ne N2 Porcentaje
Edad sujetos  errores de error
7-8 afos 28 1107 31,63%
9-10 afios 11 313 22,76%
11-13 afios 7 101 11,54%

Para las diferentes pruebas, senalar que la prueba 4
fue, con un 8,38%, la que presentd un porcentaje de error mas
bajo, mientras que la prueba 2 , con un 44,10% de error, fue la
cosecho6 el mayor porcentaje de error entre los sujetos.

En cuanto a los resultados del andlisis predictivo para
la Bateria de forma global, se implementé un andlisis de
correlacién de Pearson entre la puntuacion total obtenida en la
Bateria de aptitudes musicales y las calificaciones obtenidas
por los sujetos al final de curso en las asignaturas de
Instrumento y Lenguaje Musical; dicho analisis arrojé una
correlacién positiva entre el total de aciertos en la Bateria y la
calificacion en Lenguaje Musical (r= ,454; p< ,01), asi como
entre las calificaciones obtenidas por los alumnos en
Instrumento y Lenguaje Musical (r=,598; p< ,01).

A continuacién se realizd un andlisis de regresion lineal
en el que la variable predictora era la puntuacién total
obtenida en la Bateria y las variables dependientes las
calificaciones obtenidas tanto en Instrumento como en
Lenguaje Musical al final del curso, resultando significativa la
prediccién sélo para la asignatura de Lenguaje Musical, de
modo que la puntuacién total obtenida por los alumnos al
comienzo del curso predecia la calificacion final obtenida en la
asignatura de Lenguaje Musical (#(43)=3,344; p< ,01).
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En cuanto al valor predictivo de cada una de las
pruebas que componen la Bateria, se realiz6 un andlisis de
correlacion de Pearson entre las diferentes pruebas y las
calificaciones obtenidas en Instrumento y Lenguaje Musical,
no resultando significativa la correlacion entre ninguna prueba
y la calificacion final obtenida en Instrumento. Sin embargo, si
fueron halladas para la calificacion en la asignatura de
Lenguaje Musical y las siguientes pruebas: Discriminacion de
sonidos en relacién con su frecuencia (r= ,298; p< ,05);
Discriminacién de sonidos en relacion con su frecuencia:
sentido del cambio (r= ,325; p< ,05); Discriminacién vy
localizacién sonora (r= ,403; p< ,01); Discriminacién de
sonidos en relacion con la intensidad (r= ,431; p< ,01);
Discriminacién de sonidos en relacion con la duracién (r=
,355; p< ,05); Comparacion de fragmentos musicales en
relacién con la melodia de los sonidos que los componen (r=
,382; p< ,01); Localizacién del cambio melddico sufrido en un
fragmento musical (r= ,310; p< ,05); Comparacion ritmica de
un fragmento sonoro (r=,372; p< ,05); Comparacion arménica
(r=,309; p<,05).

Los analisis de regresién lineal realizados en los que
las variables dependientes fueron las calificaciones de
Instrumento primero y de Lenguaje Musical después, con las
11 pruebas de la Bateria como variables predictoras, resulté
significativo sélo para la asignatura de Lenguaje Musical;
concretamente, la prueba que mejor predecia la calificacion
final obtenida en la asignatura de Lenguaje musical fue la
prueba 4, prueba de Discriminacién de sonidos en relacién
con la intensidad (#43)=3,134; p< ,01).

Conclusiones

Los resultados recogidos en el presente trabajo
resultaron significativos en los distintos tramos de edad
establecidos. En este sentido, Gaunt & Hallam (2009)
coinciden al expresar que la edad afecta al desarrollo de las
habilidades musicales, asi como en lo que respecta a los
niveles de habilidad cognitiva y acercamiento al aprendizaje
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de los sujetos. Por otra parte, en cuanto a la variable sexo, los
datos coinciden con el estudios de Hallam (2004) debido a la
carencia de diferencias consistentes en relacion con las
diversas facetas de la habilidad musical en funcién del sexo
de los sujetos.

Ademas de presentar el menor porcentaje de error, la
Prueba de discriminacion de sonidos en relacion con la
intensidad no presento diferencias significativas en funcion de
la edad de los sujetos. Estos resultados no sorprenden ya que
el concepto de volumen sonoro es manejado por los nifios ya
desde muy pequefios y muy asociado a su vida cotidiana.

Se ha tratado en todo momento que las respuestas de
los sujetos requieran de tareas en un solo paso (Sergeant &
Boyle, 1980). A pesar de ello, en la prueba 2, la de mayor
dificultad, los sujetos tuvieron que enfrentarse con la
comprension de los términos SUBE y BAJA en relacion con la
altura de los sonidos. En este sentido, los resultados
coinciden con las conclusiones de Cooper (1994), al afirmar
que los sujetos con edades comprendidas entre los 7 y los 10
anos detectan mejor la presencia del cambio de la altura del
sonido que el sentido del mismo, asi como que los alumnos
mayores obtienen mejores puntuaciones, probablemente
debido a una menor confusioén con la terminologia empleada.
Otro aspecto a sefalar en relacién con la prueba 2 tiene que
ver con que no siempre las diferencias mas pequenas sean
las mas dificiles de percibir. De este modo, habria que
estudiar la incidencia de factores como el sentido del intervalo
o la altura (tesitura) de los sonidos que formen el mismo.

Si bien Lamont (2009) afirma que la capacidad para la
percepcion de la altura de los sonidos en los nifios llega a ser
mas refinada con la edad, lo cierto es que las pruebas de la
Bateria referidas a la discriminacion de alturas (pruebas 1, 2 'y
3), no arrojaron diferencias significativas en cuanto a la edad.
Thompson & Schellenberg (2006) establecieron que, en
cuanto a su altura, los sonidos presentan dos cualidades: una
independiente de la octava en la que se encuentre (pitch
chroma), y otra relativa a su afinacion (pitch height).

393



En cuanto a la prueba 3, Prueba de Discriminacion y
localizaciébn sonora, los resultados indicaron que la
identificacion del sonido que cambia es mas dificil cuando el
ése no es el primero de la serie. Al respecto, Snyder (2009)
afirma que la memoria a corto plazo se tiende a mantener en
el sujeto entre 4 y 30 segundos, aunque usualmente
permanece mas bien entre 4 y 8 segundos. Junto a este limite
temporal, existe también un limite de capacidad relativo a la
cantidad de elementos que pueden permanecer un
determinado tiempo en la memoria a corto plazo (Cowen
(2005). Si bien este autor situa dicho limite de capacidad en
unos 4 elementos maximo, Ericsson & Kintsch (1995) afirman
que este limite puede elevarse con la practica.

La prueba 4, Prueba de Discriminacion de sonidos en
relacién con la intensidad, en la que se observaron diferencias
significativas en funcion del sexo en el total de No sabe, no
arroj6 datos coincidentes con trabajos como los de Ramsey &
Ramsey (1981), (sujetos en edad preescolar que debian
discriminar la intensidad en contextos musicales), en los que
no se detectaron interacciones entre la edad y el sexo de los
sujetos.

Los resultados de la prueba 5, prueba de
Discriminacién de sonidos en relacién con la duracién, no
mostraron diferencias significativas en cuanto a la edad de los
sujetos. Por su parte, el andlisis relativo al nimero de errores
en cada item mostré, como era previsible, que los items con
menores diferencias entre sus elementos fueron los que
acumularon mayor cantidad de errores en las respuestas de
los sujetos.

En cuanto a las pruebas 6 y 7, relativas a la
discriminacién del timbre, no se encontraron diferencias
significativas ni en cuanto al sexo ni en cuanto a la edad. En
este sentido, Lowther (2004) afirma en relacion a la
sensitividad hacia el timbre, que si bien se produce un rapido
desarrollo entre los 3 y los 8 afos y a que ésta mejora con la
edad, seran las propias experiencias de los sujetos con los
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sonidos las que moldeen su percepcion timbrica del fenémeno
sonoro.

La prueba 8, Prueba de comparacién de fragmentos
musicales en relacién con la melodia de los sonidos que los
componen, present6 diferencias significativas en funcion de la
edad, en el total de aciertos y errores. Como expresan
Thompson & Schellenberg (2006), cuando un sujeto percibe
una nueva melodia, su representacion mental de la misma
contiene relativamente poca informacion referente a la altura
absoluta o distancia intervdlica de los sonidos que la
componen, a la vez que retiene mas tiempo la informacién
referente al contorno. Esta afirmacion coincide con los
resultados obtenidos en esta prueba, ya que dos de los tres
items con mas errores, el item 9 y el item 5, no presentaron
cambio de contorno melddico y si un pequefio cambio de la
intervalica.

La prueba 9, Prueba de localizacion del cambio
melédico sufrido en un fragmento musical, presentd
diferencias significativas en funcion de la edad en el total de
aciertos y errores. Pese a que diferentes investigaciones han
demostrado una fuerte relaciébn entre memoria melddica a
corto plazo y contorno melddico (Cowen, 2005; Ericsson &
Kintsch, 1995), lo cierto es que los resultados obtenidos por
los sujetos participantes en esta prueba no permiten refrendar
tal relacion.

La prueba 10, Prueba de comparacién ritmica de un
fragmento sonoro, arrojo diferencias significativas en funcién
de la edad en el total de aciertos y errores, apreciandose que
los items mas complejos eran los que no presentaban cambio
ritmico alguno. Estos resultados coinciden con las
conclusiones de Herbert & Cluddy (2002), al afirmar que se
discriminan mejor los patrones ritmicos con figuraciones
diferentes; sin embargo, no lo hacen con los resultados
obtenidos en la prueba 8 (discriminacién de fragmentos desde
el punto de vista meléddico). Si bien existen trabajos en los que
se aprueban las posibles interacciones en ciertos niveles de
procesamiento entre la altura de los sonidos y el ritmo (Jones,
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2009), estudios en neuropsicologia proporcionan evidencias
de que la altura (afinacioén) y el ritmo son procesados por
separado (Peretz & Kolinsky, 1993). Con todo, los datos
obtenidos no coinciden con las conclusiones de Drake, Jones
& Baruch (2000), ya que en lo que respecta a tareas auditivas
para diferenciar irregularidades en patrones ritmicos,
encontraron pocas diferencias en funcion de la edad e incluso
en funcién del nivel de instruccion musical. De hecho, Drake &
Bertrand (2003) consideran que, de un modo general, los
ninos realizan las tareas simples de discriminacién de
irregularidades en patrones ritmicos sélo ligeramente peor que
lo que lo pueden hacer los adultos.

La prueba 11, Prueba de comparacion armonica,
presenté diferencias significativas en funcion de la edad en el
total de aciertos. En cierto modo los resultados coinciden con
la afirmacion de Taylor (1973), mediante la cual alrededor de
los nueve afos se produce un marcado desarrollo en las
habilidades de percepcion armonica.

En lo que respecta al analisis predictivo, los datos
arrojaron una correlacién positiva entre el total de aciertos en
la Bateria de Pruebas y la calificacion final obtenida por los
sujetos en la asignatura de Lenguaje Musical, de tal forma que
la puntuacion total obtenida en la Bateria predecia su
calificacion final en la asignatura. Estos datos no sorprenden,
ya que se puede establecer que las tareas realizadas en la
Bateria de Pruebas podria ser el germen de lo que después
se desarrolla en clase de Lenguaje Musical. Tal paralelismo
no puede establecerse con la clase de instrumento, ya que en
ésta la respuesta del sujeto no so6lo depende de ciertas
destrezas manuales y fisicas, sino que ademds varia
sobremanera en funcion del tipo y morfologia del instrumento
elegido (Keller & Koch, 2007). Asi mismo, se encontraron
correlaciones positivas entre las diferentes pruebas de la
Bateria y la calificacién en la asignatura de Lenguaje Musical
excepto en el caso de las pruebas 6, Prueba de discriminacion
de sonidos en relacion con el timbre y prueba 7, Prueba de
discriminacion  del numero de timbres  sonando
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simultaneamente. Resulta hasta cierto punto sorprendente el
hecho de que sean precisamente los aspectos timbricos los
que no se traten con especial atencién dentro de los
contenidos de la programacion de Lenguaje Musical
correspondiente al primer curso de Ensefianzas Elementales,
donde si que se incluyen se manera sistematica contenidos
ritmicos, de tempo, de agogica, de entonacion, de audicidén y
de expresion.
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Introduccion

La musica juega un papel importante en la vida
cotidiana de los jévenes (North, Hargreaves & O"Neill, 2000;
Stalhammar, 2003), especialmente la masica conocida como
“popular” como el Pop o el Hip-Hop (Herrera, Cremades &
Lorenzo, 2010; North & Hargreaves, 2008). Asi, se identifican
con determinadas modas musicales, adoptando aspectos
como la forma de vestir y el corte de pelo de los artistas méas
representativos de estilos de difusion medidtica masiva,
descargando sus melodias o imitando comportamientos y
roles sociales caracteristicos de los protagonistas musicales
de dichos estilos.

Esta cercania e identificacion de los jévenes con la
esfera sociocultural de los distintos estilos musicales se va
gestando, como apunta Hargreaves (1998), desde la infancia
asi como la sensibilidad y preferencia hacia determinados
estilos musicales que se encuentran fuertemente vinculados al
desarrollo de las personas en diferentes contextos vitales
(familia, sociedad y cultura). Segun Marshall, North &
Hargreaves (2005), este complejo fendmeno es de caracter
multidimensional y solo puede ser explicado en su totalidad
desde el analisis de variables cognitivas, evolutivas y sociales,
las cuales configuran el dmbito de estudio de la Psicologia
Social Evolutiva de la Musica.
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Por lo tanto, en el aprendizaje musical se encuentran
fuertemente implicadas dos dimensiones de la educacién,
formal e informal, que contribuirdn a conformar la particular
identidad musical para cada sujeto.

En cuanto a la educacion formal, autores como Berns
(2007) y Taylor, Clayton & Rowley (2004) resaltan en
diferentes trabajos su importancia. En este sentido, los
principios que rigen las Ensefianzas Artisticas en Espafia se
encuentran recogidos en el articulo 45 de la Ley Orgéanica de
Educacion (2006), regulandose las Ensefianzas Profesionales
de Mdusica en el Real Decreto 1577/2006. Por su parte, el
curriculo de las Ensefianzas Profesionales de Musica en los
Conservatorios Profesionales de Ceuta y Melilla se establece
en la Orden ECI/1890/2007.

Son elementos imprescindibles para la mejora del
proceso de ensefianza-aprendizaje en los Conservatorios y
Escuelas de Musica tanto la innovacion como la puesta en
practica de un enfoque constructivista del aprendizaje musical
(Malagarriga, Gémez & Viladot, 2008; Torrado & Pozo, 2008),
cuya base constituya el trabajo conjunto y la integracion de las
musicas clasica, tradicional y popular, puesto que las tres
forman parte del mismo espacio sociocultural al que pertenece
el sujeto y en el que coexisten dichas tipologias musicales.

Por su parte, dentro de la educacion informal, la familia
supone el primer agente de socializacion y desempefia un
importante papel en el desarrollo conductual, cognitivo y
emocional de los hijos (Morris, Silk, Steinberg, Myers &
Robinson, 2007), incluyendo las experiencias y aprendizajes
musicales de éstos. A pesar de ello, la influencia de la familia
disminuye considerablemente durante la adolescencia,
momento en que las preferencias musicales de los jévenes se
funden con las del grupo de amigos (Eyerman, 2002;
O’Connor, Haynes & Kane, 2004). Asi, Tanner, Asbridge &
Wortley (2008) ponen de manifiesto como los gustos
musicales y las practicas culturales del grupo de iguales estan
intimamente relacionados. Estos autores encuentran que las
musicas mas preferidas de un grupo de jévenes canadienses,

404



entre 13 y 18 afios, son el Hip-Hop, el Rap, el Pop y la musica
de los 40 principales.

A los tradicionales agentes de socializacion, como la
escuela, la familia y los iguales, se suman desde hace
algunas décadas los medios de comunicacién o mass media
(Téramo, 2006; Wingstedt, Brandstrom & Berg, 2008). Esta
“era medidtica” ejerce una fuerte influencia en el consumo
musical de los adolescentes, principalmente a través de la
television (Fletcher, 2006; Medrano & Cortés, 2007), Internet
(Livingstone, Bober & Helsper, 2005; Yan, 2006) o la radio
(Boehnke, Minch & Hoffmann, 2002; Chavez & Soep, 2005).

Objetivos
Los objetivos que se pretenden alcanzar a través del
trabajo empirico desarrollado en la presente investigacion son
los siguientes:
- Identificar los estilos musicales que los estudiantes de
Ensefianza Profesional de Musica del Conservatorio
Profesional de Musica en Melilla prefieren escuchar.

- Determinar la influencia de la educaciéon informal y
formal en los gustos musicales de dichos alumnos.

Método
Participantes

86 alumnos, 32 varones (37.2%) y 54 mujeres (62.8%),
de 1° a 6° curso de Ensefianza Profesional de Musica (ver
tabla 1), cuyas edades oscilaban entre los 11 y los 25 afios
(Na1-13 afios)=30, 34.9%; N@4.16 afos=29, 33.7%; N7-25 afos)=27,
31.4%), siendo la edad media de 15.10 afios.

Tabla 1. Frecuencia y porcentaje de alumnos por curso en el
Conservatorio.

CURSO Frecuencia Porcentaje
1 23 26.7%
2° 18 20.9%
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3° 12 14.0%

4° 4 4.7%

5° 11 12.8%
6° 18 20.9%
Total 86 100.0%

Las especialidades instrumentales que cursaban los
alumnos se pueden clasificar en cuatro tipos: Viento-Madera
(Oboe, Flauta, Clarinete y Saxofén); Viento-Metal (Trompeta y
Trompa); Cuerda (Violin, Viola, Violonchelo, Guitarra y Piano)
y Percusion (ver tabla 2).

Tabla 2. Frecuencia y porcentaje de alumnos por tipologia
instrumental.

TIPOLOGIA INSTRUMENTAL ~ Frecuencia  Porcentaje

Cuerda 45 52.3%
Viento-Madera 28 32.6%
Viento-Metal 7 8.1%
Percusién 6 7.0%
Total 86 100.0%

La muestra fue representativa de la poblacion puesto
gue participé la totalidad de los alumnos que cursaban los
estudios profesionales de musica.

Instrumento

Para la recogida de la informacién se ha empleado el
Cuestionario sobre Preferencias de los Estilos Musicales de
Lorenzo, Herrera & Cremades (2008), el cudl esta formado
por tres apartados o categorias: a) Frecuencia de escucha de
estilos musicales; b) Influencia de la educacién informal; c)
Influencia de la educacion formal.

Dicho cuestionario cumple los requisitos metodoldgicos
de validez y fiabilidad. Asi, en primer lugar, para determinar la
validez de contenido se empled la técnica del juicio de
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expertos, proceso en el que participaron 17 jueces nacionales
y extranjeros procedentes de diversas areas de conocimiento
en el ambito universitario, de la educacidon secundaria
obligatoria y de conservatorios superiores de musica. Como
criterios para eliminar, revisar y modificar o aceptar los
diferentes items del cuestionario se adoptaron los propuestos
por Barbero, Vila & Suarez (2003).

También se calculd la validez de constructo mediante
un andlisis factorial con rotacién Varimax, empleando el
método de extraccion de componentes principales, del cual se
extrajeron 13 factores que explicaban el 62.29% de la
varianza total.

Por su parte, la consistencia interna del cuestionario o
fiabilidad interna, analizada a través del coeficiente de
fiabilidad Alfa de Cronbach, arroj6 un valor de .901, lo cual
pone de manifiesto un alto indice de consistencia interna en
las respuestas de los estudiantes al cuestionario.

Procedimiento

El cuestionario fue respondido por los alumnos con el
consentimiento de los 6rganos directivos del Conservatorio
Profesional de Musica de Melilla, con los que se acordd que
esta actividad se realizaria en el horario correspondiente a las
clases colectivas, para las especialidades que no tenian la
asignatura de Orquesta y, en la clase de Orquesta para el
resto, durante el curso académico 2008/2009.

Para el andlisis estadistico de los datos se emplearon
los siguientes tipos de andlisis: estadisticos descriptivos, esto
es, frecuencias y porcentajes, ademas de media y desviacion
tipica; andlisis de frecuencias, mediante el estadistico Chi-
cuadrado; andlisis de varianza; analisis de regresion,
mediante escalamiento Optimo; y andlisis de correspondencia
multiple.

Resultados

En funcion de las tres categorias que integran el
cuestionario sobre preferencia de estilos musicales se
detallardn seguidamente los principales resultados obtenidos.
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Frecuencia de escucha de estilos musicales

De los 49 estilos musicales planteados en el
cuestionario, los diez estilos musicales con mayor porcentaje
de escucha fueron los siguientes: Pop (44.2%), Musica de las
Bandas Sonoras de peliculas (37.2%), Reguetdén (29.1%),
Rock & Roll (20.9%), Musica Clasica (19.8%), Hip-Hop
(17.4%), Mdusica Contemporanea (15.1%), Rap (12.8%),
Breakdance (11.6%) y Flamenco (10.5%).

El andlisis de frecuencias, a través de la prueba Chi-
cuadrado, resultd significativo en la mayoria de los items, a
excepcion de los items referidos a la musica Contemporanea,
Flamenco, Hip-Hop y Rap.

El analisis de varianza en funcion de la variable sexo
resultd significativo para los siguientes estilos musicales
(siendo 1=Nunca y 5=Siempre): Flamenco (Myarones=2.21;
Mmujeres= 2.98; F,64=7.765; p<0.01; eta’=0.085), Musica
Etnlca (Mvarones=1.87; Mmyjeres= 2.44; F(1,84=5.029; p<0.05;
eta®=0.056), Punk (Myarones=1.87; Muyjeres= 2.51; F184=4.958;
p<0.05; eta®=0. 056), Salsa (Myarones=1.81; Mnyjeres= 2.70;
Fus4=13.125; p<0.01; eta’=0.135) y Rumba (Myarones=1.68;
Mmujeres 2.29; F(1,84=6.645; p<0.05; eta®=0. 073), siendo las
mujeres las que escuchan mas dichos estilos musicales.

Influencia de la educacion informal en la preferencia de
escucha de los estilos musicales

El 57.0% de los alumnos sefala que lo que leen en las
revistas, libros o prensa no les influye nunca a la hora de
escuchar, comprar o grabar la muasica que mas les gusta
mientras que el 44.2% de los alumnos muestra que la masica
gue se bajan de Internet les influye siempre a la hora de
escuchar, comprar o grabar la musica que mas les gusta.

Por su parte, el 31.4% de los alumnos pone de relieve
gue la musica que escuchan con sus amigos les influye casi
siempre a la hora de escuchar, comprar o grabar la musica
gue mas les gusta. En el mismo sentido, el 30.2% de los
alumnos manifiestan que lo que escuchan en lugares publicos
(recreativos, centros comerciales, pubs, autobuses, cine...) les
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influye casi siempre a la hora de escuchar, comprar o grabar
la musica que mas les gusta.

El 29.1% de los alumnos indica que lo que escuchan
por la radio les influye a veces a la hora de escuchar, comprar
o grabar la musica que mas les gusta. Asi mismo, el 27.9% de
los alumnos manifiesta que lo que ven por la television les
influye a veces a la hora de escuchar, comprar o grabar la
muasica que mas les gusta. Por ultimo, el 27.9% de los
alumnos dice que los gustos de la familia les influye a veces a
la hora de escuchar, comprar o grabar la masica que mas les
gusta.

El andlisis de frecuencias, a través de la prueba Chi-
cuadrado, resulté significativo en los items que hacen
referencia a la influencia que ejercen las revistas (X?=74.698;
p<0.01), los amigos (X?=20.977; p<0.01), lugares publicos
(X?=14.814; p<0.01) e Internet (X?=54.814; p<0.01) a la hora
de escuchar, comprar o grabar la musica que mas gusta a los
alumnos.

El analisis de varianza en funcion de la variable sexo
reveldé que a las chicas les influye mas que a los chicos, a la
hora de escuchar, comprar o grabar la musica que mas les
gusta, lo que ven por la television (Myarones=2.53; Mmujeres=3.16;
F(1,84=4.383; p<0.05; eta’=0.050) y lo que escuchan por la
radio  (Mvarones=2.40;  Mmuyjeres=3.42;  F(1,84=13.826; p<0.01;
eta’=0.141).

Influencia de la educacién formal en la preferencia de escucha
de los estilos musicales

Segun indican los alumnos, siempre les influye en sus
gustos musicales lo que han aprendido asistiendo a clases en
la Escuela de Mdusica o en el Conservatorio (34.9%). Sin
embargo, apuntan que lo que aprenden en la asignatura de
Musica no les influye casi nunca en sus gustos musicales
(27.9%) al igual que lo que han aprendido en las etapas
educativas de primaria y/o secundaria (29.1%).

El andlisis de frecuencias, a través de la prueba Chi-
cuadrado, resulté significativo en todos los items: Influencia de
la asignatura de Mdusica (X°=12.256; p<0.05), influencia de
educacion primaria y/o secundaria (X?=15.395; p<0.01) e
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influencia de la Escuela de Mdasica y/o Conservatorio
(X?=32.721; p<0.01).

El analisis de varianza en funcion de la variable sexo
no ofrecié resultados estadisticamente significativos.
Andlisis comparativo entre la influencia de la educacion
informal y formal en la preferencia de escucha de los estilos
musicales

Para determinar el tipo de educacién, informal o
formal, que puede influenciar en mayor medida en la
frecuencia de escucha del estilo musical que poseian los
jovenes, se llevo a cabo un andlisis de regresion, siguiendo el
procedimiento del escalamiento oOptimo, en el que, como
variable dependiente, se introdujeron los 49 estilos musicales
que conforman esta categoria y, como variables
independientes o predictivas los 7 items que componen la
categoria de la influencia de la educaciéon informal en la
preferencia de escucha de los estilos musicales (ver tabla 3).

Tabla 3. Andlisis de regresion, escalamiento 6ptimo, de la influencia
de la educacion informal en la preferencia de escucha de los estilos
musicales.

Coeficientes

) tipificados = =
EDUCACION B Error
INFORMAL tipico
Television .210 .102 4.210 .019**
Radio -.135 .095 2.041 138
Prensa 355 .097 13.368 .000*
escrita
Familia 163 103 2.528 .087
Amigos .079 108 528 664
Lugares 333 097 11.889  .000*
publicos
Internet .168 .093 3.305 .043**

* Nivel de significacion < .01; ** Nivel de significacion < .05
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En primer lugar, el modelo no resulté significativo
obteniendo un valor de R= .685 y R?*= .469. Por otra parte,
como se puede observar en la tabla 3, la influencia de la
educacioén informal en la frecuencia de escucha de los estilos
musicales fue significativa en los items que hacen referencia a
la mayor influencia de la television, revistas, libros, prensa,
lugares publicos e Internet, a la hora de escoger o comprar la
musica que mas les gusta.

Del mismo modo, se realiz6 un analisis de regresion,
escalamiento éptimo en el que, como variable dependiente, se
introdujeron los 49 estilos musicales que conforman esta
categoria y, como variables independientes o predictivas, los
3 items que componen la categoria de la influencia de la
educacién formal en la preferencia de escucha de los estilos
musicales (ver tabla 4).

Tabla 4. Andlisis de regresion, escalamiento 6ptimo, de la influencia
de la educacion formal en la preferencia de escucha de los estilos
musicales.

Coeficientes

EDUCACION tipificados F p
FORMAL B Error

tipico
Asignatura Musica .329 101 10.494 .000*
Educacion "
Primaria/Secundaria 379 096 15.712 000
Escuela Musica/ 067 096 481 620

Conservatorio

* Nivel de significacion < .01; ** Nivel de significacion < .05

El modelo no resultd significativo obteniendo un valor
de R= .593 y R?*= .352. Por otra parte, como se puede
observar en la tabla 4, la influencia de la educaciéon formal en
la frecuencia de escucha de los estilos musicales fue
significativa en los items relativos a que lo que mas influye en
los gustos musicales de los jovenes es lo que han aprendido
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sobre el estilo musical en la asignatura de Musica y en las
etapas de Educacion Primaria y Secundaria.

Para determinar como se agrupaban las tres
categorias del cuestionario, se llevd a cabo un andlisis de
correspondencia multiple con las tres categorias (frecuencia
de escucha, educacién informal y educaciéon formal),
encontrandose, en primer lugar, las correlaciones entre las
categorias que se muestran en la siguiente tabla asi como los
autovalores de cada dimension.

Tabla 5. Andlisis de correspondencia multiple con las tres

categorias.
Frecuencia Educacion Educacion
escucha Informal Formal
Educacion 486
Informal
Educacioén 480 476
Formal
Dimension 1 2 3
Autovalores 1,961 ,525 514

Por ultimo, en la tabla 6 se muestra como se agrupan
las categorias objeto de andlisis.

Tabla 6. Medidas de discriminacién entre las tres categorias.

Dimension Media
1 2
Frecuencia de escucha (658 ) ,643 ,650
Educacion Informal 654 (686 ) 670
Educaciéon Formal (649 ) 358 503
Total activo 1,961 1,687 1,824
% de la varianza 65,362 56,224 60,793

Los resultados derivados del analisis anterior muestran
que las categorias estudiadas se agrupan en torno a dos

412



dimensiones diferenciadas, si bien, la dimension informal esta
mas cercana a la frecuencia de escucha de los jovenes tal y
como se puede observar en la figura 1.

Educaciéninformal
ab£cucha
0,5
(3]
| =
© na- .
E ! EducacionFaormal
@
E
(]
02—
o,o0-=

]
oo 0z 04 0G
Dimension 1

Figura 1. Distribucién de las tres categorias estudiadas en dos
dimensiones.

Conclusiones

Los resultados derivados de la presente investigacion
muestran como los estilos musicales mas escuchados por los
estudiantes del Conservatorio Profesional de Mdusica de
Melilla son, entre otros, el Pop, el Reggaeton, el Hip-Hop y el
Rap, lo cual coincide con los datos hallados en

413



investigaciones previas (Herrera et al., 2010; Marshall et al.,
2005; North & Hargreaves, 2008; Tanner et al., 2008), e
indican que los estilos musicales preferidos por los jovenes
forman parte de la musica popular, la mas presente en el
entorno cultural-informal (North et al., 2000; Stalhammar,
2003).

Ademas, se ponen de manifiesto diferencias en las
preferencias musicales de los estudiantes en funcién del
género (Cremades, Herrera & Lorenzo, 2009), de modo que
las chicas prefieren en mayor medida que los chicos estilos
musicales cuyo contenido es mas melddico, roméantico o con
un ritmo variado (como el Flamenco, Musica Etnica, Salsa y
Rumba). Este hecho puede estar condicionado por los
intereses comerciales de las casas discogréficas dirigidos al
consumo musical especifico en la poblacion femenina (Garcia,
2005), siguiendo los sellos discograficos la clasica estrategia
de venta de segmentacion de mercado.

Por su parte, se observa una clara influencia de la
educacion informal en los gustos musicales de los alumnos,
especialmente de los mass media, lo que corrobora los
resultados encontrados en diferentes trabajos (Téramo, 2006;
Wingstedt et al., 2008), erigiéndose como los agentes de
educacién informal més influyentes en el presente trabajo los
siguientes: Internet (Livingstone et al., 2005; Yan, 2006), los
amigos (Eyerman, 2002; O’Connor et al., 2004), la radio
(Boehnke et al., 2002; Chavez & Soep, 2005) y la television
(Fletcher, 2006; Medrano & Cortés, 2007). Estos dos ultimos,
radio y television, a su vez, tienen un papel méas relevante en
las alumnas que en los alumnos (Marti, 2007).

Respecto a la educacion formal, y como era de
esperar, los alumnos del Conservatorio, independientemente
del género, indican que lo que han aprendido en la Escuela de
Musica y/o el Conservatorio les influye mas a la hora de
escuchar, comprar o grabar musica que lo que han aprendido
en las ensefianzas de régimen general. Este hecho puede
deberse a la especificidad y profundizacion del aprendizaje
musical en las ensefianzas de régimen especial, dentro de las
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cuales se sitla las enseflanzas en un Conservatorio
Profesional de Musica (Folkestad, 2005; Hewitt, 2005).

De todos los agentes de educacion informal,
atendiendo al analisis de regresién implementado, son la
television, las revistas e Internet los medios de comunicacion
gue mejor predicen los habitos de consumo musical de los
jovenes (Fletcher, 2006; Gabelas, 2005; Livingstone et al.,
2005; Yan, 2006). Ademas, también se encuentra la influencia
gue ejercen los lugares publicos, la cual podria deberse a que
los jovenes suelen elegir sus espacios de ocio dependiendo
del ambiente y el clima musical que caracteriza a los mismos
(Feixa & Porzio, 2004; Nilan, 2004).

Dentro de la educacion formal, y a pesar de que, como
se ha descrito anteriormente, los alumnos indican que el
aprendizaje en la Escuela de Musica y/o Conservatorio influye
en sus gustos musicales, el analisis de regresion llevado a
cabo apunta en otra direccion: los habitos de escucha musical
se predicen por lo que han aprendido en la asignatura de
Musica y en las etapas de Educacién Primaria y Secundaria.
Asi, seria conveniente profundizar en la influencia real que
ejercen dichos agentes de educacion formal, ademéas de
controlar que la respuesta de los sujetos no esté mediatizada
por el efecto de la deseabilidad social (Paulhus, 2002).

Las tres categorias estudiadas (frecuencia de escucha,
educacion informal y educacién formal) se agrupan en torno a
dos dimensiones diferenciadas, siendo la influencia de la
educacién informal mayor en la frecuencia de escucha de
diferentes estilos musicales de los jovenes que la que ejerce
la educacién formal (Cremades et al., 2009).

Para finalizar, se deben apuntar algunas implicaciones
educativas derivadas del presente trabajo. En primer lugar, la
urgente integracion en el proceso de ensefianza-aprendizaje
musical de los géneros clasico, tradicional y popular
(Folkestad, 2006; Green, 2002), mediante herramientas
educativas innovadoras y constructivistas que aumenten la
motivacion del alumnado hacia su participacién cognitiva y
practica en las clases de musica en unas edades en las que
resulta especialmente dificil conseguir este objetivo si no se

415



logra conectar las vivencias formales del aula con la influyente
informacion musical que modela de forma constante el bagaje
del estudiante en el entorno informal (Malagarriga et al., 2008;
Torrado & Pozo, 2008). De este modo, se podra establecer
una conexion entre los diferentes estilos musicales presentes
en todos los contextos de desarrollo de los estudiantes
(familia, sociedad, cultura) asi como en su proceso de
socializacién y consolidacion de su identidad personal y social
(North & Hargreaves, 2008; Stalhammar, 2000, 2003).

Por ultimo, puesto que los adolescentes se encuentran
dentro de la era mediatica y la sociedad de la informacion, en
la educacion formal se pueden y deben emplear las
Tecnologias de la informacién y la comunicacién (TICs), tan
utilizadas por los estudiantes, para fomentar la percepcion y
producciéon musical consciente de los alumnos (Livingstone et
al., 2005; Wingstedt et al., 2008), de modo que adquieran una
serie de conocimientos y criterios de apreciacion estética y
critica que les capacite para decidir qué tipo de estilo musical
prefieren escuchar y cuales son los motivos que les llevan a
ello (Hargreaves & Marshall, 2003). Asi, se podria evitar que
sean los medios de comunicacién y las grandes empresas
discograficas los que, con su enorme poder mediético,
socioldgico 'y comercial, impongan principalmente las
preferencias y hébitos de consumo musical entre los
adolescentes.
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Introduccién

Una de las bases del presente trabajo ha sido la
justificacion tedrica sobre como han sido seleccionados los
estilos musicales que conforman el listado propuesto a los
participantes en el estudio mediante el cuestionario empleado,
y cudl es la definicion de cada uno de ellos.

Es posible reconocer actualmente tres grandes
bloques de estilos en los cuales la musica puede ser
clasificada: musica culta (también llamada de erudita, seria o
clasica); musica tradicional (o folklérica); masica popular.

La mdusica culta puede ser definida como aquella
altamente estructurada, que utiliza un lenguaje propio, sobre
todo lenguaje escrito, en su mayoria de autoria conocida, y
gue nutre la mayoria de la produccion académica y
musicolégica en torno a la historia de la musica (Bennett,
1988; Candé, 2001; Grout y Palisca, 2007). Esta musica
implica todo tipo de consideraciones tedricas, estéticas y
estructurales respaldadas por una larga tradicion escrita, por
lo que sus compositores e intérpretes suelen tener una soélida
formacion en  centros  especializados, como los
Conservatorios. Su difusion generalmente ocurre de manera
formal, siendo el estilo mas utilizado en clases de ensefianza
de musica en instituciones de educacion formal:
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conservatorios, universidades y otras (Cremades, 2008;
Pérez, 2008).

La musica tradicional o folklérica es de caracter
anonimo, difundida y transmitida a través de la tradicion oral, y
contiene una serie de rasgos y caracteristicas inherentes a
una sensibilidad y a una cultura que el pueblo reconoce como
suyas (Lambea, 1997; Lorenzo, 2002). Est4 presente, a
veces, en clases orientadas a nifios y nifias (sobre todo de
educacion infantil), principalmente en escenarios educativos
formales donde la musica es parte del curriculum general.

La masica popular es el bloque que contiene la mayor
cantidad de estilos musicales, pues posee una gran pluralidad
de ramificaciones en cada cultura, siendo imposible hoy
conocer todos los estilos existentes en el mundo. Puede ser
definida, de manera sencilla, como una categoria usual de
consumo social muy amplio en la actualidad, siendo la musica
gue hoy mayoritariamente las personas en general gustan o
admiran (Blacking, 1987). La musica popular aflora desde
origenes sonoros que abarcan el blues, jazz, samba, etc., y es
usualmente ejecutada y difundida en contextos mucho mas
sociales-informales que formales (Cliff, 1989). Segun Quilés y
Julidn (2003), no es posible conseguir un listado de estilos
gue resulte tan completo y exhaustivo que consiga cubrir
todas las &reas estilisticas en las que se podria parcelar el
gusto musical. Estos autores afirman que la clasificacion
cerrada de los estilos musicales resulta en una tarea que,
invariablemente, ira asociada a la polémica derivada de la
vision personal de cada cual, es decir, nadie podria clasificar
todos los posibles estilos musicales del mismo modo, pues,
como ya se apuntd, resulta tremendamente dificil lograr
consensuar una serie de criterios fiables y objetivos de
clasificacion.

Los tres bloques generales de musicas expuestos se
sintetizan, en orden histoérico-cronolégico, en la Tabla 1, sobre
la que es necesario considerar que no se pueden establecer
limites temporales fiables que consigan aislar completamente
un periodo histérico-musical de otro préximo. Principalmente
en la musica culta, las fechas limite de existencia de un estilo
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musical (por ejemplo, Musica Medieval 400 - 1450) son
aproximadas, por lo que ocurre a menudo que dos 0 mas
estilos coexisten durante afios en un periodo de transicion que
ird distanciandolos progresivamente. De este modo, las
fechas propuestas, tanto de comienzo como de fin de cada
tipo de masica son sélo una aproximacion no exacta.

ESTILOS MUSICALES
MUSICA CULTA
Mlsica antigua;, Grecia v Roma
Musica Medieval (Canto Gregariana)
Wiisica Renacentista
Misica Barroca
Mlsica Clasica
Misica del Romanticismo
Msica Contemporanea del siglo X3y XX
MUSICA POPULAR
Misica Jazz
Chorinhi
Msica Samba
Faorré
Miisica Rock and Roll
Musica Pop
MWusica Heawy
Musica Hip-Hop
Muisica Axé Music
Miisica Funk (brasilefio)
MUSICA TRADICIONAL

MWsica Folkldrica (de arigen popular)

EPOCA

S86a. C. hastad00d. C.

400 hasta 1450
1450 hasta 1600
1800 hasta 1750
1750 hasta 1810
1810 hasta 1910

1900 en adelante

1900 en adelante
1910 en adelante
1917 en adelante
1940 en adelante
1954 en adelante
195% en adelante
196% en adelante
1970 en adelante
1980 en adelante

1994 en adslante

400 a.C. en adelante

Tabla 1. Cronologia de la historia de la musica (adaptado de

Cremades, 2008).
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A continuacion se muestra la relacion de los 51 estilos
musicales empleados en el cuestionario utilizado para la
investigacion, enmarcados entre las musicas culta, tradicional
y popular, incluyendo una definicion sencilla de cada estilo,
proveniente de diferentes autores consultados (Bennett, 1988;
Candé, 2001; Griffiths, 1995; Grout y Palisca, 2007; Massin y
Massin, 1997; Napolitano, 2002; Rentfrow y Gosling, 2003;
Ribeiro, 2007; Tinhoréo, 1998; Vianna, 1988; Wisnik, 1999):

1. Mdsica Antigua: musica compuesta con anterioridad
a la Edad Media, comprendiendo el periodo de 586 a. C. a
400 d. C.

2. Musica Gregoriana: caracterizada por cantos
religiosos principalmente de monjes, comprendiendo los afios
400 a.C. a 1450 d. C.

3. Mdusica Medieval: musica de caracter mas
instrumental y contextualizada en un ambito profano. Su
periodo de existencia es simultaneo a la musica gregoriana.

4. Musica Renacentista: muasica compuesta en el
periodo comprendido entre los afios 1450 y 1600, siendo
Claudio Monteverdi, John Downland, Guillaume de Mauchat y
Giovanni da Palestrina los compositores mas conocidos y
representativos de este estilo.

5. Musica Barroca: comprendida entre los afios 1600 y
1750. Este estilo tiene como fin de su marco temporal la
muerte de J. S. Bach. Sus principales compositores son
Vivaldi, Haendel y Scarlatti, entre otros.

6. Musica Clasica: musica compuesta entre los afios
1750 y 1810, siendo Mozart el principal compositor de este
periodo.

7. Musica del Romanticismo: tiene como principal
referencia temporal las dos fases finales de la vida de
Beethoven. Este estilo puede ser concebido como la muasica
compuesta entre los afios 1810 y 1910. Ademas de
Beethoven, otros nombres importantes de este estilo ha sido
Chopin, Mendelsshon y Lizst.

8. Musica Contemporanea del siglo XX: presenta
multiples ramificaciones estilisticas. Es posible clasificar en
este estilo (de modo general y superficial) toda la musica culta
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compuesta después del afio 1900 (exceptuando las musicas
con caracteristicas del estilo anterior). Ejemplos de
compositores importantes de este periodo son Villa-Lobos,
Schonberg, Cage o Tchaikovsky.

9. Musica Etnica: musica que pertenece a culturas y
paises no occidentales, como Marruecos, China, etc. En Brasil
son estilos musicales propios, de grupos brasilefios de origen
afro, el congo, congado, afoxé, etc. Ejemplos de esta musica
son los grupos Olodum y Tambolelé.

10. Mdusica Folklérica: anénima y difundida a través de
la tradicion oral.

11. Samba: originada en la zona del Recdncavo
Bahiano, tuvo su gran repercusion en Rio de Janeiro. Este
estilo es considerado originalmente brasilefio, siendo muy
ritmado y poseyendo origenes africanos. Su caracteristica
principal es el ritmo sincopado, presente en gran parte de las
composiciones. Es posible citar algunos nombres de
cantantes como ejemplo de este estilo: Beth Carvalho, Fundo
de Quintal, Dona Ivone Lara y Bezerra da Silva.

12. Pagode: una ramificacion del samba que posee
gran apelacion emocional en las letras, con melodias y
estructura ritmica sencillas. Este estilo cuenta con gran
difusion en los mass media. Como ejemplo brasilefio es
posible citar Belo, S6 Pra Contrariar, Alexandre Pires y
Exaltasamba.

13. Sertanejo: este estilo tiene origen en las musicas
hechas en el campo, caracterizado por elaborar sus letras con
historias singulares y costumbristas. Su instrumento
emblemético es la viola caipira, muy parecido a la guitarra
acustica, pero con 10 cuerdas y afinaciones distintas.
Actualmente, el sertanejo ha ido cambiando hacia un estilo
mas “pop”, utilizando instrumentos como guitarra, bateria, bajo
electro, etc., y alejandose de su origen. Chitdozinho & Xororo,
Zezé de Camargo & Luciano y Daniel son cantantes clasicos
de este estilo.

14. Romantica: diferente de la musica del
Romanticismo. Este estilo puede ser caracterizado por letras
gue contienen gran sentido emocional, con cantos muy
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expresivos y melodia, ritmo y letras sencillas. Abarca
cantantes populares de Brasil y del resto del mundo, como
Roberto Carlos, Amado Batista, Charles Aznavour y Julio
Iglesias.

15. Brega: Mdusica extremadamente sentimental, con
letras que versan sobre amor, traicion, peleas entre parejas
etc. Este estilo fue muy difundido entre los afios 1960 y 1980,
principalmente durante el periodo de la dictadura militar de
Brasil. Waldick Soriano, Odair José, Reginaldo Rossi,
Vanderléia y Agnaldo Timoteo son ejemplos de cantantes de
este estilo.

16. MPB: criada después del surgimiento da bossa
nova, para designar un tipo de cancion de autor
intelectualizada y protagonizada por jévenes artistas a partir
de la década de 1960. Sus siglas significan Musica Popular
Brasileira, algo que abarcaria toda la musica popular hecha en
Brasil. Actualmente, estas siglas son utilizadas para
denominar el tipo de “cancion de autor intelectualizada
protagonizada por jévenes artistas a partir de la década de
1960” (Trotta, 2005, p. 188). EI MPB tiene en Caetano Veloso,
Gilberto Gil, Chico Buarque y Elis Regina algunos de los
principales nombres del estilo.

17. Bossa-Nova: estilo muy conocido fuera de Brasil,
siendo propagado por Tom Jobim y Vinicius de Morais,
principalmente, en EE.UU. Su caracteristica principal son las
armonias disonantes, con acordes complejos y sofisticados.
Posee rasgos del jazz, del blues y de la musica impresionista
de Debussy.

18. Choro: estilo musical del siglo XIX caracterizado
por un tipo particular de agrupacion musical. El choro es hoy
patrimonio nacional y su formacion instrumental mas conocida
actualmente la componen aeréfonos (clarinete, flauta, trombén
0 trompeta); guitarra acustica de 7 cuerdas (la séptima esta
afinada en Do); bandolin o cavaquinho y pandero. Pixinguinha
es considerado el “patrono” del choro. Otros nombres
importantes son Paulo Moura, Ernesto Nazareth (que
denominaba sus composiciones como tango brasileiro por
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considerar el choro como musica inferior), Jacé do Bandolin y
Zé da Velha.

19. Forrd: este estilo agreg6 todas las denominaciones
y ramificaciones similares, como Xote, Xaxado y Bai&o. Tiene
su marco inicial con Luiz Gonzaga y puede ser caracterizado
como musica hecha para bailar, siendo su formacién
instrumental tradicional armonica: sanfona, triangulo vy
zabumba. Como en el sertanejo, sus letras también versan
sobre aspectos cotidianos del mundo rural.

20. Frevo: estilo musical emblemético del Estado de
Pernambuco, principalmente de las ciudades Recife y Olinda,
gue surgié al final del siglo XIX. Puede ser caracterizado como
un estilo que mezcla musica y danza, con el empleo de trajes
muy coloridos y un pequefio quitasol de muchos colores en el
baile. De ritmo frenético, es usualmente de caracter
instrumental, siendo ejecutado por banda de metales y
percusion. La muasica mas conocida del frevo es
Vassourinhas. El bloque de calle (bloco de rua, en Brasil) mas
famoso desde hace afios es el Galo da Madrugada, creado
por Enéas Freire en 1978 y considerado el bloque de carnaval
mas grande del mundo.

21. Axé Music: creado por Luiz Caldas en los afios
1980, este estilo tuvo su gran proyeccion a partir de la difusién
de los Trios Eléctricos (grandes altavoces acoplados en un
camion, desfilando por las carreteras de las ciudades) creados
por Dodb y Osmar. De ritmo frenético, este estilo es originado
y esta concentrado en Bahia, principalmente en Salvador.
Puede poseer coreografias, pero no es una regla. La
estructura de la musica tiene como fuente de inspiracion los
ritmos sincopados de los varios tipos de sambas bahianos
(samba-chula, samba-de-roda, etc.), distintos del que hoy se
conoce popularmente como samba. EI momento mas
exponente del axé music ocurre en la época del Carnaval,
cuando miles de personas “brincan” al sonido de este estilo.

22. Funk Nacional: Conocido como funk carioca, este
estilo surge de las favelas en la década de 1980. Empieza
como musica de protesta, hablando sobre la vida cotidiana de
la clase baja de Rio de Janeiro, aunque hoy ha cambiado
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totalmente esta connotacion. Actualmente, la tematica del funk
carioca son cuestiones de doble significado, dejando implicito
los aspectos sexuales. Este estilo posee un ritmo de bases
electronicas, generalmente constantes, con el disefio vocal
muy sencillo, proximo al rap o funk americano.

23. Manguebeat: teniendo como icono del movimiento
el masico Chico Science (1966-1997), este estilo puede ser
considerado una mezcla de ritmos regionales como el hip-hop,
el rock, el maracatu y la musica electrénica. El manguebeat
fue un movimiento musical comenzado en 1990 por Science y
la Nag&o Zumbi, y Fred 04 y el Mundo Livre S/A, interesados
en divulgar cosas relacionadas con el “mangue” nordestino,
obteniendo una gran repercusion en el ambito brasilefio.

24. Bolero: musica que mezcla caracteristicas de las
culturas espafola e hispano-americana. Tiene gran influencia
en la cultura de paises como Cuba, Argentina, Colombia y
Brasil. Luis Miguel, Alejandro Fernandez y Carlos Cuevas son
cantantes que representan bien este estilo.

25. Flamenco: estilo de musica de origen espafiol, con
influencias del virtuosismo de los guitarristas y la presencia de
palmas, zapateados, cajén y castafiolas. Esta mdusica
influencié fuertemente la escuela guitarristica mundial,
presentando como grandes nombres Paco de Lucia, Andrés
Segovia y otros.

26. Rhythmic and Blues (R & B): creado
comercialmente en la década del1960, puede ser considerado
como un estilo que designa la musica negra norteamericana
pop y mezcla elementos de los estilos hip-hop, soul y funk.
Rihanna, Beyoncé y Fergie forman parte de este estilo.

27. New Age: el new age es un estilo musical que tiene
como objetivo favorecer la relacién del individuo con su alma,
muasica muy utilizada para momentos de relajacion o
meditacion. Algunos de sus principales nombres son Yanni,
Enya y Sarah Brightman.

28. Funk (internacional): estilo musical de origen
estadounidense que origind el soul music, influyendo en
artistas como Tim Maia, Ed Mota y Léo Maia.
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29. Techno: musica electronica que surgié en la
década 1980 en el EE.UU. Puede ser caracterizada por su
base ritmica constante, dandose en ella pocas variaciones
melddicas y armonicas y siendo muchas veces difundida por
los llamados DJ’'s. Es la parte ritmica es lo que fundamenta
este estilo.

30. Mdusica de discoteca: también conocida como disco
music, este estilo fue creado en los afios 1970 a partir de los
estilos funk, soul y salsa. Es otro estilo musical que esta muy
imbricado con el baile, teniendo su apogeo mediatico en la
pelicula Saturday Night Fever, del actor John Travolta.

31. Drum & Bass: estilo de musica electronica que
surgié a partir del jungle. Originado en Inglaterra, este estilo
tiene como caracteristica principal las batidas ritmicas muy
ligeras, cerca de 170 BPM. Es un estilo que incorporé
elementos de varios otros, como el hip-hop, el funk, el jazz o
el metal.

32. Break the Beats: una ramificacion de la musica
electrénica creada por el DJ Kool Herc en los afios 1970. Se
caracteriza por los samplers de ritmos como el funk, hip-hop y
electro, cambiados para crear los llamados breaks. A partir de
la utilizacion de dos discos iguales, estos breaks eran
“pinchados”, generando el breakbeats o loop.

33. Breakdance: de origen estadounidense, el
breakdance puede ser concebido como un estilo que mezcla
musica y baile de forma inseparable. La manera de bailar de
James Brown puede ser considerada parte del origen del
breakdance, tomando fuerza este movimiento en los afios
1980.

34. Pop: variacién del estilo musical rock, pero con
melodias muy suaves y estructura simple. El estilo pop posee
gran difusion entre los mass media contemporaneos. Artistas
como Elvis Presley, Bee Gees, Michael Jackson, Madonna,
Bryan Adams y Oasis son destacados en este estilo musical.

35. Rock and Roll: estilo musical de origen
estadounidense que mezcla ritmos del folklore de este pais
(rhythm and blues, country, jazz, western, etc.). Surgio al final
de los afios 1940 y conquist6 a gran parte del los
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adolescentes de varias décadas, transformandose en un
verdadero estilo de vida. The Rolling Stones y The Beatles
son iconos de este estilo.

36. Rock Alternativo: este tipo de rock surgié en la
década de 1980, alcanzando gran popularidad en la década
siguiente. El térmico fue creado para denominar aquellos
grupos influidos por el punk-rock que grababan sus discos de
modo independiente y que no se encontraban dentro de las
caracteristicas del mainstream de la época. Los grupos mas
expresivos de este estilo fueron Nirvana, R.E.M y Red Hot
Chili Perpers.

37. Punk/Hardcore: surgido en la década de 1970, este
estilo puede ser caracterizado por los aspectos musicales
propios, como tiempos y compas rapidos, ritmos de bateria
muy veloces y agresivos, guitarras con distorsion ejecutadas
velozmente y con pocos arreglos y voz generalmente gritada y
rapida. Ejemplos de bandas que interpretan esta musica son
Ratos de Pordo, Ramones y Sex Pistols.

38. Metal: término que abarca los estilos heavy metal,
punk metal, speedy metal, progressive metal, thrash metal,
doom metal, death metal, black metal, symphonic metal,
power metal y otros. Como ejemplo de grupos que
representan este estilo, se puede citar a Black Sabbath, Led
Zeppeli, Metallica, Motorhead y Deep Purple.

39. Jazz: de origen estadounidense, el jazz surgié en
el siglo XX y es actualmente uno de los principales
patrimonios musicales de EE.UU. Desarrollado a partir de la
mixtura de varias tradiciones musicales, principalmente
afroamericanas, este estilo incorpora los siguientes aspectos:
blue notes, sincopas, polirritmia e improvisacién. Este estilo
posee habitualmente una formacion que comprende un solista
(concertino) acompafiado de una seccion ritmica (ripieno)
formada por bateria, contrabajo o bajo eléctrico y un
instrumento armonico (piano, guitarra o banjo). Louis
Armstrong, Charlie Parker y Miles Davis son nombres
importantes de este estilo.

40. Blues: mdasica instrumental y/o vocal de origen
afro-americana basada en la utilizacion de notas tocadas o
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cantadas en baja frecuencia, con finales expresivos y
estructura repetitiva. Sus letras, en general, incluyen protestas
contra la esclavitud o desigualdad racial. Este estilo tuvo gran
influencia en la musica global del siglo XX, no solamente por
la manera de cantar, también por las escalas y la utilizacion
de los modos musicales. Stevie Ray Vaughan, B. B. King y
Howlin’ Wolf son grandes nombres de este estilo.

41. Masica Folk: estilo musical que combina la muasica
folk con el rock, tiene origen en el Reino Unido, en la década
de 1960. Tiene como instrumentos caracteristicos la guitarra
acustica o eléctrica, bajo, bateria y sitar. Sus principales
cantantes son Bob Dylan, Buffalo Springfield, James Taylor,
Joan Boaz, Simon y Garfunkel.

42. Musica Country: es una mezcla de los estilos
encontrados en el sur del EE.UU. Esta representado por los
hombres del campo, con instrumentos como el banjo, guitarra,
violin sencillo y contrabajo. Sus principales cantantes son
Willie Nelson, Shania Twain, Garth Brooks y Alan Jackson.

43. Salsa: este término se refiere a toda mdusica
popular derivada de la musica cubana. Puede ser considerado
un nombre comercial que agrega ritmos como cha-cha-cha,
mambo, merengue, etc. De ritmo cuaternario, la salsa es otro
estilo que se caracteriza por la union entre masica y baile.
Nombres como Tito Puente, Celia Cruz y Johnny Pacheco
representan este estilo.

44. Soul: Originado a partir del R&B y de la musica
gospel, el soul puede ser considerado la musica hecha por los
negros. De melodia muy bien ornamentada y con
improvisaciones, el soul es considerado un estilo muy
emotivo. Un canon de este estilo es la musica Oh Happy Day,
de Edwin Hawkins Singers. En Brasil es posible mencionar los
nombres de Tim Maia, Ed Mota y Léo Maia como
representantes de la musica soul.

45. Rumba: ritmo de origen cubano, esta caracterizado
por su instrumentacion: tres tumbadoras (llamadas congas en
Brasil) y dos palillos que repiguetean sobre la caja de madera.
Esta instrumentacion es muy parecida a la que se encuentra
en los rituales de candomblé en Brasil. También hay claves y
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cencerros que marcan el ritmo de la musica, de tipo binario.
Este estilo fue incorporado por el flamenco espafiol,
generando la rumba espafiola. Un ejemplo de ese estilo es la
pieza Entre dos aguas, de Paco de Lucia.

46. Reggae: estilo musical de origen jamaicano, tiene
en Bob Marley su maximo exponente. Puede ser
caracterizado por la musica que representa la cultura
Rastafari y versa sobre amor, sexo y, principalmente, critica
social. Jimmy CIiff, Peter Tosh y Eddie Grant son también
ejemplos de cantantes representativos de este estilo.

47. Hip-hop: movimiento cultural comenzado al final de
la década de 1970 en los Estados Unidos. El hip-hop es un
movimiento de reivindicacion de espacio y voz de la periferia.
Tiene como caracteristicas acentuadas las letras de protesta 'y
de caracter agresivo, ritmo fuerte e intenso y pintadas hechas
en los muros de las ciudades. Los principales actores del
estilo hip-hop son el cantante y el DJ (disc jockey), que
manipula un toca-discos, ejecutando bases hechas por
sintetizadores y/o samplers, destacando la presencia del
beatbox. Como cantantes importantes del estilo se puede citar
los nombres de Racionais MC’s, Eminem, Rappin Hood y DJ
Kool Herc.

48. Ska: estilo jamaicano que combina elementos del
Swing con el jazz y el R&B estadounidense. Fue el estilo que
originé el reggae y, en Brasil, el calipso. Sus principales
cantantes son Desmond Dekker, Millie Small, The Selecter y
Paralamas do Sucesso.

49. Rap: Rhythm and Poetry (ritmo y poesia), el rap es
un discurso ritmico hablado con rimas. Este estilo define la
musica y cultura hip-hop. De origen jamaicano, tiene como
principales artistas a Snoop Dogg, Ice Cube, 50 Cent y
Marcelo D2.

50. Bandas Sonoras: conjunto de piezas musicales
utilizadas en filmes, novelas televisivas, etc., que pueden ser
originalmente creadas para este fin 0 como canciones o
composiciones adaptadas. John Williams, Sergei Prokofiev y
Aaron Copland son nombres importantes de este estilo
musical.
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51. Géspel: musica religiosa de origen afroamericano.
La masica goOspel tiene gran repercusion en la sociedad
brasilefia, contando con cadenas de TV y emisoras de radios
especializadas en la transmision de este estilo musical.
Muchos artistas cantan tanto muasica evangélica como masica
secular (Aretha Franklin y Al Green); otros se restringen
solamente a la musica gospel en contextos religiosos (Mahalia
Jackson). Actualmente, la musica géspel sufre la influencia de
muchos estilos musicales diferentes.

A partir de la enumeracion anterior, la presente
investigacion trata de identificar cuéles son las preferencias
musicales que muestran los estudiantes de ensefianza media
de escuelas publicas estatales de Vitoria, Espirito Santo
(Brasil). Lograr este propésito permitird obtener datos
relevantes que ayuden a los profesores brasilefios a mejorar
el proceso escolar de ensefianza-aprendizaje de la musica.

Puesto que en Brasil actualmente no existe una
asignatura obligatoria de musica en el curriculum educativo
oficial, los contenidos musicales presentes en el entorno
educativo informal se convierten en una referencia obligada
para la formacion musical de los adolescentes, sobretodo
desde la influencia que los mass media ejercen sobre éstos.

El objetivo propuesto para este trabajo fue:
Determinar cuales son las preferencias que muestran los
estudiantes de Escuelas Estatales de Ensefianza Media en
Vitéria —Espirito Santo (Brasil)- acerca de diferentes estilos
musicales.

Método

Participantes

En esta investigacion participaron 359 estudiantes de
escuelas estaduales de ensefianza media de la ciudad de
Vitéria (Espirito Santo, Brasil), 3,17% de la poblacién total de
estudiantes. ElI margen de error para la definicion del
muestreo fue de 5,2%.
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La seleccion de los participantes se hizo a partir de
datos socioecondmicos obtenidos de la pagina web oficial del
Instituto Brasilefio de Geografia y Estadistica (IBGE, 2000),
participando los siguientes 6 centros publicos de ensefianza
media de Vitoria:

— EEEFM Almirante Barroso: localizada en la regién
Continental. Esta escuela abarca tanto el nivel Fundamental
como Medio.

— EEEM Arnulpho Mattos: localizada también en la region
Continental. Solamente imparte el nivel Medio.

— EEEFM Gomes Cardim: localizada en la regién Centro.
Abarca tanto el nivel Fundamental como Medio.

— EEEM Maria Ortiz: también localizada en la region Centro.
Solo atiende alumnos de nivel Medio.

— EEEM do Espirito Santo: localizada en la region Centro.
Solo de nivel Medio.

— EEEM Renato Pacheco: localizada en la region Jardim
Camburi. Solo de nivel Medio.

A continuacion se muestran los estadisticos
descriptivos relativos a las variables sexo, centro educativo,
curso y edad de los 359 participantes.

Sexo
Sexo Frecuencia Porcentaje
Masculino 168 46,8
Femenino 191 53,2
Total 359 100

Tabla 2. Frecuencia y porcentaje de alumnos por variable sexo.
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Centro Educativo

Centro Frecuencia Porcentaje
Almirante 76 21,2
Barroso
Arnulpho 81 22,3
Mattos
Maria Ortiz 122 33,9
Renato 80 22,6
Pacheco
Total 359 100

Tabla 3. Frecuencia y porcentaje de alumnos por centro educativo.

Curso
Curso Frecuencia Porcentaje
1° Afio 114 31,8
2° Ao 131 36,4
3° Ao 114 31,8
Total 359 100

Tabla 4. Frecuencia y porcentaje de alumnos por curso.

Edad
Edad del
alumno Frecuencia Porcentaje
14 8 2,2
15 64 17,8
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16 109 30,4
17 124 34,5
18 39 10,9
19 9 2,5
20 3 0,8
21 1 0,3
25 1 0,3
26 1 0,3
Total 359 100,0

Tabla 5. Frecuencia y porcentaje segun la variable edad.

Instrumento

En la presente investigacion se ha utilizado el
Cuestionario sobre preferencia de estilos musicales de
Lorenzo, Herrera y Cremades (2008). Dicho cuestionario esta
originalmente redactado en espairiol, por lo que fue necesario
hacer una traduccion al idioma oficial de Brasil, el portugués.
Una vez hecha la traduccion al portugués, el cuestionario fue
sometido a juicio de expertos, con el fin de lograr su mejor
adaptacion al contexto cultural brasilefio.

El cuestionario se articula en torno a las siguientes
categorias:

1 — Frecuencia de escucha musical;

2— Influencia de la educacién informal en la preferencia
de escucha de los estilos musicales;
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3 — Influencia de la educacion formal en la preferencia
de escucha de los estilos musicales.

Procedimiento

Antes de la aplicacion de los cuestionarios, se llevo a
cabo la seleccion de los centros educativos donde éstos se
iban a aplicar. Para ello, se realizaron contactos telefénicos
para el reconocimiento de la realidad de cada centro,
preguntando a sus responsables sobre el nUmero de clases,
cantidad de alumnos, -curriculum, etc. Ademas, se
determinaron también las fechas para la visita a los centros
elegidos, en las que se presentdé a los directivos la
documentacion necesaria para la aprobacion de la
investigacion.

La aplicacién de los cuestionarios fue realizada con el
conocimiento y aprobacion de los 6rganos directivos de los
centros educativos participantes.

Los directores de los centros determinaron la fecha y
horario para la aplicacion de los cuestionarios, siendo todos
aplicados por la mafiana con bastante colaboracion de los
maestros de las clases en las que se aplicaron. En el
momento de la aplicacion del cuestionario, el investigador era
presentado por el director o pedagogo del centro educativo al
maestro de la clase y después a los estudiantes, a quienes,
ademas, se solicitaba su colaboracién con la investigacion. A
continuaciéon, el investigador hacia una presentacion del
trabajo, se distribuia el cuestionario a los alumnos, explicando
sus contenidos y forma de responderlo. Cuando surgian
dudas en algun alumno sobre un estilo musical, se ponian
ejemplos de nombres de compositores, bandas o cantantes
gue representaran aquel estilo. Estos nombres fueron
sacados de péaginas de Internet especializadas en musica,
indicadas por Rentfrow y Gosling (2003), y de la literatura
cientifica especializada (Napolitano, 2002; Ribeiro, 2007;
Tinhordo, 1998; Vianna, Afio).

El tiempo medio empleado para la aplicacién del
cuestionario fue de 20 minutos por clase y todos los
cuestionarios se aplicaron en el mes de diciembre de 2008.
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Resultados

A continuacién se presentan los datos obtenidos a
partir de la frecuencia general de escucha de estilos
musicales apuntada por los estudiantes objeto de estudio. Se
ha realizado aqui una sintesis de los datos mas importantes
para este trabajo. Asi, el sumatorio de los porcentajes de las
opciones de respuesta Casi Siempre, Siempre, Nunca y Casi
Nunca se organiz6 en dos bloques que permiten identificar los
estilos musicales mas y menos escuchados.

Sumatorio de los porcentajes

de las opciones de respuesta

Estilo Musical Casi Siempre y Siempre
Hip-hop 62,67%
Pagode 57,66%
Funk (nacional) 50,14%
Pop 50,14%
Reggae 46,24%

Trilhas sonoras de

filmes 44.01%
Axé Music 42,62%
Musica Gospel 35,65%

Tabla 6. Suma de los porcentajes de escucha de estilos musicales
elegidos con las opciones Casi Siempre y Siempre.

Se observa que el Hip-hop presenta el mayor
sumatorio de los porcentajes de las opciones Casi Siempre y
Siempre (62,67%), siendo el estilo musical mas escuchado
por los estudiantes objeto de estudio. En segun lugar destaca
el Pagode (57,66%), habiendo igualdad entre los porcentajes
referentes al Funk (nacional) y al Pop (50,14%), seguidos de
los estilos Reggae, Trilhas sonoras de filmes, Axé Music y
Musica Gospel.
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A continuacion se presenta la tabla del agrupado
originado a partir del sumatorio de los porcentajes de las
opciones Nunca y Casi Nunca.

Suma de los porcentajes de las
opciones de respuesta

Estilo Musical Nunca y Casi Nunca
Musica Gregoriana 97,49%
Rumba 95,82%

Musica anterior a ldade

Média 95,26%
Musica Barroca 94,99%
Musica Renascentista 94,71%
Mdusica Medieval 93,87%
Flamenco 93,31%
Manguebeat 91,36%
Salsa 91,36%
Bolero 91,09%
Frevo 89,42%
New Age 86,35%
Musica Classica 85,24%
Musica Folk 84,36%
Blues 82,17%
Brega 81,62%
Choro 80,22%
Soul 79,39%
Musica do Século XX 79,05%
Break the Beats 76,60%
Musica Romantica 75,77%
Jazz 74,93%
Drums & Bass 74,65%
Musica Etnica 72,70%
Ska 71,59%
Musica Folclérica 70,95%
Metal 70,75%
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Punk/Hardcore 68,52%
Bossa Nova 67,97%
Musica Country 61,84%
Breakdance 60,72%
Mdusica de Discoteca 59,89%
Rock Alternativo 57,10%
Funk (internacional) 52,09%
Rock and Roll 45,96%
Rhythmic and Blues 45,40%
Tecno 42,62%

Forré 41,50%

MPB 40,95%
Samba 39,83%
Romantico 37,33%

Tabla 7. Sumatorio de los porcentajes de escucha de estilos
musicales de las opciones Nunca y Casi Nunca.

Se observa un amplio listado de estilos musicales poco
escuchados por los estudiantes de escuelas publicas
estaduales de enseflanza media de Vitéria. Diez de estos
estilos presentaron el sumatorio superior a 90%, destacando
los estilos Musica Gregoriana (97,49%), Rumba (95,82%) y
Musica anterior a Idade Média (95,26%).

Por otro lado, dos de los estilos musicales presentaron
porcentajes muy proximos en eleccion:

* Rap: 40,39% (Nunca y Casi Nunca) y 39,83% (Casi

Siempre y Siempre);
« Sertanejo: 36,49% (Nunca y Casi Nunca) y 35,38%
(Casi Siempre y Siempre).

Conclusiones

El trabajo realizado coincide en sus hallazgos
generales con los de trabajos recientes como el de Cremades
(2008). Son los estilos presentes en la musica popular los que
ocupan mayores indices de escucha entre los estudiantes
objeto de investigacion. Ahora bien, es destacable indicar que
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no todos los estilos “populares” tuvieron la misma aceptacion
por parte de los estudiantes, pues aquellos estilos que no
formaron parte del universo musical existente en Vitéria en el
momento de la recogida de datos, y que cuentan con poca
representatividad en la cultura informal brasilefia, mostraron
un claro rechazo entre los estudiantes como preferencia de
escucha, por ejemplo, estilos como Rumba, Flamenco, Salsa,
Bolero, Manguebeat y Frevo. Este hecho pone de manifiesto
la temporalidad de la preferencia de estilos musicales entre
los estudiantes adolescentes brasilefios, que, al igual que la
mayoria de jovenes de otros paises, prefieren los hits
populares de la actualidad (Fox y Wince, 1975) y siguen
involuntaria e inconscientemente los dictados de la industria
de la musica de consumo masivo en el momento de identificar
y hacer efectivas sus preferencias de escucha musical. Esto
convierte el objeto musical en un producto-articulo de
consumo rapido y envuelto en un ropaje mediatico que trata
de generar influencias musicales y culturales entre los
adolescentes, pues la musica presente en el espacio informal
en el que se desenvuelve el estudiante de educaciéon
secundaria nunca es ‘“inocente”, sino que responde a
estrategias de mercado para captar la atencion de este
publico objetivo. De acuerdo con North y Hargreaves (2000) y
Wiebe (1940), a medida que aumenta la difusiébn mediatica y
comercial de un determinado estilo musical, la influencia del
estilo en la formacion de preferencias del oyente es también
mayor. Es innegable la fuerza que representan hoy los medios
de comunicacion en la modelizacién musical, en particular, y
la formacion cultural, en general, de los ciudadanos.

Aunque era algo esperado, los resultados de este
trabajo confirman también que los estilos musicales de
caracter culto fueron ampliamente rechazados por los
participantes, principalmente aquellos anteriores al periodo
Clasico del siglo XVIII (Musica anterior a Idade Média, Masica
Gregoriana, Musica Medieval, Musica Renascentista, Musica
Barroca). La explicaciébn a este rechazo podria provenir del
hecho de que no existen en Vitoria iniciativas publicas y/o
privadas que fomenten la divulgacién de estos estilos, que se
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concentran solamente en la esfera de intereses de
estudiantes avanzados de mdusica y profesionales de areas
relacionadas con la musicologia y la historia de la musica
antigua.

Acerca de los estilos que presentaron mayor
frecuencia de escucha entre los estudiantes, de forma global y
relevante destaca el Hip-Hop. Existe convergencia con estos
resultados en otras investigaciones similares (Hargreaves y
North, 1999; Pimentel, Gouveia y Pessoa, 2007), que aportan
su explicacion sobre cdmo el caracter contestatario de este
estilo coincide poderosamente con diferentes acontecimientos
de la realidad inmediata que resultan de interés particular para
los jovenes y que despiertan en ellos ciertos sentimientos de
rebeldia y protesta -muy presentes en el periodo de la
adolescencia- ante la autoridad de determinados valores
asentados por consenso y tradicion en nuestra sociedad.

Tras el Hip-Hop, aparece en segundo lugar el estilo
Pagode, sobre todo entre los estudiantes de 15 a 18 afos,
gue representan la mayoria de participantes en el estudio. El
Pagode, aunque no es un estilo difundido en Espafia, cuenta
con gran presencia en los medios de comunicacion brasilefios
y se caracteriza por una melodia y estructura sencillas y letras
de gran apelacion emocional. Su elevada preferencia entre el
grupo de jovenes mencionado se debe de nuevo a la realidad
social, en este caso capixaba, en la que el Pagode esta muy
presente a través de los mass media y en la que son
frecuentes los grupos musicales que se centran en la
interpretacion de este estilo, lo que contribuye a su
popularizacion.

Como afirma Pais (1998), tanto el Pagode como el
Hip-Hop proponen y promueven una idea de identidad social
gue ofrece a los jovenes, obviamente no a todos, un sentido
de coherencia y unidad de grupo en la que la musica se une a
otros elementos de identidad, como la apariencia externa,
lenguaje, comportamiento, tipo de corte del pelo, vestuario,
etc. (Tekman y Hortacsu, 2002).
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