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Introduccion

JEssica PErEz-MoORENO
Universitat Autonoma de Barcelona

CaRMEN CARRILLO
Universitat Internacional de Catalunya

Jost Luis ArROsTEGUI PLAZA
Universidad de Granada

La educacién musical en Espana forma parte del curriculo obligatorio
de Primaria y Secundaria desde los afios noventa. La generalizacion de
esta materia en las escuelas supuso, al fin, un reconocimiento al valor
educativo de la musica para el desarrollo global del alumnado y para
su contribucion a la sociedad. Desde entonces, las sucesivas reformas
curriculares han provocado cambios importantes en el sistema educati-
VO que, sin embargo, tras mdas de 25 afios de normalizacion de la musi-
ca escolar, han relegado mas y mas el papel que ha tenido dentro del
curriculo, sobre todo con la implantaciéon y promulgacién de la Ley
Orgdnica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE; Jefatura del
Estado, 2013). Con esta ley, la misica de ambos niveles pasa a ser op-
tativa, al menos dentro de la troncalidad estatal. Este cambio supone
en la practica la posibilidad de que el alumnado acabe su educacién
obligatoria sin haber recibido ningtn tipo de formacién musical.

Estos cambios se han realizado siguiendo las directrices que pro-
mueven instituciones transnacionales como la OCDE que, en el caso
de nuestro pais, llegan a través de la Comisién Europea en forma de
«recomendaciones» claramente encaminadas hacia la vertiente mas téc-
nica y pragmadtica de la educacién, entendida exclusivamente como
«motor de la economia del conocimiento»; todo lo que no esté dirigido
al dmbito econémico y, sobre todo, cuyo impacto no pueda determi-
narse en términos cuantitativos y econométricos tiende, en el mejor de
los casos, a quedar relegado a un segundo plano dentro del curriculo,
cuando no a desaparecer.

Hasta el momento disponemos de poca informacién sobre la reper-
cusion que ha tenido la educacién musical obligatoria en Espana. La
mayoria de las investigaciones en este campo se han realizado en Edu-
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cacion Primaria y Secundaria, siendo la revision realizada por Oriol
(2010) una buena muestra de las mismas. Contamos, entre otras, con
una investigacion sobre el estado de la cuestion en la etapa Primaria en
el dmbito catalan (Malagarriga, Valls, y Vilar, 2008), focalizada en la
repercusion de la incorporacion del maestro de educacién musical a la
escuela Primaria, o con un proyecto centrado en la integracion de la
musica con otras dreas del curriculo (Bordons y Casals, 2012). Sin em-
bargo, podriamos decir que la mayoria de estos trabajos se preocupan
por ambitos concretos de la educacién musical, sin que haya lineas
consolidadas sobre las consecuencias que la presencia de la musica ha
tenido en los estudiantes y la vida escolar.

En cualquier caso, estos estudios no se consideran a la hora de plan-
tear estas reformas curriculares, al tenerse en cuenta solo aquellos estu-
dios en los que el impacto de la educacién musical se entiende tal
como se hace en economia, es decir: «la medicién de los efectos tangi-
bles e intangibles (consecuencias) de la accién de una cosa o entidad
sobre otra».! De esta definicion es facil inferir una l6gica basada en
pruebas evaluativas estandarizadas seguidas por las agencias interna-
cionales de evaluacion, empefiadas en determinar el logro mediante
relaciones de causa-efecto exclusivamente medibles, algo de dificil
-por no decir imposible- aplicacién a la educacién musical.

En este libro nos proponemos ofrecer informacion sobre qué ha pa-
sado y qué estd pasando con la mdsica escolar en nuestro contexto que
nos permita determinar el impacto mas alld de lo econémico, tal como
lo entienden Carrillo, Viladot y Pérez-Moreno (2017), a saber: conside-
rando las capacidades intrinsecas propias de la musica y extrinsecas —es
decir, como herramienta subsidiaria de otras capacidades— que se espe-
ra desarrollen las generaciones mds jovenes durante su periodo de es-
colarizacion. En el panorama actual de reformas en las politicas educa-
tivas espanolas es necesario, pues, aportar evidencias empiricas que
arrojen luz sobre el impacto que la educacién musical cursada en la
escuela ha tenido en la sociedad desde su generalizacion en las ense-
nanzas obligatorias en la década de los noventa.

El proyecto de investigacion IMPACTMUS

La mayor parte de la informacién que se ofrece en este libro es fruto del
proyecto de investigacion «El impacto de la educacién musical en la
sociedad y en la economia del conocimiento» (IMPACTMUS, con refe-
rencia EDU2014-58066-P), financiado por el Ministerio de Economia

1. Definicién de «impacto» disponible en: <http://www.businessdictionary.com/de
finition/impact.html>.
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y Competitividad espanol. Como parte del mismo se evaliia, durante
los afios 2015-2018, el lugar que la educaciéon musical escolar ha teni-
do en el curriculo obligatorio. El propdsito de este proyecto fue generar
conocimiento a partir de datos provenientes de investigacion para de-
terminar el impacto —entendido en sentido amplio- que la educacion
musical en las ensenanzas obligatorias ha tenido en las dltimas déca-
das, asi como documentar su posible contribuciéon para que el sistema
educativo y los jovenes que se forman en él afronten los retos de la so-
ciedad y de la economia del conocimiento.

Concretamente, en esta publicaciéon ofrecemos datos desde una
perspectiva retrospectiva de la huella que la educacién musical ha deja-
do en ciudadanos y ciudadanas que cursaron esta materia durante su
escolarizacion obligatoria. Se plantea basicamente desde una mirada
cualitativa, utilizando historias de vida, pero complementandolas con
un estudio de corte cuantitativo.

El primer capitulo, «Evaluacién del impacto de la educacién musi-
cal: presente y futuro», encargado a Glenn E. Nierman, investigador de
referencia en el ambito de la evaluacién de programas, proporciona
una visién de la evaluacion del impacto de la educacién musical basa-
da en la exposicion y revision de las pruebas de competencias musica-
les llevadas a cabo en los Estados Unidos de América dentro de progra-
mas de evaluacién mds generales. Este capitulo ofrece lineas de
reflexién acerca de qué y como es necesario evaluar esta disciplina para
determinar el impacto de la misma.

A continuacién, Roberto Cremades-Andreu presenta en el capitulo
2, «Impacto de la educacién musical en jévenes espanoles después de
finalizar su etapa de educacion obligatoria», el estudio realizado a par-
tir de un cuestionario elaborado ad hoc respondido por una cohorte de
2000 jévenes espanioles con edades comprendidas entre los 22 y 32
anos. Dicho cuestionario incluye tanto preguntas para averiguar el gra-
do de satisfaccion de las actividades musicales desarrolladas en el aula
de Musica cuando realizaron sus estudios, como aquellas destinadas a
examinar el impacto que estas actividades han supuesto en su desarro-
llo académico, personal y profesional. Los resultados ponen de mani-
fiesto la escasa transcendencia que ha tenido la educacién musical en
el desarrollo de los individuos, si bien existen diferencias, en funcién
de las variables sexo, rango de edad y formacién musical, que revelan
que para algunos participantes la masica tiene una gran importancia
en su crecimiento personal.

En el resto de capitulos de este libro se examinan experiencias y
percepciones de quienes han cursado la educacién musical en Educa-
cién Primaria y Secundaria, asi como su impacto en diferentes ambi-
tos de su persona a través de historias de vida. La metodologia biogra-
fico-narrativa, utilizada en los capitulos 3, 4, 5 y 6, permite estudiar y
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hacer significativas las experiencias que los seres humanos cuentan a
través de relatos de vida y que los investigadores recogen y convierten,
con el tratamiento metodolégico adecuado, en historias de vida (Boli-
var, 2017). La investigacion biogrifico-narrativa rechaza la idea de
que las historias generadas puedan ser generalizables a una cierta par-
te de la poblacion y enfatiza el valor de lo particular (Chase, 2005).
Con este foco, esta metodologia «hace evidente a los lectores las expe-
riencias vividas de los individuos» y, a través de ello, incita a dichas
experiencias a resonar en las experiencias de otros (Stauffer y Barrett,
2009: 20).

En el capitulo 3, «Impacto de la educacién musical escolar en Espa-
na: experiencias de cuatro ciudadanos», Carmen Carrillo y Jessica Pé-
rez-Moreno comparten las experiencias de cuatro ciudadanos respecto
a su escolaridad obligatoria y la materia de Musica. Como resultados, y
en lo que concierne al impacto de las experiencias musicales escolares,
es remarcable el escaso efecto de dichas experiencias dentro de la pro-
pia disciplina. Por el contrario, las historias de vida aportan ejemplos
de impacto mas alld del aprendizaje de la propia materia, especialmen-
te relacionados con un tipo de efecto personal.

Victoria Robles presenta en el capitulo 4, «Socializacién musical, vi-
vencias musicales escolares y conformacion de identidades sexo-géne-
ro», el proceso de empoderamiento colectivo y de emancipacién como
agenda formativa de la educacién musical a través de las experiencias
musicales regladas y no regladas, analizadas a partir de dos historias de
vida. Este trabajo introduce como elemento de reflexion el acompana-
miento de agentes civicos, como impulsores en la formacién musical,
en la primera historia de vida. En la segunda, se expone el papel de la
musica como conformadora de identidades sexo-género.

En el capitulo 5, «“El mundo sin musica... No lo puedo imaginar
sin musica”. El impacto positivo de la educacién musical a través de las
vivencias de cinco profesores de Musica», Maria Cecilia Jorquera-Jara-
millo presenta las historias de vida de cinco maestros de Mtisica con el
objetivo de conocer sus experiencias musicales escolares. Se pretende
identificar los posibles factores o contextos de socializacion primaria
que propiciaron que la mdsica se transformara en eje vertebrador y
profesion de cada uno de los participantes.

En el capitulo 6, «Las caracteristicas del profesorado como factores
de impacto en la educacién musical obligatoria», Rosa Maria Serrano y
Alicia Penialba analizan en profundidad, mediante siete historias de
vida, cudles son las caracteristicas de los docentes que consiguen efec-
tos positivos en el alumnado. El objetivo de su investigacion es cono-
cer las caracteristicas del profesorado de Mtsica de ensefianzas obliga-
torias que provocan impacto tanto positivo como negativo en el
alumnado que ha vivido experiencias en ambos sentidos.
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Finalmente, en el capitulo 7, «El impacto en educacién musical: de
lo retrospectivo a lo prospectivo», las editoras de la publicacién, Car-
men Carrillo y Jéssica Pérez-Moreno presentan las conclusiones del
monografico. En esta ocasion se presentan las aportaciones de los estu-
dios que forman el libro y se aportan evidencias que abren una via de
reflexién acerca del papel que debe desempeiiar la musica en el sistema
educativo espariiol en el contexto actual de reformas.

No es este un libro facil para quienes nos dedicamos a la educacién
musical escolar y a la formacion del profesorado, pues los datos que
ofrecemos no son siempre positivos, mds bien al contrario. Denuncia-
mos una manera de evaluar econométrica que limita la valoracion de
la musica en la escuela. Cuando lo hacemos con una perspectiva mas
amplia encontramos un impacto muy relativo de la educacion musical
escolar a nivel general (los cuestionarios) y, en muchas ocasiones, tam-
bién a nivel particular (las historias de vida), aunque aqui haya tam-
bién resultados positivos.

En investigacion es habitual presentar los datos en diferentes con-
gresos para asi tener impresiones de primera mano de otros colegas
antes de publicar. En uno de estos foros (en RIME, celebrado en Bath,
Reino Unido, en abril del 2017), uno de los participantes pregunté si
no teniamos miedo de que estos resultados los empleara el Gobierno
como argumento para eliminar la masica escolar del curriculum de en-
senanza. Nuestra respuesta fue negativa; primero porque la Ley Educa-
tiva actual ya la habia eliminado, al menos como obligatoria, pero
también porque nuestros datos no indican que la musica escolar no
sea util a nivel educativo, sino que necesitamos una profunda reforma
en la que las pricticas del pasado se formulen en los términos del pre-
sente y futuro de lo que necesitan nuestras escuelas, nuestra sociedad y
las personas que estamos formando. Con este dnimo presentamos es-
tos datos: el de colaborar en la construccién de la mdsica escolar que
necesitamos ahora, manteniendo lo que de bueno ha habido y hay, y
cambiando lo que tenga que mejorarse.
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1

Evaluacion del impacto de la educacion
musical escolar: presente y futuro

GLenN E. NIERMAN
University of Nebraska-Lincoln

Introduccion

;Qué aprendiste hoy en la escuela? Esta es una pregunta que las familias
a menudo hacen a sus hijos, tratando, durante un periodo de tiempo, de
evaluar el impacto que las experiencias de aprendizaje escolar estan te-
niendo en sus vidas. Un conjunto similar de preguntas también deberia
plantearse en un nivel y contexto diferente para todas las asignaturas que
se ensefian en las escuelas. En el marco de la evaluacién de la eficacia de
la educacién musical a nivel nacional, podrian formularse algunas pre-
guntas pertinentes: ;Qué han aprendido los estudiantes de un pais, en
particular, de la ensefianza de la musica en la escuela? ;Cudl ha sido el
impacto de la educacién musical en las escuelas? ;Han adquirido los es-
tudiantes conocimientos, habilidades y disposiciones a través de la ins-
truccién musical escolar que influirdn en sus vidas personales y profesio-
nales y, de hecho, impactaran en la estructura misma de la sociedad de la
cual son miembros? Es importante sefialar que las respuestas a estas pre-
guntas se exploraran en este capitulo en el contexto de los proyectos de
investigacion sobre educacion musical que se han llevado a cabo a lo
largo de varios anos en Estados Unidos. Aunque alli el contexto de la
educacién musical es ciertamente diferente del contexto europeo y de
otras partes del mundo, existen algunas preocupaciones, como la igual-
dad de acceso a la educacién musical, que no se limitan a un pais en
particular. Este capitulo se ha escrito con la esperanza de que los datos
provenientes de la investigacion de Estados Unidos, con ciertos sesgos y
debilidades, puedan ser de ayuda para otros investigadores de todo el
mundo mientras se enfrentan a la enorme tarea de medir el conocimien-
toy las habilidades musicales de los estudiantes en sus respectivos paises.
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Antes de ir mas lejos, es necesario entender algunos conceptos basi-
cos y hechos acerca de la educacién en general en Estados Unidos: 1) la
educacion no es una funcién del Gobierno federal (nacional) como lo
es en muchas naciones alrededor del mundo, sino mas bien una fun-
cién estatal/local; 2) el papel del Gobierno federal en la educacién se
define en la Ley de Educacién Primaria y Secundaria (Elementary and
Secondary Education Act, ESEA), y 3) los estindares de educacion de
Estados Unidos no son obligatorios, sino voluntarios.

;Quién es responsable del cambio en la politica educativa? En Esta-
dos Unidos, la educacion es principalmente una funcién de cada uno
de sus estados. Una frase de la Décima enmienda de la Constitucion
americana estableci6 el concepto de la educacién como una funcién
estatal: «Los poderes no delegados a los Estados Unidos por la Consti-
tucién, ni prohibidos por ella a los Estados, estdn reservados a los Esta-
dos, respectivamente, o al pueblo». De hecho, el Gobierno federal tiene
prohibido controlar directamente el curriculo y la gestion de las escue-
las, no solo en virtud de la Décima enmienda, sino también en virtud
de la Ley de Educacién Primaria/Secundaria, Ley Pablica 89-10 (Ele-
mentary/Secondary Education Act, Public Law 89-10) y la Ley de Artes
y Humanidades (Arts and Humanities Act), que establece dos dotacio-
nes (endowments): la dotacién nacional para las artes y la dotacién na-
cional para las humanidades (National Endowment for the Arts and
the National Endowment for the Humanities) (Hope, 2002: 6). Asi
que, en dltima instancia, los estados tienen autoridad legal para la edu-
cacion; pero, en la practica, el Estado actdia a través de sus juntas escola-
res locales que determinan cémo se debe gastar el dinero asignado y
qué se debe ensenar en las escuelas publicas de Estados Unidos.

En segundo lugar, el principal impacto de la politica educativa fede-
ral es su influencia en la politica estatal y local a través de la financia-
cién. Quizas la legislacion federal de mayor alcance que ha afectado a la
educacion jamds aprobada por el Congreso de los Estados Unidos fue
la Ley Pdblica 89-10, la Ley de Educacién Primaria y Secundaria (ESEA)
de 1965. La ESEA es un estatuto extenso que enfatiza el acceso igualita-
rio a la educacion, establece altos estaindares, requiere responsabilidad
y provee fondos federales para implementar sus metas. Las escuelas si-
tuadas en dreas desfavorecidas, denominadas escuelas de titulo I (title I)
por ESEA, han recibido fondos federales para la educacién a través de
los anos, siempre y cuando hayan seguido las pautas federales.

Finalmente, Estados Unidos difiere de la mayoria de las naciones
industrializadas del mundo en que no tiene un curriculo nacional obli-
gatorio, ni normas nacionales obligatorias que proporcionen un marco
para dicho curriculo obligatorio, ni evaluaciones nacionales de alto im-
pacto para el mismo (Leong y Nierman, 1997). En este pais, los estan-
dares de musica nacionales (national music standards) (2014) son vo-
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luntarios. A menudo, estos estindares nacionales son usados por los
estados como base de los estindares estatales, los cuales tienen estatus
obligatorio; y los estindares nacionales forman la base de la evaluacion
nacional del progreso educativo (national assessment of education pro-
gress, NAEP, 2017), la cual no es una evaluacion de alto impacto, sino
mads bien una evaluacién sumativa con fines informativos. Reiteremos
que la educacion en Estados Unidos es una funcién del Estado.

Las bases para la evaluacion nacional de la eficacia de la educacion
musical en las dltimas cuatro décadas pueden ser conceptualizadas
como parte de un continuo. Asi como el «péndulo de la pedagogia de
la ensenanza musical» en Estados Unidos podria verse como un conti-
nuo que oscila entre el aprendizaje de memoria en un extremo y el
aprendizaje de notas en el otro, los marcos de evaluacién musical pue-
den verse como un continuo que incluye una «orientacién al resulta-
do» (product orientation) en un extremo y una «orientacién al proceso»
(process orientation) en el otro.

Una evaluacion orientada al resultado en la educacion musical es
aquella en la que el producto final de la practica musical del estudiante
se utiliza como base para medir lo que el estudiante sabe o es capaz de
hacer en musica: una interpretacién musical, una composicion, una gra-
bacién de un fragmento improvisado de musica, los resultados de un
ejercicio de escucha que muestra la capacidad de los estudiantes de iden-
tificar correctamente el timbre de un instrumento/voz o la forma de un
fragmento musical.

Una evaluacion orientada al proceso musical, por otro lado, mide
lo que el estudiante sabe y es capaz de realizar en misica, no midiendo
la cantidad o calidad del resultado final, sino la claridad, eficacia y efi-
ciencia del procedimiento utilizado para llegar a dicho resultado. Por
ejemplo, en lugar de utilizar una escala de calificacién para evaluar va-
rios elementos de una interpretacién musical (precisién ritmica, cali-
dad de tono, expresion, etc.) desde la perspectiva de una evaluacién
orientada al resultado, un evaluador que utilice una evaluacién musi-
cal orientada al proceso estaria interesado en examinar, entre otras co-
sas, la capacidad del estudiante de seleccionar una cancion/pieza musi-
cal apropiada para ser interpretada, de analizar y anticipar las
complejidades que emanaran de la interpretaciéon de dicha pieza/can-
cién y de ensayarla para su posterior interpretacion. Examinar la dife-
rencia entre la evaluacion orientada a resultados y procesos desde el
contexto de otra disciplina (por ejemplo, el ambito matematico) con-
sistirfa en evaluar solo las respuestas correctas en un examen de mate-
madticas (orientacion al resultado) o evaluar los pasos de cdlculo utili-
zados por el estudiante (orientacién al proceso).

El propdsito de este capitulo es presentar el panorama general de las
evaluaciones de la evaluacién nacional de progreso educativo (NAEP)
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en Estados Unidos, trazar la historia de dichas evaluaciones en el cam-
po de la mdsica desde la década de 1970 en adelante y demostrar que
las evaluaciones futuras de la NAEP se beneficiarian de pasar a un mar-
co mas orientado al proceso.

La evaluacion nacional de progreso
educativo: una vision general

«La evaluacion nacional de progreso educativo es la mayor evaluacion
en curso y representativa del ambito nacional de lo que los estudiantes
estadounidenses saben y pueden hacer en varias materias» (National
Center for Education Statistics, 2017, Overview, parr. 1). Desde 1969, la
NAEP, un proyecto ordenado por el Congreso, ha sido gestionada por
el Centro Nacional de Estadisticas de Educacion (National Center for
Education Statistics, NCES), dentro del Instituto de Ciencias de la Edu-
cacion (Institute of Education Sciences, IES) del Departamento de Edu-
cacioén de Estados Unidos. La primera evaluaciéon de la NAEP en musi-
ca tuvo lugar en 1971-1972. La Junta Directiva Nacional de Evaluacion
(National Assessment Governing Board, NAGB) es una junta indepen-
diente y bipartidista que establece la politica de la NAEP y es responsa-
ble de desarrollar el marco y las especificaciones de las pruebas. Esta
Junta, integrada por veintiséis miembros, que son nombrados por el
secretario de Educacion, incluye gobernadores, legisladores estatales,
funcionarios escolares locales y estatales, educadores, representantes de
empresas y miembros del publico en general.

Los resultados de NAEP, conocidos como the nation’s report card, se
publican para matemadticas, lectura, ciencia, escritura, artes, educa-
cién civica, economia, geografia, historia y tecnologia e ingenieria (tech-
nology and engineering literacy, TEL). La evaluacion de la NAEP se reali-
za con mayor frecuencia en matematicas, lectura, ciencias y escritura;
la evaluacién en musica ocurre tipicamente cada diez anos. Estos re-
sultados son utilizados por maestros, directores, familias, legislado-
res e investigadores para evaluar el progreso de los estudiantes en
todo el pais y desarrollar formas de mejorar la educaciéon en Estados
Unidos.

La gestion y presentacion de los resultados de la NAEP

Los resultados de la NAEP estidn disenados para proporcionar datos a
nivel grupal sobre el rendimiento de los estudiantes en varias materias.
No hay resultados para estudiantes, grupos o escuelas a nivel indivi-
dual. La NAEP informa acerca de los resultados de diferentes grupos
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demograficos, incluyendo género, estatus socioeconémico y raza/etnia
(National Center for Education Statistics, 2017, Overview, parr. 5).

La NAEP también recopila informacién demogrifica de estudiantes,
maestros y gestores escolares. Algunos ejemplos de los tipos de infor-
macion demogréfica recopilada incluyen preguntas sobre la raza o et-
nia de los participantes, la asistencia a la escuela y las expectativas aca-
démicas, que ayudan a contextualizar los datos de rendimiento.

Se seleccionan muestras probabilisticas de escuelas y estudiantes
para representar la diversidad de la poblacién estudiantil en Estados
Unidos para las evaluaciones nacionales de la NAEP. El namero de es-
tudiantes y escuelas que participan en una evaluacion de la NAEP, en
particular, varia de un ano a otro, dependiendo del niimero de mate-
rias que se evaluardn en ese ano y del niimero de elementos utilizados
en la evaluacién en si. Una muestra nacional tendrd suficientes escue-
las y estudiantes para obtener datos de escuelas ptblicas y no publicas
(privadas) en cada una de las cuatro regiones de la NAEP para que sean
representativas del pais en su conjunto, asi como para permitir la estra-
tificacion de los datos por variables demograficas seleccionadas, como
el género, la educacion de los padres y la participacion en el «Programa
nacional de almuerzos escolares» (National School Lunch Program).

Generalmente, treinta estudiantes por cada curso y materia son se-
leccionados al azar en cada escuela. El propdsito de la NAEP es evaluar
a todos los estudiantes de la muestra, y la NAEP proporciona adapta-
ciones a los examinandos con necesidades educativas especiales o que
estdn en desventaja debido a su dominio limitado del inglés. Ningin
estudiante realiza el examen completo; en su lugar, cada uno completa
uno de los exdmenes parciales.

El personal responsable del trabajo de campo de la NAEP va a las
escuelas de todo el paifs para pasar los ejercicios de evaluacion a los es-
tudiantes que forman parte de la muestra de la NAEP. Se les pide a
maestros y directores que completen cuestionarios para comprender el
contexto de los resultados de los estudiantes. El personal de la NAEP es
responsable de llevar a cabo las evaluaciones y un amplio programa de
garantia de calidad.

Las primeras y mas recientes evaluaciones de la NAEP

La musica ha sido evaluada cinco veces durante la historia de la NAEP:
1971-1972, 1978-1979, 1997, 2008 y, mas recientemente, en 2016.
Este subapartado presentard una visién general de las primeras y mds
recientes evaluaciones de la NAEP, con mayor detalle en el caso de la
de 2016, no porque se considere mejor que las anteriores, sino porque
es la mds actual. Se podria argumentar que las evaluaciones de la NAEP
tras la de 1997 han proporcionado mucha menos informacién sobre lo
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que los estudiantes saben y pueden hacer en relacion con la misica,
principalmente debido a la falta de fondos gubernamentales para lle-
var a cabo dichas evaluaciones. Asimismo, la NAEP de 1997 se presen-
tard en un apartado independiente, al considerar que representa la eva-
luaciéon mas completa de los conocimientos y habilidades musicales de
los estudiantes de Estados Unidos realizada a nivel nacional hasta la
fecha: no solo se evalué la capacidad de los estudiantes de responder a
la musica,! sino también su capacidad para crear e interpretar musica.

De acuerdo con los datos existentes en las publicaciones y sitios
web de la NAEP y del Centro Nacional de Estadisticas Educativas (Na-
tional Center for Educational Statistics), asi como con informacién adi-
cional proporcionada por Richard Colwell y Paul R. Lehman, Shuler
(2009: 13) informé de que la evaluaciéon de 1971-1972 se basé en un
tamano de muestra de alrededor de 90 000 estudiantes de 4, 9, 13y 17
anos, y de adultos de edades comprendidas entre los 26 y 35 anos de
los 50 estados. El marco de evaluacién de las artes de la NAEP siempre
se ha centrado en tres procesos artisticos: crear, interpretar y responder.
Ademis de actividades de responder, la evaluacién incluia otras de in-
terpretacién y de creacion (improvisacion).

La evaluacion de 1978-1979 utilizé el mismo marco que el utiliza-
do en 1971, lo que permitié la comparacién de los resultados de los
estudiantes de 1978 con los de 1971 (aunque solo en relacién con res-
ponder debido a la insuficiencia de fondos):

Entre una evaluacion y otra, el conocimiento de la musica de los nifios de 9
anos se redujo en aproximadamente 3 puntos porcentuales y el conoci-
miento musical de los ninos de 17 anos en 2,5 puntos porcentuales. No
hubo cambios significativos en el caso de los nifios de 13 anos. El descenso
se debio principalmente a la disminucién de los conocimientos sobre los
elementos musicales y su representacion simbélica. El conocimiento de los
estilos musicales y de historia se mantuvo estable (NAEP, 1982: 1)

Las evaluaciones de la NAEP de 2008 y 2016 son quizas las menos
dtiles, en parte debido a la reduccion del tamano de las muestras (se
seleccionaron un ntimero determinado de estados) y al hecho de que
los costos asociados con una evaluacién integral redujeron nuevamen-
te los items de la evaluacién en estos anos a solo la dimensién de res-
ponder. Sin embargo, en estas evaluaciones se pusieron de manifiesto
algunas tendencias demograficas tutiles, aunque preocupantes. Por
ejemplo, el estudio de los datos en relacién con la evaluacién de la
NAEP 2016 (National Center for Education Statistics, n/d, Data tools)

1. El autor utiliza el término responding para referirse a actividades como la capaci-
dad analitica de escuchar mtsica (ver Nierman y Colwell, 2019).
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revela que los estudiantes elegibles para el «Programa nacional de al-
muerzos escolares» tenian puntuaciones significativamente mds bajas
(p<.001) (M =134, SE =1.1) que los no elegibles (M = 160, SE = 1.1),
lo que sugiere que los resultados de los estudiantes de familias de nivel
socioeconémico mads bajo estan por debajo de los de familias de niveles
socioeconémicos mas favorables.

La evaluacion mads reciente de 2016 también proporcioné informa-
cién importante sobre las brechas en la puntuacién. Como se muestra
en la tabla 1, el género, el nivel socioeconémico y el entorno escolar
(tanto urbano/suburbano como publico/privado) contribuyeron a las
brechas de puntuacion significativas en la NAEP de 2016 (debe recor-
darse, sin embargo, que en mitisica solo se evaluaba la capacidad de
responder a la mdsica de los estudiantes). En este sentido, Estados Uni-
dos tiene mucho trabajo por delante para proporcionar igualdad de ac-
ceso y oportunidades para el dominio de los conocimientos y habilida-
des musicales. Sin embargo, fue alentador observar que en 2016 (en
comparacion con la evaluacion de 2008) la brecha de puntuacién entre
blancos e hispanos se redujo.

Tabla 1. Promedio significativo de las brechas de puntuacion en la respuesta
de estudiantes de octavo curso en la evaluacion musical de la NAEP de 2016
(por grupos demograficos seleccionados)

Grupo Brecha de puntuacion Grupo

Mujeres” 15 Hombres

No elegibles para el NSLP** 26 Elegibles para el NSLP
Contexto suburbano 13 Contexto urbano
Escuela privada 14 Escuela publica

* La fuente en negrita subraya grupos de puntuacion estadisticamente significativos (nivel .05).
NSLP = Programa nacional de almuerzos escolares.

Fuente: National Center for Education Statistics (n/d)

La evaluacion musical de la NAEP de 1997

Los resultados de 1997 tal vez merezcan un andlisis en mayor profundi-
dad. Aunque transcurrié mucho tiempo entre las evaluaciones de 1978-
1979 y la de 1997, quizas esto pueda explicarse, en parte, por el hecho
de que desde el ambito de la educacién musical se queria captar el im-
pacto de los primeros estindares de musica nacionales (national music
standards) (1994) en la siguiente evaluacién de la NAEP. Si bien esta
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muestra se focalizé en estudiantes de octavo curso, no solo incluyé una
evaluacién de la dimensién de respuesta, sino también de las dimensio-
nes de interpretacion y creacion. Ademads, constituye un buen ejemplo
de las tareas de evaluacion orientadas al resultado que han dominado la
evaluacién musical de la NAEP desde su inicio en 1971-1972. La mues-
tra de escuelas y estudiantes utilizada para la evaluacién de 1997 fue
una muestra aleatoria y representativa a nivel nacional de unos 2275
estudiantes de 98 escuelas, tanto publicas como privadas, de todo el
pais (Persky, Sandene y Askew, 1998). Con el fin de captar los procesos
de creacién, interpretacion y respuesta en la herramienta de evaluacion,
los ejercicios de evaluacion incluyeron tanto tareas de practica musical
como preguntas de respuesta de opcién multiple. Con las primeras se
evaluaba el conocimiento y las capacidades de los estudiantes en la
creacion e interpretaciéon musical e incluian elementos en los que se les
pedia que cantaran y crearan musica. Con las preguntas de respuesta de
opcion multiple se evaluaron las habilidades de los estudiantes para
describir, analizar, interpretar y evaluar fragmentos musicales.

Se hace dificil describir de forma integra y equitativa el contenido
de todas las tareas de evaluacion utilizadas en la NAEP de 1997. Aparte de
una revision completa de todas las preguntas de muestra que aparecen
en las paginas 14-36 del «Informe de actividades artisticas» (Arts Re-
port Card) de 1997 de la NAEP (Persky, Sandene y Askew, 1998), tal
vez la figura 2.1 contenida en la pdgina 12 de dicho informe ofrezca
una mejor visién general de su contenido. Los siguientes ejemplos, que
parafrasean algunos de los resultados del resumen del segundo capitu-
lo del libro de Persky, Sandene y Askew (1998: 43-44) quizas propor-
cionen alguna indicacion adicional acerca de la orientacion en cuanto
al resultado de estos items de evaluacion:

e Responder. La mayoria de los estudiantes de octavo curso fueron
capaces de distinguir frases iguales o diferentes entre si, pudieron
identificar los timbres de algunos instrumentos solistas y fueron
capaces de percibir el dibujo de una frase melddica corta. Los
items en torno a aspectos como la descripcion de los rasgos ca-
racteristicos de una pieza espiritual, la interpretacién de una no-
tacion musical y la redaccion de una critica de una interpretacién
musical produjeron un nimero mads limitado de respuestas acep-
tables.

e Crear. Mientras realizaban una improvisacion ritmica para la me-
lodia El leon duerme esta noche, solo el 12 % de los estudiantes
puntuaron en el «nivel avanzado en su habilidad para tocar al
ritmo de la musica de fondo», y solo el 20 % fueron capaces de
crear una improvisacién ritmica considerada «adecuada» o supe-
rior en interés general y atractivo.
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e [nterpretar. Cuando se pidi6 a los estudiantes que interpretaran
de oido las dos primeras frases de la melodia de Oda a la alegria
en el teclado MID], el 21 % de los estudiantes fueron capaces de
interpretar los tonos de oido correctamente, y el 17 % fueron ca-
paces de interpretar los ritmos de oido con precisién en el nivel
«adecuado» o superior.

Cabe senalar que los ejemplos de creacién e interpretacion anterio-
res no se pasaron a todos los estudiantes de la muestra, sino solo a los
alumnos de octavo curso que indicaron que actualmente participaban
en algln tipo de actividad musical en la escuela o fuera de ella.

El futuro de la evaluacion del impacto
en la educacion musical nacional

Volviendo a la tesis de este capitulo, la evaluacién de la educacién mu-
sical de Estados Unidos, esta podria considerarse como un proceso
continuo, con una posicion orientada a resultados en un extremo y al
proceso en el otro. La NAEP de 1997 representa un punto culminante
por ser representativa de los mejores elementos y practicas de evalua-
cién orientados a resultados que se desarrollaron para su uso en una
evaluacion nacional. Es hora de que el «péndulo se balancee al otro
lado del continuo» y se centre en elementos y practicas de evaluaciéon
orientados al proceso que no solo evalten con precisiéon y de forma
sumativa, sino que también permitan al profesorado realizar una eva-
luacion formativa significativa y oportuna que pueda promover el
aprendizaje musical.

Existe un modelo orientado al proceso que podria utilizarse para
evaluar el impacto de la educacién musical a nivel nacional: el model
cornerstone assessments, MCA de la National Association for Music Edu-
cation (NAfME, 2017). Este modelo surge del pensamiento de Grant
Wiggins y Jay McTighe. En su libro Understanding by design (2006), abo-
gan por un modelo de desarrollo curricular que, contrariamente al
marco de los modelos tradicionales de desarrollo curricular, recomien-
da que los educadores comiencen por identificar los resultados desea-
dos y luego «trabajen hacia atrds» para desarrollar el curriculo. En otras
palabras, que se comience el proceso de identificar los conocimientos
perdurables (de understanding by design), esos entendimientos concep-
tuales clave que los alumnos deben llevar consigo durante toda la vida,
disenando medidas de evaluacién —conocidos como tareas fundamen-
tales (cornerstone tasks) por Wiggins y McTighe- cuyo contenido sirva
de anclaje para el curriculo.
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Tareas del MCA de la NAfME: un ejemplo

En un articulo escrito para el equipo de redaccién de la National Coali-
tion for Core Arts Standards (2014), McTighe y Wiggins (2011: 1) defi-
nieron las «tareas fundamentales» de la siguiente manera:

Tareas incorporadas en el curriculo que tienen por objeto involucrar a los
estudiantes en la aplicacién de sus conocimientos y habilidades en un con-
texto auténtico y pertinente. Al igual que un pilar sostiene un edificio, estas
evaluaciones estdn destinadas a fundamentar el plan de estudios en torno a
las actuaciones mds importantes que queremos que los estudiantes sean
capaces de hacer (por si mismos) con los conocimientos y capacidades mu-
sicales adquiridas.

Una descripcion general de una tarea de MCA para el proceso artis-
tico de interpretar (NAfME, 2017), que se denominard tarea de sintesis
del MCA (overview MCA task) en lo que resta del capitulo, podria escri-
birse de la siguiente manera, con los ndmeros que identifican varias
tareas requeridas en la evaluacién:

Los estudiantes procederan a prepararse para una interpretacion utilizando
piezas o canciones que estan siendo actualmente ensayadas por conjuntos
1) seleccionando un trabajo que permita multiples interpretaciones expre-
sivas; 2) identificando los retos de la interpretacién expresiva a través del
andlisis; 3) estableciendo objetivos de interpretacion expresiva fruto de dis-
tintas probaturas; 4) ensayando o perfeccionando y documentando los
procesos de lidiar con los retos y los logros alcanzados; 5) realizando la in-
terpretacion del trabajo, y 6) completando una evaluacién que compare las
observaciones acerca de la interpretacion a partir de dos momentos.

Antes de considerar otras ventajas del MCA de NAfME para la eva-
luacion del impacto de la musica a nivel nacional, debe tenerse en
cuenta que esta tarea general del MCA esta firmemente arraigada en los
estandares nacionales de musica (national music standards) revisados
(National Association for Music Education, 2014). Estos estindares
fueron disefiados para desarrollar la alfabetizacion artistica [musical],
definida como «el conocimiento y la comprension necesarios para par-
ticipar auténticamente en las artes» (National Council for Curriculum
and Assessment, 2013: 10). Para lograr este objetivo, los estindares su-
gieren que los estudiantes necesitan dominar cuatro procesos artisticos:
crear, interpretar, responder y conectar.

La tarea de «sintesis» del MCA de arriba estd claramente centrada en
evaluar el progreso en el dominio del «proceso» artistico de la interpre-
tacion, no solo en el resultado, es decir, en la ejecucion de la obra. Este
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enfoque en relacion con el proceso es caracteristico de todos los estan-
dares musicales revisados, los cuales exigen ir mas alld de los conoci-
mientos y capacidades necesarios para la practica musical, para domi-
nar el proceso de interpretacion, por ejemplo. Esta maestria no solo
incluye la ejecucién de la obra en si, sino también la capacidad de do-
minar los otros componentes basicos de la interpretacion (asi denomi-
nados en los estandares revisados de 2014) que son prerrequisitos para
la ejecucion misma: seleccionar, analizar, interpretar y ensayar/evaluar/
perfeccionar.

Caracteristicas de las tareas fundamentales

Ademis, las tareas fundamentales estan disefiadas para ser una auténti-
ca evaluacion de la comprension y la transferencia; y medidas modelo
adaptables al curriculo, las capacidades y el contenido, lo cual no solo
las hace ideales para la evaluacion de impacto, sino también para pro-
mover la ensefianza y el aprendizaje de la musica.

Las MCA estan disenadas para ser incorporadas en el curriculo. Por
lo tanto, estas tareas no son eventos aislados que no tienen ninguna
relacion con el aprendizaje que ha tenido lugar previamente en el aula,
como es el caso de algunas evaluaciones de opcion mdltiple. A los es-
tudiantes que utilizan la tarea de sintesis del MCA descrita anterior-
mente en el capitulo no se les pide que seleccionen musica de cual-
quier fuente. Se les pide que seleccionen «piezas/canciones que estan
siendo ensayadas por un grupo». Para resaltar ain mas esta caracteristi-
ca del contexto del MCA, y como parte de una evaluacién, se podria
pedir a los estudiantes de segundo curso que en clase de Musica de-
muestren su capacidad para mantener un ritmo constante desfilando
con una musica desconocida. Por otro lado, se les podria pedir que
boten una pelota a tiempo siguiendo una canciéon cantada previamen-
te y utilizada como base de una actividad en el aula de Misica. Esta
actividad de «botar la pelota» es mas indicativa de una tarea de MCA,
porque dicha tarea estd directamente integrada usando un repertorio
musical del curriculo.

En segundo lugar, una tarea fundamental debe ser una tarea autén-
tica que permita evaluar la comprension y la transferencia. La practica
de evaluar el progreso de los estudiantes hacia el logro de objetivos es-
pecificos simplemente pidiéndoles que recuerden el conocimiento pre-
viamente aprendido en una prueba de opcién multiple no es suficiente
para evaluar el dominio de los estudiantes respecto a los componentes
del proceso. Las tareas fundamentales deben permitir a los estudiantes
demostrar su dominio de un proceso en particular transfiriendo sus co-
nocimientos entre actividades musicales similares. Por ejemplo, en la
tarea de sintesis del MCA se pide a los estudiantes que «establezcan
objetivos expresivos en cuanto a la interpretaciéon fruto de distintas
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probaturas» (Overview MCA, tarea 3). No hay una respuesta correcta
aqui. Se les pide a los estudiantes que demuestren la comprensién de
sus analisis transfiriendo sus conocimientos a varias interpretaciones,
una tarea auténtica que comporta hacer musica.

Por ultimo, las MCA son medidas modelo adaptables al curriculo,
las capacidades y el contenido. Hay canciones y repertorio instrumen-
tal sugerido que pueden ser usados por algunas tareas de MCA, pero
dicho repertorio supone simplemente una «sugerencia». Otras cancio-
nes/piezas de la eleccién del profesor podrian ser utilizadas facilmen-
te para la evaluacion. Las tareas de la MCA son ejemplos de medidas
disefiadas para ser usadas como modelos que pueden y deben ser
modificados segin las metas y objetivos del curriculo musical local, y
de acuerdo con la manera como lo ensefian los maestros de cada es-
cuela.

Epilogo

Si la educacion musical debe preparar a los jévenes para que sean alfa-
betizados musicalmente —para que sean capaces de crear, interpretar y
responder a la musica de por vida, como lo profesan los estandares na-
cionales de musica (national music standards) revisados de Estados Uni-
dos (2014)-, entonces la evaluacion no debe centrarse en el resultado
de esa alfabetizacién, sino en el proceso que permitié al estudiante
conseguir dicho resultado. La evaluacién orientada al proceso permiti-
rad intervenciones oportunas que ayudaran a todos los estudiantes a de-
sarrollar las capacidades, el conocimiento y, en dltima instancia, las
disposiciones para participar en la musica a través de multiples proce-
sos para toda la vida.
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Impacto de la educacion musical en
jovenes espafoles después de finalizar
su etapa de Educacion Obligatoria
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Introduccion

Desde la inclusion de la Musica en la educacion general a partir de la
LOGSE (1990), su ensenanza se ha ido desarrollando como una mate-
ria que ha fomentado el aprendizaje de contenidos musicales que van
desde el sonido y sus caracteristicas hasta las manifestaciones de la
danza y el movimiento, estructuradas de acuerdo con dos ejes funda-
mentales: percepcién y expresion. En torno a ellos, se han disefiado y
programado los contenidos y las actividades musicales que se han ve-
nido trabajando en el aula, como son:

¢ Desde la escucha: audicién de diferentes estilos y géneros musicales;
analisis de sus elementos constitutivos; expresion de ideas, emocio-
nes y sentimientos a través de la escucha, e historia de la musica.

e Desde la interpretacion musical: interpretacion de obras musica-
les tanto vocales como instrumentales, creacion e improvisacion
de producciones musicales propias, desarrollo de la creatividad
individual y colectiva, lenguaje musical (teoria y solfeo), inter-
pretacién vocal y canto, utilizacién de instrumentos musicales de
pequena percusién y uso de recursos tecnolégicos.

e Desde el movimiento y la danza: movimiento ritmico, coreogra-
fias, expresion corporal con los elementos musicales, juego dra-
matico, juego simbdlico y expresion de sentimientos y emocio-
nes mediante el cuerpo, entre otros aspectos.

En relacién con el individuo, Bajardi y Alvarez (2013) afirman que
la musica se ha utilizado para favorecer el desarrollo de la identidad
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personal y profesional gracias al contenido emocional implicito en el
desarrollo de las actividades musicales que potencian, entre otros, la
empatia o el trabajo cooperativo, aspectos bdsicos en el crecimiento
personal. Ademads, también hay que mencionar la perspectiva sobre la
contribucién de la musica como nexo para el desarrollo de las diferen-
tes dreas curriculares, asi como el beneficio de la misma en la adquisi-
cién de destrezas y habilidades que aporta a otras disciplinas (Conejo,
2012). En este sentido, la puesta en marcha de la Ley Organica para la
Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE, 2013) también subraya la
importancia que puede tener la mdsica en la adquisicién de competen-
cias clave por su caracter globalizador.

Esta breve revision pretende mostrar algunos de los procedimientos
y actividades musicales que se realizan en el marco de la educacién
obligatoria de acuerdo con el curriculo. En este sentido, a dia de hoy
existe la necesidad de saber qué aportan estos aprendizajes a la socie-
dad, pues en las tltimas décadas se ha producido un creciente interés
en evaluar el estado de los diferentes sistemas educativos para averi-
guar cudl es el impacto de la educacion en el bienestar social y econé-
mico (Gonzilez-Mayorga, Vidal y Vieira, 2017). A este respecto, dos
programas han adquirido mayor relevancia: el Programa PISA, centra-
do en la evaluacién de las competencias que han adquirido los estu-
diantes que estin a punto de finalizar la educacion obligatoria, y el in-
forme TALIS, que examina las estrategias y las practicas que desarrollan
los docentes de la Ensenanza Secundaria. De forma conjunta, ambos
programas se complementan para ofrecer una perspectiva desde la opi-
nion de los estudiantes y los profesores (Iztueta, Navarro y Murgiondo,
2017). Sin embargo, la cuestién bésica es que los resultados obtenidos,
tanto en PISA como en TALIS, no abarcan la totalidad de las materias
en las diferentes etapas educativas y no ofrecen resultados relativos a la
educacion musical (Ardstegui, 2014). Ademas, hay que senalar que son
escasos los trabajos que aportan evidencias del impacto que ha tenido
la ensefianza y el aprendizaje de la musica en la educacién obligatoria
(Carrillo, Viladot y Pérez-Moreno, 2017). Asi, esta invesigacion se cen-
tra en analizar el impacto de la educacién musical segin la opinién de
una muestra de egresados después de haber finalizado sus estudios
obligatorios para averiguar, desde su perspectiva del paso de los anos,
qué les aportd la musica a su posterior desarrollo académico, personal
y profesional.
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Caracteristicas y disefio del estudio

Participantes y muestra

En esta investigacion participaron sujetos de 22 a 32 anos que habian
superado sus estudios obligatorios y eran espanoles o residentes en Es-
pana. En relacion con la muestra, se calculo el error muestral a partir de
los datos disponibles en el Instituto Nacional de Estadistica (2014),
sobre el niimero total de personas de 22 a 32 anos que era de 8 757 085.
Asi, considerando el total de cuestionarios obtenidos (2000), el su-
puesto de un muestreo aleatorio simple para p = q =50 % y un nivel de
confianza del 95 %, el error estimado de la muestra obtenido fue del
2,19 %. Ademads, para que la muestra fuera representativa e incluyese a
las personas que poseen las caracteristicas objeto de este estudio (espa-
fioles de 22 a 32 afios con sus estudios obligatorios finalizados), se
empled como técnica de encuesta el panel de consumidores online,
procedimiento en el que se invita a participar voluntariamente a una
muestra representativa de personas a través de la administracion de un
cuestionario online. Este proceso se llevo a cabo entre diciembre de
2016y enero de 2017.

De este modo, los participantes en este estudio fueron 2000 sujetos,
1000 mujeres (50 %) y 1000 hombres (50 %), cuyas edades estaban
comprendidas entre los 22 y los 32 anos (M, , = 27,1; DT, , = 3,089),
dado que se pretendia recoger la opinion de estudiantes que ya habian
superado sus estudios obligatorios. Debido a esta amplitud de edades y
tomando como referencia el porcentaje acumulado, se establecieron
tres rangos de edad, esto es, de 22 a 25 anos (682; 34,1 %, porcentaje
acumulado hasta 34,1 %), 26 a 28 afios (581; 29,0 %, porcentaje acu-
mulado desde el 44,9 % hasta el 63,1 %), y 29 a 32 anos (737; 36,9 %,
porcentaje acumulado superior a 72,2 %) para llevar a cabo los analisis
inferenciales posteriores.

En la siguiente figura se puede observar el porcentaje de participan-
tes en relacion con el lugar de escolarizacion en educacién secundaria
por comunidades auténomas (véase figura 1).

En este sentido, sefialemos que la distribucion de participantes se-
guin el lugar de escolarizacién en la Educacién Primaria es muy similar
a este con la excepcién de ocho participantes (0,4 %) que estuvieron
escolarizados fuera de Espana.

En cuanto al nivel de estudios, los participantes indicaron en mayor
medida que estaban en posesién de un grado/licenciatura (n = 648;
32,4 %), seguido de estudios de Formacién Profesional de Grado Supe-
rior (n = 354; 17,7 %); Master (n = 338; 16,9 %); Bachiller/COU (n =
189; 9,5 %); Formacion Profesional de Grado Medio (n = 175; 8,8 %);
diplomatura (n = 160; 8,0 %); graduado en ESO/BUP (n =112; 5,6 %).
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Figura 1. Porcentaje de participantes escolarizados en Educacion Secundaria
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Otros estudios fueron senalados por 24 participantes (1,2 %), entre los
que destaca estar en posesion del titulo de doctor (n = 19).

En el cuestionario también se solicito a los participantes que indica-
ran aspectos tales como cudl era su formacién musical, la situaciéon
profesional en la que se encontraban en la actualidad, asi como su ni-
vel de ingresos. En relacién con la formaciéon musical, los participantes
respondieron de forma mayoritaria la opcién «Ninguna», salvo la for-
macion recibida en la escuela o el instituto (véase tabla 2.1).

A continuacién, se les solicité informacién sobre su situacién profe-
sional en la actualidad, de la que 565 participantes indicaron que esta-
ban estudiando (28,2 %), 1300 trabajando (65 %) y 392 buscaban em-
pleo (19,6 %). Ademds, estudiaban y trabajaban 172 (8,6 %);
estudiaban y buscaban empleo 74 (3,7 %); estudiaban, trabajaban y
buscaban empleo 24 (1,2 %), y, por dltimo, trabajaban y buscaban
empleo 35 (1,8 %).

Para concluir con las caracteristicas de la muestra se incluyen a con-
tinuacion los estadisticos descriptivos de la variable nivel de ingresos
mensuales durante los estudios (tabla 2.2).

Como se desprende de los datos ofrecidos en la tabla anterior, y a
excepcion de la opcién «Prefiero no responder», los siguientes porcen-
tajes mas altos sitlian a la muestra participante en un rango comprendi-
do entre 1000 y 2000 euros mensuales.

32 | El impacto de la educacion musical escolar



Tabla 2.1. Frecuencia y porcentaje de participantes segun su formacion musical

Formacion musical Frecuencia Porcentaje
Ninguna, salvo los de la escuela o instituto 1532 76,6 %
Clases particulares 96 4,8 %
Escuela de musica 118 5,9 %
Estudios de conservatorio 51 2,6 %
Participacion en bandas de musica 39 2,0 %
Participacion en coros 46 2.3 %
Participacion en agrupaciones folcloricas 14 0,7 %
Participacion en grupos de Pop-Rock 18 0,9 %
Autodidacta 82 4.1 %
Otros 4 0,2 %
Total 2000 100,0 %

Tabla 2.2. Frecuencia y porcentaje de participantes segun su nivel de ingresos
mensuales

Nivel de ingresos mensuales durante los estudios Frecuencia Porcentaje
Hasta 499 euros 95 4.8 %
De 500 a 999 euros 254 12,7 %
De 1000 a 1499 euros 415 20,8 %
De 1500 a 1999 euros 307 154 %
De 2000 a 2499 euros 209 10,5 %
De 2500 a 2999 euros 120 6,0 %
De 3000 a 4999 euros 109 5,5 %
Mas de 5000 euros 31 1,6 %
Prefiero no responder 460 23,0 %
Total 2000 100,0 %

Instrumento. Disefio del cuestionario

Para disenar el cuestionario de esta investigacién se consideraron, por
una parte, las respuestas previas que dieron un grupo de individuos a
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un cuestionario inicial con preguntas abiertas referentes a sus opinio-
nes sobre la educacion musical que recibieron en Primaria y Secunda-
ria, y que se incluyen a continuacion:

1. ;Qué recuerdas de las clases de Mtsica en Primaria? ; Qué fue lo que mas
te gusto?

2. ;Qué fue lo que no te gusto de las clases de Musica en Primaria?

3. ;Qué recuerdas de las clases de Misica en secundaria? ;Qué fue lo que
mas te gusto?

4. ;Qué fue lo que no te gust6 de las clases de Mdsica en Secundaria?

5. ;Hay algo en tu experiencia musical escolar que haya impactado en tu
desarrollo personal, escolar/académico, o profesional?

6. ;Quieres compartir otras ideas o recuerdos sobre tu experiencia musical
escolar?

Este cuestionario se administré online, a través de un formulario de
Google al que respondieron 313 jévenes de entre 22 y 32 anos (73,3 %
mujeres y 26,2 % hombres), procedentes de diferentes comunidades
auténomas, en su mayoria de Cataluna (22,7 %), Comunidad de Ma-
drid (9,6 %) y Andalucia (9,3 %).

Una vez recabada esta informacion, se contrasté la informacién ob-
tenida con los contenidos musicales que se han venido desarrollando
en el aula de Mdsica en Primaria y Secundaria, segun el curriculo
(LOGSE, 1990; LOE, 2006). A partir de ahi, se elaboré un bloque de 15
items, en el que se incluyen una serie de actividades en torno a dichos
contenidos. Los participantes debian responder a los items de este blo-
que, seglin una escala tipo Likert de 6 puntos, en el que el 0 significa
que no han realizado la actividad; 1, nada; 2, poco; 3, algo, 4, bastante
y 5, mucho.

Otro bloque de preguntas se centré en medir el impacto que los
aprendizajes musicales aportaron al desarrollo académico, personal y
profesional de los participantes (11 items), a lo que debian responder
a una escala tipo Likert de 5 puntos, en la que 1 significaba naday 5,
mucho.

Ademds, como variables independientes, el primer apartado del
cuestionario solicitaba a los participantes datos sociodemograficos
(edad, sexo, lugar de escolarizacién, nivel de estudios, formacién musi-
cal, situacion profesional actual y nivel de ingresos econémicos) con el
fin de contextualizar la muestra objeto de estudio.

Una vez elaborado el cuestionario fue sometido a la validez de con-
tenido, a través de la técnica del juicio de expertos, proceso en el que
12 especialistas e investigadores en educacién musical discutieron la
idoneidad de los items, y verificaron la calidad de su contenido y su
redaccion para conformar el cuestionario final. El criterio principal
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para formar parte del elenco de jueces expertos fue ser investigador con
grado de doctor o profesor en educacién musical que tuviera contacto
con la ensenanza de la musica en Primaria o Secundaria.

Por otra parte, se analiz6 la validez de constructo con la finalidad de
dotar de una mayor evidencia psicométrica al cuestionario, a través de un
anadlisis factorial con rotacion Varimax, del cual se extrajeron cuatro fac-
tores que explicaban el 66,95 % de la varianza total.

En relacion con la fiabilidad, el cuestionario elaborado posee una
consistencia interna calculada a través de la prueba estadistica Alfa de
Cronbach de 0,953, un indice alto, lo que indica que las respuestas da-
das por los participantes tienen un grado elevado de coherencia entre
los items que conforman el cuestionario (véase el anexo I).

En el apartado siguiente se ofrecen los andlisis de las pruebas esta-
disticas en funcién del rango de edad, sexo y formacién musical, que
son las variables de las que se han obtenido resultados mds robustos.

Resultados

Los analisis de los resultados se realizaron con el programa IBM SPSS
Statistics version 20.0. Asi, en primer lugar, se presentan los estadisticos
descriptivos (media, valores minimos, maximos y desviacién tipica).
Después, dado el tamano de la muestra (n = 2000), se acepta que se
cumple el principio de normalidad; por ello se recurrird al uso de prue-
bas paramétricas para los anilisis inferenciales. De este modo, se anali-
za la variable independiente «Sexo» a través de la prueba T de Student
para muestras independientes. Para las variables «Rango de edad» y
«Formacion musical» se recurre a los andlisis de varianza (ANOVA), uti-
lizando, para realizar las comparaciones entre pares, el estadistico de
Bonferroni con el fin de evitar los errores de tipo .

Asi, los resultados se presentardn en funcién de los dos grandes blo-
ques de preguntas que conforman el cuestionario; el primero sobre el
grado de satisfaccion de las actividades desarrolladas en el aula de M-
sica, en la que se incluye una opcién para saber si han realizado o no
dichas actividades, y el segundo, centrado en el impacto que tuvieron
las mismas en el desarrollo académico, personal y profesional de los
participantes.

Satisfaccion con las actividades desarrolladas en el aula de musica
Para comenzar, en la tabla siguiente se muestran los estadisticos des-

criptivos del grado de satisfaccién con las actividades desarrolladas en
el aula de Mdsica (tabla 2.3).
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Tabla 2.3. Estadisticos descriptivos del grado de satisfaccion con las activida-
des desarrolladas en el aula de Musica

items N Media Desviacion tipica
1. Canto en el aula 1168 2,73 1,1
2. Coro escolar 799 2,71 1,27
3. Practica instrumental con instrumentos de placa 1494 3,01 1,10

(metaléfonos y xilofonos) y pequenia percusion

4. Practica instrumental con flauta dulce 1803 3,38 1,12
5. Movimiento y danzas 1303 2,63 1,23
6. Lenguaje musical (teoria y solfeo) 1643 2,83 1,10
7. Audiciones musicales 1266 2,78 1,16
8. Improvisacion y composicion 999 2,28 1,21
9. Juegos musicales 1463 2,83 1,12
10. Historia de la musica 1683 2,85 1,11
11. Participacion (cantando o tocando) en conciertos 1188 2,75 124
de alumnos

12. Asistencia como publico a conciertos didacticos 1332 2,80 1,15

en horario escolar

13. Utilizacion del libro de texto 1734 2,88 117
14. Visualizacion de videos con contenidos musicales 1567 2,95 1,15
15. Manejo de programas de edicion musical y de 917 2,40 1,30

grabacion con medios informaticos

Nota: 1 = Nada; 2 = Poco; 3 = Algo; 4 = Bastante; 5 = Mucho

Como se observa en la tabla anterior, las puntuaciones mas eleva-
das de las actividades desarrolladas en el aula de Mdsica indican que la
practica instrumental con flauta dulce fue la actividad que les produjo
mayor satisfaccién (M = 3,38; DT = 1,121). Por el contrario, la impro-
visacién y la composicién resulté con una puntuacién menor (M =
2,28; DT = 1,206).!

A continuacioén, la tabla 2.4 muestra los resultados obtenidos del
andlisis de comparacion realizado a través de la prueba T de Student en
funcién de la variable «Sexo».

1. Senalemos que la diversidad de valores de N indica el niimero de participantes
que responde que ha realizado la actividad a la que se refiere el item.

36 | E impacto de la educacion musical escolar



Tabla 2.4. Estadisticos descriptivos y prueba T de Student segun la variable «Sexo»
del grado de satisfaccion con las actividades desarrolladas en el aula de Musica

Sexo N Media DT Levene Prueba T d

1. Canto en el aula Hombre 552 2,53 1,04 F= 1162 t=-6144 2
Mujer 616 292 1,14 P=0202 p=0000""

2. Coro escolar Hombre 388 2,53 1,23 F-0395 t=-3963 "
Mujer 411 289 128 P=0530 p=0000""

;3. F;ra'cticatins;rum‘ental con  Hombre 721 2,88 1,09 F=0247 t=-4363 ”

instrumentos de placa _ _ xex -
Mujer 773 312 109 P=0619 p=0000

;Ll. Prtéc(’;icla instrumental con  Hombre 890 3,17 1,12 F= 0,581 t— 8153 5

auta dulce e

Mujer 913 359 108 P=0446 p=.000

5. Movimiento y danzas Hombre 597 2,30 1,07 F=28649 t=-9415 o
Mujer 706 292 128 P=0000 p=.000""

6. Lenguaje musical Hombre 805 2,74 1,08 F=0004 t=-3131 -
Mujer 838 291 1,12 P=0948 p=0002"

9. Juegos musicales Hombre 707 2,71 1,12 F— 4844 t—-3897 )
Mujer 756 294 1,11 P=0280 p=0000""

11.F;jartiTipacién en concier- ~ Hombre 571 281 122 p_ 0200 t=-3779 ”

tos de alumnos e -
Mujer 617 288 125 P=0887 p=0000

12. A.sistenzi.a;I Fomo publicoa Hombre 654 2,69 1,13 F=0029 t=-3202 "

conciertos didacticos ex -
Mujer 678 290 1,16 P=0865 p=0001

13.tUtiIizacién del libro de Hombre 855 2,77 1,15 F=0516 t=-3909 o

texto xex -
Mujer 879 299 1,18 P=0473 p=0000

*p< 0,01

*p < 0,001

Como se observa en la tabla anterior, los resultados fueron estadis-
ticamente significativos para los items incluidos en ella, si bien los que
tienen un mayor tamaino del efecto indican que son las mujeres quie-
nes muestran una mayor satisfaccion en el desarrollo de actividades de
canto en el aula, practica instrumental con la flauta dulce y movimien-
to y danzas

A continuacion, se llevé a cabo un analisis de varianza en la que se
incluye como variable independiente el rango de edad, cuyos resulta-
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dos solo fueron estadisticamente significativos en relacién con la parti-
cipacién en conciertos de alumnos (F = 4,147, p = 0,016, #°= 0,020).
Asi, los participantes de 26 a 28 anos (M = 3,15) puntdan mads esta op-
cién que los de 22 y 25 anos (M = 2,73), y en la asistencia como publi-
co a conciertos didacticos en horario escolar (F = 4,080, p = 0,018, #°=
0,019), donde también los participantes de 26 a 28 anos (M = 3,13)
sefialan en mayor medida esta opcion que los de 22 y 25 anos (M =
2,70).

El ANOVA realizado en funcién del nivel de estudios musicales re-
sult6 significativo para las siguientes actividades:

e Canto en el aula (F = 4,675, p = 0,000, #° = 0,093), donde los
participantes con estudios de conservatorio (M = 3,61) y los que
cantan en coros (M = 3,17) se muestran mas satisfechos que los
que afirman no poseer ningtn estudio musical (M = 2,65).

e Coro escolar (F = 3,156, p = 0,001, 5? = 0,044), siendo los partici-
pantes en coros (M = 3,94) quienes estin mas satisfechos con
esta actividad que los que tienen estudios en escuelas de misica
(M =2,63) y los que no tienen formaciéon musical (M = 2,48).

e Lenguaje musical (teoria y solfeo) (F = 4,604, p = 0,000, #* =
0,092), en la que los que tienen formacion en escuelas de musica
(M = 3,76) punttian mas esta actividad que los que no poseen
estudios musicales (M = 2,88).

e Audiciones musicales (F = 3,676, p = 0,000, #° = 0,075), donde
nuevamente los participantes formados en escuelas de musica
(M = 3,30) estan mads satisfechos que quienes no tienen forma-
cién (M = 2,64).

e Participacién (cantando o tocando) en conciertos de alumnos (F
= 5,730, p = 0,000, 7> = 0,112) ha sido la actividad que mas satis-
faccién genera entre los participantes en coros (M = 3,75) y los
estudiantes de escuelas de musica (M = 2,67) que entre quienes
no poseen formacién musical (M = 2,67).

e Visualizacién de videos con contenidos musicales (F = 1,913, p =
0,049, n? = 0,040) ha sido la mas valorada por quienes tienen
formacién en conservatorios (M = 3,78) frente a los que no tie-
nen estudios (M = 2,95).

Impacto de la educacion musical en el desarrollo
académico, personal y profesional

En la tabla 2.5 se muestran los estadisticos descriptivos del impacto
que la educacién musical ha tenido en los dmbitos académico, perso-
nal y profesional de los participantes.
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Tabla 2.5. Estadisticos descriptivos del impacto que la educacion musical ha
tenido en los ambitos académico, personal y profesional

items Media Desviacion
tipica
1. Mi'interés por escuchar musica se ha desarrollado gracias a mis expe- 2,13 1,17

riencias musicales escolares.

2. He continuado practicando musica como aficionado por la influencia de 1,79 1,12
mis vivencias musicales en Primaria y Secundaria.

3. Lo aprendido en el aula de Musica me motivo para realizar estudios mu- 1,63 1,04
sicales fuera de la escuela (banda, conservatorio, escuela de musica, clases
particulares, etc.).

4. Me dedico profesionalmente a la musica por la influencia de lo que ex- 1,35 0,83
perimenté en la escuela o el instituto.

5. Aprender musica en mi etapa escolar ha favorecido mi proceso académi- 2,25 1,22
co.
6. El contacto con la musica en Primaria/Secundaria ha facilitado mi desa- 2,11 1,19

rrollo profesional no musical.

7. Las actividades musicales que realicé en mi etapa escolar me han servido 1,94 1,14
para ser mas innovador y emprendedor en el desempefio de mi ocupacion

laboral.

8. La participacion en interpretaciones instrumentales o vocales colectivas 2,03 1,22

en la escuela me han servido para trabajar mejor en grupo

9. Mi experiencia musical escolar desarrolld mis capacidades de memoria, 2,29 124
inteligencia, pensamiento abstracto, etcétera.

10. Mi experiencia musical en Primaria ha enriquecido mi vida. 2,31 1,24

11. Mi experiencia musical en Secundaria ha enriquecido mi vida. 2,26 1,25

Nota: 1 = Nada; 2 = Poco; 3 = Algo; 4 = Bastante; 5 = Mucho

Como se observa en la tabla anterior, los resultados obtenidos indi-
can que la influencia que habia tenido la misica en los jévenes en rela-
cién con sus dmbitos de desarrollo académico, personal y profesional
ha sido escasa, como sucede en el item 10 (M = 2,31, DT =1,241) y en
el item 7 (M = 1,94, DT = 1,136). Ademas, los items 10 y 11 incluian
una pregunta abierta en la que se solicitaba a los estudiantes que des-
cribieran qué habian aportado a sus vidas los aprendizajes musicales
que recibieron en el aula de musica en Primaria y Secundaria. Sus res-
puestas mads frecuentes apuntan hacia la ampliacién de conocimientos
y el enriquecimiento cultural en ambos casos, aunque para la etapa de
Secundaria también sefialaron que no les habia servido para nada lo
que aprendieron de la asignatura de Mdsica.
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En la tabla 2.6 se incluyen los resultados del andlisis de compara-
cion realizado a través de la prueba T de Student en funcién de la varia-
ble «Sexo».

Tabla 2.6. Estadisticos descriptivos y prueba T de Student segun la variable
«Sexo» del impacto que la educacion musical ha tenido en los ambitos acadé-
mico, personal y profesional

Sexo  Media DT Levene Prueba T d

1. Mi interés por escuchar musica se ha Hombre 207 1,16 F=1305 t=-2383

desarrollado gracias a mis experiencias . 10
musicales escolares. Mujer 219 1,17 p=0283  p=0.017
4.. Me dedic.o profes.ionalmente ala mu— Hombre 142 0,89 F-40982 t=-3618
sica por la influencia de lo que experi- 17

, . ; = 0,062 =0,000"*
menté en la escuela o el instituto. Mujer 128 076 P p

5. Aprender musica en mi etapa escolar  Hombre 219 120 r_5577 ;- 935

ha favorecido mi proceso académico. _ B "0
Mujer 231 124 P=0000 p=0019

8. La participacion en interpretaciones  Hombre 197 1,17

instrumentales o vocales colectivas en F=7345 t=-2,249 10
la escuela me han servido para trabajar Mujer 209 125 P=0087 p= 0,025*
mejor en grupo.

9. Mi experiencia musical escolar desa-  Hombre 277 1,15

rrollo mis capacidades de memoria, in- . F=0836 t=-3909 19
teligencia, pensamiento abstracto, etcé- Mujer 299 118 p=0353 p=0000"" "
tera.

11. Mi experiencia musical en secunda-  Hombre 220 120 r_ 10139 t=_2211

ria ha enriquecido mi vida B B . 10
Mujer 232 129 P=0831 p=0027

0 < 0,05
=5 < 0,001

La tabla 2.6 incluye los items que obtuvieron resultados estadistica-
mente significativos, de los cuales el mayor tamario del efecto indica
que las mujeres puntian en mayor medida que los hombres que su
experiencia musical escolar desarroll6 sus capacidades de memoria, in-
teligencia, pensamiento abstracto, etcétera. Por su parte, los hombres
indican mas que las mujeres que se dedican profesionalmente a la ma-
sica por la influencia de lo que experimentaron en la escuela o el insti-
tuto. Por otro lado, el ANOVA realizado en funcién del rango edad
solo arroj6 datos estadisticamente significativos para la afirmacién de
que aprender musica en su etapa escolar ha favorecido su proceso aca-
démico (F = 3,566, p =0,028, #> = 0,004), donde los participantes de 22
a 25 (M =3,33) puntian mads este item que los de 29 a 32 (M = 2,16).
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Tabla 2.7. ANOVA en funcion de la variable formacion musical

Items

Formacion musical

1. Mi interés por escuchar musica se ha desarrollado
gracias a mis experiencias musicales escolares (F=
13,750, p = 0,000, 52 = 0,059)

Clases particulares, escuela musica, con-
servatorio, coro, banda

>

Ninguna

2. He continuado practicando musica como aficiona-
do por la influencia de mis vivencias musicales en pri-
maria y/o secundaria (F= 40,399, p = 0,000, 7% =
0,154)

Clases particulares, escuela musica, con-
servatorio, banda coro

>

Ninguna

3. Lo aprendido en el aula de musica me motivo a
realizar estudios musicales fuera de la escuela (banda,
conservatorio, escuela de musica, clases particulares,
etc.) (F= 38,980, p = 0,000, 52 = 0,150)

Banda, conservatorio, escuela Musica, cla-
ses particulares, coro

>

Ninguna

4. Me dedico profesionalmente a la musica por la in-
fluencia de lo que experimenté en la escuela y/o el
instituto (F= 8,987, p = 0,000, ? = 0,039)

Escuela musica, conservatorio, banda
>
Ninguna

5. Aprender musica en mi etapa escolar ha favorecido
mi proceso académico (F= 29,272, p = 0,000, n? =
0,117)

Escuela musica, conservatorio, banda, coro
>
Ninguna

6. El contacto con la musica en primaria/secundaria
ha facilitado mi desarrollo profesional no musical (F=
22,093, p=0,001, %= 0,091)

Conservatorio, escuela musica, banda, coro
>
Ninguna

7. Las actividades musicales que realicé en mi etapa
escolar me han servido para ser mas innovador y em-
prendedor en el desempefio de mi ocupacion laboral
(F= 24,450, p = 0,000, #2 = 0,100)

Conservatorio, escuela musica, banda, coro
>
Ninguna

8. La participacion en interpretaciones instrumentales
0 vocales colectivas en la escuela me han servido para
trabajar mejor en grupo (F= 28,046, p = 0,000, 52 =
0,113)

Conservatorio, escuela musica, banda, coro
>
Ninguna

9. Mi experiencia musical escolar desarrollé mis capa-
cidades de memoria, inteligencia, pensamiento abs-
tracto, etcétera (F= 27,589, p = 0,000, 2 = 0,111)

Conservatorio, coro, escuela musica, banda
>
Ninguna

10. Mi experiencia musical en primaria ha enriquecido
mi vida (F= 23,582, p = 0,000, #? = 0,096)

Conservatorio, coro, banda, escuela
musica

>

Ninguna

11. Mi experiencia musical en secundaria ha enrique-
cido mi vida (F= 20,953, p = 0,000, #? = 0,087)

Conservatorio, banda, escuela musica, coro
>
Ninguna
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Seguidamente, se llev6 a cabo el ANOVA en funcién de la forma-
cion musical de los participantes cuyos resultados fueron estadistica-
mente significativos para todos los items de este apartado. Asi, los par-
ticipantes que tienen formacién musical adquirida a través de clases
particulares, escuela de musica, coro, banda de musica y conservatorio,
obtienen puntuaciones mas elevadas que los que no poseen ninguna
formacion musical (tabla 2.7).

Discusion y conclusiones

En este apartado se presentan la discusion y conclusiones de este estu-
dio en funcion de los dos grandes bloques que componen el cuestiona-
rio, asi como de las variables sexo, rango de edad y formacién musical.

De este modo, en los datos obtenidos del primer bloque de pregun-
tas relacionadas con los contenidos presentes en el aula de Mdsica en
Primaria y Secundaria, se pone de manifiesto que los participantes no
han realizado todas las actividades musicales que se incluyen, tal y
como se refleja en los valores de N de la tabla 3 y se concretan en la
nota al pie de pdgina, por lo que se podria reflexionar si esta circuns-
tancia es debida a la escasa presencia de la misica en el curriculo, tal y
como se ha argumentado por autores como Bernabé y Cremades
(2017), o en consonancia con Reyes (2010) y Cremades-Andreu y Gar-
cfa-Gil (2017), es producto de la necesidad de mejorar la formacién
inicial del profesorado para que pueda abordar los contenidos musica-
les que tiene que ensenar. No obstante, de las actividades desarrolla-
das, las mas satisfactorias fueron las relacionadas con la interpretacion
musical, concretamente, la practica instrumental con flauta dulce. Es-
tos resultados coinciden con los obtenidos por Oriol (2004), en los
que se pone de manifiesto la importancia de la formacién instrumental
en la ensenanza general.

En cuanto al segundo bloque de items relacionados con la influen-
cia que tiene la educacion musical que recibieron en su momento los
participantes en este estudio, los resultados indican que ha tenido un
escaso impacto en su desarrollo académico, personal y profesional,
siendo las experiencias vividas en la Educacion Primaria las mejor valo-
radas, lo que apunta hacia un mayor protagonismo e interés hacia la
musica en esta etapa (Pérez, 2012).

En relacion con el sexo, las mujeres manifiestan un mayor interés
que los hombres en el desarrollo de actividades de canto en el aula,
practica instrumental con flauta dulce y movimiento y danzas, lo que
desde una perspectiva exclusivamente musical no tiene una explicaciéon
clara. Se podria apuntar hacia actividades que tradicionalmente se han
asociado mas a las mujeres como son el canto y la danza, pero puede
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guardar una mayor relacion con los intereses y el rendimiento acadé-
mico de las chicas sobre los chicos, en consonancia con los resultados
obtenidos por Cerezo y Casanova (2004). Ademds, también son las
mujeres las que han valorado en mayor medida la influencia que la
educacion musical ha aportado a su vida. En este sentido, existe cierta
convergencia con los resultados obtenidos en otros trabajos (Costa'y
Tabernero, 2012; Delgado et al., 2010), en los que se muestra que las
chicas estin obteniendo mejores resultados académicos, puesto que es-
tdn mds preocupadas por su formacién académica, sus metas de apren-
dizajes y sus metas de logro que los chicos, los cuales se muestran mas
interesados en reforzar su imagen social.

En cuanto al rango de edad, las actividades que han senalado los
participantes de 26 a 28 afios en mayor medida que los de 22 a 25 afios
se concretan en la participacion (cantando o tocando) en conciertos de
alumnos y en la asistencia como publico a conciertos didacticos en ho-
rario escolar. Esta circunstancia se puede explicar por el hecho de que
los estudiantes de mayor edad vivieron los anos en los que se progra-
maban un mayor nimero de conciertos didacticos que, posteriormen-
te, con los inicios de la crisis, fueron disminuyendo su oferta (Sanchez,
2016). Por otra parte, los participantes mas jévenes de 22 a 25 anos se
muestran mas cercanos que los de 29 a 32 afos al afirmar que aprender
musica en su etapa escolar favorecié su proceso académico. Estos resul-
tados se pueden explicar desde el argumento de que los mas jovenes se
han beneficiado de una ensenanza musical mas asentada dentro de la
educacién obligatoria, y con mds recursos bibliograficos y didacticos
que no existian en los primeros anos en los que se incluy6 la educaciéon
musical como una materia obligatoria con la aprobacién de la LOGSE
(1990) (Oriol, 2005).

En funcion de la formacién musical, los resultados obtenidos po-
nen de manifiesto que los participantes que tienen estudios musicales
son los mas satisfechos con la realizacién de actividades de canto, len-
guaje musical (teoria y solfeo), audiciones musicales y participacién en
conciertos de alumnos. Estos resultados pueden explicarse basindonos
en el mayor interés por parte de estos estudiantes en contenidos, que
les son familiares porque son actividades que realizan en sus clases del
conservatorio y de la escuela de misica. Estos resultados son similares
a los obtenidos por Cremades y Herrera (2010), que senalan que la
formacion en estos centros favorece la adquisicion de los contenidos
musicales que se estudian en Primaria y Secundaria. Ademas, también
son los que mds valoran lo que les ha aportado la educacién musical
en Primaria y Secundaria a sus vidas, a pesar de que, en ocasiones, pa-
rece existir cierta distancia entre la ensefianza musical escolar y la ense-
nanza profesional de la misica, en consonancia con los argumentos de
Diaz (2004).
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En definitiva, los datos obtenidos en este estudio revelan la opinion
de los estudiantes tras finalizar su escolarizacion obligatoria y pone de
manifiesto que la educacién musical que recibieron, aun sin seguir la
totalidad de los contenidos que se incluyen en las normativas vigentes
en esta materia, resulté satisfactoria en el desarrollo de determinas acti-
vidades, siendo ademads diferentes segtin el sexo, el rango de edad y la
formacion musical recibida. En este sentido, parece existir una cierta
convergencia en torno a la realizacién de actividades con un corte acti-
vo y participativo, como la interpretacién instrumental y vocal, la dan-
za, o los conciertos escolares, tal vez porque a través de ellas se experi-
menta la mdsica de una forma mads plena. Estos argumentos son
similares a los empleados por Madariaga y Arriaga (2011).

Ademas, este estudio también muestra el valor intrinseco que posee
la musica para los encuestados. No se encuentra un claro impacto en
torno a la triple dimensién académica, personal y profesional. Asi, en-
tendiendo el impacto como generador de la mejora del bienestar social
y econémico (Gonzalez-Mayorga, Vidal y Vieira, 2017), cobra un ma-
yor protagonismo el hecho de que la educacién musical no solo deberfa
atender a la construcciéon de conocimientos musicales, sino que tendria
que desempenar un importante papel en el crecimiento del individuo
aportando aprendizajes a las dimensiones citadas desde la emocién, la
creatividad, o la motivacion, entre otros aspectos que se desarrollan a
través de la musica y también necesarios en la sociedad actual.
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Anexo I. Cuestionario sobre la influencia de
la educacion musical en jovenes espafioles

Datos sociodemograficos

Edad: ..

Sexo: ...

Lugar de escolarizacion y provincia en Primaria y Secundaria: ...
Nivel de estudios alcanzados: ...

Formacion musical: ...

Situacién actual: ...

Nivel de ingresos mensuales de tu familia durante tus estudios: ...

1. Valora tu grado de satisfaccion con las siguientes actividades desarrolladas
en el aula de Musica (marca con una X la casilla elegida).

2
=}
S
© >
g5 £ 5
o s 2
< o .g 8 o 4 =]
ot & 8§ &2 § 32
Z3 Z2 & < o =
1.1. Canto en el aula 0 1 2 3 4 5
1.2. Coro escolar 0 1 2 3 4 5

1.3. Practica instrumental con instrumentos de placa (metaldfonos 0 1 2 3 4 5
y xilofonos) y pequena percusion

1.4. Préctica instrumental con flauta dulce 0 1 2 3 4 5
1.5. Movimiento y danzas 0 1T 2 3 4 5
1.6. Lenguaje musical (teoria y solfeo) 0 1 2 3 4 5
1.7. Audiciones musicales 0 1 2 3 4 5
1.8. Improvisacion y composicion 0 1 2 3 4 5
1.9. Juegos musicales 0 1 2 3 4 5
1.10. Historia de la musica 0 1T 2 3 4 5
1.11. Participacion (cantando o tocando) en conciertos de alumnos 0 1 2 3 4 5

1.12. Asistencia como publico a conciertos didacticos en horarioes- 0 1T 2 3 4 5

colar

1.13. Utilizacion del libro de texto 0 1 2 3 4 5
1.14. Visualizacion de videos con contenidos musicales 0 1 2 3 4 5
1.15. Manejo de programas de edicion musical y de grabacion con 0 1 2 3 4 5

medios informaticos
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2. Responde con sinceridad a las siguientes afirmaciones (marcando con una
X la casilla elegida) y preguntas propuestas.

s
s 2
© I
5 8 8% S
Z o < o =
2.1. Mi interés por escuchar musica se ha desarrollado graciasa misexpe- 1 2 3 4 5

riencias musicales escolares.

2.2. He continuado practicando musica como aficionado por la influencia 1 2 3 4 5
de mis vivencias musicales en Primaria o Secundaria.

2.3. Lo aprendido en el aula de musica me motivo a realizar estudiosmusi- 1 2 3 4 5
cales fuera de la escuela (banda, conservatorio, escuela de musica, clases
particulares, etc.).

2.4. Me dedico profesionalmente a la musica por la influencia de loqueex- 1 2 3 4 5
perimenté en la escuela y/o el instituto.

2.5. Aprender musica en mi etapa escolar ha favorecido mi proceso acadé- 1 2 3 4 5
mico.

2.6. El contacto con la musica en primaria/secundaria ha facilitado mi de- 1 2 3 4 5
sarrollo profesional no musical.

2.7. Las actividades musicales que realicé en mi etapa escolar me hanservi- 1 2 3 4 5
do para ser mas innovador y emprendedor en el desempefio de mi ocupa-
cion laboral.

2.8. La participacion en interpretaciones instrumentales o vocales colecti- 1 2 3 4 5
vas en la escuela me han servido para trabajar mejor en grupo.

2.9. Mi experiencia musical escolar desarrollé mis capacidades de memoria, 1 2 3 4 5
inteligencia, pensamiento abstracto, etcétera.

2.10. Mi experiencia musical en primaria ha enriquecido mi vida. 1T 2 3 4 5

¢De qué manera han influido en tu vida los aprendizajes musicales
que recibiste en el aula de Musica en Primaria?...

2.11. Mi experiencia musical en Secundaria ha enriquecido mi vida. 1T 2 3 4 5

¢De qué manera han influido en tu vida los aprendizajes musicales
que recibiste en Secundaria?...
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Universitat Internacional de Catalunya

JEssica PErez-MoRENO
Universitat Autonoma de Barcelona

Introduccion

En este capitulo se aborda el concepto de impacto en educacién musi-
cal (EM) desde una mirada retrospectiva. Esta mirada comprende el
conjunto de posibles efectos sobre las personas como consecuencia de
las actividades de caracter musical llevadas a cabo en el aula de Educa-
cién Primaria (EP) y Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) (Carri-
llo, Viladot, y Pérez-Moreno, 2017). Se presenta, por tanto, una pers-
pectiva de impacto que considera los efectos provenientes de
actividades musicales cursadas en la materia de Msica de acuerdo con
lo que establece el curriculo para dicha materia en las ensenanzas obli-
gatorias. Esta aproximacion, pues, difiere de la aportada por el grueso
de investigaciones que han indagado en el impacto tras la llevada a
cabo de actividades que van mas alld de la materia que se imparte en
las aulas, ya sea porque contemplan la implementacion de un proyecto
musical especifico (Hallam, Creech y McQueen, 2017; Portowitz, Pe-
ppler y Downton, 2014), un programa curricular intensificado (Andreu
y Godall, 2012; Eerola y Eerola, 2014), o bien porque consideran el
conjunto de actividades musicales cursadas tanto en relacién con lo
que se recoge en el curriculo para la EP y ESO como con otras de caradc-
ter extracurricular (Kokotsaki y Hallam, 2007; Pitts, 2009).

En lo que concierne a los tipos de impacto en relacion con la EM, el
andlisis pormenorizado de una muestra de estudios llevados a cabo
durante la dltima década (Carrillo, Viladot y Pérez-Moreno, 2017) re-
vela la existencia de dos grandes tipologias. Existen estudios que exa-
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minan el impacto de la EM en el seno de la propia disciplina, mientras
que otros consideran su efecto mads alld de la disciplina. En general, los
trabajos en relacién con el primer tipo examinan la influencia que ejer-
cen distintos aspectos de la materia de musica escolar sobre distintas
capacidades de orden musical, como, por ejemplo, las relacionadas
con la interpretacion o escucha musical (Abril y Gault, 2008; Campbe-
1I, Connell y Beegle, 2007), la comprensién (Hallam, Creech y Mc-
Queen, 2017; Portowitz, peppler y Downton, 2014) o la creacién mu-
sical (Hogenes, Van Oers, Diekstra y Sklad, 2016; quienes evidenciaron,
ademads, que la implicacién en el aprendizaje musical por parte del
alumnado se intensifica en la medida que se incrementan las activida-
des que requieren producir, y no reproducir, musica).

En relacién con el impacto mas alla de la disciplina, Carrillo, Vila-
dot y Pérez-Moreno (2017) distinguen tres ambitos de influencia: el
personal, el intelectual y el social. Por lo que respecta al personal, una
parte importante de estudios focalizan temadticas relacionadas con el
efecto de la musica en el bienestar psicologico del alumnado (Osborne
et al., 2016; Rickard et al., 2013), mientras que otros se centran en la
expresion y gestion de emociones (Campbell, Connell y Beegle, 2007;
Seifried, 2006) y en la formacién de la identidad de aquellos que cursa-
ron EM (Cabedo-Mas y Diaz-Gémez, 2013; Seifried, 2006).

Dentro del ambito intelectual, la literatura se refiere tanto al impac-
to de la EM sobre aspectos académicos —por ejemplo, su contribucién
a la adquisiciéon de competencias o a la mejora de resultados académi-
cos de diferentes dreas (Andreu y Godall, 2012; Miksza, 2010)-, como
en relacion con funciones cognitivas diversas. En este dltimo sentido,
trabajos como los de Osborne et al. (2016) y Portowitz, Peppler y
Downton (2014) ponen énfasis en la influencia de la formacién ins-
trumental sobre funciones cognitivas no musicales, como la memoria
verbal, la memoria de trabajo a corto plazo o la autorregulacién del
aprendizaje.

Finalmente, desde el punto de vista social, los estudios analizados
enfatizan el impacto de la EM para la mejora de la convivencia y satis-
faccion en el seno del centro escolar (Eerola y Eerola, 2013; Marsh,
2012) o del trabajo llevado a cabo en equipo (Abril y Gault, 2008;
Kokotsaki y Hallam, 2007). Otra interesante via de impacto de la mate-
ria tiene que ver con aspectos relacionados con el concepto de respon-
sabilidad social (Osborne et al. 2016), en el sentido de ser conscientes
y actuar de forma ética de acuerdo con las necesidades de la comuni-
dad a la que pertenecen (por ejemplo, ayudar a los otros, corregir des-
igualdades sociales o contribuir a la inclusion social, entre otros).

Asi, en este estudio se parte de una conceptualizacion de impacto
que considera el efecto de la EM sobre los alumnos que cursaron dicha
materia en las ensenanzas obligatorias para examinar, de forma retros-
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pectiva, dicho impacto sobre diferentes dmbitos de su persona que in-
cluyen tanto los efectos dentro como fuera de la propia disciplina.

Metodologia
Participantes

Para la seleccion de la muestra participante, las investigadoras contac-
taron, a través de correo electrénico, con un namero elevado de posi-
bles candidatos de su entorno personal y profesional nacidos a partir
de 1985 para asegurar que habfan cursado clases de EM en la escuela
tras la implementacién de la Ley Orgédnica de Ordenacion General del
Sistema Educativo (LOGSE) en el 1990, y con buena predisposicion
para compartir y reflexionar acerca de sus experiencias y percepciones
de la EM y su impacto en diferentes ambitos de sus vidas. Ademads de
primar la accesibilidad de la muestra, se consideré que la participacion
en el estudio de individuos con los que las investigadoras mantenian
una relacién previa podia impactar positivamente sobre la cantidad y
la calidad de los datos generados (Kelchtermans, 1999).

En una segunda fase del muestreo, los candidatos que expresaron
interés en participar en el estudio fueron entrevistados para conocer, a
grandes rasgos, la tipologia de impacto que la EM escolar habia tenido
en ellos. Teniendo en cuenta el principio de maxima variacién, ocho
individuos fueron seleccionados para participar en el estudio. Sin em-
bargo, en este estudio se presentan las percepciones y experiencias de
los cuatro que ilustran de forma mas evidente los diferentes tipos de
impacto hallados en los relatos del total de la muestra. Antes de iniciar
el estudio, los participantes firmaron un documento de consentimien-
to en el que se informé de su derecho a abandonar el estudio si asi se
deseaba. También se acord6 utilizar pseudénimos para garantizar su
anonimato.

De los cuatro participantes, tres son mujeres nacidas entre los anos
1985 y 1997 y uno es un hombre nacido en 1990, todos ellos en Cata-
luna.! En el momento en el que se llevé a cabo el trabajo de campo,
tres de ellos estaban cursando estudios de grado en el dmbito de las
ciencias sociales en la universidad (Silvia, de Educacién Infantil; Ama-

1. El Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya (1992a) publicé
su propuesta curricular basada en la LOGSE y organizoé los contenidos conceptuales de
EM en torno a cinco bloques: 1) La cancion y la voz; 2) Educacion del oido; 3) Musica,
movimiento y danza; 4) Lectura y escritura musical (solfeo), y 5) Audicién. Para la ESO
(Departament d’Ensenyament, 1992b) articul6 los contenidos conceptuales de EM en
torno a tres bloques: 1) El lenguaje musical; 2) Estéticas, estilos, géneros, formas e instru-
mentos; 3) Los vehiculos de la expresion musical. Técnica y aspectos interpretativos.
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lia, de Educacién Primaria, y Antonio, de Economia), mientras que
Laura estaba ejerciendo como profesora universitaria en el ambito de
las ciencias de la salud. A excepcién de Amalia, que nunca habia cursa-
do estudios musicales a nivel extraescolar, el resto de participantes si
habian tenido contacto con actividades de caracter musical mas alld de
las llevadas a cabo en las ensefianzas obligatorias, aunque con dedica-
ciones muy dispares.

Procedimiento de recogida de datos y analisis

Para recopilar experiencias y percepciones de los participantes se lleva-
ron a cabo tres entrevistas con cada uno de ellos de acuerdo con el
protocolo de entrevista en tres etapas proporcionado por Seidman
(2012). A lo largo de este proceso, los participantes tuvieron la oportu-
nidad de presentar el contexto de sus experiencias, reconstruir los deta-
lles de dichas experiencias y reflexionar sobre su significado, respectiva-
mente. Se utilizaron entrevistas semiestructuradas, lo que permitié
partir de unas preguntas previamente establecidas, pero proporcioné
flexibilidad para modificarlas (Hatch, 2002). Dichas preguntas se eri-
gieron en torno a dos temas: por un lado, las experiencias musicales de
los participantes a nivel escolar (EP y ESO), pero también previas a la
EP y a nivel extraescolar para disociar cualquier vivencia experimentada
mas alld de la escolaridad obligatoria; por el otro, el impacto de dichas
experiencias sobre diferentes dimensiones de su persona, aunque sin
concretar categorias de impacto para evitar influenciar las respuestas de
los participantes.

Se utilizé un procedimiento de investigacién acumulativo (cumula-
tive) (Kelchtermans, 1993: 445), de manera que cada entrevista se
construyo sobre la otra y se basé en un anilisis interpretativo de los
datos aportados en la anterior. Este proceso permiti6 a las investigado-
ras reflexionar acerca de los datos recogidos y generé nuevas preguntas
que se enviaron a los participantes por correo electronico antes de la
posterior entrevista con el propdsito de que tuvieran suficiente tiempo
para reflexionar acerca de ellas.

Las entrevistas, que fueron transcritas verbatim, se sometieron a ana-
lisis narrativo (Polkinghorne, 1995). Esto llevo a la confeccion de his-
torias de vida semidefinitivas que cubrieron el amplio espectro de ex-
periencias musicales recibidas durante la educacién obligatoria, asi
como su respectivo impacto en diferentes dimensiones de los partici-
pantes. Los textos se compartieron con ellos para confirmar la veraci-
dad y precisién de los datos incluidos (Stake, 1995) e incorporar posi-
bles comentarios o correcciones en las historias de vida finales.

En los resultados se sintetizan las ideas mds relevantes de dichas
historias para cada uno de los participantes en relacion con las expe-
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riencias musicales en las ensenanzas obligatorias, en donde se descri-
ben las vivencias musicales escolares tanto en EP como en la ESO. Se
expone también el impacto que ha tenido su educacién musical esco-
lar, ilustrando los diferentes tipos de impacto que las experiencias mu-
sicales descritas previamente han ejercido sobre su persona. Se incor-
poran fragmentos textuales de las entrevistas con el objetivo de ilustrar
las experiencias y percepciones de los participantes en torno a las ideas
aportadas.

Resultados
Experiencias musicales en EP

Durante la etapa de EP, Silvia estuvo inmersa en un contexto escolar en
el que la musica «realmente no era lo mas valorado». El ritmo de la
clase lo marcaba un libro de texto al que solian cenirse practicamente
siempre. También cantaban con asiduidad, aunque Silvia recuerda que
el repertorio era «muy infantil». Ademas del canto, durante la EP llevé
a cabo actividades diversas que incluyeron la danza y la practica con
instrumentos de percusién y con flauta, de las que conserva un mayor y
mejor recuerdo debido a su caracter practico. No obstante, la experien-
cia que ejercié un mayor impacto sobre su persona durante esta etapa
fue la preparacion y la representacion de un musical ante las familias,
por el esfuerzo e interés compartido que supuso en el grupo-clase.
Amalia no conserva un recuerdo positivo de sus experiencias musi-
cales en la EP y, en parte, responsabiliza a su maestra, que «tenia mu-
chos conocimientos, pero no sabia como transmitirlos». Ademds, Ama-
lia destaca que se «volcaba especialmente en aquellos que sabian mds
de mdsica, y los demds tenfamos miedo a equivocarnos, ya que recibia-
mos comentarios negativos por su parte, en voz alta y delante de los
companeros». Respecto a las actividades musicales que llevaban a cabo
en el aula, Amalia recuerda que eran muy tedricas y poco significativas.
«Lefamos mucho el libro, era mucha teoria, pero no relacionaba nada.
No era un aprendizaje significativo». Si llevaban a cabo actividades de
danza, de audicién o de canto, pero en general se trataba de una practi-
ca aislada. De todas las actividades de aula, la que tuvo un mayor im-
pacto sobre su persona fue la practica de la flauta. «Al principio, como
era una cosa nueva [...], nos llamaba mucho la atencién y teniamos
muchas ganas de aprender a tocarla». Sin embargo, con el tiempo esta
experiencia devino cada vez mas negativa, especialmente por la presion
que suponian los exdmenes semanales en los que debian interpretar
piezas diversas de forma individual y delante de toda la clase. Por el
contrario, Amalia conserva un recuerdo positivo de los festivales y mu-
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sicales que realizaban ante los padres, por el esfuerzo compartido que
suponia y por su caracter practico.

Las experiencias musicales de Lidia durante la etapa de EP tampoco
fueron enriquecedoras para ella. Las clases de musica se centraban
principalmente en el solfeo y, en general, no ponian en juego compe-
tencias musicales bdsicas como escuchar, interpretar o crear. «Lo que
haciamos eran notas, ritmos... No tengo mucha conciencia de decir,
pues nos ensenaron a conocer la masica. Mds bien nos ensenaron mu-
sica de una manera técnica».

El recuerdo de Antonio en relacién con las experiencias musicales
en la etapa EP es mds bien vago, aunque positivo. «Recuerdo sobre
todo prepararnos para cantar el tipico concierto de Navidad del cole-
gio. Es lo que mads recuerdo». En paralelo, en las clases tocaban instru-
mentos de percusion. «Era entretenido, sobre todo desconectar de lo
tipico de siempre, hacer algo un poco diferente». Explica, ademas, que
la materia era dindmica y participativa y que, en general, tanto él como
sus companeros tenian ganas de que llegara la hora de musica.

Experiencias musicales en la ESO

Al pasar a la ESO, las experiencias musicales mejoraron tanto para Sil-
via como para sus compaiieros: «<En la ESO, cuando cambiamos de pro-
fe, fue cuando noté un poco mas de valor. Pero era por cémo se lo to-
maba la profe porque yo creo que lo que la profe piensa, su interés en
su asignatura, también lo transmite a los alumnos, ;sabes? Y yo a ella la
veia dandolo todo en su materia». En la ESO las clases devinieron mds
practicas y se incorporaron actividades que requerfan una practica mu-
sical mads activa. Silvia atribuia a todas estas experiencias un valor espe-
cial, porque el trabajo que realizaban se mostraba después a final de
curso en un concierto. «Supongo que la clave estd en esto, en encontrar-
le sentido a lo que estds haciendo». Ademas, Silvia destaca que activida-
des como estas generaban mucha cohesion en el grupo.

Una vez en la ESO, las experiencias de Amalia no mejoraron dema-
siado respecto a lo vivido en la etapa anterior. Si bien la presién en
torno a la prictica y los exdmenes de flauta disminuyd, la dindmica ge-
neral de las clases cambié mucho respecto a la EP, con un enfoque
cada vez mads tedrico y conceptual, especialmente centrado en el estu-
dio de la historia de la musica. Se trataba de una perspectiva que, en
palabras de Amalia, «primaba la memorizacion por encima de la com-
prension».

Al entrar en la ESO, Lidia estuvo inmersa en un contexto educativo
en el que «la musica no era especialmente valorada. Seguramente no
fue valorada como las asignaturas mas importantes, sino como una
asignatura de recreo [...], pues Matematicas, Castellano, Cataldn... te-
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nian un estatus que no era el que tenia Mtsica». No obstante, sus expe-
riencias musicales a lo largo de la ESO mejoraron considerablemente
respecto a las de EP, especialmente por lo que a practica musical se re-
fiere. El enfoque era mds variado y, a pesar de seguir presente la ver-
tiente academicista del solfeo, también trabajaron diferentes aspectos
que hicieron que la practica musical estuviera mds presente. Aun asi,
toda esta parte resultaba mas bien residual. De todas las experiencias
musicales vividas durante esa etapa, Lidia recuerda especialmente la
preparacién de varias canciones entre toda la clase y su interpretacion
en un encuentro de corales. En su opinidn, que la actividad musical
llevada a cabo en el aula pudiera tener una culminacién clara dotaba
todo el proceso de significado. «En el proceso de preparar este encuen-
tro realmente vefas que habia una continuidad, que habia un sentido,
que habfa una finalidad». Anade, ademas, que la interpretacion de can-
ciones delante de un gran ptblico y junto con conjuntos corales de
otras escuelas «hacia que te lo tomaras mds en serio, ;no? Porque cuan-
do haces algo delante de los otros pues quieres que esté bien y proba-
blemente ayudaba a que todos nos comprometiéramos con que la cosa
saliera bien».

Al abordar sus recuerdos en torno a las experiencias en la ESO, An-
tonio habla con mucha desgana de lo vivido. Destaca especialmente el
anquilosamiento, tanto en relacién con los contenidos de la materia
(focalizados en la historia de la musica y la practica de la flauta) como
con la manera de impartirlos (clases magistrales y centradas en la inter-
pretacion meramente técnica, respectivamente). Sin embargo, Antonio
opina que la percepcién negativa que mantenia en relacién con la asig-
natura también era fruto de la actitud del profesor ante su asignatura.
«A todo esto [metodologia empleada], si le afniades la manera metédica
y la escasa (o mads bien nula) felicidad impartiendo clases, se crea el
boom maximo de desinterés, al menos desde mi punto de vista». Por
todo ello, Antonio reconoce que no estaba atento y que, también por
parte de todo el alumnado, habia un pasotismo generalizado hacia la
materia.

Impacto de la educacion musical escolar

Silvia afirma que el impacto mas relevante de la EM ha tenido efecto en
su decision por formarse como maestra de Mdsica. Si bien el hecho de
vivir en un ambiente de profesores hizo que desde bien pequena tuvie-
ra claro que de mayor queria ser maestra, las experiencias musicales vi-
vidas a lo largo de su educacién obligatoria, especialmente por la in-
fluencia positiva que ejercié su profesora de Musica de la ESO, le lleva-
ron a optar por la musica como especialidad. Cambiando de registro,
pero en esta misma vertiente, Silvia afirma que las experiencias musica-
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les vividas durante su escolaridad también han ejercido un impacto
muy positivo en la configuracién de la persona que es hoy dia. En la
musica, Silvia ha encontrado un medio para canalizar sus emociones.
«No sé, para mi ha sido una terapia y continda siendo una terapia |...].
Hoy en dia es por donde canalizo las cosas. Estoy enfadada, voy a tocar
el piano. Estoy cansada, voy a tocar el piano. [...] En la escucha tam-
bién. Es como el momento de desconexion porque dejo de pensar».
Sin embargo, Silvia remarca que las experiencias vividas en paralelo a
nivel extraescolar han contribuido en este sentido. Al relatar sus expe-
riencias musicales se evidencia el impacto en lo que concierne a la dis-
ciplina y organizacién. No obstante, en este caso matiza que el efecto
ha sido mads bien por las experiencias vividas a nivel extraescolar. «El
hecho de dedicar tantas horas extraescolares me ensenié a organizarme.
Porque claro, cuando tienes que ensayar lo de musica, tienes que estu-
diar lo de la escuela... Creo que esto me hizo como mas disciplinada,
;sabes?».

A lo largo del tiempo Amalia ha ido desarrollando un amor por la
musica fruto de la experiencia vivida en el contexto familiar mds direc-
to, donde «siempre ha habido misica sonando». Sin embargo, en su
relato constata que las experiencias musicales vividas durante la etapa
obligatoria no han contribuido de ninguna manera en este sentimiento
hacia la mdasica. En la actualidad valora positivamente haber tenido la
oportunidad de aprender la flauta, ya que incluso a dia de hoy es capaz
de tocarla. Pero el recuerdo que conserva ha sido mds bien negativo y el
impacto sobre su persona, nulo. En retrospectiva, ademas, le entristece
no ser capaz de dominar el lenguaje musical como ha sido capaz de
dominar otros lenguajes. «Que otras asignaturas se me hayan quedado
tanto [los contenidos llevados a cabo en el aula] y haya aprendido tan-
to y que de musica, aunque me encanta, no conserve conocimientos...
iOstras! Es una frustracion, ;no?». A pesar de todo ello, Amalia cuenta
que la experiencia vivida con el musical que llevaron a cabo en 4.° de
EP ha impactado en ella positivamente. «Teniamos mucha responsabi-
lidad y nos implicamos muchisimo». demds, la experiencia de haber
participado activamente en un musical le ha permitido disfrutar en ma-
yor medida de los musicales a los que asiste de forma ocasional.

Lidia reconoce que el impacto de la musica a nivel escolar «<ha que-
dado atenuado porque era una parte muy pequena en relacién con
todo lo otro que yo hacia en el ambito de musica». Desde una mirada
mds amplia abarca experiencias musicales escolares y especialmente
extraescolares —cuyos respectivos impactos ella no siempre fue capaz
de disociar-, donde se observa un efecto sobre diferentes ambitos de
su persona. En su relato, explicé que la musica habia favorecido en
ella el desarrollo de habilidades y capacidades tanto a nivel cognitivo
como emocional. «La musica me ha permitido desarrollar capacidades
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como el pensar cosas complejas o todo lo que tiene que ver con la dis-
ciplina, con el esfuerzo, con el rigor [...], cosas que supongo que si se
han trasladado a aspectos de mi vida personal». En este sentido, Lidia
considera que la disciplina y rigor se han visto luego reflejados a nivel
académico, pues le han permitido abordar los aprendizajes «desde una
dimension mds compleja. La musica tiene muchos matices, ;no? Pue-
des mirarla desde muchas perspectivas, y eso es algo que lo puedes
aplicar luego». Desde una perspectiva diferente, cuenta que la musica
ha sido durante su vida una «via de escape» a nivel emocional, «un ca-
nal de expresion de emociones». Precisamente esta vertiente mds emo-
cional y sensitiva que la musica ha desarrollado en ella ha tenido mas
aplicabilidad en el desarrollo de su profesion actual. «Tengo la sensa-
cién de que hay otro tipo de sensibilidad. Y que siempre transmito las
cosas como poniendo de relieve estos matices». Lidia, por ejemplo, uti-
liza la musica en su profesion cuando lleva a cabo talleres de alimenta-
cién en escuelas, especialmente cuando es «importante conectar con
las emociones».

Antonio se muestra muy escéptico ante la posibilidad de que la edu-
cacion obligatoria recibida haya ejercido algin tipo de impacto en él.
Por lo que a la EP se refiere, comparte con cierta duda que quiza el he-
cho de haber participado en conciertos, de haber pasado cierto nervio-
sismo,le ha ayudado a desarrollarse mejor en ciertas situaciones que
provocan tension, especialmente en el contexto laboral. Sin embargo,
en lo que concierne a la vivencia de la EM en la ESO, estd seguro de que
el impacto en su persona ha sido nulo. Es mas, cree que se hubiera desa-
rrollado de la misma manera a todo nivel si no hubiera cursado EM en
la escuela. En este sentido, Antonio considera que el profesor que tuvo
en la ESO es, en buena manera, responsable de ello. «En el instituto yo
creo que directamente no me aporté nada, la verdad, asi, a nivel de gus-
tos, de personalidad, yo creo que... buena parte de esta vivencia negativa
tiene que ver con el profesor». De lo que Antonio estd convencido es de
que su experiencia musical extraescolar, por la implicacién que requiere,
ha dejado sin duda impacto en su persona. «Yo creo que el hacer musica
te hace abrir esa capacidad mental que tienes y puedes aprender mas fa-
cilmente todos los otros conceptos, no solo de musica, sino en general».

Discusion y conclusion

En este estudio se describen experiencias y percepciones de cuatro ciu-
dadanos espanoles acerca de la EM cursada las ensenanzas obligato-
rias, y se examina, con una mirada retrospectiva, su impacto sobre dis-
tintos dmbitos de su persona. Los resultados que se han presentado
ilustran las singularidades de cuatro individuos, por lo que dichos re-
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sultados no son extrapolables al conjunto de la sociedad espaiiola que
ha cursado EM tras su inclusion en el curriculo escolar a raiz de la
LOGSE (Jefatura del Estado, 1990). Sin dnimo de generalizar, en este
punto se discuten los resultados considerados mas relevantes y se apor-
tan ideas acerca del papel de la EM en el marco del curriculo escolar
obligatorio.

Como se ha expuesto, las historias de vida de los cuatro participan-
tes proyectan una imagen de la EM mayoritariamente negativa, im-
pregnada en buena parte por el uso de una metodologia fuertemente
centrada en el método expositivo. Se observa, ademads, una relacion en-
tre la metodologia empleada por el profesorado y la percepcién del
alumnado acerca del tipo de vivencia experimentada, con recuerdos
mads positivos entre los participantes en aquellos momentos en los que,
en el aula, el hacer musica prevalecié ante el simple hecho de saber de
musica.

De entre dichos momentos, son mas significativos aquellos en los
que la practica musical comporté aunar los esfuerzos individuales
para la consecucién de una finalidad colectiva y supuso compartir lo
aprendido en la escuela ante un publico amplio, mas alla del propio
grupo-clase (encuentros de corales, conciertos y musicales). En gene-
ral, el caracter social de estas actividades (practica musical en grupo) y
la concrecién de una finalidad en relaciéon con lo que se lleva a cabo
en el aula confirieron mayor sentido y significatividad a dichas expe-
riencias e incrementaron el gozo por parte del alumnado. A partir de
estas evidencias, se desprende la necesidad de enfatizar, en el seno de
la EM escolar, actividades que conlleven una practica musical activa y
significativa por parte del alumnado. Esto podria incluir también acti-
vidades de creacién que, a pesar de no haber sido referidas en las his-
torias de vida de los cuatro participantes, son las que ejercen una in-
fluencia mas positiva sobre el alumnado (Hogenes, Van Oers, Diekstra
y Skad, 2016).

En lo que concierne al impacto de las experiencias musicales escola-
res, es remarcable el escaso efecto de dichas experiencias dentro de la
propia disciplina. Por el contrario, las historias de vida aportan ejem-
plos de impacto mas alld del aprendizaje de la propia materia, especial-
mente relacionados con un tipo de efecto personal. Quizas el mas des-
tacable sea el impacto emocional, entendiendo la misica como un
recurso para la expresién y gestion de las propias emociones (Silvia 'y
Lidia) y, en el caso de Lidia, también de las emociones de personas aje-
nas. Asimismo, los participantes se refirieron a otros tipos de efectos a
nivel personal, focalizados en la mejora de disciplina de trabajo (Silvia
y Lidia) intelectual, relacionado con el desarrollo de pensamiento com-
plejo (Lidia). Sin embargo, ambas expresaron su dificultad para diso-
ciar el impacto de la EM escolar del derivado de actividades musicales
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extraescolares, aunque destacaron la predominancia de este tltimo en
los citados dmbitos de influencia. Entre estas participantes se observa,
por tanto, un tipo de impacto hibrido que dificulta la concrecion del
efecto derivado exclusivamente de lo realizado en el aula de Mtsica en
EP y ESO, lo que deberia tenerse en cuenta en futuros estudios para
poder valorar, sin sesgos, el impacto real de la EM escolar.

Aun en relacion con los efectos de dicha materia, la mirada retros-
pectiva de Amalia y Antonio ponen de manifiesto un tipo de impacto
nulo; es decir, aquel por el cual la mdsica cursada en las ensenanzas
obligatorias no ha tenido efecto alguno sobre sus personas. La concre-
cién de este tipo de impacto supone una contribucion a las categorias
de impacto examinadas hasta el momento en investigaciones acerca de
esta temdtica y recopilados por autoras como Hallam (2010), referente
en este campo, asi como mds adelante por Carrillo, Viladot y Pérez-Mo-
reno (2017). Futuros estudios, pues, podrian considerar una muestra
amplia de individuos que permitiera indagar en este tipo de impacto
con el propdsito de describirlo en mayor detalle. Esto podria incluir
también la exploracion de experiencias musicales susceptibles de pro-
ducir tal impacto.

Este estudio ha aportado una visién retrospectiva de impacto en EM
centrada en lo que establece el curriculo de las ensenanzas obligatorias
para esta materia, a pesar de la dificultad encontrada al disociar dicho
impacto del relativo a las experiencias musicales extraescolares. Este
trabajo ha presentado, ademads, una perspectiva de impacto basada en
evidencias empiricas, recopiladas directamente de individuos que asis-
tieron y experimentaron clases de Musica durante las etapas de EP y
ESO en el contexto espanol. El estudio del impacto ha partido de expe-
riencias, asi como también de sus propias percepciones en torno a las
mismas, recogidas y plasmadas a través de relatos e historias de vida,
respectivamente. El uso de estas herramientas ha permitido reunir evi-
dencias especialmente de caracter personal (por ejemplo, la expresion 'y
gestién de emociones o el desarrollo de disciplina de trabajo), dificil-
mente mensurables y, en consecuencia, dificiles de captar a través de
otras herramientas de caracter cuantitativo.

Aunque ain queda mucho por investigar para comprender qué pa-
pel debe desempenar la EM en el curriculo escolar obligatorio, este es-
tudio ha aportado evidencias que pueden contribuir al debate. A través
de una pequena muestra de ciudadanos espanoles, en este trabajo, las
evidencias de impacto de EM escolar han enfatizado en el efecto a nivel
personal, especialmente relacionado con la expresion y gestion de
emociones, aspectos relacionados con las habilidades blandas (soft
skills) cada vez mas demandadas en el mercado laboral. Esto podria
sumarse a las evidencias ya existentes (Jauset-Berrocal, Martinez y Ana-
nos, 2017) que apuntan a que, mads alld de su valor intrinseco, la inclu-
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sioén de la musica en el curriculo escolar quizas deba poderse justificar
seglin sus beneficios a nivel emocional.
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4

Socializacion musical, vivencias
musicales escolares y conformacion
de identidades de sexo y género

VIcToRIA ROBLES SANJUAN
Universidad de Granada

Introduccion

Atender a la educacién musical reglada sigue siendo relevante para eva-
luar el grado de implicacién institucional en la formacién musical so-
cial, y viceversa, sirve para establecer el grado de emancipacion que se
logra en la sociedad a partir de la formacién organizada y pautada de la
musica. Mi punto de partida se sitdia, en primer lugar, en el proceso de
empoderamiento colectivo y de emancipacion como agenda formativa
de la educaciéon musical a través de las experiencias musicales regladas
y no regladas, que seran analizadas a partir de dos historias de vida.
Con ello, este capitulo amplia el objetivo de este proyecto y no solo
retoma experiencias de la educacion musical escolar, sino de vivencias
estéticas musicales no regladas y, por tanto, no sometidas a estructuras
y disefios organizados por la institucion educativa.

Junto al valor subjetivo que tiene la formacién musical en las perso-
nas, pretendo introducir como elemento de reflexién el acompana-
miento de agentes civicos (familia, vecindad, maestras y maestros aje-
nos al mundo de la formaciéon musical) impulsores en la formacién
musical. Este es el caso de nuestra primera historia de vida. A través de
ella invito al entendimiento de las narrativas y consignas sobre los sig-
nificados de tocar un instrumento, sobre su expresion en publico o pri-
vado y sobre el acceso a la lectura musical, visto desde un enfoque de
género que parte de que la formacién musical tiene elementos diferen-
ciales acerca de la idoneidad, sensibilidad, practica y expresién de la
musica en sus distintas modalidades para mujeres y hombres.

En segundo lugar, la observacion de los significados dados a la inte-
riorizacion de la musica me ha hecho pensar en la importancia de la
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misma como conformadora de identidades subalternas o excluidas de
la identidad convencional heterosexual (Fernandez-Carrién, 2011).
Alli donde la formacion musical reglada no logra todos sus objetivos
puede, sin embargo, gestarse una formacion musical diferente como
germen de deseos, sentimientos e identidades que nos hacen adoptar
un punto de vista subjetivo sobre quiénes somos o queremos ser y
cémo lo valoramos, a partir de la relacién entre la musica y nuestras
vidas. Por ello, en la segunda historia de vida pretendo reflejar los efec-
tos de la musica en el espacio no reglado a partir de multiples visiones
e interiorizaciones de su protagonista, en parte como producto directo
de un rechazo a la formaciéon musical reglada, y en parte como meras
vivencias estéticas fraguadas en un programa musical disponible a par-
tir de los mass media. Sostendré que todas ellas serdn un recurso para el
proceso de construccion de la identidad sexual, ayudando a dar signifi-
cados a la homosexualidad, no centrados ya en cinones de género ho-
mofoébicos. Por concluir esta introduccién, hablaré de la musica como
escape de convencionalismos sociales y como evasion de patrones se-
xuales identitarios y de orientacion sexual.

En estas paginas estableceré un didlogo entre pasado y presente a
partir de los relatos en primera persona de Julia y Sam, sobre lo que
sienten y entienden por musica, formacién musical y vivencia musical.

Historias de vida, agentes de formacion
musical e identidades subalternas

Para construir estas dos historias de vida he tenido que recurrir a una
estructura de ordenacion de linea temporal secuenciada (De la Pascua,
2005). La memoria de estas dos personas no ha llegado ordenadamen-
te en los sucesos que han ido narrando, mds bien al contrario: los he
narrado con un orden interno que, en su escritura, he tenido que reor-
ganizar basdndome en topicos claves del relato de ambas. Asi, la crono-
logia no es el eje esencial, aunque si necesario: hay una unidad o signi-
ficado que viene con el devenir temporal de sus experiencias musicales
diversas, de los significantes aportados y de sus significados en cons-
truccién. Experiencias, en suma, que les han quedado incorporadas
como parte vital de sus existencias.

He prestado especial atencién a la seleccion de dos personas de eda-
des parecidas, entre 24 y 25 anios, hombre y mujer, con experiencias
musicales no similares y con discursos identificados con la génesis, de-
sarrollo, aceptacion o rechazo de sus propias experiencias musicales re-
gladas y no regladas. Para captar la informacion he utilizado una entre-
vista en profundidad para cada persona, organizada sobre la base de
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cuatro tépicos o items generales (musica en la infancia, agentes de so-
cializacién musical, formacién musical reglada en la escuela o en el
conservatorio y vivencias personales desde la musica), con la decisién
de no estructurar previamente, y de forma cerrada, los ejes de narracion
que pudieran condicionar la articulacion individual del discurso. El
anonimato ha sido garantizado en todo momento.

Como mi punto de partida no es determinista, he construido el ana-
lisis de los datos considerando el impacto de determinadas practicas
formativas musicales y familiares de ciertos acontecimientos, asi como
su incidencia sobre sus historias de vida y sus interrelaciones con los
aprendizajes musicales y los propios de la socializaciéon primaria fami-
liar, respetando los significados dados a sus trayectos de vida musicales.

La historia de vida, como herramienta de investigacion, nos enca-
mina hacia la singularidad de las vidas y experiencias personales, lejos
de la homogeneidad con la que a veces la historia se nos aparece. En el
marco de la investigacion cualitativa, Puyana y Barreto (1994: 186)
apuntan, como una de sus grandes aportaciones al estudio social, que
«la historia de vida permite traducir la cotidianidad en palabras, gestos,
simbolos, anécdotas y relatos, y constituye una expresion de la perma-
nente interaccion entre la historia personal y la historia social».

El relato biografico para la elaboracién de las dos historias de vida
implica una historia de relaciones sociales, y entre las mas importantes,
las relaciones familiares y las de las maestras y los maestros. Estas les
mueven y promueven musicalmente a partir de la cotidianeidad, en un
didlogo continuo entre la propuesta, la experiencia y la interpretaciéon
de lo que la musica significa.

Por otra parte, es sabido que las ciencias sociales y, en general, el
paradigma humano que defienden todas las ciencias parte de la consi-
deracion de que los sujetos son heterosexuales (Carrasco, Hernandez,
Romadn y Suess, 2016). El modelo heterosexual ha impregnado todo
nuestro planteamiento social en el orden epistemolégico y tedrico, lo
que ha resultado muy dificil de quebrar. Hasta los anos noventa, como
recuerda Gil (2011), todo lo que somos y hacemos como personas (se-
xualidad, deseos, ideas, afectos, cuidados o comunicacién entre perso-
nas), todo aquello con lo que nos identificamos ha estado aferrado a la
construccién de unas relaciones sociales en cuya base estan las relacio-
nes sexuales hombre-mujer.

Pensar en las diferencias es romper disciplinas (musicales también),
acompanadas de adscripciones estereotipadas hombre-mujer-instru-
mento, o sentimientos confrontados masculino-femenino vinculados a
dominio, fuerza, estatus, poder y direccion frente a sentimiento, pa-
ciencia, quietud y estética.

Lucy Green (2001) utiliza el concepto de «patriarcado musical» en
una linea que seguiremos en las historias de vida de Sam y Julia. La di-
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visién del trabajo musical en una esfera publica, afirma la autora, suele
ser en gran medida masculina. Igualmente, dentro de este concepto
cabe incluir la institucionalizacién histérica de la exhibicién que supo-
ne la interpretacion publica del instrumento, que para ella viene mar-
cada asimétricamente segtin el sexo de quien exhibe.

La primera historia de vida, la de Julia, se divide en tres subaparta-
dos. Advertiremos en todos ellos la presencia de agentes de socializa-
ci6n musical continta en toda la historia, que influyen musicalmente
en las decisiones musicales de Julia. El primer subapartado matiza la
formacion musical escolar cuando la familiar ya ha dado comienzo; el
segundo, su participacion en el coro y la banda de mtisica; el tercero,
en lo que es un proceso mads introspectivo y vital, con aspectos sobre su
emancipacion personal a través de su formacién y participacion musi-
cal en Educacién Secundaria.

La segunda historia de vida, la de Sam, igualmente esta dividida en
tres subapartados que, correlativamente, abordan: la frustraciéon de la
imposicion de un modelo no reglado de formacion musical, el descu-
brimiento de la homosexualidad con la ayuda de la musica radiada y el
proceso de maduracién personal, paralelo al transito entre la escuela y
el instituto, de una formacién musical pobre y frustrante al encuentro
de otra conciencia musical.

Julia: construccion de identidad,
empoderamiento y agentes civicos
de iniciacion y vivencia musical

Si Julia tiene que pensar en una primera experiencia, recuerda cuando,
siendo pequena, en Primaria, les llevaron a un salon repleto de instru-
mentos; xil6fonos, sobre todo. Cuando le ensenaron a tocarlo lo pidi6
en casa para ella y posteriormente para sus hermanos. Ese recuerdo le
evoca otro, el de sus clases en el s6tano de la casa de una profesora de
musica, en Alfacar (Granada), su pueblo. Era una sala acomodada y su
recuerdo la traslada a las teclas de un piano, intentando tocarlo.

El hecho de que su madre les cantara siendo bebés tuvo mucho que
ver en sus experiencias musicales —como ella las define- y en las de su
hermano mayor, sobre todo en él mas que en la hermana pequena.
«Cantaba muchisimo. De hecho, todavia recordamos las canciones que
mi madre nos cantaba, y nos cantaba un montén. O sea, tenemos can-
ciones miticas de la familia, por decirlo asi». Nanas, muchas nanas,
pero entre ellas La nana de Julia, de José A. Goytisolo, que su madre les
cantaba intercalando los tres nombres de su hermano y hermana: «Los
nifnos van por el sol, y las nifias van por la luna... y Julia va por las es-
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trellas», o «Carmen va por la luna...». Otra de sus favoritas era «la del
pirata», que la llamaba, en realidad «Erase una vez»: «Erase una vez una
bruja hermosa, un pirata honrado y un principe...». Y muchas mas.

Lo de cantar en la casa venia de lejos. «Segiin nos ha dicho muchas
veces [nuestra madre|, mi abuela era muy cantarina, vamos, ella no
cantaba profesionalmente, pero de hecho yo la recuerdo siempre, des-
de mi infancia, cantando todo el tiempo canciones populares: nanas,
coplas, que decia la abuela que le subian el dnimo. Entonaba bien, y
ain de mayor daba las notas». A su abuela, a su vez, le cantaba cancio-
nes su madre, la bisabuela de Julia, en una genealogia de cantos donde
la musica cantada quedo representada en la forma de un piano de cola
que acab6 como herencia en la casa de Julia, pero también en la capaci-
dad de heredar una buena entonacién a lo largo de la genealogia feme-
nina de la familia materna de tipos de musicas de los «permitidos» a
las mujeres, tal y como algunos estudios destacan (Goyanes, 1998).

Julia cree que la musica quedo fijada en su vida desde muy peque-
na. Ella nacié en 1993. Si no era con un micro ocasional, era a través de
los programas matinales de television, los fines de semana, musica pop
o clasica; se quedaba hipnotizada mirando y cantando: «Tengo como
una imagen asi por la casa, yo no sé la edad que tenia... Vamos, jtenia
que ser muy pequena! Te estoy hablando de que podia tener 4 o 5
anos, de cantar en el pasillo, y jclaro!, como yo habia aprendido a en-
tonar y me estaba educando yo misma la voz..., porque es que no para-
ba de cantar».

«Empezar» por la escuela cuando ya se
siente y se conoce la musica

Su recuerdo se dirige inmediatamente hacia la banda municipal de Al-
facar y sus clases particulares fuera de la escuela. Pero si guarda algin
grato recuerdo de su paso por ella, Julia sefiala a ese profesor divertido
de Mdsica que siempre la traté como una alumna aventajada; porque
lo era, hay que sefialar. En aquel momento en que sus companeras y
companeros de Primaria iniciaban el canto de alguna cancién, ella sa-
bia leer partituras, tocar la flauta y hasta sacaba tiempo para echarles
una mano en ejercicios de los denominados «sencillos» por Julia.

El colegio L. de Granada fue su referencia escolar para Infantil y Pri-
maria. Su madre y su padre la matricularon en él por la comodidad de
poder recogerla a la salida de sus respectivos trabajos.

El trabajo en la escuela particular de Alfacar, a diferencia de la es-
cuela primaria, le suponia ese sobreesfuerzo que implicaba conocer la
mausica, leerla, entenderla e interpretarla. El nivel exigido iba crecien-
do paralelo al esfuerzo realizado. Por ello, las sesiones musicales del
colegio le parecian sencillas, pues le devolvian una imagen de si mis-
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ma muy superior a la de sus compaifieras y companeros. Esta imagen
de si misma algunas veces se veia reforzada por la que su profesorado
le devolvia. Al tratarse de un colegio pequeno, profesores como Gui-
llermo conocian muy bien a su alumnado, y en medio de un trato
mucho mds personal y personalizado, Julia era alentada a vivir un fu-
turo con musica. Sus notas en la materia inspiraban este sueno de fu-
turo.

La madre como parte de una genealogia femenina de musicas,
la formacion musical de Julia y el coro y la banda del pueblo

La madre de Julia tomd la iniciativa de ofrecerles formacién musical
extraescolar a sus dos hijas y a su hijo mayor.

El interés por las clases particulares viene de mi madre. De hecho, ya mas
mayorcillos tuvimos |[...] -que eso es como otro episodio aparte-, tuvimos
crisis como si dijéramos, porque llega un momento en que sientes mds la
obligaciéon como otra cosa, y lo que te interesa simplemente es salir a jugar
con tus amigos a la calle por las tardes y tal [...]. Y mi madre [...], clarisima-
mente mi madre es la que tuvo la iniciativa, la que se empend, la que en
cierto modo casi nos obligaba, como si dijéramos.

Y Julia, entre los 7 y los 9 anos comenz6 sus clases particulares. De
ellas recuerda a su profesora, que tocaba el saxofén en la banda de mu-
sica de Alfacar, una mujer con elevados conocimientos musicales que
le ensend los inicios de la interpretacién pianistica a toda la familia,
pero, sobre todo, ensenoé a Julia el clarinete. Al cabo de tres anos con
ella, la madre de Julia consideré que sus formaciones eran lo suficien-
temente buenas como para iniciarles en la banda municipal del pue-
blo. Asi hasta los 14 anos de Julia.

La banda de musica de Alfacar reunia a un variadisimo elenco de
alumnas y alumnos de todas las edades. El director, como recuerda Ju-
lia, les imponia mucho mas de lo que ellas podian dar. A decir verdad,
Julia se muestra critica con el modelo de funcionamiento de la banda
municipal, que le supuso un nuevo reto que, para la edad de 9 afios
edad aproximada que tenia cuando entro, resulté duro. Quiza com-
pensé que adquiriera gusto y pericia por el clarinete. Cuando algo salia
bien de aquel instrumento no podia dejar de tocarlo y se sentia bien
consigo misma. El problema era otro; no era solo que los ensayos le
quitaran tiempo para hacer otras cosas, para aquellas necesidades que
con la edad iban surgiendo en su vida, porque esto lo podia asumir. Se
trataba mads bien de un malestar provocado por la actitud que su direc-
tor impuso a toda la banda:
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Se me exigfa mucho para que la banda sonara bien, yo sentia que me echa-
ba..., 0 sea, en ese momento yo no era consciente, pero yo sentia mucho
malestar, y como que a veces hufa mucho y no ensayaba bien las partituras
porque era una forma de esquivarlo [...]. O sea, si tocdbamos en un encuen-
tro de bandas y yo tocaba mal, pues... Y el director era muy exigente |[...],
muy imponente, muy serio, trataba exactamente igual a ninos de 9 anos,
que llevdibamos tres anos tocando el instrumento, que a personas de cuaren-
taitantos anos, que llevaban quince anos [...]. Lo que mds recuerdo era sentir
que yo estaba en un espacio de adultos donde yo no terminaba de encajar.

Para ella era un problema de comprensién de lo que era dirigir una
banda, de actitud hacia sus integrantes: «jLo estdis haciendo muy mal!
iNo, no, no, de verdad, o sea, es que esto no puede ser asi!». Habia jui-
cio constante, pero no comprension. Luego venian los conciertos en la
Semana Santa, en un pueblo, y magicamente todo sonaba bien.

De las experiencias a las que condujo su paso por el coro del colegio
de Alfacar estd una conmemoracién al personaje Tirant lo Blanc, una
celebracién nacional de esta cantata que se celebré en el Palacio de De-
portes de Granada y que reunid, bajo la direccién de la presentadora
Mercedes Mil4, a decenas de coros infantiles de Granada y provincia.
Después de ano y medio de ensayos se vieron en un ala del Palacio,
junto a montones de escolares, unas ciento treinta corales de voces
blancas, delante de publico y familiares, cantando junto a la Orquesta
Ciudad de Granada la obra de Antoni Ros-Marbd, acompanadas del
narrador y de los cabezudos que representaban las escenas de luchas y
afrentas contra los turcos. Como nina que era, fue uno de los aconteci-
mientos con el que mds disfruto.

De las partituras del coro sacaba tiempo para interpretarlas en fami-
lia con el piano Yamaha electrénico que tenfan en casa, un regalo de
los padres a las hijas y al hijo. Las partituras fueron un instrumento de
emocion colectiva.

El coro la hizo muy feliz:

Yo recuerdo sentirme muy llena, y sentirme muy feliz, o sea, a mi me gusta-
ba mucho, para mi era como cuando salia [...]. Es que yo recuerdo que era
como mejor sensacion que cuando salia con mis amigas al parque |[...]. Es
que yo contaba las horas para que llegasen los ensayos, para que hubiese
encuentros, porque ibamos a muchos encuentros de coros.

Lejos del ambito formal de los coros y la banda de musica, Opera-
cion Triunfo llend los oidos de pop de media Espania. Con ocho anos
que tendria, la primera edicién le conectd la musica italiana de Laura
Pausini, con el Rhythm and Blues de Whitney Huston o las melodias
de Mariah Carey.
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El (no) conservatorio como eleccion propia y el nuevo
coro en Secundaria como elemento emancipador

La madre de Julia, decidida a ofrecerles mds formacién musical, llevé a
Julia, con 8 anos, y a su hermano mayor a una prueba para ingresar en
el Conservatorio. Para entonces, Julia tenia conocimiento a través de su
prima de lo duro que resultaban los estudios en el Conservatorio y de
que tendria que compatibilizarlos con sus estudios. Con este mensaje
lleg6 a la prueba, que recuerda perfectamente.

Me metieron en una sala y lo que mads recuerdo fue que me dijeron que hi-
ciera un ritmo con un ldpiz, con la punta del ldpiz, el ritmo que ellos |...]
hacian [...] con la palma, por ejemplo; tic, tic, tic-tic-tic [...]. Y yo recuerdo
pensar: [...] «Lo voy a hacer mal a propédsito porque yo no quiero entrar
aqui». Para mi era como un segundo colegio, pero de la musica, y a mi me
encantaba la musica, pero yo lo veia como si me metieran en un..., como si
me metiera en una cosa que me iba a quitar un montén de horas. Y luego
recuerdo que me dijeron: «Entona tal cosa», y entonces, a lo mejor me dije-
ron: «la, 13, la, la». Y yo lo hice mal, o sea, es que lo hice mal y suspendi la
prueba.

Su hermano aprobé y su madre no volvié a insistir. Julia no volvié
a pensar sobre ello, pero tiene la convicciéon de que las experiencias de
su amiga y de su hermano, dedicados y sacrificados en horas y horas
de practica, a ella no le hubieran compensado.

Julia seguia con la musica -coro, banda, conciertos- cuando entr6
en el Instituto Angel Ganivet, de Granada. El cambio no vino por la
parte musical, porque para ella la musica se situaba fuera de los contor-
nos de las aulas y habia decidido continuar con esas experiencias. Para
ella la sintesis de su paso por el instituto en cuanto a su formacién mu-
sical es una especie de rutina a través de la flauta. Muy bdsico todo: el
tipico libro, un cuadernillo de pentagramas como novedad, que procu-
raba resolver con fragmentos y notas lo mads tarde posible antes de la
entrega, porque para ella esto no suponia ningtin problema.

Del profesorado le marcaron dos, principalmente: una maestra a la
que el alumnado hacia bullying, y un maestro, al que recuerda como
jipi. Para Julia, aquella maestra a la que nadie tomaba en serio era el
reflejo de una maestra apocada, sobre la que corrian todo tipo de ru-
mores -intento de suicidio, depresion- y a la que nada ayudaba ser
mujer y ser profesora de Miusica. No destacaba por su modo de llevar la
docencia: «Sabia de misica, pero no podia dar bien la clase». Sus com-
paneros no paraban de meterse con ella.

El contrapunto lo daba un nuevo profesor de Mtisica, posiblemente
de practicas, muy joven, con rastas, que les revolucion6 el modo de ver
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las clases de Mdsica, tanto que se convirtié en su espacio escolar favori-
to. Su atencion y amabilidad, su modo de romper «las rutinas de los
pentagramas perfectos», es decir, la ensefianza musical habitual de una
musica mds elitista en la que estaban menos interesadas, y de los exa-
menes con el juego y la diversion musical les caus6 un efecto beneficio-
so y, casi, el milagro del aprobado general. Si la misica era vida, era
alegria, la motivacion de este profesor fue la clave de un grupo entrega-
do y deseoso de aprender el tambor, el ukelele o el instrumento que
tuvieran a mano. Todo era distendido, nadie sentia que estuviera a
prueba: habia un ambiente placentero y la sensacién de que aquello
merecia la pena.

Tanto la profesora, que dur6 en el grupo dos anos, como este profe-
sor solfan deleitarles con visitas al cuarto de instrumentos:

Un cuartito muy pequefio que tenia muchisimos instrumentos guardados,
entonces habia veces que la profesora |[...] les decia a los alumnos: «Ayudad-
me y tal». Y venian con un xiléfono, un tambor..., un ukelele o asi. Enton-
ces los repartia y nos los ensefiaba, y ya fuera de eso que era mas excepcio-
nal, pues era tocar la flauta lo que mas recuerdo.

De entre sus compafieras y companeros de aula, una buena parte
tenian estudios de conservatorio. Esto parecia no importar al profeso-
rado, que no hacia distingos ni en la preparacion de las clases ni en las
evaluaciones. Para Julia es como si les diera igual que en clase de Mdsi-
ca se encontrasen personas que podian aportar algo mdas que la lectura
de un pentagrama. De este modo, ni las corcheas, las redondas, las fu-
sas o las negras, ni la teoria musical que Julia tan bien dominaba hicie-
ron de aquel proceso escolar un gran aprendizaje de algo mds profun-
do que lo que ya conocia. Lo que mads le motivo fue el coro del propio
instituto.

El coro dio inicio justo cuando ella se encontraba cursando los pri-
meros anos de Secundaria. Entonces inicié la lectura de partituras es-
pecificas de jazz, soul y canciones africanas. No era el aula, pero si el
ambiente extraescolar del instituto lo que mas le motivé. Mientras que
en el aula detestaba iniciar sola, con su flauta, una cancién que la pro-
fesora le pedia que tocara en publico —~dado que sabian de su pericia
con la musica-, el coro era diversion, introspecciéon, disfrute, deseo,
alegria.

El coro fue para mi..., fue una cosa muy seria, y haciamos viajes, haciamos
encuentros, y para mi era muy importante el coro, vamos. Me marcé mucho.

En cuarto de la ESO, y con amigas que también tenfan formacién
musical, iniciaba los ensayos bajo la batuta de Pedro, un profesor con-

4. Socializacion musical, vivencias musicales escolares | 71



tratado por la Universidad de Granada. Los viernes eran dias especia-
les para ella: tltimo dia de instituto en la semana, comidita en el Bur-
guer King con amigas, y luego coro. Pero, sobre todo, la vivencia de la
libertad que tenfa de poder decidir por ella misma fue clave para dis-
frutarlo.

Su paso por el instituto coincidié con una autopercepcion de si mis-
ma en evolucién. Se veia como poseedora de algo diferente al resto que
le rodeaba, se sentia tinica porque sabia cantar, tocar el piano y el clari-
nete —que tocaba, ademds, en una banda- y el coro. La época que le
tocé vivir fue critica, por otro lado, porque no le resulté facil combinar
el exceso de trabajo de materias y practicas con las horas que requeria
su formacién musical instrumental y vocal. Tuvo que dejar la banda
nada mads entrar en el instituto y aparcar el clarinete, con ese sentimien-
to de abandono que sentia al verlo a diario. Combinar su formacion
musical y el deseo personal de seguir con las exigencias escolares impli-
¢ momentos de frustracién.

Ademis, estaba eso que se llama adolescencia. Su nuevo encuentro
con una Julia en proceso de maduracion vino acompanado de cancio-
nes de Mariah Carey o Whitney Huston. A los 14 o 15 afios ya fueron
Danza Invisible, Radio Futura, Mecano y los ochenta:

Y me enamoré de la musica de los ochenta, y empecé a escuchar pues un
montén de canciones de la movida madrilena, de los grupos de los..., va-
mos, también internacional, pero de Espana; yo ya con 16 anos me sabia
todas las canciones de Mecano.

En la universidad, abandonados coro y banda de musica, lleg6 la
guitarra que sus padres le regalaron una Navidad. Como nunca la ha-
bia tocado, tuvo que ser autodidacta en su modo de aprender a inter-
pretarla. Esto y cantar —aunque fuera en un karaoke- componian los
resquicios de su pasado musical, es decir, su presente. Con 22 afios se
presentd a un concurso de artistas de Alfacar donde se atrevié a cantar y
donde pasaron, previamente, unos videos suyos. Le queda, pese a todo
el relato, la duda de qué hubiera sucedido si hubiera entrado en el con-
servatorio.

Sam: la busqueda de lo no normativo

Samuel (Sam, en adelante) dice acordarse muy bien de su colegio rural
a las afueras de Almeria, en esa pedania que entonces era Huércal de
Almeria. Su primera escuela se llamaba El Carmen. Era pequena, acoge-
dora, de poco alumnado. Sin embargo, no tiene muchos recuerdos de
la musica que pudo aprender en ella.
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Sam es hijo dnico de una mujer que no formé mds familia que su
hijo y ella. Su madre siempre tuvo empleo, un empleo duro, de mu-
chas horas, en una linea de un almacén hortofruticola de verduras, en
jornadas interminables que el chiquillo aprovechaba para convivir con
sus abuelos. Estos, a su vez, encomendada la crianza de Sam, buscaban
y decidian qué era lo mejor para él. Y una de las primeras decisiones
que adopt6 su abuelo fue que tocara el acordedn.

Con 5 o 6 anos, comenzo a practicar tres veces a la semana con un
acordedn que le compré su abuelo y a experimentar el rechazo que
produce algo que no te entra, que no es para ti. Al acordedn le siguid,
del mismo modo autoritario y sin consenso, la guitarra, esta vez para él
y para su prima. Los resultados fueron los mismos: al abuelo le encan-
taba cantar, y esa fue excusa suficiente para delegar en Sam, el nieto
mayor, la responsabilidad de aprender a deleitarles con instrumentos
que pronto sintio detestar.

El acordeén comenz6 a dotarle de dos elementos que serian funda-
mentales para él y para su sentido de libertad: por un lado, una delega-
cién de responsabilidad sobre él que detestaba. Sin querer contradecir
al abuelo, que lo atendia y criaba, este representaba el inico rol mascu-
lino de la casa, y esta era la segunda cuestion: «si dicen que es bueno
para mi, pues serd bueno para mi».

Su abuelo pronto se dio cuenta de que su empeno musical no fun-
cionaba con su nieto. El era sumiso con las decisiones que tomaban con
él: «Me encantaria que hubiera tenido el mismo tiempo para decirme
“te quiero” alguna vez». Su cara denotaba esa incomodidad de quien
hace obligada una tarea, de manera que fue su propio abuelo quien lo
quité de las clases de acordedn. Para Sam, la interpretacién del abuelo
debi6 centrarse en lo dificil que es la infancia para aprender a tocar ese
instrumento, porque supo esperar algunos afnos hasta imponerle la gui-
tarra. Tampoco esta vez, que él sepa, consultd ni con él ni con su madre.

Una infancia musical arrebatada

Sam es del 88. La mdsica en familia se habia escuchado -desde que él
recuerda- sobre todo a través de la radio y la television:

Recuerdo que mi madre escuchaba |...], vefa muchos programas de estos ti-
picos programas en los que cantaban Los Pecos, y era musica en un escena-
rio [...]. Y yo recuerdo que mi madre ponia mdsica, ponfa Los Pecos y po-
nia otro tipo de canciones, y yo recuerdo que cantdbamos.

Y la cara opuesta de sus angustias y sentires era el baile, el baile libre
y en la casa, pero libre.
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Me encantaban los programas estos de José Luis Moreno [...]. Me tiraba to-
das las mananas escuchando los programas de Modern Talking».

Esos domingos interminables se convertian en pasatiempos dedica-
dos a las mdsicas de los anuncios (una tras otra) y a los videos, a Euro-
pa FM y todas esas cadenas musicales, y al terror de tener que ir al mer-
cadillo, como rutina dominical. De ahi surgi6é una aficion que, sin
saberlo entonces, supuso en su adolescencia la valvula de escape de
una sociedad constrictiva, de un pueblo encerrado en si mismo y de un
proceso de maduracién loco y desorientado: grabando cintas e imagi-
nando videos musicales con él como protagonista.

Su infancia, sin cuentos y sin nanas -y asi lo destaca-, porque su
madre no tenia ese «pronto» después de una interminable jornada de
trabajo, se conformé con algunas canciones infantiles cantadas en los
parvulitos. «<Dona gotita, al monte sali6...», que explicaba el ciclo de la
naturaleza. O el «A mi burro, a mi burro, le duele la garganta; el médi-
co le manda...». Las canciones calmaban su angustia en un cole al que
no deseaba ir: «yo estaba todo el rato llorando en clase y tal, y no que-
ria estar en el colegio, me costé6 mucho acoplarme».

Fue probablemente ya en su etapa de Infantil cuando percibié lo
irrelevante de la materia de musica, «la maria», la asignatura a la que se
le presta poca atencién, pero que, por ello, permitia diversion.

Eso también tenia su parte positiva, porque al vivirla con su menor relevan-
cia, aunque suene mal, como que te permitia disfrutarla de alguna manera
mads, ;sabes?, porque con las matematicas ibas ya como con el culo apreta-
do, ;sabes? Ibas como: tengo que saberlo todo [...], y ahi como que te rela-
jabas, ;no?».

Sus maestras de Plastica y Musica -recuerda Sam- eran interinasy,
por tanto, aparecian y desaparecian constantemente. Parece que el
perfil de adscripcion a esta materia era ser mujer, joven, interina y
maestra de practicas, y siendo chiquitos, a su juicio no les tomaban
carino:

No teniamos siempre una maestra, pero si recuerdo que habian sido...,
era..., hubo una que era durante un tiempo, y después otra. Pero que eran
de esas personas que sabias que no iban a estar, y no le ibas a tomar mucho
carino..., ;no?.

Si tenfan cuatro maestras y maestros, dos, al menos, estaban con el
grupo en educacién musical, que consistia basicamente en tocar los xi-
l6fonos («me acuerdo de sus colores»), sobre todo, canto, y «expresion
corporal, cero».
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Antes de finalizar la etapa de Primaria, Sam quiso apuntarse a clases
de flamenco. Se encontré con que era el inico hombre. La profesora
era «penosa», hacfa playback con las castaiiuelas, lo cual dejaba absorto
a todo el grupo. Las canciones las tocaban bailando, pero él sentia su
falta de pericia para bailarlo:

Soy tan malo [...]. No queria ir a ninguna exhibicion, solo queria bailar |...]
como una manera de compartir. Pero viendo que era una cosa tan seria...
[...] Y entonces ya pensé: «Si yo quiero expresarme con la mtsica a mi ma-
nera y sin reglas, y ya tengo la educacién musical en el colegio, ;me van a
imponer, pagando, encima de todo, una disciplina que lo que va a hacer es
encorsetar cOmo tengo que expresarme?». Y esa fue la dltima que hice de
algtin tipo de expresion musical porque dije: «No sé si he dado con las pro-
fesoras adecuadas, con los profesores adecuados, pero yo considero este sis-
tema rigido [...], no era la expresién musical como... jExprésate! Haz cuatro
bailes, que tenemos las fiestas del pueblo de al lado dentro de tres semanas
y tiene que salir perfecto todo».

Su incipiente homosexualidad y sus formas musicales de evasion

Tatiana Sentamans, en un trabajo excelente sobre nuevas politicas de
representacion sexual, recuerda que lo que creemos que es una percep-
cién directa y fisica no es otra cosa que una construccion sofisticada y
mitica donde lo imaginario reinterpreta rasgos fisicos que, lejos de ser
neutrales como deberian ser, vienen marcados por el sistema social. A
su parecer, «en lo concerniente a reinterpretar rasgos fisicos y marcas
sociales, tiene cabida una produccién artistica con vocacion politica»
en una especie de universo de creacion (Sentamans, 2013:16).
Para Sam todo empez6 en el colegio rural de Huércal:

Si le tengo que poner una edad, no lo sé, porque, ;sabes lo que pasa?, que
yo tenia un problema, yo pensaba que era una etapa, y estibamos en mi
casa, que como mi madre estaba siempre trabajando [...], y nos haciamos
masturbaciones, pero jclaro! entonces yo pensaba que «bueno [...], pues
seré retrasado, ya llegaré a la heterosexualidad».

Rie cuando recuerda su impresion juvenil de ser «retrasado», pero es
que no sabia qué era la homosexualidad, no tenia ningtn referente, no
habia internet; no habia conciencia, en definitiva.

El tedio del pueblo era aplastante. Entrando en la adolescencia no
tenias nada que hacer, salvo masturbarte con los amigos y verte con
ellos, sin mas. La minicadena que le regalaron fue un nuevo foco de
distraccién: Evanescense sonaba mientras él se hacia o creia ser mujer;
sonar con la gloria que te daba un grupo famoso, «probar otras cosas»
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que no fuera el fttbol, el omnipresente fiitbol como tinica opcién de
espacio ldadico.

Mis momentos de relajacion eran escuchar musica, hacer videoclips y, so-
bre todo, escuchar a mujeres. Y ponerme videoclips, y ponerme a cantar,
ponerme a bailar [...]. Eso es lo que a mi me despojaba de hacer sentir
que... bueno que era como sentir una penitencia, ;no? Hacia eso y después
salia a la calle otra vez normal, ;no?

No era una penitencia a modo de castigo impuesto por algo que no
hacia bien, mas bien lo contrario:

Me expreso con la mdsica y saco la mujer que llevo dentro, me pongo loca
perdida, no sé qué; hago de mujer, y después vuelvo a la calma.

A él le gustaba mucho observar a las que llama «las mujeres de mi
vida»: sus gestos, sus expresiones. Y le gustaba la soledad, le gustaba
estar solo y le gustaba mucho escuchar mdsica, hacer videoclips, que
era la inica manera en que podia crear teatro:

Era la tinica manera en que yo, estando solo en mi casa [...] podia estar ha-
ciendo lo que yo queria [...]. Lo que mds me gustaba era cuando llegaban
las tardes, cuando llegaba de clase, y después de las clases particulares, des-
pués de toda la mierda, cogia, me ponia mi minicadena, me ponia a hacer
mis tuerking, mis cosas, y era mas feliz que una perdiz. Y aguantaba el dia a
dia mejor, porque yo sacaba adrenalina, sacaba felicidad, bailaba...

Con imaginacién —«en mi mente estaba todo»-, con unas escaleras
por las que bajaba moviendo las caderas al ritmo de las canciones, Sam
lo hacia todo. Para entonces ya estaba en el intento obligado de apren-
der, con profesores particulares, a tocar la guitarra.

Realmente no sé por qué no he aborrecido la musica. Realmente, es como
que le tengo esa dualidad de, por un lado, una imposicién social que la ves
incidir a través de mi, una imposicién de la «<heteronormatividad», ;no? [...].
Para mi era como el teatro de mi vida: bueno, pues lo que tengo que hacer,
ifuera! O tener una mds que se me impone, porque yo no lo he decidido.
Total, no he decidido que no puedo hacer determinadas cosas. Y en cambio
la musica siempre ha sido..., pues subvertir todo lo que no podia ser.

La imagen de un hombre (el abuelo) imponiendo algo a otro hom-
bre (Sam), obligado a responder a normas que jamds negocio, y hacer-
lo para hacerlo sentir; ese nieto mayor era la manifestacion palpable de
esa heteronormatividad.
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Yo tengo que dar todo, porque digamos [...]| que los varones, ;no?, el varén
mayor, yo, hijo de madre soltera descarriada, y el var6n que escribe poesia
(su primo), que estd de beca en la universidad de ingenierfa..., entonces,
habia supuestamente que competir por su afecto.

Y como contrapartida, la liberacién silenciosa, privada, de la musica
sentida y vivida de otro modo, era su eleccion de subvertir aquellas
normas impuestas.

Con la edad y la orientacién sexual llegaron nuevos ritmos: mas
rock, mas heavy, mds dark metal; mas musica cada vez mds extrema. Lo
suyo era bailar, expresarse escuchando musica de videoclips. La MTV
llegé como agua de mayo. Su prima la tenfa contratada. Cuando ella
estaba fuera de la casa, él podia disfrutar de la television viendo la mu-
sica de esta cadena.

Yo recuerdo que [...] fue un momento supermdgico cuando descubri a Ma-
rilyn Manson, ;no?, y descubri otras maneras de ser hombre. Y el revuelo
que veias viendo un videoclip de Marilyn Manson... Lo buscaba por todos
lados. Tenia pdster, porque para mi era otra referencia. Si Los Pecos eran
esos hombres estdticos, de pantalones con paquete marcado, Manson era
otro hombre, maquillado, que se movia, que hacia cosas prohibidas.

La Secundaria y el Bachillerato entre Huércal y Almeria

Pasar al instituto en Huércal fue un cambio en todos los sentidos:

Del colegio, sobre todo, que pasabas de ser Samuel, con tu armonia, con
tus problemas, con tus virtudes, con esa armonia que habia, no nos pelea-
bamos, no nos podiamos pelear, éramos una familia todos..., pasé a ser un
nimero, una persona mas que hacia el nimero treinta. Y eso también me
afecté mucho porque perdi completamente la individualidad cuando mas
lo necesitaba, ;no? En ese momento pasé a un instituto donde éramos
treinta, un profesor por cada materia, y [...] no tengo muy buen recuerdo
del comienzo.

Su profesor de Miisica, don Ramén, era un buen hombre, un profe-
sor medio, muy apacible, siempre sonriente, pero sin capacidad de mo-
tivar al aula. Lo afable que era en el trato no bastaba para lo desilusio-
nante que era en lo pedagdgico. Lo que habia que dar se daba, sin mas:
una partitura, un poema para leer sus notas, todo muy «institucional»,
porque daba su parte del temario del libro: do-re-mi-fa-sol, pasando de
«Dona Gordita del monte salié» a «jVenga, dime qué es un do!».

Dado que no habfa mds remedio que aprender a tocar la flauta, por-
que era necesario para pasar a un siguiente escalon curricular, pues asu-
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mié como inevitable su practica, y se le daba bien. Cuando marchaba a
escuchar la MTV a casa de su prima, solia tocar horas interminables la
flauta en casa de la vecina de su prima. La vecina iniciaba su tarea de
ganchillo, a él le gustaba estar con mujeres mayores y la vecina lo era. Y
para distraerse, como parte de su tiempo de deberes, le tocaba la flauta.
A veces ella le corregia o le ayudaba en la preparaciéon del examen.

La asignatura de Mdsica se daba los viernes. Las troncales, las llama-
das materias fuertes, se daban de lunes a miércoles, entremezcladas con
la Educacion Fisica y con alguna de las llamadas «marias», que rellena-
ban el calendario hasta el viernes. Para Sam:

Eso formaba parte de esa actitud laxa que tenfamos frente a la materia, ;no?
El saber que era muy dificil suspender Misica. Habia que ponerle muchas
ganas para suspenderla.

La construccién de su identidad transcurrié entre las aulas del insti-
tuto y en el entorno familiar que, inamovible, se habia conservado tal
cual desde pequeno. Llegaron nuevos ritmos, el mundo gético, que le
permitia canalizar la agresividad que tenia en su interior:

No es que fuera porque odiaba a la sociedad, sino porque era una manera
de canalizar, como el que hace judo, como el que hace un tipo de deporte
que le ayuda a expresarse. Entonces para mi este ahondaba en lo mds pro-
fundo de mi, y era una identidad masculina distinta, hombres que se expre-
saban de manera distinta, y que dentro del perfil estaba el tipico obiis, que
era el macho alfa espanol que me daba mucho coragito, pues también esta-
ba el slip-pop, que era una persona maquillada. Eran personas con una esté-
tica supertransgresora, con una estética femenina, pero a la vez masculina.

Como todo lo que a Sam le atraia por prohibido, el grupo de Mari-
lyn Manson, su favorito, combinaba esa locura de un nombre tomado
de una artista dulce y sensual con el de un asesino. Cuanto mas rompe-
dor, mejor. Por eso, él cree ahora que la visién de la musica en el insti-
tuto no solo no identifica a las personas que como él necesitan salirse
de los referentes habituales, sino tampoco a aquellas otras que se ven
en ellos.

A modo de conclusion

Como valoracion final, lo que podemos constatar con estas dos histo-
rias de vida es que las experiencias musicales son multiples, se atienen
a experiencias amplias familiares, escolares y personales, atraviesan ra-
cionalidad, cuerpo, emociones y sentimientos, y llegan mucho mas le-
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jos de lo que su estatus académico prevé. Estas memorias rescatadas en
retazos de dos vidas, que son corporeas e identitarias, emergen de la
cronologia de la vida a través de acontecimientos organizados y se-
cuenciados en escuelas e instituciones especificamente musicales, pero
también de dimensiones familiares y vitales que nada tienen que ver
con aquellas, pero cuyos significados cobran relevancia en la medida
en que sintetizan experiencias musicales y formacién musical que, a su
vez, se incorporan de modo natural como parte de una vida y de sus
componentes sensitivos, simbdlicos y racionales. En el caso de Julia,
con el apego y construccién de un sujeto instrumentista, deseante y vi-
viente de musica e interpretacién. Y en el caso de Sam, como un sujeto
cuyo cuerpo encarna un sentido musical ajeno al instructivo y cercano
a lo contradogmitico.
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5

«El mundo sin musica..., no lo
puedo imaginar sin musican. El
Impacto positivo de la educacion
musical a través de las vivencias
de cinco profesores de Musica

MaRia-CECILIA JORQUERA-JARAMILLO
Universidad de Sevilla

Introduccion

Relatar la historia de vida de personas comunes, poco «visibles», con-
siste en escuchar «voces silenciadas» (Marquez, Prados y Padua, 2015),
es decir, en legitimar la historia de personas que, en este caso, se carac-
terizan por compartir la profesion de la ensefianza musical. Sin embar-
go, las historias de vida también adquieren un sentido mas amplio
cuando se establece una relacion con el contexto (Goodson, 2004), en
este estudio, con las caracteristicas y la historia de la educacién musical.

Considerando que el curriculum es una construccién social (Good-
son, 1991, 1995), este estudio se dirige a comprender el papel de la
educacién musical en la vida de los entrevistados, identificando tam-
bién las caracteristicas de la educacion musical como disciplina escolar.
Como tal, la educacién musical se sitia en una posicién vulnerable, de
bajo estatus curricular, que nunca tiene suficiente estabilidad dentro
del sistema escolar. Este hecho se refleja en el constante cambio de la
cantidad de horas de educaciéon musical en los diferentes niveles esco-
lares y, especialmente, en la Educacién Secundaria. Se trata de una
cuestiéon que no sucede exclusivamente en el territorio espanol, sino
que tiene dimensiones internacionales (Ardstegui, 2016). En este senti-
do, los modelos didacticos se erigen como herramientas de andlisis que
contemplan los componentes de la educacién musical en las aulas es-
colares y permiten, asimismo, comprender esta disciplina. De acuerdo
con Jorquera (2010), dichos modelos se definen asi:
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¢ El modelo académico, derivado de la tradicién de la ensenanza
de la mdsica en las universidades. Se entiende la musica como
ciencia y sonidos estructurados, se centra en la lectoescritura mu-
sical, en el repertorio de las grandes obras, clases magistrales con
libro de texto, evaluacién mediante eximenes o audiciones. Pro-
duce transmisién cultural o reproduccién de modelos sociales y
culturales asentados.

e El modelo préctico, desciende de la ensenanza en los conservato-
rios. Entiende la musica como experiencia subjetiva, individual y
afectiva (disfrute). Se centra en la interpretaciéon con instrumen-
tos y voces, conocimientos técnico-musicales instrumentales y
tedricos, con poco espacio para la creatividad, y un aprendizaje
por imitacion de repertorios, en gran parte, descontextualizados.
Evaluacién con exdmenes y audiciones.

¢ El modelo comunicativo-lidico, mas reciente, entiende la mdsi-
ca como comunicacién y lenguaje. Combina elementos relacio-
nados con la semiotica de la musica, entendida desde el sentido
comun; el docente motiva a su alumnado, especialmente a través
del juego, el entretenimiento y el espectdculo; se interesa espe-
cialmente por la expresién de sentimientos mediante la musica,
con actividades creativas individuales y grupales. Se evaltan algu-
nos procesos y resultados.

¢ El modelo complejo entiende la musica como conducta humana
contextualizada, con significados y funciones. Se realiza en con-
textos especificos por unas personas (intérpretes) para otras
(oyentes). Investigacion sobre significados, funciones, contextos
y estructuras de productos musicales seleccionados, con la guia
del profesor. Incluye investigacion artistica.

En este estudio se presentan cinco historias de vida con el objetivo
de conocer las experiencias musicales escolares, examindndolas en
perspectiva cronolégica. Esta perspectiva permite apreciar tanto la ima-
gen de la educacion musical vivida por ellos diacrénicamente como la
manera como esta ha ido cambiando la educacién en el periodo que
abarcan los participantes (1992-2010). Ademas, se pretendi6 identifi-
car los posibles factores o contextos de socializacion primaria que pro-
piciaron que la miusica se transformara en eje vertebrador y profesion
de cada uno de los participantes, identificando, en particular, el papel de
las experiencias escolares en este sentido.

En principio, las historias de vida presentadas reflejan un impacto
positivo de la educacién musical, aunque convendria preguntarse por
los factores que contribuyeron a que estas personas comenzaran a rela-
cionarse con la musica y permanecieran en contacto con ella. Para com-
prender esta cuestion, el presente estudio tiene como punto de partida

82 | El impacto de la educacion musical escolar



el hecho de que los contextos de socializacion primaria son la familia y
la escuela (por ejemplo, Berger y Luckmann, 1976; Dubar, 2000; Dema-
ziéere y Dubar, 1997). Ademads, se tiene en cuenta que los primeros
aprendizajes sobre la ensenanza se realizan durante la etapa escolar
(Lortie, 1975). O, en otras palabras, cuando los docentes no reciben una
formacién adecuada, reaccionan a las situaciones de aula con respuestas
«automadticas», poniendo en juego «reflejos asimilados durante su larga
experiencia académica como alumnos. Cuando la prictica docente no
es guiada cientificamente es improvisada de modo personal, y esta im-
provisacion supone sacar a flote una serie de recuerdos personales sin
garantia de cientificidad» (Gimeno, 1982: 87). La socializacion primaria
es crucial para los futuros profesores de Musica seglin Woodford (2002);
también son determinantes los primeros profesores de Msica y la fami-
lia en la eleccion profesional de la mdsica por parte de las personas
(Ellis, 1999). De manera mads especifica, segin Duling (2000), las des-
cripciones que los alumnos hacen de sus profesores —o la ausencia de
ellas- pueden contribuir a identificar factores que incidieron en sus elec-
ciones profesionales. Otros autores (por ejemplo, Beynon, 1998; Cox,
1997; L'Roy, 1983; Roberts, 2000) concuerdan en cuanto a la importan-
cia de lo que sucede durante la etapa de socializacion primaria, es decir,
de como la familia y la escuela pueden influir en las decisiones que lle-
varan a elegir la musica como profesion. Por tanto, cabe preguntarse por
el papel de cada uno de ellos, y dirigir mayor atencion al contexto esco-
lar. Especificamente, se pretende identificar el papel de la escuela en re-
lacién con la mdsica y su ensenanza en dmbito escolar (Duque-Gutié-
rrez y Jorquera-Jaramillo, 2014), es decir, con el impacto que llegé a
producir en las cinco personas que aqui se presentan.

El enfoque del presente estudio es cualitativo y etnometodolégico;
se utilizan entrevistas individuales de narraciéon autobiografica (Ber-
taux y Kohli, 1984; Faraday y Plummer, 1979), semiestructuradas y en
profundidad. El guion de las entrevistas puso especial énfasis en las
ideas, concepciones y emociones recordadas por las personas en rela-
cién con sus experiencias musicales escolares. El niimero de entrevistas
por participante fue variable (entre dos y ocho), dependiendo de la
cantidad de informacién que cada uno de ellos pudiera aportar en cada
entrevista. El promedio de duracion de cada entrevista fue de una hora
y media a dos horas, aunque algunas fueron de unos 20 minutos, cuan-
do solo se pretendia profundizar algiin aspecto. Las entrevistas fueron
grabadas en video y audio, y fueron transcritas posteriormente, para ser
analizadas mediante categorias emergentes que permitieran revisar cro-
nolégicamente los contextos socioculturales en que se desarrollaron
los participantes, poniendo especial atencién en las vivencias escolares
que cada persona recuerda. En la tabla 5.1 se presentan las categorias
de referencia.
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Tabla 5.1. Categorias utilizadas

Contextos didacticos y de practica musical

Actividades narradas por los participantes

Practica instrumental

AIF flauta dulce

AlO instrumentos Orff

AlE guitarra y bajo eléctricos

AIR partituras ritmicas

AIB body percussion

Practica vocal

CAQ canciones con ostinato o eco

CAR repertorio de canciones: caracteristicas

CAA canciones acompaiadas por el profesor

Coro CRF coro fuera del horario oficial
Improvisacion y composicion IMC
Movimiento y danza MVD
Audicion musical ADM
TIC ATC

Historia de la musica

HMT ensefianza tradicional

HMI ensefianza con investigacion

Teoria de la musica

TRM

Otras actividades

OTR musica en fiestas y eventos

Modelos didacticos

MAC académico

MPR préctico

MCL comunicativo ludico

MCP complejo

Contextos de socializacion primaria

Influencia narrada por los participantes

Influencia de la familia en cuanto a la musica

SFA ausente
SFN negativa
SFP positiva

Influencia del contexto escolar en cuanto a la
musica

SEA ausente
SEN negativa
SEP positiva

El estudio se realiz6 con una muestra teérica intencional (Glaser y
Strauss, 1967), basada en induccién analitica (Znaniecki, 1934) y con-
textualizada en el criterio de saturacién. Se buscé la diversidad crono-
légica de las experiencias de los participantes; sus vivencias se situaron
entre los comienzos de la LOGSE (1992 en el caso de Esther) y la apli-
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cacion de la LOE (2010 en los casos de Pablo y Luisa). La diversidad
cronolégica es necesaria en cuanto a que los cambios legislativos desa-
rrollados en el tiempo suponen cambios en las actuaciones educativas;
por tanto, deberian producir cambios en las experiencias de los alum-
nos. Los participantes, ademds, fueron seleccionados en funcién de su
profesion, es decir, por ser docentes de Miisica en diferentes contextos
educativos.

En este capitulo se presentaran inicialmente las cinco personas en-
trevistadas, para luego relacionar estos relatos con el contexto de las
caracteristicas, la historia y el estatus de la educacién musical (Jorque-
ra, 2010). Un primer referente para establecer las caracteristicas de la
educacion musical son los textos normativos, de modo que los relatos
de los participantes podrian describir actividades de aula que forman
parte de una educacién musical en consonancia con lo que se encuen-
tra en esos textos, o bien aspectos diferentes que se pueden situar en
etapas especificas de la historia de la educacién musical en Espana. En
cuanto al estatus de la educaciéon musical dentro del curriculum esco-
lar, se observard lo que los participantes narran a propésito de la posi-
cién y la consideracion de la educacién musical dentro del curriculum
y del centro escolar. Serdn presentados en orden cronolégico: Esther
tuvo experiencias escolares en los inicios de la LOGSE (Jefatura del Es-
tado, 1990), de manera similar a Ana y Carlos, que vivieron la escolari-
dad pocos anos mas tarde que Esther con la implementacién de esta
ley en sus afios de Educacion Secundaria; Pablo y Luisa llegaron a cur-
sar parte de la escolaridad con la LOE (Jefatura del Estado, 2006).

Experiencias de impacto positivo
en educacion musical

Esther: el disfrute de [a musica

Su primer contacto con la musica tiene lugar alrededor de los 7-8 anos,
gracias a sus tres hermanas mayores:

Yo las veia practicar y, claro, como las veia practicar, pues yo imitaba lo que
veia. O sea, estd clarisimo. No es algo que me llegara una flauta a mi y yo
empezara sin saber nada de nada. Como las veia a ellas, pues entonces ya
les cogfa la flauta y ya probaba.

En casa, Esther cantaba todo el dia, pero nadie la tomaba en serio ni

se habia fijado en ella. Esther vivencia el disfrute que le produce el can-
to y busca ocasiones para cantar o tocar la flauta:
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Hacia aquello que me gustaba y era feliz. [...] [Ademads], en el colegio toca-
bamos la flauta a partir de séptimo y octavo. Y yo, desde segundo o tercero
que ya tocaba la flauta. Y, bueno, pues siempre que pedian algtin volunta-
rio para acompanar, no sé, si haciamos una obra de teatro y querian que
cuatro tocaran la flauta, yo estaba alli siempre.

En el dmbito escolar se produce un reconocimiento importante. El
profesor de Historia, que impartia las clases de Muisica, aprecia espe-
cialmente la calidad del canto de Esther en sexto de Educacién General
Basica (EGB). «Con la musica -dice Esther- yo me sentia muy bien,
porque no se me daba bien nada». Aparentemente, lo académico fue
muy poco gratificante para Esther: «No era brillante en el colegio y, en
cambio, cuando hacfamos musica, yo disfrutaba cantando, por ejem-
plo». El maestro de Musica le reconoce: «se te da mejor que al resto de
tus companeros y quizds podrias, pues, mirar de empezar a estudiar
algo de musica». Esther considera que el reconocimiento del profesor
de musica fue clave:

Me gustaba la musica siempre, pero nunca pensé que podria de alguna ma-
nera, pues, estudiar Musica. Bueno, de hecho, [...] no sabia que existia un
sitio donde se estudiara Musica.

A raiz del reconocimiento del profesor de Misica, plantea a sus pa-
dres estudiar la materia, pero sin saber dénde se hacia eso ni qué pasos
tenia que dar para conseguirlo. Gracias a la insistencia del maestro, fi-
nalmente consiguio el apoyo familiar para comenzar los estudios mu-
sicales:

Fui al conservatorio; pregunté, y me dijeron que era demasiado mayor ya.
Pero, bueno, que se podria ver [...] lo que podiamos hacer. Entonces, ya me
senté bien en serio delante de mis padres y les dije: «Esto es lo que quiero».

El disfrute y el reconocimiento fueron parte de las experiencias de
éxito que le procuraba la musica, transformandose en una especie de
«refugio» en el cual ella se sentia capaz en alguna actividad. Aquello
que en la etapa de EGB le resultaba dificil y poco satisfactorio se vuelve
mucho mads accesible en Educaciéon Secundaria, gracias a la satisfaccion
en los estudios musicales, «porque yo ya tenia algo a lo que aferrarme»,
y logré mejores resultados académicos.

Sabia que habia algo que hacia bien en este mundo y todo lo otro lo estu-

diaba con mas autoestima ya y sintiéndome capaz de hacerlo. Entonces ya
cambio todo, si, si.

86 | El impacto de la educacion musical escolar



La asignatura cursada en Educacion Secundaria la define como «no
musica», por no corresponder a una actividad de practica musical:

Bueno, habfa una... asignatura de Mdsica, pero que no era musica. [...] Me
parece que era media hora cada dos semanas, o algo asi; era muy poca cosa
[...]. Hicimos algunas audiciones, pero no como en el colegio, que cantdba-
mos mucho y tocibamos la flauta y esas cosas. Ya no haciamos esto asi.
Entonces, bueno, llevaba mis estudios del conservatorio y los de Secunda-
ria paralelamente.

Cuando Esther curs6 la Educacion Secundaria impartia las clases de
Mdsica un docente de otra disciplina:

Es que haciamos muy poca cosa y con un profesor que era de Literatura
también. Y, bueno, era muy por encima. Y recuerdo eso, que de vez en
cuando haciamos algunas audiciones y ya estd.

Aun sin apoyo familiar, Esther descubre sus capacidades para la
musica cuando un maestro reconoce su habilidad e insiste hasta que
ella logra convencer, tres anos mads tarde, a sus padres para iniciar estu-
dios musicales en el conservatorio. Desde entonces no ha dejado de
formarse en lo musical y en lo pedagégico para ejercer como profesora
de Mtsica en una escuela de musica de la localidad en la que reside.

Ana: el descubrimiento casual de la musica

Los recuerdos escolares de Ana sobre la musica, que tuvieron lugar en
parte durante la implementacién de la LOGSE, son poco relevantes: no
recibié ensenanza musical en la etapa de EGB y al entrar en tercer curso
de la Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) cursé la asignatura de
Mdsica. En EGB, la musica estaba presente especialmente en fechas se-
naladas o eventos: «Tenfa que ser a lo mejor una efeméride del Dia de
la Paz, el Dia de... Y aprendiamos una cancién».

Fuera del contexto escolar aprendia de su hermana menor, gracias a
que en las clases de inglés en ESO se utilizaba musica: «Ella si tuvo Ma-
sica, porque tenia Inglés. Y me aprendia las canciones que le ensena-
ban a ella y todo eso». También realizé experiencias con sus amigas,
definiéndose «consumidora y espectadora» de musica en edad escolar:

Vamos, que yo era muy fan de grupos de estos juveniles tipicos [...]. Y con
mis amigas queddbamos por la tarde y haciamos coreografias con la msi-

ca, o cantdbamos, o deciamos: «Tenemos un grupo musical».

Ana reflexiona sobre estas experiencias musicales:
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Lo de la misica a mi me gustaba. Yo con mis amigas, por ejemplo, me
acuerdo que cuando ya pasamos al instituto y eso, si que teniamos cosas de
«ah, venga, si hiciéramos un grupo musical...», que, bueno, era una fanta-
sia, ;no? [...]. Pero no me veia dedicindome a eso, porque sé que la vida del
artista en ese sentido es muy dificil.

Sin embargo, segln su narracién inicial, la musica en la ESO no in-
cide en sus vivencias, considerdndola incluso de poco nivel:

En el instituto tenfamos una asignatura de Mdsica, pero era musica muy li-
ght. Y, bueno, no era bueno el nivel, como el nivel que hay aqui en Magiste-
rio. Aqui en Magisterio es donde realmente yo he aprendido.

Posteriormente dice que, en Secundaria, «la parte que a mi me gus-
taba era cuando cogiamos la flauta, después el resto era un poco mas
pesado».

Ana parece quitar importancia a sus experiencias sociales con la
musica, insistiendo en que entré en su vida por casualidad, después de
un ano frustrante como estudiante de Derecho, al cambiar de carrera.
Debido a la absoluta falta de orientacién en contexto escolar para ele-
gir carrera, sus reflexiones en familia la condujeron a percibir como
factible la profesién de maestra. En particular, el encuentro con una
excompanera de instituto le sugiere la posibilidad de desarrollar sus
habilidades en la lengua inglesa, aunque

Ya solo habia para musical, y, bueno, pues, me meti en Musical. Y en Musi-
cal, y si no, pues, después ya me cambio a Inglés en febrero, o lo que sea.
[...]. Ademads, habia ocho plazas y entre esas ocho, pues, entré yo. Tuve mu-
chisima suerte, yo creo que muchisima suerte. |...]. Al principio me costaba
entender de musica y eso, pero ya una vez que me habia metido, es que me
gusta tanto que digo, «<bueno, pues, voy a seguir...».

Sus experiencias como estudiante de la Diplomatura de Maestra, es-
pecialidad Educacién Musical, reflejan el descubrimiento del mundo
de la musica como futura profesion. En su formacién inicial, Ana parti-
cip6 en todas las experiencias musicales disponibles, como cantar en el
coro de la Facultad o tocar en la banda, entre muchas otras. Su pasion
por la mdsica se desarrollé de manera tal, que llega incluso a afirmar:
«Es que... no sé, yo pienso que el mundo sin mdsica..., no sé, no lo
puedo imaginar sin musica, porque desde siempre parece que ha existi-
do la msica».

Desde que Ana terminé sus estudios ha trabajado como maestra de
Masica, recorriendo amplias zonas del territorio andaluz, a través de la
bolsa de profesores interinos del sistema publico. Continta estudiando
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para presentarse a oposiciones y aspirar a una plaza estable para aplicar
todos los conocimientos que ha ido adquiriendo con la experiencia y
ampliando lo aprendido en su formacion inicial. Resulta admirable la
tenacidad y perseverancia que muestra Ana intentando conseguir sus
objetivos profesionales, lo que evidencia a la vez un fuerte compromi-
so con la docencia de la mdsica.

Carlos: la musica como experiencia interior de la persona

En la narracién de Carlos se aprecian pocos recuerdos escolares relacio-
nados con la musica, porque su aprendizaje musical tuvo lugar princi-
palmente en contexto familiar:

Yo empecé a tocar la guitarra y la guitarra era mds grande que yo. [...] Por-
que mi tio tocaba la guitarra. [...]| Después me regalaron también, de chico,
un piano, y empecé a tocar piano, la guitarra y piano. Cantar también me
gusta. Todo para adelante y yo, la musica, siempre ha sido mi mundo. Yo
siempre..., mi hobby principal ha sido la musica. Ni el ftitbol, ni el deporte.
La musica.

Alos 6 o 7 afios Carlos ya se habia encaprichado de la guitarra. La
madre, al ver su interés por la musica, lo estimul6 para que estudiara
guitarra en el Conservatorio. En estos estudios, Carlos percibia que la
experiencia con su tio era mas productiva, mds compleja y mas satisfac-
toria. Con él «vefa yo mas guitarra, ;no?, mds musica».

Los estudios musicales generaron situaciones escolares favorables
para Carlos, ya que el profesor de Mdsica y sus companeros de clase le
reconocian una competencia especifica y el profesor recurria a Carlos
como «ayudante»: «<En el colegio, entonces, él siempre me animaba
mucho: “Carlos, sal y ayddame”. Y, digamos, con una estrategia, ;no?,
también “docente”». Carlos observa que su estatus diferenciado en la
clase tiene un efecto reforzador poderoso, que «consistia en motivarme
alin mds, y a mi me gustaba eso, ;no?, que el profesor me apreciara».

Resulta llamativo que Carlos no mencione las caracteristicas de la
ensenanza musical en el contexto de la Educacién Obligatoria. Esto po-
dria deberse a que las experiencias musicales realizadas fuera del con-
texto escolar fueron mds intensas, como la pertenencia a un grupo de
musica pop a partir de los 16 afnos. Carlos reconoce el poder motivador
de esta experiencia, exclusiva de la adolescencia, especialmente gracias
a que componian ellos las canciones. Esta experiencia se interrumpe al
comenzar la Universidad, aunque tuvo una funcién importante al con-
firmar su especial interés por la musica. A pesar de dedicar mucho es-
pacio a la narracion de esta experiencia, destacindola y asignandole
gran importancia, Carlos reconoce que no habria podido tener mds de-
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sarrollo, y califica el interés por entrar en el circuito de la industria mu-
sical como «ilusién infantil».

El aprendizaje musical de Carlos tiene lugar, casi en su totalidad,
fuera del contexto escolar, omitiendo incluso las experiencias —que sin
duda existieron- de la Educacién Secundaria. Sin embargo, la impor-
tancia de la musica en su vida determina que elija una carrera relacio-
nada con ella. A pesar de la falta de orientacién para elegir profesion,
Carlos tiene muy claro que la musica es muy importante en su vida:

Bueno, yo no sabia muy bien qué estudiar. [...] y entonces miré las carreras
que podia elegir y digo, Magisterio, ademds de musica, me gusta. Digo,
para hacer otra carrera que no me gusta, digo, Magisterio, que es mds tran-
quilita, y ademds me gusta mucho la musica. Y ademds, yo he dado musica
siempre, desde chico. Digo, pues, esta es mi carrera.

La importancia de la musica es tal, segiin Carlos, que debe formar
parte del curriculum escolar. El significado que atribuye a esa «expe-
riencia interior» es que corresponde a vivencias de naturaleza afectiva:
«Yo entiendo la musica como algo mads de inspiracion. O sea, algo mas,
que te llega adentro, como algo mds sentimental».

Una vez terminada su formacion inicial, se siente demasiado joven
para entrar activa y definitivamente en la profesién docente, de modo
que se prepara en una academia de oposiciones. Llegado el momento
de las pruebas, observa que su calificacién no era suficientemente alta
para competir con otros jovenes maestros. Al verse muy nervioso ante
la prueba practica, decide no presentarse por temor a comenzar a tem-
blar durante el examen.

Carlos buscé de manera consecuente, respecto a sus objetivos de
vida, una situacién de docencia que mantiene en la actualidad, en un
centro concertado religioso, que le permite vivir cerca del trabajo y po-
der dedicar tiempo también a sus intereses musicales. Se reconoce sa-
tisfecho y bastante realizado.

Pablo: autodidacta hasta la médula

Pablo procede de una pedania andaluza donde no hay actividades de
tiempo libre organizadas. Ninguno de sus familiares practica musica,
aunque la escuchan; pero apreciaban la habilidad en el canto que Pablo
ya mostraba a la edad de tres anos. Descubre su habilidad musical gracias
a una tarea planteada por el maestro de Musica en Educacion Primaria:

Y él nos dijo: «Traeros para el dia siguiente la cancién de...» [...], alguna

muy sencillita. Yo me aprendi esa cancién enseguida, no sé si fue por parti-
tura o por notacién, simplemente las notas; me aprendi las notas.
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La tarea planteada le requiere poco tiempo, de modo que decide
autébnomamente que seguira utilizando la flauta para intentar tocar al-
guna otra melodia:

Y le toco la cancién, y me dice: [...] «<Anda, pues td tienes muy buen oido y
mads, td tendrias que desarrollarlo un poquito mas...».

Inicialmente, Pablo califica la tarea propuesta por el maestro de
Mdsica como «sencillita», buscando otra oportunidad para poner a
prueba sus capacidades, en particular, el «<buen oido» del que atin no
era plenamente consciente. Le resulta atractivo el reto de lograr repro-
ducir una melodia que escucha en la television y enfrentar el desafio
hasta el final le procura satisfaccion. Luego, el maestro asocia el desa-
rrollo del «buen oido» con la practica de algin instrumento. Asi, Pablo
finalmente pide a su padre la guitarra, con la que desarrollara sus habi-
lidades.

Pablo recuerda las clases de Mtisica, describiendo las competencias

del maestro y cémo se desarrollaban las actividades en el aula y fuera
de ella:

Yo sé que tocaba la guitarra. Sus clases eran bastante amenas y divertidas,
tenfamos dos horas a la semana, [...] tenfamos la suerte de tener en el cole-
gio, [...] tenfamos algunos instrumentos de Orff. Eran un par de placas, al-
gunos de pequena percusion, y los usibamos mucho. [...] Preparaba casi
todas las fiestas del colegio; en cuanto a musica, muchas veces salfamos a la
calle con la flauta.

Las clases de Msica se caracterizaban por: «nada de teoria y lo Gini-
co que hacia era practica, yo creo que nunca cogi una libreta y apunta-
do nada». Sus estrategias de aprendizaje, en Educacion Primaria, eran
las tipicas de las practicas musicales orales: «<Lo que pasa es que yo nada
mas que podia hacerlo por imitaciéon en aquel entonces».

Las ensefianzas musicales recibidas en Educacién Secundaria fueron
contrastantes respecto a la experiencia realizada en Primaria, es decir,
muy tedricas. Mas especificamente en las actividades que se desarrolla-
ban en clase:

Nos ensenaba teoria, pero a lo mejor, mas vocal, los tipos de voces, nos
ponian audiciones de... Como empezamos con el Renacimiento, en el Re-
nacimiento la masica que habia era coral, eclesidstica, y entonces, pues... a
lo mejor, nos ponian audios, pero sin el video de la partitura, a lo mejor
simplemente para apreciar qué tipos de voces, para poder discriminarlas y
demds.
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Fuera del contexto escolar, Pablo desarrolla interés por el rock y pro-
gresivamente define sus gustos musicales. Gracias a los recursos que
ofrece internet, desarrolla sus habilidades musicales y publica en la red
videos con sus logros. Luego, Pablo busca compartir intereses musica-
les con dos companeros; era «la necesidad de nosotros tres, el bajista, el
teclista y yo, de reunirnos varias personas y hacer musica, porque siem-
pre lo habiamos hecho solos». Se reconoce «autodidacta completamen-
te», aunque es consciente de que este camino tiene limites para adqui-
rir mas dominio del género musical que le interesa.

A pesar de que la mdsica fue para Pablo principalmente actividad
de ocio, finalmente elige la carrera de Magisterio, mencién Educacién
Musical:

Yo siempre he tenido claro que me gustaba la docencia y, en parte, gracias
al maestro de Miusica que tuve, y al tutor que tuve durante cuatro anos. A
mi me gustaba muchisimo pensar que yo podia compartir conocimiento,
porque a mi me encanta la idea de que el conocimiento no se quede en una
cabeza.

Para Pablo, la mdsica como ingrediente de la profesion docente es
motivo para compartir con su futuro alumnado el «placer» de la practi-
ca musical. Expresa que le gustaria que «los ninos sintiesen lo que yo
he sentido con la musica». Percibe que la profesién de maestro no tie-
ne el estatus que merece y cree que con la musica podria contribuir a
cambiar esta situacién, promoviendo experiencias relevantes de apren-
dizaje.

Actualmente, Pablo tiene pendiente la finalizacién de la formacién
de maestro, mencién en educaciéon musical, y aspira a poder dedicarse
a la docencia de la miusica. Paralelamente, continda con su grupo de
rock, realizando actividades remuneradas en ferias y eventos.

Luisa: transmitir el disfrute de la musica

La familia de Luisa es de tradicion musical por parte paterna:

Tengo un abuelo que estaba en una banda de musica, mi bisabuelo era direc-
tor de banda de musica. Mi padre habia hecho el conservatorio hasta grado
medio y, entonces, como él descubri6 el tema de la musica y le gusté tanto,
tuvo interés por que tanto mi hermano como yo inicidramos ese camino, y si
nos gustaba, pues, que lo continudramos hasta donde quisiéramos.

Ambos padres son maestros y la musica es un argumento recurrente

en relacion con el padre, siendo elemento de unién con él y con su
hermano.
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Hasta la adolescencia, Luisa recibe formacioén en el conservatorio,
aunque decide dejar estos estudios cuando el reto se transforma en
buena parte en frustracién. Se muestra claramente critica ante la ense-
nanza recibida alli; la califica como muy rigida.

Recuerda sus experiencias musicales escolares en Educacién Prima-
ria como poco agradables:

Yo llegaba a esas clases y esas clases eran, pues, muy tradicionales. Era tocar
la flauta, cantar, pero cantar canciones muy especificas. Recuerdo partituras
ritmicas que teniamos que aprender de memoria. En mi clase la gente se
aprendia las notas, las apuntaban y se aprendia las notas de memoria. Ade-
mds, recuerdo que tenfa una regla, y que cuando haciamos las cosas mal
pegaba un regletazo en la mesa, entonces no lo recuerdo con carino, y no
me gustaba. Luego, también, el hecho de que yo estudiara en el conservato-
rio no suponia nada para él. Entonces, claro, yo hacia lo mismo que todo el
mundo, a mi me gustaba esa asignatura, pero con él no me gustaba esa
asignatura. Ademas, yo recuerdo que a mis companeros no les gustaba tam-
poco ir a esas clases.

Ademds, asocia el «regletazo» a recuerdos de su abuelo, a una edu-
cacién «antigua», poco actual. Luisa compara estas clases de Mtsica
con las de su padre:

Era todo a modo de lo que a dia de hoy conozco, ;no? Hacian canciones
populares con su eco, con su ostinato, luego metian cualquier tipo de ins-
trumentos: xil6fono, metal6fono... y utilizaba muchisimo el piano... Yo
veia que la gente disfrutaba de esa asignatura, llegaban a clase y se ponian a
tocar instrumentos que en realidad es lo que nos gusta, porque la mayoria
de las personas no tienen instrumentos en sus casas.

Su padre se transforma en modelo para la docencia, partiendo siem-
pre del principio de que el «disfrute» no deberia ser solo ingrediente de
la practica musical, sino también de las intervenciones con el alumna-
do en el aula.

Luisa describe la musica que curs6 en Educacién Primaria como
irrelevante, sin presencia en actos ni eventos escolares, mientras en la
Educacién Secundaria el profesor se involucra en la ensenanza:

Ese profesor transmitia. Transmitia el amor por la mdsica y transmitia el
amor por su profesion, ;no? Entonces, pues haciamos cosas. Ya estaba la
época de internet, mi centro era TIC, y tanto utilizibamos ordenadores con
el tema musical como aprendiamos autores de musica, porque tenfamos
que estudiar un poco de historia de la musica, como que nos juntibamos y
haciamos percusién corporal, que fue la primera vez que yo vi la percusiéon
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corporal; hasta entonces no habia trabajado con el cuerpo como instru-
mento. Y también en la hora del recreo traia... El tenia sus instrumentos, él
tenia alli su bajo eléctrico, su guitarra eléctrica; bateria no tenia, pero se lle-
v sus instrumentos de su casa, se los llevo alli, y entonces nosotros podia-
mos acceder a ellos.

Luisa admira las habilidades del profesor de Mdsica de Educacion
Secundaria, quien hacia que sus clases «gustaran» a todo el alumnado.
Luisa participa también en la coral:

Iba con mis amigas a cantar. Y lo recuerdo... pues como experiencias boni-
tas que ti compartes con tus amigos y luego a dia de hoy las recuerdas.

Se comprometié con la docencia de la misica estando en el primer
curso de la carrera de Maestra, cuando entré a una asociaciéon de servi-
cios educativos para contextos de escasos recursos. Durante la carrera
veia en esa participacion asociativa una oportunidad para practicar
aquello que iba aprendiendo en su formacién. Su entrega estd asocia-
da, una vez mas, al «disfrute» de esa actividad.

Luisa se propone ensenar en un centro publico, para lo que asistié a
clases de preparacion para oposiciones, ademds de continuar con sus
intervenciones con la asociacién mencionada. Actualmente, sabemos
que logré entrar en la bolsa de trabajo del sistema escolar ptblico.

La educacion musical vivenciada

Tal como se puede apreciar en el agrupamiento de categorias (tabla 1),
los principales temas que se pretendia investigar fueron las caracteristi-
cas de los diferentes «contextos didacticos y de practica musical», segin
lo narrado por los cinco participantes, y en relacién con los «contextos
de socializacion primaria» como profesores de Musica, es decir, la in-
fluencia ejercida por el contexto familiar o escolar en cuanto a la im-
portancia asumida por la musica en la vida de cada uno. Otros temas
emergentes se indican a continuacion.

A pesar de los momentos diferentes en los que los cinco participan-
tes cursaron sus etapas escolares, las caracteristicas de los contextos di-
dacticos y de practica musical (primer grupo de categorias en tabla 1)
que reflejan en sus relatos son bastante parecidas. La flauta dulce esta
presente en las experiencias escolares de todos, al igual que el canto.
Pablo menciona con algunos detalles mas la presencia de instrumentos
Orff, ademas de la flauta dulce. Esther, Pablo y Luisa se refieren con
mayor detalle a las experiencias escolares; en su relato evidencian con
bastante claridad que la orientacién de la EGB (en el caso de Esther) o
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la Ensenanza Primaria (Pablo y Luisa) es esencialmente practica, inclu-
yendo ademads de la flauta dulce, el estudio de un repertorio de cancio-
nes. Esta difiere radicalmente de cémo se imparte la educacién musical
en la ESO segtn Esther y Pablo, es decir, debido a que se le asigna im-
portancia de primer plano a la historia de la mdsica y a la teorfa musi-
cal. Esther menciona su participacién en una coral durante la etapa de
EGB, mientras esta misma actividad tiene lugar en la experiencia de
Luisa durante la ESO, aunque ambas realizan esta actividad fuera del
horario escolar. La participacion en eventos y festividades escolares for-
mo parte de las experiencias de Esther, Anay Pablo.

Desde un punto de vista cronolégico, considerando que ya en la
LOGSE se mencionan otras actividades, como la improvisaciéon y com-
posicion, podria decirse que Esther, Ana y Carlos recibieron una educa-
cién musical bastante mas tradicional que lo que la propia normativa
contemplaba. La educacién musical que describe Pablo refleja la plena
integracién de lo sugerido en la LOGSE -aunque la cursa en tiempos
de aplicacién de la LOE-, con la presencia de instrumental escolar en el
centro de Educacién Primaria en el que fue alumno, ademds del acom-
pafamiento con la guitarra por parte del maestro. En la experiencia de
Luisa, en cambio, se aprecian dos modelos diferentes en esta misma
etapa: el modelo real, que ella califica como clases «muy tradicionales»,
en las que se utilizaba la flauta, se cantaba un repertorio escolar poco
atractivo y se interpretaban partituras ritmicas; luego, el modelo ideal,
que corresponde a lo que observaba en las clases de su padre, maestro
de musica, es decir, interpretacion de canciones populares con eco o
con ostinato, uso de instrumental escolar y acompanamiento por parte
del maestro con el piano. En relacién con las experiencias escolares du-
rante la ESO, Luisa menciona innovaciones propias de la etapa histori-
ca que le tocé vivir, con la integracion de ordenadores, internet y TIC,
en general, herramientas tecnolégicas que le permitieron aproximarse
a la historia de la mdsica a través de tareas de investigacion. Ademas, se
aprecian actividades de aula que contemplaban la percusién corporal y
el uso de instrumentos como el bajo eléctrico o la guitarra eléctrica.
Ninguno de los participantes nombra actividades de movimiento o
danza con musica, que en realidad ya forman parte de las actividades
tradicionales de los métodos activos del siglo xx.

Se podria afirmar quizds que los cambios en las aulas tardan bas-
tante mads en realizarse respecto a los cambios en la normativa. La ra-
z6n de ello podria radicar en que, en la mayoria de los casos, los cam-
bios de la normativa educativa no vienen acompanados por una
formacién generalizada del profesorado para que sea posible desarro-
llar el curriculum en consecuencia respecto a lo propuesto en términos
legislativos. También es posible que se refleje que la tradicion es mads
fuerte de lo que se podria pensar, debido a los automatismos mencio-
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nados por Gimeno (1982) o el aprendizaje por observacién de los do-
centes que describe Lortie (1975). De este modo, el profesorado conti-
nda usando su conocimiento profesional, en particular de aquel
desarrollado en la actividad de aula cotidiana, sin modificar lo que ya
sabe en funcién de los cambios presentes en las nuevas normativas.

En términos de modelos didacticos, en la etapa de EGB o Educacion
Primaria parece prevalecer la idea de que el alumnado debe aprender
haciendo, es decir, cantando o tocando algtn instrumento -sobre
todo, la flauta dulce-, correspondiendo esta concepcién de la educa-
ci6on musical al modelo prictico. Quizas en el modelo ideal de Luisa
-la educacién musical impartida por su padre- tiene matices del mo-
delo comunicativo lddico, al ser un modelo preocupado por motivar al
alumnado, con algunos aspectos lddicos. Esta vision de la educacion
musical deja lugar a otra en la ESO, en la que la historia de la musica
parece ocupar un primer plano, prevaleciendo las audiciones, en el
caso de Esther, Ana y Pablo, y la teoria en la experiencia escolar de Pa-
blo. De este modo, el modelo didactico que aparentemente predomina
en la etapa de la ESO, de acuerdo con las historias presentadas, es el
modelo académico.

Otro tema que se puede observar en las narraciones de los cinco
participantes que mencionan Esther, Pablo y Luisa es lo relacionado
con el modo en que los profesores comunican con el alumnado. Es-
ther muestra entusiasmo y gran aprecio hacia el profesor de Mtisica,
valorando las oportunidades de practica que le brinda. Pablo afirma
que su maestro de Miusica de Educacién Primaria le despertaba una
enorme admiracién, llegando a ser su modelo de docente, ademads de
ser él la razon de su eleccion profesional. Otro ejemplo de entusiasmo
y admiracion es lo que concierne a las ensenanzas musicales del pro-
fesor de ESO de Luisa, quien identifica en él «capacidad de transmi-
tir», no limitdndose a los materiales disponibles en el centro, sino lle-
vando y utilizando los propios, ademas de ofrecer al alumnado la
posibilidad de elegir actividades en algunas ocasiones. Al contrario, su
maestro de Mdasica de Educacién Primaria constituye un ejemplo ne-
gativo en cuanto a la forma de comunicar con el alumnado a través
del «regletazo», pues destaca que era un maestro que le recordaba un
estilo de educacién «antigua» y a quien no recordaba con agrado ni
carino.

Resulta curioso que Ana mencione a una maestra de Cadiz que no
impartia Musica como recuerdo destacado entre sus relatos. La razén
de ello fue que esta maestra propuso al grupo-clase de Ana elaborar le-
tras para canciones de Carnaval, experiencia que era muy atractiva y
motivadora para el alumnado, que se mostr6 especialmente interesado
y colaborador. Una situacién andloga la vivencié Pablo con un profe-
sor sustituto de Mtisica en la ESO, quien le dio la oportunidad de tocar
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la guitarra para participar en un festival con lecturas literarias acompa-
nadas por musica. Aparentemente, el recuerdo de situaciones puntua-
les dej6 huella en estos participantes, quizds debido al alto grado de
motivacion que las actividades estimularon en ellos.

Volviendo a la visién diacrénica de las narraciones, sorprende el
caso de Luisa, precisamente por ser aquel que refleja un estilo de comu-
nicacion que recuerda tiempos pasados, posiblemente debido al desco-
nocimiento del maestro de estrategias menos autoritarias para mante-
ner la disciplina en el aula. Resulta sorprendente, porque se trata de una
participante que realizé sus experiencias escolares en tiempos recientes.
Sus relatos muestran, al contrario, un modelo de ensefianza mds bien
propio de tiempos pasados. Sin embargo, las criticas de Luisa no se li-
mitan exclusivamente al modo de comunicar de este maestro, sino que
también se refiere al contenido de la educacion musical que este maes-
tro proponia: tocar la flauta dulce, cantar un repertorio especifico e in-
terpretacion de partituras ritmicas, actividades todas colectivas, sin dife-
renciacion entre los alumnos dentro del aula. Las experiencias de Luisa
reflejan que en tiempos recientes —podriamos afirmar que se trata de la
actualidad- conviven modelos de ensennanza musical mas ricos, elabo-
rados y motivadores, como la educacion musical que vivencié Pablo o
como la que imparte el padre de Luisa, con modelos mas tradicionales,
como la educacién musical que ella recibié en Educacion Primaria. Lo
mismo sucede en la ESO, en donde Luisa vivenci experiencias innova-
doras, variadas y motivadoras, mientras Pablo, aun apreciando el cono-
cimiento que adquiria, reconoce haber recibido una educacién musical
con amplia presencia de teoria e historia de la musica.

En general, quizas la orientacién de la educaciéon musical, tal como
se presenta en los relatos de los cinco participantes, es bastante tradi-
cional, entendida como actividad casi exclusivamente de «entreteni-
miento» y desde una «visién exclusivamente disciplinar» en la que pre-
valece el conocimiento técnico-musical: no se mencionan proyectos
educativos en los cuales la musica tenga un papel de aportacién «edu-
cativar relacionada con temas transversales.

A modo de sintesis: contextos de
socializacion primaria y musica

En las narraciones de los cinco participantes se aprecia que el contexto
de socializacion primaria puede ser determinante. En algunos casos, se
trata de la familia y, como sucedi6 en las experiencias de Carlos, de
Ana y en parte también en aquellas de Luisa, el contexto escolar pasa a
situarse en segundo plano o estd ausente. Aparentemente, los contextos
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de socializacién primaria ofrecen oportunidades, pero son las personas
quienes finalmente eligen alguna entre aquellas ocasiones que se pre-
sentan. Se podria afirmar con Pitts (2012), que se trata de chances,
oportunidades, y choices, elecciones que las personas van haciendo a lo
largo de la vida en relacién con la musica.

Al ser todos los participantes maestros de educacién musical, el
contexto de socializacién secundaria, es decir, la formacion inicial para
la docencia, tiene una relevancia fundamental. Para estos cinco partici-
pantes, la mdsica ha tenido un papel esencial, que les condujo a elegir
la docencia de la musica como profesion.

Todos los participantes se muestran criticos hacia las ensenanzas
musicales recibidas en la Educacion Obligatoria y pretenden modificar
numerosas cuestiones, dando a sus propias ensefianzas una orienta-
cién mas actualizada en funcién de las necesidades de aprendizaje del
alumnado. La imagen que proporcionan de la educacién musical es
relativamente tradicional y parece ser bastante evidente, seglin esa ima-
gen, que todavia falta una orientacién mas plenamente participativa.
Resulta crucial el reconocimiento de las habilidades y conocimientos
en contexto familiar o escolar, de modo que esta interaccion puede ser
un poderoso reforzador que genera la necesidad de practica musical y
el consiguiente desarrollo de habilidades en el tiempo.

Mas alla de los contextos de socializacién, no obstante, cabe pre-
guntarse cudl podria ser la razén por la que los cinco participantes per-
sisten en la musica en cuanto a su eleccion profesional. Es posible que
la raiz de esto se encuentre en el mundo de lo afectivo y de las emocio-
nes. En efecto, cada uno de los participantes utiliza alguna palabra ca-
racteristica para definir las emociones asociadas a la vivencia musical.
Para Ana, destaca su «gusto» por la musica cuando comienza a estu-
diarla de manera sistematica durante la formacién de maestra. Carlos
declara que siendo un nino de siete anos se «encapriché» con la guita-
rra y mas tarde se refiere a la musica como algo interior de la persona,
precisando que pertenece al mundo «afectivo» individual. Esther afir-
ma que con la masica vivenciaba un enorme «disfrute» y que eso la
hacia feliz. Pablo también ha podido «disfrutar» muchisimo, por lo
que como maestro quiere ensenar musica a sus alumnos para que pue-
dan tener esa misma experiencia. Luisa también asocia una vivencia de
«disfrute» a la practica musical. En sintesis, para todos es comun la gran
satisfaccion que producen las experiencias musicales, estando conecta-
das con las emociones: pasién, encaprichamiento, afectividad, disfrute.
Esta vivencia de emociones poderosas se manifiesta con independencia
respecto al momento en el que cada uno realizé las etapas escolares.
Sin embargo, es precisamente esta experiencia afectiva la que finalmen-
te impacta en la decision de los cinco participantes de dedicar tiempo y
energia a la docencia de la educacién musical; por tanto, quizas lo afec-
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tivo se deba considerar como un elemento importante en la relacion
entre educacién musical y eleccién profesional.
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Introduccion

El estudio de las caracteristicas de los docentes es uno de los topicos de
mayor interés en el campo educativo por sus grandes repercusiones pe-
dagogicas (Marzano, Frotier y Livingston, 2011). En el ambito de la
docencia musical no son pocos los estudios de diferentes épocas (véan-
se desde los estudios realizados por Klotman, 1972; Taebel, 1980;
Saunders y Baker, 1991; o Teachout, 1997; hasta otros mas actuales
como los de Prieto, 2001; Carbajo, 2009; o Carrillo, 2012, 2015) que
se centran en analizar dicha figura. En esta linea, la Unesco (1998), en
su articulo segundo, refiriéndose a la docencia en general, destaca que
el progreso de la educacion depende de las cualidades humanas, peda-
gbgicas y profesionales de cada educador. En el campo especifico musi-
cal, aunque las clasificaciones difieren de unos autores a otros, en gene-
ral, todas coinciden en categorias como las caracteristicas personales,
las musicales y las pedagdgicas de los docentes de Miisica, como con-
templan autores como Prieto (2001).

Desde el punto de vista personal, una de las cualidades de los bue-
nos docentes que mds destaca es la vocacion por la ensefianza. Larrosa
(2010) afirma que la actividad docente es una profesién con vocacién
en la que se integra la responsabilidad personal para actuar como pro-
fesional, con entusiasmo y compromiso. Otras caracteristicas relacio-
nadas que frecuentemente se senalan son la pasién por la asignatura y
la capacidad para transmitirla. Asi, encontramos que ya en 1964,
Hemsy de Gainza (1964: 27) menciona estos aspectos al definir maes-
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tro como «aquella persona que siente el deseo y, al mismo tiempo, po-
see la capacidad, natural o adquirida, de transmitir un conocimiento
que le apasiona o interesa profundamente». Estas caracteristicas han
seguido considerandose fundamentales a lo largo de la historia (como
se refleja en el estudio de Oriol y Parra, 1979) hasta la actualidad. Asi
lo recogen estudiosos de la educacién en general como Day (2006) o
Martinez-Izaguirre, Yaniz y Villardén-Gallego (2017) y de lo especifica-
mente musical como Carbajo (2009) o Sanuy (Lago, Pinero y Pliego de
Andrés, 2007), entre otros. En este sentido, Day (2006) distingue entre
los docentes que educan y los que ensenan; considerando a los prime-
ros como docentes realmente apasionados con su trabajo y con la ma-
teria impartida, comprometidos y entendiendo su trabajo como parte
de su vida. Martinez-Izaguirre, Ydniz y Villard6n-Gallego (2017) desta-
can del maestro el compromiso con la profesién y la motivacion por la
tarea docente, con una gran consciencia de su responsabilidad en el
devenir del alumnado. En el ambito especificamente musical, Sanuy
(Lago, Pinero y Pliego de Andrés, 2007) retrata al buen docente en tér-
minos de ilusién y ganas de seguir creciendo con los alumnos; y Carba-
jo (2009: 117) destaca que «la vocacion de un educador musical va
unida a la pasion por ensenar musica, y esta a su vez unida al afecto.
Ello forma parte de su identidad personal y profesional».

Esta pasion se encuentra ligada a la transmision de emociones posi-
tivas (Carbajo, 2009) y la adecuada gestién emocional (Martinez-Iza-
guirre, Yaniz y Villardén-Gallego, 2017), consiguiendo de esta manera
la conexién con sus alumnos (Hargreaves, 1998). La importancia del
vinculo del docente con su alumnado lleva implicito el compromiso
emocional hacia los estudiantes, siendo profesionales que «se interesan
por descubrir sus antecedentes y su realidad presente, los tratan como
personas y observan con atencién lo que dicen y cémo actdan» (Day,
2006: 43). Otros autores destacan otras caracteristicas relacionadas
como la comunicacién, la complicidad y la preocupacion por el alum-
nado (Marchesi, 2007), la atencién individualizada, el respeto y la es-
cucha (Zaragoza, 2009), la humanidad y comprension o la flexibili-
dad, potenciando la educacién integral de sus estudiantes (Prieto,
2001). Ademads, tienen una gran preocupaciéon por una educacién in-
clusiva donde se lleven a cabo practicas escolares destinadas a todos los
estudiantes (Arndiz, 2011). Todo ello revierte en una mejora de la bidi-
reccionalidad en la relaciéon docente-alumnado (Martinez-Izaguirre,
Yéniz y Villardén-Gallego, 2017).

Ademads de estas cualidades personales, otro eje de estudio se centra
en la preparacion musical, encontrando en términos generales la de-
fensa de la doble faceta de musico y docente, aunque con diferente gra-
do de énfasis. Prieto (2001) resalta como cualidades musicales una
adecuada capacidad de audiciéon y memoria auditiva; habilidades psi-
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comotoras para la interpretacion musical instrumental, vocal y corpo-
ral; dominio de la lectoescritura, de la creatividad y la improvisacién, y
de la historia de la musica. Estos conocimientos deben llevar al maes-
tro a «potenciar en sus alumnos la creatividad y la improvisacién, la
actitud critica como oyente, la sensibilidad estética, la confianza como
intérprete, el modelo de musicalidad y el nivel musical» (Prieto, 2001:
181). Carbajo (2009) recoge similares caracteristicas en su estudio esta-
bleciendo las categorias de solfear y dominar los conceptos teérico-mu-
sicales, cantar y dirigir, interpretar y acompanar, armonizar y adaptar,
componer e improvisar, y conocer estilos. Otros autores como Carrillo
(2015) se centran en destacar tres competencias: las vinculadas con la
escucha musical, con la interpretacién y con la creacién musical.

Finalmente, muchos autores defienden que estos conocimientos
musicales y dominio de las propias capacidades deben ir unidos a su
capacidad para trabajarlos en sus estudiantes, gracias a unos conoci-
mientos pedagdgicos generales y de didactica especifica musical. Esto
se traduce en el correcto diseno curricular y programacion acorde con
los objetivos y tiempo disponible, con contenidos adecuados y organi-
zados de manera secuenciada consiguiendo un aprendizaje significati-
vo basado en la practicidad e integrando la teoria en la practica (Prieto,
2001). En su desempeno profesional destacan tres momentos esencia-
les como son la planificacién, la aplicaciéon y evaluacién y la adapta-
cién a las caracteristicas concretas del alumnado (Carrillo, 2015). Otros
autores como Martinez-Izaguirre, Yanez y Villardén-Gallego (2017) re-
saltan, ademads, otras capacidades como el trabajo en equipo, la comu-
nicacién con la comunidad educativa o la integracion de procesos efi-
caces de orientacién y tutoria.

Todas estas caracteristicas, tal y como afirma Prieto (2001: 185-
186), deben ser conseguidas y desarrolladas por los docentes de Musica
con el objetivo de que estos puedan «crear el ambiente y las circunstan-
cias adecuadas» para que los estudiantes accedan a una educacién mu-
sical de calidad; sirviéndoles como modelo de persona y de musico y
haciéndoles valorar «la educacién musical como fundamento de la for-
macion integral». Por eso resulta interesante analizar en profundidad,
desde la perspectiva de vida del alumnado, cudles son las caracteristicas
de los docentes que consiguen estos efectos en ellos. Por tanto, el obje-
tivo de esta investigacion es conocer las caracteristicas del profesorado
de Mtisica de ensefianzas obligatorias que provocan impacto tanto po-
sitivo como negativo en el alumnado que ha vivido experiencias en
ambos extremos.
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Metodologia

La metodologia de este estudio aborda las historias de vida de siete par-
ticipantes cuya relacién con la mdasica en la actualidad es muy satisfac-
toria gracias a la huella que alguno de sus profesores de Mdsica de las
etapas obligatorias dejo en ellos.

Muestra

Estos siete participantes tienen en comun que refieren una experiencia
positiva en una de dichas etapas de educacion obligatoria y negativa en
la otra, algo que se ajusta bien al problema de estudio, porque se quie-
ren estudiar los rasgos del profesorado en estas dos condiciones. Se ha
tratado de que la formacién, ocupacion y procedencia de estos infor-
mantes atendiera al principio de maxima variedad (Teddlie y Yu,
2007), de acuerdo con el criterio explicitado anteriormente. A conti-
nuacién, se presentan con un nombre ficticio describiendo sus caracte-
risticas mas relevantes en relacion con la musica, tanto en la actualidad
como en su experiencia previa en la Educacion Obligatoria.

Carlos es un varén de 30 anos, es enfermero de profesion, pero de-
dica una gran parte de su tiempo a un grupo de pop en el que es el vo-
calista y compositor principal del grupo. Con dicho grupo ha consegui-
do varias metas, entre las que se encuentra haber ganado varios
premios, haber tocado en festivales importantes y haber firmado un
contrato con el sello Warner.

Gerardo, de 28 anos de edad, es mdsico, profesor de gaita, padre de
una nifia de dos anos y tiene una pareja que también se dedica a la mu-
sica. Vive de la musica, pese a que considera que la creencia popular es
que «no se puede vivir de ella». Da clase de gaita en una banda de gai-
tas en dos capitales de provincia de mediano tamano, toca en ceremo-
nias o para grabaciones de discos.

Manuel, de 32 anos, es maestro de Educacién Musical, musicélogo
y master en Investigacion Musical. Trabaja actualmente como maestro
en un colegio vinculado a un proyecto social a través de la musica ins-
pirado en las orquestas de Venezuela del maestro Abreu. Define su pro-
pia formacién como un reto, pues él se formé en un colegio con nifnos
en riesgo de exclusion social en el que sus comparfieros no iban a la
Universidad ni estudiaban una carrera.

Alba, de 25 anos, es titulada superior en Guitarra por el conservato-
rio y se encuentra finalizando los estudios de Mdster en Profesorado,
lo que simultanea con su trabajo como profesora de guitarra en una
academia privada. No cuenta con modelos familiares musicos ni do-
centes; su maestro de Musica de Primaria marca su dedicacién a este
campo.
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Begoiia tiene 30 afios y lleva cuatro anos trabajando como maestra
de Mdisica en diferentes centros publicos, asi como dos anos impartien-
do clases extraescolares de musica y movimiento. Anteriormente des-
empeno otros trabajos, pero tiene claro que la educacién musical llena
su vida. Estudié Magisterio Musical, contando con formacién musical
complementaria en academias, escuelas de musica y actualmente en un
coro adulto mixto, una de sus grandes pasiones y medio para seguir en
activo en el mundo musical, aspecto que considera esencial para ser
una buena docente.

Inma es una joven de 22 afios que acaba de finalizar el Grado de
Educacién Primaria con Mencién de Mdsica. Sin haberse iniciado toda-
via en el dmbito profesional, tiene muy clara su vocaciéon docente en el
ambito de la musica. Su formacién musical universitaria se encuentra
enriquecida con la educacién recibida en escuelas de mdsica, conserva-
torio elemental y profesional.

Teresa tiene 23 anos. Es periodista y estd trabajando llevando la sec-
cién joven de un reconocido periddico. Pese a no dedicarse profesio-
nalmente a la musica, desde su primer contacto con la maestra de Mu-
sica de Primaria, la musica siempre ha ocupado un lugar primordial en
su vida, formando parte de coros y recibiendo clases en el conservato-
rio. En la actualidad es integrante de un coro de gran prestigio en su
ciudad e intenta en su labor periodistica resaltar las bondades que la
musica puede ofrecer a todas las personas y que estas tengan la oportu-
nidad de acercarse a ella y valorarla.

Recogida y analisis de datos

Esta investigacion se realiza a través de historias de vida, que son rela-
tos autobiograficos que a menudo se obtienen a través de entrevistas
sucesivas y cuyo objetivo es mostrar el testimonio de una persona en
torno a experiencias vitales significativas (Pujadas, 1992). Las entrevis-
tas constituyeron la principal técnica de recogida de datos. No obstan-
te, eventualmente se han consultado otros materiales como las compo-
siciones musicales de uno de los informantes, la pagina web del
proyecto en el que colabora otro de ellos o el Facebook de un reconoci-
do periédico que edita una tercera.

Las entrevistas se llevan a cabo en tres fases (Seidman, 2013). En
una primera entrevista se abordan preguntas en torno a las experiencias
musicales en las etapas Primaria y Secundaria y alguna pregunta abierta
acerca de la opinion del participante en torno a la educaciéon musical
en la etapa obligatoria. Tras la transcripcién de la primera entrevista, se
lleva a cabo un andlisis de la misma sobre la que se disefia la segunda.
Antes de comenzar con la segunda entrevista se comunican al infor-
mante algunos de los aspectos mas destacados del andlisis para que
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pueda reflexionar sobre ellos. Por tltimo, con la tercera entrevista se
procede de forma similar a la segunda.

Se realizaron transcripciones de las entrevistas para llevar a cabo
analisis de contenido (Andréu, 2002; Cdceres, 2003; Ferndndez, 2002;
Krippendorff, 1990). El analisis se realiza en tres pasos (Rodriguez, Lo-
renzo y Herrera, 2005): en primer lugar, la reduccion de datos; en se-
gundo, la disposicién y transformacion de los datos, y el tercero, la ob-
tencién de resultados y verificacion de conclusiones. Con respecto a la
reduccién de los datos, los textos se separaron en unidades atendiendo
a criterios espaciales, temporales, tematicos, gramaticales, conversacio-
nales o sociales. Mas adelante se identificaron y clasificaron dichas uni-
dades, es decir, se codificaron y se categorizaron por codificacion abier-
ta (Strauss y Corbin, 1990). Resultan como categorias de orden
superior las cualidades de impacto personales y profesionales, tanto
positivas como negativas. Dentro de ellas, surgen subcategorias como
la pasién por la mdsica, la implicacion del docente, la relacién con las
familias, el estilo docente, las actividades realizadas en clase, la rela-
cién con el alumnado, los estilos de musica abordados, la formacién
del docente, las cualidades de mediacion grupal y la idea de educacion
musical, como las mas destacadas.

Con el propésito de contribuir a la credibilidad del estudio, las re-
flexiones en torno a cada entrevista se compartieron y discutieron con
los informantes en las entrevistas posteriores. Asimismo, al finalizar la
recogida y andlisis de datos, se enviaron los informes finales de la in-
vestigacion a los informantes para su discusién, cumplimentacién o
modificacién.

Resultados

Los resultados obtenidos en este estudio se centran en analizar las ca-
racteristicas del profesorado de educaciéon musical obligatoria que han
presentado un impacto en la vida de las personas entrevistadas. Dichas
caracteristicas responden a la propia valoracion y sentimientos hacia la
musica que los docentes muestran y son capaces de transmitir, su im-
plicacién en el trabajo, su estilo docente, la relacion establecida con el
alumnado y el ambiente de aula creado, asi como sus conocimientos
musicales. Se presentan a continuacién los resultados divididos en dos
grandes bloques: aquellas caracteristicas que son valoradas por los in-
formantes por producir en ellos un impacto positivo y aquellas otras
cuyo impacto ha sido mas bien negativo.
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Caracteristicas del docente que producen impacto positivo

Los resultados de la investigacion muestran que los docentes que han
tenido un impacto positivo en sus estudiantes presentan unas caracte-
risticas que mezclan lo personal y lo profesional, siendo muy dificil
establecer los limites entre ambos planos.

Todos los informantes resaltan como idea principal la de que estos
docentes sentian pasién por la misica y eran capaces de transmitirla y
contagiarla al alumnado. Asi lo verbaliza Begona, recordando a su
maestra de Primaria y destacindolo como causa principal del gusto y
disfrute de todos los alumnos por la musica:

Transmitia la musica y le gustaba un montén lo que hacia, yo creo que eso
es lo que mas nos hizo acercarnos [a todos a la musica].

Teresa resalta que esta transmisién de la pasion por la musica la
sintié6 mds que en el profesorado del conservatorio al indicar:

En mi maestra de Musica eso lo senti. Lo noté mucho mads en esta maestra
que en el profesorado del conservatorio. Ha sido modelo e inspiracion,
plant6 una semilla y a mi me ha hecho crecer.

Con respecto al grado de implicacién en el trabajo, seis de los siete
participantes indican que este incluia tanto el horario establecido para
la asignatura como otros momentos no obligatorios para el docente,
llegando a sobrepasar sus cometidos. Entre las acciones mas repetidas
por estos docentes destacan la creacién de coros, asi indicado por Tere-
sa, Gerardo y Manuel; o agrupaciones instrumentales, como es el caso
de Alba y Begona. Estas actividades se realizaban en el horario de re-
creo o una vez terminadas las clases, con actuaciones tanto dentro
como especialmente fuera del horario escolar, incluido el fin de sema-
na. Asi es el caso, como ejemplo, de la maestra de Musica de Primaria
de Teresa:

Es una cosa (el coro) que hizo por amor al arte y llené a mucha gente, mu-
chisima gente, porque realmente era una extraescolar a la que ibamos en
vez de a baile o ajedrez... y lo hacia gratis. Y para mi ha sido el principio de

muchisimas cosas |...]. Yo estaba tan a gusto, fueran mis amigas, no fueran
mis amigas. Recuerdo que hicimos concursos y conciertos, era todo un
evento.

Igualmente, Alba, Gerardo y Carlos resaltan que los llevan a con-
ciertos y Carlos recuerda agradecido que le prestan la clase y los instru-
mentos para ensayar, convirtiendo el aula en un espacio abierto y de
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disfrute en el tiempo de ocio. Gracias a estas vivencias, Teresa, Begona
y Carlos han seguido formando parte de agrupaciones corales o instru-
mentales hasta la fecha, y cinco de los siete informantes se dedican a la
docencia musical en la actualidad. Manuel lo explica en una de sus en-
trevistas con estas palabras:

Me llevaba a conciertos de coros, me llevaba a conciertos de musica; mas
adelante, cuando hicieron la escolania de los puericantores de la catedral,
me animo a que me presentara y demds, me cogieron y estuve varios ainos
también de puericantor. Ella me llevé a la prueba porque mis padres no
podian llevarme.

Una caracteristica comin que manifiestan seis de los siete infor-
mantes es que fueron estos docentes quienes detectaron sus capacida-
des musicales y propusieron que profundizaran en el aprendizaje mu-
sical de manera extraescolar, que asistieran al conservatorio, a coros
de gran calidad fuera del centro, a concursos, e incluso que les anima-
ran a dedicarse profesionalmente a la musica. Son ellos quienes les
informan de las pruebas de acceso al conservatorio y les ayudan a pre-
pararlas, les llevan los impresos de inscripcion e incluso los acompa-
nan a las pruebas. Cinco de ellos indican que incluso se ponen en
contacto con los padres para comunicarles las buenas cualidades de
sus hijos y resaltar la importancia de la formacién musical extraesco-
lar, para algunos de ellos desconocida. Manuel explica cémo su maes-
tra le hizo concienciarse de sus capacidades musicales con las siguien-
tes palabras:

Maria, que, bueno, yo siempre la he considerado como una de las mejores
profesoras que he tenido, me propuso formar parte de un coro del colegio
que estaban empezando a llevar a cabo [...]. Y al poco tiempo de aquello,
pidi6 una reunién con mis padres |[...] y les propuso que me llevaran al
conservatorio.

Alba destaca la importancia de «esa mision del profesor de abrir los
ojos al alumnado sobre sus potencialidades musicales».

En relacion con su estilo docente, Teresa, Inma, Begona y Manuel
destacan algunas caracteristicas, como la dulzura y naturalidad. Con
estas palabras lo expresa Teresa de su maestra de Primaria:

Siempre me ha parecido una persona muy natural, siempre muy dulce y
que ha trabajado con los nifios de una manera estupenda.

En el caso de Inma, sus recuerdos son similares:
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La maestra era muy dulce y no muy estricta, de una manera positiva conse-
guia que todo el mundo funcionara de manera muy agradable. Las pro-
puestas eran siempre positivas, siempre tenia una palabra para todo el
mundo, palabras de aliento para todos, se enfadaba muy poco. Intentaba
que todos acudieran a musica contentos, creaba un clima muy agradable.

Carlos y Gerardo destacan que sus referentes docentes eran mas es-
trictos, lo que les lleva a sentir la asignatura como algo importante, di-
vertido, relacional, interactivo y creativo, y a valorar la musica como
una asignatura igual o mas importante que otras. Gerardo menciona de
su profesora de Secundaria:

Esta primera profesora es estricta y dura pero interesante. Como para ella
era tan importante la musica, pues conseguia hacer un poco «sagradas», por
asi decirlo, entre comillas, las clases de Misica. Entras a una clase en la que
vienes a hacer algo que es muy importante |[...|. Para ella la asignatura de
Muisica era lo mds importante.

Otro de los aspectos clave que destacan todos los participantes es la
importancia de la atencién a todo el alumnado y de generar buen am-
biente. Los maestros que han marcado a sus estudiantes conectan con
ellos de otra manera, muestran interés por su realidad, sus gustos musi-
cales y sus necesidades y estilos de aprendizaje, es decir, por darles el
protagonismo, estableciendo una relacion positiva y cercana con ellos.
Muestran preocupacién por todos los estudiantes, por potenciar las
cualidades de cada uno y ofrecerles ayuda individualizada, por intentar
que todos acudan contentos, por su capacidad para mandar mensajes y
valoraciones positivas y formativas que favorezcan el proceso de apren-
dizaje. Alba lo plasma en su discurso al indicar:

El profesor de Musica de Primaria era increible, increible, increible [...].
Consigui6 que toda la clase, todos, ;eh?, increible, nos bajaramos la flauta
al recreo a tocar. Y habia gamberros en mi clase, pero conseguia que se es-
forzaran en tocar.

Como se observa, este trato de igualdad conlleva el respeto a todos
los estudiantes, aspecto que dichos estudiantes captan, aunque no me-
dien las palabras. Los alumnos se sienten respetados y escuchados;
muestran una actitud positiva ante la asignatura y ante las propuestas
en ellas realizadas —algo que no se conseguia en otras asignaturas-;
consiguen desarrollar en todos los estudiantes un sentimiento positivo
de autoexigencia y de esfuerzo continuado que se veia recompensado.
Manuel se refiere a la docente en los siguientes términos:
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Siempre te trataba con mucho carifo, se preocupaba por lo que le contabas
[...]. En las clases, no hacia falta que te echaran mucho la bronca, porque
como estabas deseando tener Musica con ella, sentias como no se lo mere-
cfa.

En este intento por llegar a todos conseguian explicar las cosas difi-
ciles como si fueran faciles. También se evaluaban constantemente y
evaluaban al grupo, pues mostraban gran flexibilidad y observacién en
el aula para modificar sus propuestas con el fin de optimizarlas segin
la realidad del momento. Gerardo comenta con respecto a esta idea:

A todo el mundo hay algo que se le da mejor que a los demds, aunque sean
cosas que no consideremos importantes |[...], porque todas cumplen su pa-
pel. Entonces yo creo que Ismael fomentaba bastante eso. Tenia intuiciéon
para ver las potencialidades de cada uno, o las motivaciones de cada uno, y
dentro de las posibilidades, como estar con mucha gente, siempre intentar
que cada uno se sintiera que estaba aportando algo, que lo aportaba mejor
que los demds o de una forma mads personal.

Finalmente, Inma, Alba y Gerardo aluden a los altos conocimientos
musicales que mostraban desde la practica, indicando que tocaban y
cantaban muy bien en clase y que conocian y contaban anécdotas mu-
sicales que despertaban el interés y curiosidad por aprender mads, aun-
que coinciden en que los altos conocimientos no constituyen un aspec-
to clave para ser buen maestro. Gerardo indica:

Llegué a primero de la ESO. Y Laura [su primera profesora en Secundaria]
me impact6 tanto, me empez0 a gustar tanto la musica, y empecé yo a des-
cubrir y a escuchar, dentro de mf [...]. Recuerdo que tocaba muy bien el
piano y que cantaba en clase. Nos contaba anécdotas de su vida en relacién
con cuestiones musicales, y eso a mi me gustaba. Tenia oido absoluto y nos
pidio tocar notas en el piano para adivinar qué nota era.

Caracteristicas del docente que producen impacto negativo

En contraposicion a toda esta vision positiva de los docentes, todos los
informantes ofrecen reflexiones sobre las caracteristicas del profesora-
do que les han marcado mads negativamente. Entre las destacadas, cinco
informantes aluden a la falta de valoracion de la asignatura por parte
de algunos docentes de Mtsica. Esto se une en todos los casos a no
mostrar emocion ni pasién por la musica, ni capacidad para transmitir-
la a sus alumnos, de modo que adoptan un rol pasivo. Teresa, Inma y
Alba senalan que, aunque el aula en la que trabajaban estaba dotada
con instrumentos Orff, no los utilizaban, o incluso no acudian al aula
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de Mdsica, quediandose en el aula de referencia. Asi lo relata Inma en
relacion con su experiencia en Secundaria; lo describe en contraposi-
cién con lo vivido en Primaria con las siguientes palabras:

La clase estaba muy bien acondicionada, era espaciosa. Habia instrumentos
de ldminas, habia piano, habia espacio atrds para movimiento... que el pro-
fesor no utilizaba [...]. Era un profesor supermayor, seguiamos el libro, mu-
cha historia y muchos conceptos, pero desde la teoria, completamente ale-
jado de la utilidad practica [...]. Llegaba, se sentaba en la mesa, leia lo que
tocara y se acabo.

Todo ello desembocaba en que el alumnado no mostrara interés
por la asignatura, ni ganas de aprender. Esta pasividad llevaba unida en
todos los casos la falta de preparacion de las sesiones, la falta de objeti-
vos, la excesiva improvisacion y desorganizacién en el trabajo, lo que
acrecentaba la minusvaloracion de la asignatura por parte de los estu-
diantes y su falta de interés, llegando al extremo resaltado por uno de
los entrevistados de que los estudiantes no elegian la asignatura cuan-
do era optativa, porque sabian que la impartia el mismo profesor.

Todos los informantes resaltan aspectos de la personalidad y de la
manera de ser en el aula de estos docentes, como elementos que afec-
tan directamente al proceso de ensefianza-aprendizaje vivido en la
asignatura. Asi lo ejemplifican las palabras de Inma al afirmar:

Era un senor apagado, que estaba ahi porque tenia que cobrar todos los
meses, no porque tuviera esa dedicacion, ni esa preparacion de las clases, ni
esa vision reflexiva y de flexibilidad en la programacién.

La falta de un acercamiento adecuado al alumnado también es algo
valorado negativamente por seis de los informantes. En el caso de Be-
gona destaca especialmente una cercania mal entendida, que le llevaba
a una falta de autoridad, afirmando:

Era muy cercano, excesivamente, lo veian, mds que como profesor, como
una especie de colegueo, que igual esa barrera se saltaba un poco.

Teresa, Alba, Manuel y Begona resaltan un clima poco adecuado
para el aprendizaje, como consecuencia de los continuos gritos y enfa-
dos por parte del docente para intentar controlar la clase sin resultados
positivos, consiguiendo una reaccién reciproca por parte del alumna-
do. Teresa lo verbaliza con las siguientes palabras:

Depende sobre todo de la actitud del profesor; si el docente te grita cons-
tantemente, si pasa de todo... el alumno reacciona de la misma manera. No
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castigar a todo el mundo; si hay un dia que es de practicas, se deberia respe-
tar la practica, no dejar de hacerlo porque alguno se porte mal.

Con respecto al trato con el alumnado, todos los informantes destacan
que, en general, el docente no mostraba nada de aprecio ni interés por los
alumnos, ni refuerzo positivo sobre sus capacidades musicales, por lo que
se creaba un ambiente desagradable en el aula en el que todos los estu-
diantes se sentian incomodos. El caso de Inma:

La sensacion que tenia en clase es que el profesor tenia un trato totalmente
despectivo conmigo. Cuando hacia una pregunta, yo levantaba la mano,
pero nunca me preguntaba, y decia abiertamente: «No, que conteste otro».

Inma considera que ese trato tal vez fuera motivado por la inseguri-
dad de conocimientos musicales del profesor; inseguridad que también
es reportada por Alba, pues su sentimiento de inseguridad fue la causa
de que no trabajara con la flauta o con el instrumental Orff.

Discusion y conclusiones

Los resultados obtenidos en esta investigacion se muestran similares
en muchos de los puntos que abordan los estudios revisados en la lite-
ratura sobre el tema, con algunas discrepancias interesantes que se
plantearan también a continuacién. Al igual que en investigaciones
previas al respecto (Carbajo, 2009; Carrillo, 2012, 2015; Carrillo y Vi-
lar, 2012; Klotman, 1972; Saunders y Baker, 1991; Taebel, 1980; Tea-
chout, 1997), los participantes de esta investigacién sefialan que las
caracteristicas del profesor de Musica, mds que otros factores, determi-
nan el impacto positivo o negativo que la educacion musical obligato-
ria tiene en sus vidas. Dichas caracteristicas parecen responder a tres
ambitos: el personal, el pedagdgico y el musical. A diferencia de lo su-
gerido por otros autores (Vilar, 2003; Prieto, 2001; Carbajo, 2009), los
resultados de esta investigacién conceden una mayor importancia a las
cualidades personales y pedagdgicas que a la capacidad musical de los
docentes.

Uno de los aspectos de mayor impacto en nuestro estudio ha sido
evidenciado como la pasion por la mdsica y por su ensenanza como el
motor de todo el engranaje del proceso de ensenanza-aprendizaje (Car-
bajo, 2009; Day, 2006; Martinez-Izaguirre, Yaniz y Villardon-Gallego,
2017; Lago, Pinero y Pliego de Andrés, 2007). La gran vocacién y entu-
siasmo que muestran los buenos maestros va unida a la capacidad para
transmitirla y contagiarla, a considerar que la musica es algo muy im-
portante y valioso.
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Como consecuencia de la pasion que sienten por la mdsica y por la
ensenanza, los docentes rompen la barrera entre su dmbito laboral y de
ocio (Gonzalez, 1974; Mark, 1998). Muchos utilizan sus tiempos de des-
canso para seguir ensefiando, para formarse o formar a estudiantes, o
para proponer actividades como coros y orquestas. Gracias a estos puen-
tes vividos entre su ambito laboral y su tiempo libre, muchos estudiantes
comprenden que el aprendizaje académico puede estar ligado al ocio
(Ardstegui, 2004) y los propios estudiantes comienzan también a borrar
las barreras rigidas que existen en la actualidad.

Los buenos maestros tienen la capacidad para impactar en todos los
alumnos, tanto en aquellos con mayores aptitudes musicales como en
los que presentan menores (Arndiz, 2011; Day, 2006). Aspectos como
la comprensién, la comunicacion, la atencién individualizada, el res-
peto y la escucha resaltados por Marchesi (2007) o Zaragoza (2009)
propician una reciprocidad de trato por parte de los estudiantes (Marti-
nez-lzaguirre, Yaniz y Villardén-Gallego, 2017) que favorece un clima
de aula positivo, de esfuerzo continuado y autoexigencia, interés y gus-
to por la musica. Esta preocupacion que los estudiantes detectan con-
lleva una flexibilizacién de la programacién y de la accion docente en
la asignatura (Carbajo, 2009; Pérez-Gomez, 1993; Prieto, 2001) de la
que también son conscientes. Las relaciones positivas creadas por el
profesorado no se cifien iinicamente al alumnado, también crean lazos
con el resto de miembros de la comunidad educativa, como son los
padres, otros docentes del centro y fuera del centro, e incluso otros pro-
fesionales relacionados con la musica, de modo que sirven de puentes
positivos y necesarios en el proceso educativo (Marchesi, 2007; Marti-
nez-lzaguirre, Ydniz y Villardén-Gallego, 2017; Perrenoud, 2004; Tae-
bel, 1980). Estas redes tienen una gran importancia en relacién con la
posibilidad de favorecer aprendizajes a lo largo de la vida y en contex-
tos mdltiples.

A modo de conclusién, esta investigacion, centrada en el andlisis
del impacto positivo y negativo que cada uno de los informantes ha
sentido con respecto a sus profesores de Mtsica de Educacién Obliga-
toria, permite aproximarse a algunas de las caracteristicas personales y
profesionales que ha de tener el docente y cuestionarse algunos aspec-
tos clave de su formacién. Segtin la opinion de los informantes, no bas-
ta con tener las herramientas técnicas musicales y diddcticas necesarias,
sino que es necesaria la vocacion como docente musical, que la pasion
por la musica que el propio profesor sienta sea transmitida y contagia-
da al alumnado. Asimismo, algunas competencias transversales pare-
cen fundamentales, como ser asertivo, tener capacidad de escucha y
capacidad para potenciar aspectos positivos de cada persona, llegar a
todos los estudiantes o fomentar el trabajo en grupo, la motivacién, el
esfuerzo y las ganas de aprender.
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Otro de los aspectos significativos que se desprende de la investiga-
cion es que muchos de los informantes se convierten en docentes de
Mdsica reproduciendo el mismo modelo de buen docente que han reci-
bido, es decir, en la conformacién del profesor, tener un buen modelo
docente resulta significativo (Carrillo, 2012). Para ello la adecuada for-
macién universitaria de los docentes de Misica es fundamental. Esto
implica conseguir un consenso sobre qué se entiende por formar a un
docente de educacion musical, ya que en la actualidad todavia no pare-
ce existir una linea definida (Aréstegui, 2006; Godall, 2006; Vilar,
2003). Esta investigacion, pese a tratarse de un estudio limitado al ana-
lisis en profundidad de siete informantes, permite contribuir a la re-
flexion sobre como podria replantearse la formacién de los docentes de
Mdsica en Espana en los dmbitos personal, pedagégico y musical, en la
linea de lo propuesto por autores como Carbajo (2009) o Prieto (2001).
La primera constata la relacion directa entre los estudios universitarios y
el mundo laboral, pues mantiene que desde el dmbito universitario se
puede contribuir a «la creacién de las sefias de identidad de los docentes
de mdsica» (Carbajo, 2009: 414). Prieto (2001) resalta la importancia
de que la formacién universitaria tenga como objetivo el desarrollo de
estas caracteristicas de impacto positivo encontradas. Seguir en esta li-
nea de investigacion permitira contribuir a la definicién de la formacién
universitaria y a lo largo de la vida del docente de Musica en Espana.
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El impacto en educacion musical: de
lo retrospectivo a lo prospectivo

CARMEN CARRILLO AGUILERA
Universitat Internacional de Catalunya

JEssica PErez-MoRENO
Universitat Autonoma de Barcelona

Introduccion

A través de experiencias recogidas en 18 historias de vida y de opinio-
nes de una muestra elevada de ciudadanos espanoles detectadas me-
diante un cuestionario, este libro ha puesto de manifiesto las maneras
en que la educacién musical escolar en Espana ha impactado en el de-
sarrollo de competencias musicales (impacto en relacion con la mate-
ria), asi como en los dmbitos personal, intelectual y profesional de los
participantes (impacto mds alld de la materia). Estas perspectivas se
han completado con una presentacién del panorama de las evaluacio-
nes en el campo de la musica en el contexto norteamericano; el cual, a
través de un enfoque de impacto en relaciéon con la propia materia, ha
proporcionado recomendaciones que pretenden contribuir a la mejora
de la medicion de resultados en la educacion musical (Nierman, 2019:
cap. 1).

En una época de rendicién de cuentas en educacion, recoger eviden-
cias acerca de dicho impacto es necesario para conocer la huella que la
educacion musical escolar ha dejado en las personas y, por extension,
en la sociedad. Sin embargo, mas alld de aportar evidencias de impacto
en un sentido cuantitativista, aqui se han presentado historias de vida
de ciudadanos espafioles que, desde perspectivas muy diversas, han
permitido examinar aspectos subyacentes en el mismo; y esperamos
que no solo contribuyan a su mejor comprension, sino también a una
toma de conciencia entre aquellos otros ciudadanos en los que estas
historias tengan oportunidad de resonar (Stauffer y Barrett, 2009).

Las reflexiones que se presentan en este tltimo capitulo pretenden
aunar lo retrospectivo con lo prospectivo. Ofrecen una visién retros-
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pectiva de impacto en educacién musical escolar planteada con datos
empiricos que pretenden orientar sobre posibles caminos que habria
que explorar para que, también desde este ambito educativo, los jove-
nes se formen para poder afrontar los retos de la sociedad y de la eco-
nomia del conocimiento. Para ello se presentan los considerados leit-
motiv o puntos relevantes presentes «en» los capitulos y «a través» de los
capitulos, que son fruto del andlisis de las diferentes perspectivas de
impacto aportadas en ellos. Estas reflexiones se estructuran en torno a
tres ejes:

e Definicién de impacto en educacion musical y explicacion de
complejidades e incongruencias detectadas en relacién con dicha
conceptualizacién.

e Especificacion de tipologias de impacto en educacion musical y
descripcién de la prevalencia de la perspectiva personal como
fuente y dmbito de impacto.

e Propuesta sobre posibles maneras de enfocar la medicion del im-
pacto en educacion musical.

Esperamos que estas reflexiones contribuyan a generar conocimien-
to sobre el fendmeno de impacto en educacién musical en las ensenan-
zas obligatorias y proporcionen informacién relevante sobre sus impli-
caciones en el sistema educativo espanol.

El impacto de la educacion musical escolar:
complejidades e incongruencias

En general, esta publicacion presenta un concepto de impacto en edu-
cacién musical que, en linea con lo recogido previamente en Carrillo,
Viladot y Pérez-Moreno (2017), incluye los efectos derivados de activi-
dades musicales realizadas durante las ensefianzas obligatorias, en este
caso, fruto del andlisis de datos provenientes de experiencias y opinio-
nes de una muestra amplia de ciudadanos espanoles. Esta perspectiva
focaliza, por tanto, un concepto de impacto que es fruto de lo cursado
en la materia de Musica de Educacién Primaria (EP) y Educacion Se-
cundaria Obligatoria (ESO), de acuerdo con lo que establece el curricu-
lo escolar.

Las evidencias recogidas aqui en torno al impacto de la educacion
musical en las ensefianzas obligatorias, sin embargo, arrojan datos in-
teresantes sobre incongruencias y complejidades en la conceptualiza-
cién aportada. Para empezar, las percepciones y experiencias de ciuda-
danos/as sobre actividades musicales cursadas durante la Educacién
Obligatoria en Espana han evidenciado una préactica musical escolar
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pobre o, al menos, no representativa de lo que deberia ser de acuerdo
con lo establecido en el curriculo escolar. Asi, Cremades-Andreu (cap.
2) describe que una parte importante de los ciudadanos que respondie-
ron a la encuesta no realiz6 en esta materia la totalidad de las activida-
des musicales que deberfan llevarse a cabo segtn lo que estipula el cu-
rriculo escolar del drea. También Jorquera-Jaramillo (cap. 5), Carrillo y
Pérez-Moreno (cap. 3) y Serrano y Penalba (cap. 6) retratan una ense-
nianza musical que, en ocasiones, ofrecié una visioén limitada en rela-
cién con los contenidos trabajados en el aula. Una evaluacion del im-
pacto basada en un enfoque de la educacién musical escolar que no
aborda en su totalidad los contenidos definidos en el curriculo ofrece,
necesariamente, una perspectiva sesgada acerca de dicho impacto. En-
tender esta vision, por tanto, es imprescindible para valorar, entender y
contextualizar el impacto asociado a esta materia en las ensenanzas
obligatorias.

Desde una perspectiva diferente pero complementaria, Crema-
des-Andreu (cap. 2) destaca la prictica instrumental y otras relaciona-
das con la creacion musical como las actividades que provocaron ma-
yor y menor satisfaccion al alumnado, respectivamente. Aunque estos
datos aluden a la satisfaccién y no al trabajo realizado en relacién con
dichas actividades en el aula, deberiamos preguntarnos si la valoracion
que los participantes realizan acerca de las mismas es fruto de su per-
cepcion acerca de lo llevado a cabo en el aula, o reflejan la proporciéon
de trabajo en torno a ellas. En este sentido, datos provenientes de una
parte importante de historias de vida recogidas en los capitulos de Jor-
quera-Jaramillo (cap. 5), Carrillo y Pérez-Moreno (cap. 3) y Serrano y
Penalba (cap. 6) evidencian el desequilibro que, segin los recuerdos de
los participantes acerca de la educacién musical cursada durante las en-
sefianzas obligatorias, se produjo entre aquellas actividades que com-
portan interpretar y escuchar, y aquellas otras que no solo requieren re-
producir o analizar musica, sino también producirla (creacién musical).
Es importante tener en cuenta esta perspectiva, pues las actividades de
creacién musical son las que tienen un mayor impacto en el alumnado
(Hogenes, Oers, Diekstra, y Sklad, 2016). Aunque estos datos provie-
nen de una muestra pequena de ciudadanos, y, por tanto, no pueden
ser generalizables, si deberian contribuir a la toma de consciencia entre
los miembros implicados en el desarrollo y la implementacion del cu-
rriculo musical escolar sobre lo que se estd y no se estd realizando en el
aula de Mdsica, asi como sus posibles causas e implicaciones.

En segundo lugar, Cremades-Andreu (cap. 2) y Carrillo y Pérez-Mo-
reno (cap.3) explicitan la existencia de un impacto de la educacién mu-
sical en el que las barreras entre lo escolar y lo extraescolar son difusas.
El primero se refiere a los participantes con estudios musicales como
aquellos que muestran mayor interés y reportan mayor satisfaccion e
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impacto en relaciéon con las actividades llevadas a cabo en el aula; las
segundas ponen de manifiesto la dificultad para disociar un impacto
del otro, de lo que denominan impacto hibrido. Las evidencias aporta-
das en este libro, sin embargo, no solo muestran una correlaciéon o
mezcla en el impacto percibido en la educacién musical escolar y ex-
traescolar, también retratan las tensiones que en algunos casos pueden
emerger como consecuencia de la musica experimentada en contextos
reglados y no reglados (Robles, cap. 4). Desde una perspectiva de géne-
ro, la autora retrata en sus dos historias de vida la ruptura entre la mu-
sica sonada en comunidad, por sus referentes vitales e identidades ad-
quiridas, y las vivencias musicales sometidas a estructuras organizadas
por la institucién educativa. Se considera relevante tener en cuenta esta
perspectiva, pues una educacién musical escolar que reconoce y se
construye -también- basdndose en las identidades musicales adquiri-
das por las personas en el seno familiar y social es susceptible de causar
un mayor impacto.

Tipologias de impacto en educacion
musical y el poder de lo personal

Los capitulos recogidos aqui han mostrado diferentes tipos de impacto
relacionados con la educacién musical escolar. Con excepcion de lo pre-
sentado por Nierman (cap. 1), que focaliza exclusivamente la influencia
de la materia de musica sobre el desarrollo de capacidades de tipo musi-
cal, el resto de autores describe experiencias y opiniones que mayoritaria-
mente reflejan un impacto mads alla de la propia materia. En relacién con
esta tltima perspectiva, Carrillo, Viladot y Pérez-Moreno (2017) descri-
bieron la existencia de tipologias de indole personal, intelectual y social.
Aqui, sin embargo, se ha anadido a esta clasificaciéon un tipo de impacto
nulo (Cremades-Andreu, cap. 2; Carrillo y Pérez-Moreno, cap. 3), aquel
por el que la mdsica cursada en la EP y la ESO no tuvo efecto alguno so-
bre las personas que la llevaron a cabo.

En lo que concierne al impacto de la educacion musical cursada en
las ensefianzas obligatorias sobre los dmbitos mads alld de la materia,
Cremades-Andreu (cap.2) ofrece una visién pesimista: los 2000 ciuda-
danos que respondieron al cuestionario reportaron un impacto entre
escaso y nulo. A pesar de que dichos resultados requieren una interpre-
tacién meticulosa y contextualizacion adecuada, no dibujan un pano-
rama demasiado alentador acerca del lugar que ocupa actualmente la
educacion musical escolar en el sistema educativo espafiol. En cambio,
si se tienen en cuenta las experiencias de los ciudadanos cuyas historias
de vida se retratan en Jorquera-Jaramillo (cap. 5), Carrillo y Pérez-Mo-
reno (cap. 3) y Serrano y Penalba (cap. 6), se observa una preponde-
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rancia de lo personal como fuente y dmbito de impacto, especialmente
desde un plano afectivo y emocional. Asi, Jorquera-Jaramillo (cap. 5)
subraya el poder de lo afectivo como factor determinante en la deci-
sién de cinco profesores de Musica de dedicarse a la docencia de la
educacion musical; es decir, se centra en las emociones positivas liga-
das a experiencias musicales en el aula como fuente de impacto en tor-
no a la eleccién profesional de algunos participantes. Carrillo y Pé-
rez-Moreno (cap. 3), por su parte, destacan la dimensién personal
como ambito de impacto y describen cémo, fruto de lo cursado duran-
te la educacién musical escolar, dos de sus participantes fueron capaces
de utilizar la musica como recurso para la expresion y gestion de las
propias emociones, en linea con los hallazgos de autores como Camp-
bell, Connell, y Beegle (2007) y Seifried (2006), entre otros. Una pers-
pectiva distinta la proporcionan Serrano y Penalba (cap. 6) cuando se
refieren a la pasion del profesorado de Mdsica por la ensenanza de esta
materia como factor clave de impacto positivo sobre los estudiantes
que se forman con dichos profesores. Esta perspectiva, que establece
una correlacién positiva entre pasion del profesorado e impacto en
educacion musical escolar, confirma el papel fundamental que tienen
las emociones y, en general, la vertiente personal del profesorado en el
desarrollo eficaz de su tarea profesional (Carrillo, 2012; Day, 2006;
Hargreaves, 1998).

La medicion de impacto en educacion musical

Como se ha apuntado en Nierman (cap. 1), estamos inmersos en un
contexto educativo en el que existe la necesidad de medir los resultados
del alumnado en relacién con las dreas y materias que se incluyen en
los curriculos de EP y ESO con el propdsito de valorar si los recursos
que se invierten en un sistema educativo determinado generan un im-
pacto sobre aquellas personas que se forman en él. Hasta el momento,
sin embargo, los esfuerzos de medicién en nuestro entorno mas proxi-
mo mediante programas de evaluacion de competencias como PISA o
TALIS han obviado la medicién de resultados en materias como la edu-
cacién musical (véase Cremades-Andreu, cap. 2). Si bien se han llevado
a cabo acciones relevantes, pero puntuales, para valorar el impacto de
la educacién artistica (véase Andreu y Godall, 2012), estas acciones se
han mostrado insuficientes para determinar la repercusion de dichas
areas sobre el alumnado, ya sea por el alcance limitado de estas evalua-
ciones o por las dificultades asociadas a la medicién de capacidades
relacionadas con las materias artisticas. Esta publicacién pretende con-
tribuir a superar, en parte, las limitaciones asociadas a estos aspectos:
no solo pretende ampliar el alcance de dichas limitaciones con la apor-
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tacién de evidencias de cardcter cuantitativo y cualitativo, sino busca
también aportar datos tanto acerca del contenido de las evaluaciones
como de métodos apropiados para la deteccién del impacto mds exten-
dido en educacién musical (impacto personal).

Respecto a qué debemos evaluar para medir el impacto en educa-
cion musical en aspectos referentes a la propia disciplina, Nierman
(cap. 1) lo deja muy claro: foco en el proceso y no en el resultado o
producto musical final. En su capitulo, en el que revisa el panorama de
las evaluaciones educativas en Estados Unidos desde la década de los
setenta (national assessment of educational progress, NAEP), Nierman de-
fine una evaluacién orientada al proceso como aquella que permite
medir lo que el estudiante es capaz de realizar en términos de claridad,
eficacia y eficiencia del procedimiento utilizado para conseguir un re-
sultado musical. En linea con lo que supone un paradigma en educa-
cién basado en el desarrollo de competencias, el autor afirma que una
evaluacién orientada al proceso permite intervenciones educativas que
contribuyen a desarrollar en el alumnado aquellas capacidades y dis-
posiciones para participar de la musica a lo largo de su vida. Sin embar-
go, para que dicho enfoque sea una realidad, es fundamental que la
musica como materia del curriculo en las ensefianzas obligatorias se
base en la practica musical. La mdsica se aprende haciendo musica y,
por consiguiente, la escucha activa, la interpretacién vocal e instrumen-
tal y la creacién sonora deben constituir los ejes esenciales de su apren-
dizaje (Casals et al., 2014).

Desafortunadamente, algunos ejemplos aportados en las historias
de vida de Carrillo y Pérez-Moreno (cap. 3), Robles (cap. 4) y Serrano 'y
Penalba (cap. 6) muestran unas clases que, con demasiada frecuencia,
destacan por una metodologia basada en el método expositivo: clases
transmisivas con una presencia importante del libro de texto y con
poco espacio para un aprendizaje musical significativo focalizado en la
practica y la reflexion (Casals et al., 2014). A menudo, dichas experien-
cias conectan con un tipo de impacto negativo. Por el contrario, estas
mismas autoras describen ejemplos donde la practica musical activa y
significativa confiere a la educaciéon musical escolar una percepciéon po-
sitiva que contribuye a su impacto, también positivo, en diferentes di-
mensiones de su vida. Asimismo, la relacion existente entre presencia
de la prictica musical e impacto positivo se pone de relieve en el capi-
tulo de Cremades-Andreu (cap. 2). El autor refiere mejores experiencias
derivadas de la educacién musical durante la EP, periodo en el que la
practica musical domina por encima de lo que es la transmision de co-
nocimiento declarativo sin apoyo procedimental, mas propia de la eta-
pa secundaria (Carrillo y Vilar, 2012; Rusinek, 2006).

Por tanto, lo expuesto hasta el momento no solo pone de manifies-
to que los esfuerzos de medicion del impacto de la educacién musical
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escolar en el seno de la propia musica deberian centrarse especialmente
en el proceso de la practica musical, sino que también destaca la im-
portancia de que las clases de mdsica que se llevan a cabo en la escuela
focalicen en una practica Musical activa y significativa, de acuerdo con
lo que se expone en el curriculo de esta materia para las ensefianzas
obligatorias (véase su relacion con el sesgo en el impacto de la educa-
cién musical escolar expuesto en el primer punto de este capitulo).

Desde un punto de vista metodoldgico, los principales esfuerzos de
medicion en educacién musical escolar llevados a cabo hasta el mo-
mento en nuestro contexto mas cercano se han centrado en evaluar re-
sultados cuantificables en relacién con las competencias musicales de-
sarrolladas como resultado de la implementaciéon de un programa
curricular en este dmbito (impacto en relacién con la propia materia).
La naturaleza artistica de las capacidades de tipo musical, sin embargo,
hace que la medicién en esta materia no sea una tarea facil (Winner,
Goldstein, y Vincent-Lancrin, 2013). Ademas, como se ha visto, la ne-
cesidad de centrar la medicién del impacto en educacién musical en el
proceso y no solo en el resultado final anhade mayor complejidad a su
evaluacién. En lo referente al impacto de la musica mas alla de la pro-
pia materia, muy pocos son los estudios que han intentado abordar
esta perspectiva en el dmbito espanol (véase Carrillo, Viladot, y Pé-
rez-Moreno, 2017), a pesar de ser el impacto de tipo personal el mas
prevalente entre los participantes cuyas historias de vida se recogen
aqui. En este sentido, la principal aportacion de este libro es el uso de
historias de vida como método para la recogida y presentacion de evi-
dencias de impacto dificilmente medibles mediante otro tipo de herra-
mientas. Al enfatizar en la experiencia personal y social de los huma-
nos (Pinnegar y Daynes, 2007), la metodologia biografico-narrativa se
considera una herramienta ttil para explorar evidencias en relacién
con ambitos de impacto mas alld de la propia disciplina. Por ello, futu-
ros esfuerzos de medicion que pretendan llevar a cabo una medicion
mas coherente con el tipo de impacto mas extendido en educacién mu-
sical podrian considerar el uso de historias de vida como herramientas
metodoldgicas para su deteccién y exposicion.

La evaluacion de impacto en educacién musical, por su caracter ar-
tistico y estético, no puede regirse por los mismos criterios cuantitati-
vistas, deterministas y, en definitiva, neoliberales de las politicas educa-
tivas de reforma (Aréstegui, Louro, y Teixeira, 2015). Una evaluacién
del impacto de la educacién musical solo en términos cuantitativos
ofrece una vision muy limitada y sesgada acerca del efecto real de esta
materia en las ensefianzas obligatorias. Aunque las evidencias en torno
a la predominancia del tipo de impacto personal no son suficientes
para poder generalizar los resultados y afirmar que el lugar de la educa-
cién musical en el curriculo deba argumentarse segin su efecto sobre
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dicha dimensién (ademads de su propio valor intrinseco), si han ofreci-
do datos relevantes y han esbozado una tendencia que debe ser explo-
rada en mayor profundidad. Sin embargo, para que esto sea una reali-
dad no solo es necesario reconocer la naturaleza artistica de la mdsica,
sino también la dimensién personal de su impacto y actuar en cohe-
rencia, con los medios mds apropiados para conseguir captar las pecu-
liaridades de esta materia.
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