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Resumen

El propdsito de esta investigacion fue tratar de descubrir las ventajas e
inconvenientes de dos aproximaciones didacticas en la iniciacion al violin de alumnos
de 4 y 5 afios. Una de las secuencias didacticas se baso en el uso combinado de ambas
manos (AM) desde el inicio de la accion didactica. La otra se baso exclusivamente en la
practica de la mano derecha (MD), dejando las acciones de la mano izquierda para un
tiempo después. También se investigd si tuvieron influencia en la motivacion de los
alumnos y si la presencia de familiares en el aula influy6 en los resultados. Para ello, se
llevo a cabo un disefio de Investigacion-Accion (N=13) en una Escuela Municipal de
Musica de la provincia de Barcelona. La accion docente se llevo a cabo en 30 sesiones
individuales de 30 minutos durante el curso 2012-2013. La seleccion de los
participantes fue mediante muestreo no probabilistico basado en voluntarios. Los
participantes fueron agrupados por rango de edad y luego asignados de modo aleatorio a
cada una de las aproximaciones. La recogida de datos fue realizada a través de
observacion participante, entrevistas y andlisis de documentos. Los datos fueron
codificados de acuerdo a las siguientes categorias de andlisis: caracteristicas
individuales, higiene postural y colocacion del instrumento, mano izquierda, mano
derecha, relacion de ambas manos, aspectos técnicos del discurso musical, motivacion,
desarrollo de las clases y trabajo en casa. En nifios de 4 afios, la aproximaciéon mas
efectiva fue AM, aunque los alumnos tuvieron algunos problemas de motivacion cuando
no dispusieron de una gran implicacion por parte de los apoderados. En caso de no
poder contar con la asistencia de familiares a las clases, los niveles de motivacion
obtenidos recomiendan el uso de la aproximaciéon MD. En los nifios de 5 afios, los
resultados técnicos y musicales fueron similares en ambos enfoques, aunque la
aproximacion AM se mostro ligeramente mas eficaz. Los datos de motivacion también
fueron similares en ambos enfoques y no se observo variaciones segun la aproximacion
en esta edad. Conviene destacar que ninguno de los grupos de edad tuvo mayor
desarrollo de las habilidades basicas en el manejo del arco, objetivo principal de MD.
Por tanto, AM resulta también la mejor opcion para nifios de 5 afios. En las
conclusiones, se establece una discusion sobre la confluencia y divergencia de los
resultados de este trabajo respecto a los habidos en otros estudios similares. Asimismo,

se subraya la limitacion de este trabajo en relacion a su validez externa.
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1. Introduccion

1. Introduccion

Los procesos de ensefanza y aprendizaje del violin estdn en continua revision.
Lejos queda la figura del docente que hacia tocar a todos sus alumnos los mismos

estudios e idénticas obras durante todos los afios de su carrera profesional.

En las ultimas décadas, la musica cobra un valor renovado en la sociedad
espanola. Esto puede explicarse parcialmente por la creacion de numerosos
conservatorios y unas mil escuelas de musica a lo largo de todo el territorio nacional
(Marti, Faura, Farras y Casanovas, 2010). No es objeto de este estudio adentrarse en los
planteamientos legales de las ensefianzas musicales. Sin embargo, conviene precisar la

estructura de dichas ensefianzas.

Los Conservatorios ofrecen unas enseflanzas musicales con unas edades
prefijadas. Asi, por ejemplo, las ensefanzas profesionales de musica comprenden los
seis afios que coinciden con la Ensefianza Secundaria Obligatoria (ESO) y el
Bachillerato. No obstante, fuera de los conservatorios, existe la posibilidad de estudiar
en las escuelas de musica (Fig.1.1). El Articulo 48.3 de la Ley Organica 2/2006, de 3 de
mayo, de Educacion (Congreso de los Diputados, 2006) dice:

Con independencia de lo establecido en los apartados anteriores, podrdan cursarse
estudios de musica o de danza que no conduzcan a la obtencion de titulos con validez
académica o profesional en escuelas especificas, con organizacion y estructura diferentes y

sin limitacion de edad. Estas escuelas seran reguladas por las Administraciones educativas.

De hecho, cada dia hay mas casos de escuelas de musica en los que se da este
fendmeno. Aunque no ofrecen titulacion oficial, estos centros permiten a alumnos en
edad preescolar iniciar el aprendizaje de determinados instrumentos musicales. Para los
docentes, ya sean experimentados o nedfitos en la materia, esta realidad supone un reto.

Ademéds, se requiere un planteamiento adecuado. Esta situacion general nos lleva al

11
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verdadero problema: podemos encontrarnos con alumnos de cuatro y cinco afios con los
que iniciar los procesos de ensefianza-aprendizaje del violin, pero ;cudl es la forma mas

eficaz de hacerlo?

__ Titulo superior
equivalente a
grado

Ensefianzas
artisticas
superiores de
musica

............................. > Prueba de acceso

————— Titulo profesional
Ensefianzas
Bachillerato profesionales
de musica

ESO
6 cursos

Prueba de acceso

Ensefianzas
no regladas
de musica

Fig. 1.1. Esquema de las enseflanzas de musica. Tomado de Generalitat de Catalunya, Departament

d’Ensenyament (2016)

Esta pregunta no es novedosa. Hace mas de cuarenta afios, el manual Teaching
Strings explicaba que “es responsabilidad del profesor elegir el método adecuado, uno
que sea apropiado a su situacion de ensenanza particular” (New York State Education
Department, 1971, p.8). Iglesias-Mendez (2011, p.13) comenta que “el objetivo de los

profesores de cuerda debe ser desarrollar un sistema efectivo de ensefianza” y Sogin

12



1. Introduccion

(2013, p. 5) que “se debe saber qué ensefiar y cudl debe ser la mejor forma de hacerlo”.
Mas recientemente, Botella y Fuster (2015, p. 274) comentan que “el docente necesitara

disefiar y seguir un método que le permita acercar los contenidos al alumnado”.

Para lograr la eficacia en el campo de la ensefianza del violin, algunos profesores
basan sus decisiones en las ideas de influyentes pedagogos como Shinichi Suzuki o Paul
Rolland. Contrariamente, otros siguen el mismo camino por el que se les ensefi6 a ellos
mismos (Lee, 2003). Hamann (2000) recomienda saber como aprenden los alumnos,
qué actitudes de los alumnos afectan al aprendizaje y cudles son las razones de que
sigan estudiando. También recomienda fijarse en los buenos programas de ensefianza de

instrumentos de cuerda y como afrontan cada aspecto relacionado con la pedagogia.

Ademas, la investigacion también puede ser utilizada como base para seleccionar
la mejor metodologia entre varias aproximaciones (Mishra, 2000), ofreciendo
alternativas pedagogicas a los profesores (Sogin, 2013). Con la vision practica de las
clases presenciales de violin, se debe estudiar el instrumento de forma eficiente y

profundizar en las formas de conseguirlo (Lorenzo y Correa, 2015).

Para Alsina (2011), los métodos son distintas formas de llegar a un fin. Asi,
cualquier método se ha elaborado para un determinado entorno, con una poblacion
especifica y utilizando unos medios propios. Por tanto, existen diversos métodos para
aprender a tocar el violin en edad preescolar. Uno de los més extendidos en todo el
mundo es el Método Suzuki (Suzuki, 1978), también conocido como Método de la
lengua materna (Suzuki, 1998). Otros sistemas conocidos para nifios de 4 y 5 afios son:
The Sassmannshaus' Tradition (Yu, 2011) y el Método Colourstrings (Mitchell, 1994).
Cada uno de éstos tiene unas concepciones filosoéficas, planteamientos, canciones y
secuencias didécticas distintas. De hecho, cada método tiene unas concepciones tan

particulares que el Método Suzuki y el Colourstrings cuentan con formacion especifica,

Aunque el nombre aleman es SaBmannshaus, en adelante, se va a utilizar la transliteracion del término
al castellano: Sassmannshaus.

13



Contraste de dos aproximaciones diddcticas en la iniciacion al violin: una investigacion en el aula con niiios de 4-5 arios

. . ., o2
ofreciendo titulacion a los profesores que superen sus cursos de formacion”.
Sassmannshaus, por el contrario, dispone de toda una serie de materiales audiovisuales

para la ensefianza del instrumento a través de Internet.

Desde finales del siglo XIX, se produce una proliferacion de métodos o
aproximaciones para aprender a tocar el violin (Stowell, 2008). Entre éstos, hay que son
mas utiles con alumnos jovenes y otros con alumnos experimentados. Segun diversos
autores, algunos ejemplos de métodos son: Método Doflein (Stowell, 2008), Método
elemental de cuerda (Nelson, Elliott, Howard y Thorne, 1999), Método O ’Connor (Su,
2012) o Método Cohen (Cohen, 1996). Aunque ha habido un cierto nimero de estudios
que se han dedicado a compararlos a nivel tedrico, resultaria muy complicado realizar
una comparacion a nivel de aula. y cifiéndose a las directrices de cada uno de los
métodos expuestos. Entre otras cuestiones, por la elevada inversion de tiempo y

recursos materiales y humanos necesarios.

Por tanto, elegir uno concreto es una tarea dificil. Para ello, se deberian acotar los
factores de influencia en el aprendizaje del violin que caracterizan a cada método. Esto
permitiria realizar un contraste entre varias propuestas, seleccionando la forma mas
adecuada de ensefianza. Si se eliminan todos los aspectos extraviolinisticos de cada
método, un parametro comparable en el aula es la secuencia didéctica para iniciarse en

el instrumento.

Wiladimiro Martin, que fue Catedratico de violin en el Real Conservatorio
Superior de Musica de Madrid (Claudio, 1999), explica que existen criterios distintos en
la iniciacion al violin. Martin comenta que se puede comenzar con la colocacion del
instrumento o por la forma de coger el arco. Estas dos posibilidades llevan a una tercera
opciodn, que es el comienzo simultaneo con el violin y el arco. Esta ultima es la menos
aceptada por la dificultad de control de ambas cosas a la vez, pero quiz4 podria resultar

la mas eficaz si se aplicase de una forma facilitada (Martin, 2002).

% Suzuki ofrece una formacién en cinco niveles (European Suzuki Association, 2016) y Colourstrings en
cuatro cursos (Bjorkman, 2016).

14



1. Introduccion

Hamann y Gillespie (2004) recomiendan estudiar ambas manos por separado,
pero no comentan cudl de las dos debe ser la primera en practicarse. Pascuali y Principe
(2007) comienzan con la colocacion del violin y los dedos de la mano izquierda,
pasando a bordar el trabajo del arco posteriormente. Otros autores sugieren que puede
ser beneficioso, para el violin y la viola, comenzar en una posicion transversal® antes de
colocarlo en la barbilla (Mishra, 2000). Este seria el caso del Método Cohen (Cohen,
1996), con el que los alumnos comienzan directamente tocando con la mano izquierda
en el diapasén en posicion transversal. Después de colocar el violin en su sitio, se

comienza a trabajar con el arco.

Existiendo tantas posibilidades, se decidid buscar diversos materiales didacticos
para los alumnos y estudiar las diferentes aproximaciones didacticas al instrumento.
Una vez estudiados estos materiales y, teniendo en cuenta las sugerencias de
Edmondson (2005) y Martin (2002), se pueden distinguir tres grandes grupos de
materiales didacticos en iniciacion al violin: 1) métodos de mano derecha (MD, de aqui
en adelante); 2) métodos de mano izquierda (MI); y 3) métodos que usan ambas manos
al inicio del proceso de ensefanza-aprendizaje (AM) (Edmondson, 2005). Ademas de
estas tres grandes aproximaciones, existen variantes dentro de cada una de ellas. Esto se
debe a la colocacion de los dedos de la mano izquierda, que puede realizarse de varias

formas una vez se ha practicado el manejo del arco (Martin, 2002).

Formulada la pregunta ;cual es la forma mas eficaz de ensefiar violin a alumnos
en edad preescolar?, se trato de responder mediante una investigacion en el aula,
realizando una comparacion de dos secuencias didacticas (AM y MD). La seleccion de
materiales didacticos y, por extension, de la aproximacion didactica con la que se inicia
a los alumnos, suele regirse por algun tipo de preferencia que puede no estar relacionada
con la didactica instrumental (Botella y Fuster, 2015). Sin embargo, esta eleccion

deberia estar mejor fundamentada didacticamente. Asi, el foco del estudio tiene que ver

3 A este tipo de colocacion también se le llama tipo guitarra (Mishra, 2000) o posicion tipo banjo (Cohen,
1996).
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con la seleccion de los mediadores didacticos en el aprendizaje del violin para alumnos

de cuatro y cinco anos desde un punto de vista técnico.

El objetivo principal de este trabajo es aportar conocimiento didactico sobre la
pedagogia del violin para los alumnos de cuatro y cinco afos en clase individual. Los
beneficios para el docente pueden ser muy grandes, comprendiendo mejor los
mecanismos de ensefianza-aprendizaje del violin en alumnos en estas edades y
permitiendo seleccionar la metodologia mas adecuada a seguir en cada caso. Yendo mas
all4, los docentes podran disefiar nuevas propuestas y nuevos mediadores didacticos que

contribuyan a una didactica mas eficaz.

El estudio pretende ser una herramienta para los docentes de violin. Por un lado,
para conocer las ventajas e inconvenientes de ambas aproximaciones y si éstas tienen un
efecto sobre la motivacion. Por otro, para servir como base para futuras investigaciones
en el mismo campo Yy, a posteriori, para el disefio y desarrollo de nuevos materiales
didacticos para la iniciacion al violin. En definitiva, pretende generar teoria sobre la que

fundamentar futuras acciones didacticas e investigaciones.

Debido al reducido ntimero de participantes (N=13), se decidio realizar una
comparacion entre dos secuencias didacticas disefiadas expresamente para la
investigacion, con todos los aspectos extraviolinisticos idénticos para todos los
alumnos. La seleccion de estas dos modalidades se realiz6 tras el estudio preliminar de
las secuencias didacticas de algunos materiales didacticos. Las aproximaciones MD y

AM fueron las mas numerosas, razon por la que se seleccionaron para ser comparadas.

La pregunta principal a la que se quiso responder es la siguiente:

1. Seleccionando dos aproximaciones didacticas distintas de iniciacion al violin,
(cudl de las dos aproximaciones es mas eficaz en cuanto a resultado musical

para alumnos de cuatro y cinco afos?

Dicha pregunta se operativizo en otras tres:
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1. ;/Qué ventajas e inconvenientes de tipo técnico y resultado musical presenta cada

una de las aproximaciones?
2. (Cudles son las actitudes de los alumnos ante una u otra aproximacion?

3. (La asistencia de los familiares es relevante en los resultados de aprendizaje del

alumnado?

Para cumplir el objetivo y responder a estas preguntas se realizé un estudio de
tipo Investigacion-Accion, realizada por el profesor dentro de su propia practica para
mejorarla (Bisquerra, 2000; Cain, 2013). Este tipo de estudios “permiten al
profesor/investigador profundizar en su comprension del curriculum vigente y
experimentado por €l y, como consecuencia, introducir cambios en la ensefianza”
(Bresler, 2006, p. 94). El conocimiento se obtuvo a través de la descripcion, analisis e
interpretacion de los datos obtenidos de los participantes a través del trabajo de campo.
La investigacion se llevd a cabo en un centro de titularidad publica en Catalufia y se

contaba con dos grupos de alumnos, uno para cada aproximacion didactica.

Aunque por su propia naturaleza la investigacion presenta una serie de problemas
en cuanto a credibilidad y dependencia, se tomaron medidas para tratar de paliarlos. Se
recogieron datos cualitativos y cuantitativos para dar mayor solidez a la investigacion
(Sanchez, 2015) y se triangul6 la informacion obtenida de la observacion participante

con datos procedentes de entrevistas y de grabaciones en video (Hull, 1989).

En cuanto a las limitaciones, se contd con un grupo reducido de alumnos. Estos
presentaban unas caracteristicas similares en cuanto a situacion social, familiar y
cultural, pertenecientes a un mismo centro educativo. Por tanto, no se puede llegar a
generalizar los resultados obtenidos, mas alla de la situacidon particular que ofrecid la
investigacion. Los alumnos presentaban unos conocimientos musicales similares por
edades, pero no se realizé ninguna prueba de aptitud especifica para conocer su nivel de
conocimientos musicales. Se puso el requisito que, ademas de asistir a la clase de violin,

debian asistir a las clases de Sensibilizacion Musical que ofrecia el centro para estas
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edades. Para tratar de paliar la falta de credibilidad y dependencia de este tipo de
estudios, se recogid abundante material, triangulando los datos obtenidos por diversos

medios.

La tesis se divide en 5 secciones. Después de esta primera, en la segunda seccioén
se hace una revision de las diferentes cuestiones relacionadas con el proceso de
ensenanza-aprendizaje en la iniciacion al violin con nifios pequefios. En la tercera, se
expone el disefio que se siguid para llevar a cabo la investigacion y todos los aspectos
relacionados con su puesta en marcha. En la cuarta seccion, se presentan los resultados,
una reflexion sobre la puesta en marcha de la accion docente y sugerencias de mejora
para el siguiente ciclo de I-A. Finalmente, se discuten los resultados obtenidos con los

de otras investigaciones.
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2. Revision de la literatura de investigacion

2.1. Método de seleccion de la literatura de investigacion

La busqueda de informacion es una tarea fundamental en cualquier investigacion.
Se debe comenzar a partir de la informacion recogida por estudios e investigaciones
anteriores. La seleccion de la literatura de una investigacion es un proceso complejo y
depende del problema de estudio. Aunque la intuicion o la suerte pueden ayudar en la
busqueda de bibliografia, el método cientifico requiere de una “btisqueda estratégica” de
la informacién (Martinez, 2013, p. 30). Este es uno de los grandes problemas de los
trabajos relacionados con el violin, pues existe una gran cantidad de libros, articulos,
ensayos, notas de prensa y anécdotas sobre su pedagogia o formas de ensefianza (Katz,

2006).

2.1.1. Estrategias de busqueda

Durante la investigacion se realizaron dos tipos de busquedas. Por un lado, se
procedio a la busqueda de investigaciones similares y teoria relacionada con el objeto de
estudio. Por otro, se buscaron materiales didacticos para el alumno sobre los que
fundamentar la accion docente y como base para la construccion de los materiales

disefiados en la Investigacion-Accion.

2.1.2. Términos de busqueda

Los términos de busqueda utilizados para la seleccion bibliografica fueron tanto
en inglés como en castellano, dependiendo de la fuente consultada. No obstante, la
mayoria de la bibliografia disponible era de habla inglesa y, por tanto, la mayor parte de

las busquedas se realizaron en inglés. Los tdpicos se utilizaron en funcion de la

19



Contraste de dos aproximaciones diddcticas en la iniciacion al violin: una investigacion en el aula con niiios de 4-5 arios

publicacion, siendo los topicos mds generales para las publicaciones mas especificas y

los mas concretos para aquellas bases de datos mas generales.

Se utilizaron topicos como:

Preschool violin playing (Violin en edad preescolar). Beginning to play the
violin (Iniciacion al violin). Beginning violin teaching or learning
(Ensefianza o aprendizaje del violin en el nivel inicial). Violin method book
comparison (Comparacion de métodos de violin). Violin approach

comparison (Comparacion aproximaciones didacticas del violin).

Parent-teacher-pupil relationship in violin teaching or learning
(Relaciones padres-profesores-alumnos en la ensefanza o aprendizaje del
violin). Effective violin teacher (Profesores de violin efectivos). Preschool
violin or music teacher (Profesores de violin o de musica en edad
preescolar). Preschool music characteristics (Caracteristicas musicales de
alumnos en edad preescolar). Motivation for violin or instrumental

learning (Motivacion para alumnos de violin o de instrumento).

Music method book design (Diseno de materiales didacticos). Children
song selection (Seleccion de canciones para ninos). Note Reading and
music writing (Lecto-escritura musical). Music notation (Notacion
musical). Rote learning in instrumental music (Aprendizaje de

instrumentos musicales de memoria).

2.1.3. Lugares de busqueda

La primera blisqueda se realizo mediante el acceso a fuentes de dos bibliotecas de

facil acceso: la biblioteca de la Universidad de Valencia (UV) y la biblioteca de la

Escola Superior de Musica de Catalunya (ESMUC). También se procedié a la busqueda

de revistas en las bases de datos Journal Citation Reports de Thomson Reuters,
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Scimago Journal & Country Rank, Directory of Open Access Journals (DOAJ) y el
editor de revistas SAGE Journals.

Dichas bases de datos contienen las siguientes revistas relacionadas con los temas
tratados en la revision de literatura de investigacion de este trabajo: British Journal of
Music Education; Bulletin of the Council for Research in Music Education; General
Music today; International Journal of Music Education; Journal of Music Teacher
Education; Journal of Research in Music Education; Journal of String Research (JSR)
Revista Electronica Complutense de Investigacion en Educacion Musical (RECIEM);
Revista Electronica de LEEME (Lista Electronica Europea de Musica en la Educacion);
Revista Internacional de Educacion Musical (RIEM); Music Education Research; Music
Educators Journal; Psychology of music; Research studies in music education; y String
Praxis, Journal of String Pedagogy and Performance; String Research Journal,

Update: Applications of research in music education.

Se consultaron las siguientes bases de datos en busca de referencias: Dialnet Plus;
Education Resources Information Center (ERIC); Journal Storage (JSTOR); ProQuest
dissertations & theses; Sistema de Informacion Cientifica Redalyc Red de Revistas
Cientificas de América Latina y el Caribe, Espafia y Portugal; TDX: tesis doctorals en

xarxa; TESEQO: consulta de la Base de Datos de Tesis Doctorales.

En formato fisico se consultaron las revistas especializadas The Strad y Strings,
disponibles en la biblioteca de la ESMUC y, para encontrar determinados materiales, se

accedio a los buscadores generales: Worldcat, Rebiun y Google Académico.

En cuanto a materiales didacticos que sirvieran para la construccién de los
materiales utilizados en la Investigacion-Accion, la busqueda se realiz6 en: 1) la
biblioteca del departamento de la Escuela de Musica donde se llevd a cabo la
investigacion; 2) la biblioteca de la ESMUC; 3) la International Score Music Library
Project: Pretrucci Music Library; 4) las librerias especializadas: Amadeus, Audenis,

Casa Beethoven, El Argonauta; y 5) en los catdlogos generales: Rebiun y Worldcat.
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2.1.4. Criterios de inclusion/exclusion

Para la seleccion de la literatura de investigacion se tuvo en cuenta los siguientes

criterios:

e Disciplina. Se excluyeron los estudios que no estuviesen relacionados con
la didactica del violin o con los aspectos que influyen en ese proceso.

e Tematica. Se excluyeron todos los trabajos relacionados con: musicologia,
conocimiento del repertorio, estudios biograficos, otras mﬁsicas4,
programas de ensefianza (p.e. orquesta, implantacion de determinados
métodos, educacion inclusiva o proyectos especiales), técnica especifica
(p.e. cambios de posicion, vibrato o golpes de arco), tecnologia aplicada al
violin no relacionada con la ensefanza del instrumento (p.e. conocimiento
de los patrones fisicos de los violinistas), problemas fisicos o lesiones,
acustica y temas poco relacionados con la ensefianza del violin en el nivel
inicial.

e Soporte. Se incluyeron exclusivamente libros o capitulos, articulos de
revistas de investigacion o articulos de revistas especializadas y trabajos
académicos.

e Antigiiedad. Se puso limitaciones en cuanto a la fecha de 1950, afio en el
que se inaugur6 el Talent Educational Research Institut en Estados Unidos
(Garde, 2016). Este centro se fundd para difundir y promover el Método
Suzuki, que en la actualidad sigue siendo uno de los métodos méas profusos
y estudiados en todo el mundo. Esta fecha supuso un cambio en la forma
en la que se entendia la ensefianza del violin en los siglos anteriores, con
una nueva forma de entender la pedagogia.

e Relevancia. Se incluyeron los estudios relacionados con la ensefianza del

violin en edad preescolar y la comparacion de formas de iniciarse en el

4 . . , . - .. . iy ., , .
Se refiere a cualquier tipo de musica fuera de la ensefianza tradicional mediante la utilizacion de musica
culta, como el Jazz o la musica folk.
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instrumento. También se incluyeron los trabajos relacionados con la
iniciacion al instrumento o la ensefianza del violin en el nivel inicial, bien
en forma de investigaciones bien en forma de tratados por profesionales de
reconocido prestigio. Para los demas aspectos del proceso de ensenanza-
aprendizaje, se consideraron relevantes los trabajos relacionados con la
ensefanza instrumental para alumnos en edad preescolar y, a falta de
encontrarse material para esta edad, se consultaron fuentes de ensefianza

instrumental general.

Para la seleccion de los materiales didacticos, a la vista del elevado numero de

resultados obtenidos, también se realizo una seleccion siguiendo los siguientes criterios:

Numero. Se seleccionaron 26 materiales, lo que supuso una muestra
manejable pero bastante amplia. La muestra inicial era de 25, pero se
amplid a 26 por cuestiones que se veran en detalle en el punto 2.4.3.

Que fuesen para la primera toma de contacto del alumno con el
instrumento, dado que los alumnos de esta investigacion no recibieron
formacion instrumental con anterioridad a la misma.

Editados, reeditados o publicados a partir de 1960. Aunque Zubeldia y
Diaz (2010) sugieren que los materiales son mas utiles cuando son mas
proximos temporalmente a los alumnos, se siguen utilizando materiales de
los afios 60, 70, 80 y 90. Se decidi6 incluir referencias mas antiguas
debido a su vigencia, pues en ocasiones estas referencias han sido
reeditadas o reimpresas en la actualidad.

No se incluyeron nuevas ediciones o reeimpresiones del mismo material.

2.1.5. Trabajos seleccionados

Tras realizar la busqueda bibliografica, aplicando los criterios de inclusion y

exclusion, se seleccionaron: 1) 84 referencias relacionadas con los métodos o la
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ensenanza del violin, comprendiendo trabajos de referencia en la didactica del
instrumento, publicaciones sobre la iniciacion al violin o contraste de aproximaciones
didacticas en iniciacion. También se incluyen las referencias sobre la secuenciacion de
contenidos técnicos del instrumento (Tabla 2.1); 2) 109 referencias relacionadas con los
diversos factores que afectan al proceso de ensefanza-aprendizaje del violin, es decir,
aspectos relacionados con los alumnos, los profesores, las familias y su relacion entre
ellos (Tabla 2.2); 3) 65 referencias relacionadas con el disefio de materiales didacticos:
la audiencia a la que van dirigidos, a la seleccion de canciones o el tipo de
representacion/notacion a utilizar (Tabla 2.3); y 4) 26 materiales didacticos para tener
una base sobre la que fundamentar las decisiones tomadas a la hora de disefiar los

materiales propios que se utilizaron para llevar a cabo la accion didactica (Tabla 2.4).

Tabla 2.1. Trabajos seleccionados sobre los métodos y la ensefianza del violin (ordenados
cronoldgicamente de modo inverso; de arriba a abajo y de izq. a dcha.)

Akutsu, 2017 Miles, 2010 Swartz, 2003 Quindag, 1992

Garde, 2016 Coe, 2009 Dominguez, 2002 Gillespie, 1991

Jansen, 2016 Voima, 2009 Martin, 2002 Jensen, 1990

Akdeniz, 2015 Eales, 2008 Lumsden y Wedgwood, | Smith, 1989
2002

Botella y Fuster, 2015 Chantal, 2007 Novillo-Fertrell, 2002 Croft, 1987

Coérdoba, 2015 Pascuali y Principe, Pérez, 2002 Rolland, 1987

Lorenzo y Correa, 2015
Gallego, 2014

Shock, 2014

Burns, 2013

Fischer, 2013

Hall, 2013

Soteras, 2013

Kupresanin, 2012
Masin, 2012
Salinas, 2012

Su, 2012

Zavalko, 2012
Galka, 2011
Goktiirk Cary, 2011
Szilvay, 2011

2007

Turini, 2007

Arney, 2006
Courvoisier, 2006
Sassmannshaus, 2006
Edmondson, 2005
Hoppenot, 2005

Muiioz, 2005

Szilvay, 2005
Duran, 2004
Hamann y Gillespie,
2004

Koepp, 2004

Schulte, 2004
Havas, 2003

Lee, 2003

Smith y Straub, 2003

Colprit, 2000

Kahn, 2000

Mishra, 2000
Rolland, 2000

Starr, 2000

Nelson, Elliot, Howard
y Thorne, 1999
Flammer y Tordjman,
1998

Galamian, 1998
Novillo-Fertrell, 1998
Bergonzi, 1997

Fischer, 1997

Martin, 1997
Kantorski, 1995
Perkins, 1995
Nelson, 1994

Schlosberg, 1987
Smith, 1987
Rolland, 1985
Smith, 1985
Fuller, 1974
Maag, 1974

Fink, 1973

Lowe, 1973
Cowden, 1972
Fischbach, 1972

Rolland, Mutschler,
Colwell, Johnson y
Miller, 1971
Cowden, 1969
Slayman, 1965
Greenhaw, 1952
Cavallaro, 1950
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Tabla 2.2. Trabajos seleccionados sobre factores que afectan al proceso de ensefanza-aprendizaje del
violin (ordenados cronologicamente de modo inverso; de arriba a abajo y de izq. a dcha.)

Hallam, Varvarigou,
Creech, Papageorgi,
Gomes, Lanipekun y
Rinta, 2017

Garde, 2016
Tripiana, 2016
Coricelli, 2015
Raiber y Teachout, 2014
Volchegorskaya y
Nogina, 2014

Hall, 2013

McPhail, 2013

Millican, 2013
Vasil, 2013

Creech , 2012
Hiew, 2012

Creech y Hallam, 2011
Gooding y Standley,
2011
Linnenbrink-Garcia,
Maechr y Pintrich, 2011
Smith, 2011

Austin, Renwick y
McPherson, 2010
Creech, 2010

Creech y Hallam, 2010
Green, 2010

McPhail, 2010
McPherson y Davidson,
2010

Miksza, Roeder y
Biggs, 2010

Steele, 2010

Threhub, 2010

Welch, Purves,
Hargreaves y Marshall,
2010

Beheshti, 2009

Bellotti, 2009

Bugeja, 2009

Creech, 2009

Creech y Hallam, 2009
Gaunt y Hallam, 2009
Homfray , 2009
McPherson, 2009

Dalia, 2008
Eales, 2008

Flesch, 2008
Gaunt, 2008

Hallam, Rogers y
Creech, 2008
Kalverboer, 2008

Millican , 2008
Chantal, 2007

Huang, 2007

Kai-Wen Cheng y
Durrant, 2007
Miyamoto, 2007

Pascuali y Principe,
2007

Sichivitsa, 2007
Calissendorft, 2006

Gembris, 2006
Hallam, 2006

Lopez de la Llave y
Pérez-Llantada, 2006
Moarcas y Bronzetti,
2011

Reifinger2006
Hoppenot, 2005

Rodriguez, 2004

Rohwer y Henry, 2004

Schulte, 2004

Suzuki , 2004

Creech y Hallam, 2003
Gordon, 2003

Lee, 2003

Nelson, 2003

O’Neill, 2003

Sloboda y Davidson,
2003

Hargreaves, 2002
Jordan-Decarbo y
Nelson, 2002
Nuiiez, 2002

Pembrook y Craig,
2002

Pound y Harrison, 2002
Welch, 2002

Jorgensen, 2001

McPherson y Renwick,
2001
Barnes, 2000

Colprit, 2000

Hamann, 2000
Loong y Lineburgh,
2000

Starr, 2000

Szabo, 1999

Arts Education
Partnership, 1998
Golshon, 1998

Galamian, 1998
Hallam, 1998

Hamann, Lineburgh y
Paul, 1998
Welch, 1998

Teachout, 1997

Denton, 1996

Pintrich y Schunk, 1996
Hurley, 1995

Kvet y Watkins, 1993
Costa y McCrae, 1992
Hargreaves y
Zimmerman, 1992
Scott-Kassner, 1992

Tait, 1992
Grant y Drafall, 1991

Madsen, 1990
Garcia Garcia, 1989

Jarjisian, 1989
Leoén Ara, 1989

Shulman, 1987
Gibson, 1986
Simons, 1986
Rosenthal, 1985

Rolland, 1985
Alvarez, 1981

Auer, 1980
Nelson, 1980

Simons, 1978
Doan, 1973

Zelig, 1967
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Tabla 2.3. Trabajos seleccionados sobre el disefio de materiales didacticos (ordenados cronoldégicamente

de modo inverso; de arriba a abajo y de izq. a dcha.)

Garde, 2016

Botella y Fuster, 2015
Cérdoba, 2015

Kuo y Chuang, 2013
Wei, 2013

Chen-Hafteck y Mang,
2012
Galera y Tejada, 2012

Salinas, 2012
Penalver, 2012*
Penalver, 2012b

Yu, 2011
Iglesias-Mendez, 2011

Alexander, 2010
Cuartero y Payri, 2010
McPherson y Davidson,
2010

Zubeldia y Diaz, 2010
Eales, 2008

Jorgensen, 2008

Loong, 2008

Ubis, 2008

Cidoncha, 2007

Erwin, Horvath,

McCashin y Mitchell,
2007
Loong, 2007

Miyamoto, 2007

Hallam, 2006
Lineburgh y Loong,
2006

Manresa, 2006

Sassmannshaus, 2006
Hoppenot, 2005

Muiioz, 2005
Szilvay, 2005

Allen, Gillespie y
Tellejohn Haye, 2004
Diaz, 2004

Hamann y Gillespie,
2004

Tasgal, 2004
Schulte, 2004
Jorquera, 2002
Bautista, 2001
Colla, 2001

Mishra, 2000

Starr, 2000

Claudio, 1999
Glenn, 1999

Nelson, Elliott, Howard
y Thorne, 1999
Parcerisa, 1999

Arts Education
Partnership, 1998
Blackwell y Blackwell,
1998

Delzell y Doerksen,
1998

Garcia Gallardo, 1997

Ledesma, 1997
Feierabend, 1996

Aschero, 1995
Mitchell, 1994
Bridges, 1989
Rolland, 1987
Anderson y Frost, 1985

Rolland, 1985

New York State
Education Department,
1971

Yarborough, 1968
Dénes, Kallay, Lanyi y
Mezo, 1966

Barbacci, 1965

Keene, 1964
Kendall, 1960

Barbakoff, 1954

Waller, 1953

Tabla 2.4. Materiales didacticos de iniciacion al violin seleccionados (ordenados cronologicamente de

modo inverso; de arriba a

abajo y de izq. a dcha.)

Fisher, 2011
Van de Velde, 2011
Alfaras, 2010

Ubis, 2008
Martin Martinez, 2007

Sassmannshaus, 2006
Szilvay, 2005

Allen, Gillespie y
Tellejohn Haye, 2004
Martinez, Castifieira y
Molina, 2004

Lumsden y Wedgwood,
2002

Villarreal, 2002
Blackwell y Blackwell,
2001

Cortés, 2000

Nelson, Elliott, Howard
y Thorne, 1999

Blackwell y Blackwell,
1998
Martin, 1997

Claudio y Torés, 1996

Cohen, 1996
Torrescasana, 1996

Roig y Costa, 1994
Garlej y Gonzales, 1991

Rolland, 1987
Fortunatov (Ed.), 1986
Anderson y Frost, 1985
Suzuki, 1978

Dénes, Kallay, Lanyi y
Mezd, 1966
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2.2. La enseiianza del violin en el nivel inicial

La ensefianza del violin en el nivel inicial representa la base sobre la que se
asienta la técnica de los jovenes instrumentistas. En las ultimas décadas, ha habido un
interés creciente en que la iniciacion al instrumento sea lo mas efectiva posible, con la
creacion de numerosos métodos y materiales didacticos para alumnos de todas las
edades. Sin embargo, la literatura existente para los profesores de violin trata
superficialmente gran variedad de técnicas y cuestiones, cuando no las omite (Eales,

2008).

Desde un punto de vista tedrico, se han realizado un cierto nimero de trabajos de
investigacion que, aunque no estan directamente relacionados con esta investigacion,
ponen de manifiesto el interés suscitado por el uso de los “grandes métodos” en la
ensenanza del violin. Algunos de los trabajos de comparacion entre métodos a nivel
tedrico son los de: Akdeniz (2015), Amney (2006), Burns (2013), Croft (1987),
Dominguez (2002), Duran (2004), Fischbach (1972), Fuller (1974), Goktirk Cary
(2011), Jansen (2016), Masin (2012), Nelson (1994), Novillo-Fertrell (2002), Perkins
(1995), Shock (2014), Soteras (2013), Su (2012), Swartz (2003).

Pese a que no se centran en la iniciacion al instrumento, muchos de estos trabajos
ponen de manifiesto la importancia fundamental de la adquisicion de las destrezas
basicas para el manejo del instrumento. Destrezas que se iran consolidando con el paso
del tiempo (Hamann y Gillespie, 2004). Por tanto, antes de continuar, sera necesario
explicar qué se entiende por destrezas basicas del violin o, dicho de otro modo, qué se

debe ensefar en los primeros estadios de aprendizaje.

A este respecto, existen tantas guias como profesores y situaciones y es deseable
seguir un temario para los principiantes. Cuantas mas destrezas sean trabajadas durante
los primeros doce meses, mds rapido se podra introducir un repertorio sobre el que
aplicar y definir las distintas técnicas (Eales, 2008). A continuacion, se presentan

algunos ejemplos de los objetivos a alcanzar o destrezas que deben aprender los
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alumnos que se inician en el violin, extraidos de la literatura consultada (Coe, 2009;

Hamann y Gillespie, 2004; Rolland, 1985; Starr, 2000°; Szilvay, 2005; Voima, 2009).

El objetivo de los primeros estadios de aprendizaje de la metodologia
Colourstrings (libro A®) es disponer de una postura correcta y movimientos amplios
naturales (Szilvay, 2005). Para asegurar la correcta posicion, se evita pisar las cuerdas
con presion normal, que ademas tiene la ventaja de evitar una mala entonacion (Voima,
2009). El trabajo se centra en movimientos amplios de arco, armonicos naturales y

pizzicati con ambas manos.

Coe (2009) organiza los contenidos segun el nivel para los que van dirigidos. Para
la etapa preescolar, recomienda como objetivos: aprender a focalizar’, colocar
correctamente el cuerpo y coger el arco y el violin correctamente. Coe organiza ocho
clases muy fundamentadas en el Método de la Lengua Materna, utilizando diferentes
recursos como: violines hechos con cajas, dibujos en plantillas para los pies o practicar
la posicion de tocar y la de permanecer en espera (Starr, 2000). En esta metodologia,
este ultimo apunta diez habilidades fundamentales a desarrollar: 1) habilidad® para
producir un buen sonido (“beautiful big tone”)(Starr, 2000, p.16); 2) habilidad para
mantener una buena postura; 3) habilidad para coger correctamente el arco; 4) habilidad
para cambiar de cuerda y de la forma correcta; 5) habilidad para tocar musica con
sensibilidad; 6) habilidad para tocar con una buena entonacion; 7) afan por estudiar; 8)

habilidad para tocar unos trinos claros; 9) habilidad para utilizar correctamente el brazo

> Aunque existen numerosas referencias sobre el Método Suzuki, su autor no dejé directrices claras sobre
su método. En las numerosas entrevistas y sus dos libros mas importantes, hace hincapié en el valor de la
educacion musical temprana y en el papel de los padres en esta educacion (Yu, 2011). Las aportaciones
mas practicas sobro su método provienen de otros profesores, como Starr (2000) o Steinschaden y
Zehetmair (1985).

% Szilvay tiene una coleccion de materiales para el alumno ordenados segun las letras del abecedario hasta
la letra F (Voima, 2009).

7 Para focalizar, recomienda utilizar un peluche que el alumno observa mientras escucha una cancion.
$Starr (2000) utiliza el término habilidad derivado de la terminologia que empleaba Suzuki (1998), muy
relacionada con el fundamento de su Método de la Lengua Materna. Suzuki (1998) creia en la “Ley de la
Habilidad” como base para que los nifios aprendiesen su lengua materna. Esta ley dice: “Un organismo
vivo adquiere talento respondiendo a los estimulos de fuera de su entorno y adaptandolos a todas las cosas
que le rodean. El Talento es producto de la fuerza de la vida; por lo tanto, no hay talento sin el estimulo
que proviene de fuera” (Suzuki, 1998, p. 2).
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derecho (codo); y 10) habilidad para tocar con un buen movimiento rapido de mano

izquierda.

Rolland (1985) propone los siguientes objetivos para el primer afio de estudio:

e Aprender la colocacion correcta de la mano izquierda y la mano derecha.

e Establecer la colocacion de los dedos de la mano izquierda, ganando destreza a

través de secuencias de ejercicios técnicos y composiciones.

e Dominar la aproximacion de Rolland al movimiento total del cuerpo y las

posiciones de balance.

e Aprender a identificar patrones ritmicos simples y complejos.

e Comenzar movimientos de vibrato y de cambios de posicion para eliminar

tensiones y rigidez en el brazo izquierdo.

Hamann y Gillespie recomiendan el estudio de las manos por separado y, aunque

no ofrecen indicaciones sobre la secuencia a seguir, resultan un excelente resumen de lo

que se podria llamar “técnica basica” del violin (Hamann y Gillespie, 2004, pp. 30-31):

Destrezas de arco:

Agarre del arco aceptable.

Détaché’ basico: arco paralelo y una produccion de sonido aceptable.
Cambios de cuerda aceptables.

Ligaduras de dos, tres y cuatro sonidos.

Staccato basico.

Arco enganchado aceptable (Portato).

Paso de arco preciso para ritmos basicos con notas y silencios.

Dinamicas: piano, mezzoforte y forte.

? Los golpes de arco son las distintas técnicas con las que utilizar el arco del violin. Aunque en la técnica
basica se emplean pocos, los golpes mas importantes son: Legato, Détaché, Martelé o Martellato, Saltillo
o Saultillé, Ricochet o Jeté, Louré o Portato, Staccato, Tremolo, el Golpe de Viotti y Col legno. Ademas,
se pueden hacer algunos efectos sonoros (Golpes de arco, 1999, pp. 477-479).

29



Contraste de dos aproximaciones diddcticas en la iniciacion al violin: una investigacion en el aula con niiios de 4-5 arios

Posicion del instrumento y destrezas de la mano izquierda:
e Posicion aceptable del cuerpo.
e Posicion aceptable del instrumento
e Posicion aceptable de la mano izquierda.
e Saber los patrones de los dedos'® que se requieren para tocar en Re Mayor,
Sol Mayor, Do Mayor y Fa Mayor. Otras escalas, como La Mayor, Sol
menor y Si b Mayor, se pueden introducir si los alumnos reciben mas de

dos clases a la semana.

Lectura musical:
e Nombre de las notas en las tonalidades de Re Mayor, Sol Mayor, Do
Mayor y Fa Mayor.
e Nombre de las notas en la escala de Re menor natural.
e Precision en la lectura a primera vista en ejemplos musicales en las escalas
de Re Mayor, Sol Mayor, Do Mayor y Fa Mayor y en Re menor natural,
incorporando los valores ritmicos y silencias de: redonda, blanca con

puntillo, blancas, negras y corcheas.

Destrezas auditivas:

e Imitar afinaciones ascendentes y descendentes.

Imitar patrones sencillos de cuatro notas entonadas.

e Imitar ritmos simples incluyendo valores ritmicos de: redonda, blanca con
puntillo, blanca, negra y corchea.

e Imitar escalas sencillas, tanto mayores como menores.

e Afinacion basica del instrumento.

' Los patrones o colocacion de los dedos determinan el orden de los tonos y semitonos de la escala.
Crickboom (1950a), en su primer cuaderno de teoria y practica con el violin utiliza las siguientes
colocaciones: A (0-1-23-4), B (0-12-3-4), C (0-1-2-34), D (0-12-34). El su segundo volumen (Crickboom,
1950b) cambia el esquema D (01-2-34) y afiade el E (01-2-3-4). Dado que no se puede explicar tal
cambio, en este trabajo se utilizard las colocaciones “A, B y C” del primer volumen y “D y E” del
segundo, entendiendo que el autor lo cambié por considerarlo mas apropiado. La separacion mediante
guidn indica que la distancia es de tono y los nimeros juntos indican una distancia de semitono.
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Los puntos que tienen en comun las propuestas anteriores son: adquirir una
posicion correcta del cuerpo y conseguir una buena colocaciéon y manejo de ambas
manos. A partir de ahi, se debe tener en cuenta la secuenciacion de contenidos (véase

seccion 2.4.3) para obtener los mejores resultados (Edmondson, 2005).

Vista la gran cantidad de conocimientos especificos que debe tener el profesor de
nivel inicial, deberia haber una especializacion de los profesores de violin que se
dedican a la iniciacion. Esto se fundamenta en que los principios expuestos por
profesores de nivel medio y avanzado no son utiles para los alumnos que se inician en el
instrumento (Hoppenot, 2005). Ademas, parece ser que los alumnos en edad preescolar
deben centrarse en una unica tarea cada vez (Edmondson, 2005), por lo que quiz4 no
pueden avanzar tanto como los alumnos en edad escolar (Chantal, 2007). Por tanto, se
deben tener en consideracion distintas cuestiones, dependiendo de la franja de edad con

la que se inicie el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Fruto de esta necesidad de especializacion en la iniciacion al violin, se realizaron
dos trabajos de comparacion de algunos de los “grandes métodos”, desde la vision que
ofrecen sobre la iniciacion al instrumento. Lee (2003) realizé un compendio de recursos
relacionados con la técnica del violin en el nivel inicial. Aunque su trabajo no lo enfoco
para los alumnos en edad preescolar, los problemas y soluciones presentados son ttiles
para cualquier edad. Para realizar la guia, tomo ideas de los grandes autores de métodos
para violin y de sus propios profesores. Los puntos clave en los que incidio son: 1)
postura; 2) fundamentos de mano izquierda; y 3) técnicas de mano derecha. Cada uno
de estos grandes apartados los dividio en partes mas pequefias, permitiendo focalizar los
problemas técnicos desde las extremidades en general hasta las articulaciones en
particular, tanto en colocacién como en movimientos. Se trata de una base excelente
para guiar la ensefianza de los contenidos técnicos de la interpretacion del violin en los
alumnos principiantes. Sin embargo, dejo algunos aspectos sin tratar, como la
colocacion de la cabeza sobre la barbada o la colocacion de los pies. Los criterios

técnico-violinisticos ensefiados a los alumnos de esta investigacion, asi como las
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categorias de analisis relacionadas con la técnica, se fundamentaron en gran medida en
este trabajo. Schlosberg (1987) comparo6 cuatro grandes métodos en los aspectos de: 1)
postura del cuerpo, 2) gestos de la mano izquierda, 3) gestos de la mano derecha, 4)
produccion de sonido y 5) practica como condicion del aprendizaje. Como consecuencia
de estas comparaciones, el autor propone una sintesis de conocimiento sobre cada
apartado, de forma que los profesores puedan adoptar estas medidas segun sus propias

necesidades.

Tratando de canalizar las necesidades surgidas a la hora de ensenar violin en
iniciacion, Coe (2009) escribio una guia para los profesores principiantes. En esta guia,
expone todo lo necesario para montar una escuela de violin (studio). También presenta
ideas para ensefiar a los violinistas noveles que, segun la autora, pueden ir desde un
alumno de cuatro afos con padres muy involucrados hasta un trompetista profesional
que quiere ampliar conocimientos. Entre otros aspectos, trata sobre: donde situar el aula,
como hacer publicidad o qué materiales son necesarios en el aula. Otras cuestiones son
sobre la ensefianza del violin: postura, manejo del arco o contenidos a trabajar en las
primeras sesiones organizadas por edades. En este caso, las ideas que utiliza para los
alumnos en edad preescolar van muy ligadas a los principios y actividades del Método

Suzuki.

Ademas de estos trabajos, ha habido otros que se han dedicado a proporcionar
propuestas didacticas a alumnos noveles. Cordoba (2015) realizé una guia sobre cdmo
ensefiar el violin a los alumnos principiantes con repertorio ecuatoriano. Esta guia,
pensada para alumnos de 8 y 9 afios, presenta una serie de seis unidades didacticas de
tres o cuatro semanas de duracion. En estas unidades se muestran aspectos basicos del
manejo del instrumento, produccion de sonido y ritmos o melodias utilizados en la
cultura musical ecuatoriana. Todo ello, desde el punto de vista de la iniciacion al
instrumento, secuenciando los contenidos de lo sencillo a lo complejo. Mufioz (2005)
validé un método llamado “Arco, violin y flechas” para alumnos de 5 afos o mas,

basado en la “percepcion, la capacidad auditiva y las habilidades motoras” (p. 63). Para
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ello, utiliza un sistema facilitado de notacion musical, pero no realiza una comparacion
con otros métodos, sino que recoge datos de diez estudiantes sobre las categorias
comentadas. El autor remarca la necesidad de poseer elasticidad, fuerza, ritmo, agilidad
y disociacion. En su estudio encontr6 que los alumnos que asistian a actividades
deportivas tenian un mejor resultado que aquellos que no las realizaban. Un estudio
similar es el de Salinas (2012), que realizo una guia metodologica para la ensefianza del
violin, esta vez en grupo, para iniciar a alumnos de 7 a 9 afios. La guia presenta una
serie de recomendaciones didacticas para los profesores, asi como una mezcla entre
ejercicios sencillos y canciones. También realiza indicaciones sobre la técnica del violin

y aspectos de lenguaje musical.

Schulte (2004) indagod en los aspectos necesarios para poner en marcha una clase
de iniciacion en una clase heterogénea11 de instrumentos de cuerda. Para ello, entrevisto
a veinte expertos sobre una serie de factores relacionados con: tipos de alumnado, tipos
de organizacion de clases, libros a utilizar o papel adoptado por el profesor entre otros.
La autora concluy6 que el aspecto mas importante para el éxito de la puesta en marcha
de un programa de ensefanza para alumnos principiantes de instrumentos de cuerda es
el profesor. Turini (2007) realizd un trabajo que supone una aportacion complementaria
a la de Schulte, proponiendo un curriculum para el primer afo de estudio para una clase
heterogénea de instrumentos de cuerda. Tomando una orientacion parecida a la del
trabajo de Hamann y Gillespie (2004) y, siguiendo una linea similar a la de un estudio
anterior desarrollado por Fink (1973), Turini propuso su método y compar¢ la forma de
implantacion de éste por dos profesores. Su curriculum contemplaba aspectos como: la
filosofia que consideraba que debian seguir los profesores, la planificacion de las clases,

la evaluacion, codmo ensefiar a montar el instrumento o como tocar en pizzicato.

Hasta este punto, todas las aportaciones realizadas resultan de la discusion o
revision tedrica de algunas cuestiones. No obstante, ha habido estudios con alumnos en

el aula. Desde este punto de vista, uno de los mayores estudios llevados a cabo sobre la

' Clases homogéneas son aquellas con un solo tipo de instrumentos, mientras que heterogéneas son
aquellas con diferentes tipos (para una explicacion mas detallada véase la seccion 2.4.1).
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ensefianza del violin, lo dirigié Paul Rolland'? (Rolland, Mutschler, Colwell, Johnson, y
Miller, 1971). Este coordin un estudio en la Universidad de Illinois para verificar que,
el entrenamiento fisico introducido de manera ordenada, podia tener grandes beneficios
para superar las tensiones musculares a largo plazo, contribuyendo asi a un aprendizaje
mas rapido y eficaz de la técnica del violin. En términos generales, queria desarrollar
unos materiales didacticos con los que conseguir una mejor destreza con el instrumento.
En el estudio, participaron 22 centros musicales del estado de Illinois durante dos afios,
junto con 5 centros de otros estados para chequear los materiales. Fruto de la
investigacion, se produjeron una serie de 17 videos'® y un libro para el profesor, titulado
Principles of movement in string playing (Rolland et al., 1971). Todos estos materiales
servirian a futuros alumnos y profesores para comprender la técnica basica del

instrumento, asegurando el buen futuro de la ensefianza del violin.

Con alumnos en edad preescolar, han habido dos estudios dedicados a la
iniciacion técnica del violin. Chantal (2007) estudié como trabajar la técnica con
alumnos de 3 a 7 afios, sin descuidar aspectos fundamentales del desarrollo fisico, motor
e intelectual de los nifios. La desmotivacion y el abandono del instrumento por parte de
los alumnos fueron los motivos que la llevaron a abordar el problema de si las
aproximaciones metodoldgicas tradicionales, utilizadas habitualmente, eran apropiadas
a las fases de desarrollo de los alumnos. Para ello, Chantal estudid a un total de 20
alumnos entre los 3 y los 7 afios, cinco de cada edad (3-4; 4-5; 5-6; 6-7 afios).
Estableci6 diez destrezas técnicas con el violin y tres criterios de nivel de dominio de
las distintas destrezas. Las destrezas eran: sujecion de arco, mano derecha;

posicionamiento del violin en el cuerpo; conduccion de arco; paralelismo; pufo

2 En este periodo, Rolland fue presidente de la American String Teachers Association (ASTA).

1 La colecciéon completa se tituld “The teaching of action in string playing” (Rolland et al., 1971) y los
los videos se titularon: 1) Jovenes violinistas en accion; 2) Principios de movimiento tocando un
instrumento de cuerda; 3) Entrenamiento ritmico;4) Estableciendo la sujecion del violin; 5) Sujetando el
arco; 6) Tocando el violin en la mitad del arco; 7) Principios para accionar los dedos de la mano
izquierda; 8) Estableciendo la colocacion de los dedos de la mano izquierda; 9) Rebotando el arco; 10)
Extendiendo el golpe de arco; 11) Desarrollando los movimientos de los dedos; 12) Movimientos basicos
de cambios de posicion; 13) Martelé-Staccato; 14) Desarrollando la flexibilidad; 15) Primeros pasos
ensefiando el vibrato; 16) Golpes de arco sostenidos-Détaché; y 17) Ensefianza correctiva.
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izquierdo; articulaciéon de mano izquierda; afinacidn; flexibilidad; movimiento de los
codos; y proyeccion de sonido. Establecio los niveles A, B y C de dominio de destrezas.
El nivel A indicaba que los alumnos estaban plenamente preparados para realizar la
destreza. El nivel B indicaba que el alumno estaba en proceso de adaptacion para poder
conseguirla. El nivel C indicaba que el alumno era inmaduro para poder realizar
correctamente la destreza indicada. Chantal encontrd6 que los alumnos con edades
comprendidas entre 3 y 5 afios se encontraban normalmente en el nivel B de dominio de
destrezas. Segun Chantal, los alumnos de 3 afios consiguieron los peores resultados, ya
que los alumnos en esta edad se situaban siempre en niveles B y C de dominio. En el
estudio, se pone en duda si los cuatro afios o incluso los cinco son una buena edad para
comenzar, ya que los alumnos de 6 afios en adelante consiguieron mejores resultados y
el avance mas rapido. Aun asi, indica que los alumnos de 3 afios tuvieron un mejor
rendimiento con el paso de los afos, sugiriendo que el contacto con el instrumento en
edades tempranas podria favorecer el desarrollo de los alumnos. El estudio apunta otros
factores como condicionantes para el aprendizaje: la relacion afectiva entre profesor y
alumno, la motivacidon generada por los aspectos ludicos de la ensefianza y le eleccion
de un repertorio accesible y adecuado a la edad del alumno. El estudio de Chantal
resulta pertinente como uno de los puntos de partida para esta investigacion, ya que

indago6 sobre el resultado técnico de alumnos en edad preescolar.

Zavalko (2012) llevo a cabo una investigacion cuantitativa para estudiar la manera
mas efectiva de ensenar violin a alumnos en edad preescolar. Para ello, disend un
curriculum en el que se ensefaba a los estudiantes a tocar el instrumento y el lenguaje
musical. Su curriculum se baso en las ideas musicales de grandes autores: creatividad y
musica tradicional, solfeo relativo y musica y movimiento. Como base para la
ensefanza instrumental, tomo6 las ideas de otros profesores: técnica y materiales
didacticos, improvisacion y ensefianza de grupo. En su trabajo, presenta una serie de
estrategias a seguir con los alumnos. Algunas estrategias son generales, mientras que
otras son especificas para entonacion o algunos juegos de simulacion. La investigacion

se realiz6 con tres estudiantes de 5 afios y dos estudiantes de 4 afios. Cada estudiante
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poseia unas caracteristicas musicales distintas, con un nivel de destrezas desigual. Las
clases tuvieron lugar dos veces a la semana para el instrumento y una vez para lenguaje
musical, en el transcurso de un curso escolar. Los estudiantes estaban bien dispuestos a
recibir las clases y los padres les ayudaban a trabajar en casa y a mantenerlos
motivados. Las clases se organizaron en pequefios grupos de dos y tres estudiantes. Tras
el trabajo con los alumnos, realizé un anélisis estadistico'®. Los resultados que obtuvo
fueron que: los estudiantes mejoraron sus habilidades musicales generales y todos
aprendieron a manejar el instrumento. Pese a que los estudiantes realizaban
movimientos fluidos, el principal problema técnico fue que necesitaban reajustes

corporales constantemente.

Los trabajos anteriores revelan algunos detalles sobre como iniciar las clases, pero
también conviene conocer los problemas técnicos habituales en los principiantes de

instrumentos de cuerda:

e Comunes a todos los instrumentos de cuerda: 1) dedo pulgar derecho
colapsado'”; 2) dedos de la mano del arco rectos; 3) posicion acortada del
cuerpo'®; 4) cambios de cuerda demasiado rigidos'’; 5) dedos demasiado
planos sobre la cuerda; 6) arco que no pasa recto; 7) espaciado incorrecto
en los dedos de mano izquierda'®; 8) dedos de la mano derecha apretando

demasiado la vara; y 9) staccato duro (Hamann y Gillespie, 2004).

e Para violin y viola: 1) mufieca izquierda colapsada'; 2) falta de
perpendicularidad del arco sobre la cuerda (recalcan este punto); 3) pulgar
izquierdo demasiado curvado; y 4) mano izquierda apretada (Hamann y

Gillespie, 2004).

' La autora no aporta més detalles sobre el método de analisis ni el tipo de datos recogidos.

1% Se refiere a que el dedo pulgar, en lugar de tener una curvatura hacia la mano, se estira apuntando hacia
afuera.

' Se refiere a que el alumno se encoje, encorvando la espalda y cuello, en lugar de estar recto.

' No hay una fluidez en el cambio de cuerda, con el brazo un poco rigido.

' Esto provoca una entonacion incorrecta, con una separacion incorrecta entre tonos y semitonos.

' En lugar de estar en linea con el antebrazo se dobla hacia el mastil del instrumento.
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Otros problemas de los principiantes, segin Flammer y Tordjman (1998), son: 1)
que saquen el vientre para dejarlo relajado cuando sostienen el violin y 2) que cuando
abren el brazo para guiar el arco, tengan tendencia a moverse y doblar el cuerpo hacia
¢éste, como si el brazo arrastrase al cuerpo. Para Galamian (1998), los principales
problemas tienen que ver con: 1) la variacion en los ritmos, que afectan a la mano
izquierda; 2) los cambios en los patrones del arco, que provocan problemas para la
mano derecha; y 3) una combinacion de las dos manos, como problema de
coordinacién. Gillespie (1991), después de realizar varios estudios siguiendo una misma
linea de investigacion, sintetizd las cuestiones problematicas mas comunes en los
alumnos de violin en una ficha de andlisis de las interpretaciones. Esta ficha contaba
con 29 items divididos en varias categorias. Sin embargo, mucho de ellos son
complementarios, por lo que se pueden resumir en los siguientes: altura del brazo y el
codo, altura de la mufieca, curvatura de los dedos, anticipacion del codo en los cambios
de cuerda, relacion de los factores de velocidad-presion-punto de contacto, espacios
entre los dedos, longitud del dedo que cae por delante del arco y la perpendicularidad

del arco sobre la cuerda.

2.2.1. Estudios de contraste en enfoques didacticos en iniciacion

Un cierto nimero de investigaciones se han dedicado a la comparacién entre
diversas aproximaciones metodologicas en las clases de violin en el nivel inicial
(Colprit, 2000). Los estudios relacionados con el aprendizaje de los instrumentos de
cuerda pueden dividirse en varias categorias. Smith (1989) los divide en estudios de: 1)
desarrollo de las destrezas cinestésicas basicas; 2) desarrollo de una entonacion precisa;
3) ensefianza de lectura musical; y 4) desarrollo de la musicalidad basica. Sin embargo,
esta investigacion va a seguir la propuesta de Mishra (2000), que propone la
organizacion de contenidos técnicos en iniciacidn como: estudios relacionados con la

. . . . 20
mano izquierda y estudios relacionados con la mano derecha™.

2% Se han omitido algunos estudios de contraste en técnicas de arco o en distintos tipos de modelado, que
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Antes de abordar los estudios de contraste técnico, se deben comentar algunos
estudios de contraste relacionados con la practica del instrumento. Gallego (2014)
realiz6 una comparacion entre métodos de iniciacion al violin con 9 alumnos
voluntarios de primer curso de ensefianzas elementales de un conservatorio de Castilla y
Leon. Compard dos grupos de alumnos asignados al azar, uno con 4 alumnos
aprendiendo con métodos tradicionales (grupo de control) y otro con 5 alumnos
aprendiendo con un método basado en la creatividad (grupo experimental). Tres jueces
expertos valoraron los items de la escala de medida y, ademas, las interpretaciones de
los alumnos. En ambos casos hicieron sus valoraciones con una escala tipo Likert. Los
resultados mostraron que: 1) en el apartado técnico, el grupo experimental puntud
significativamente mas alto que el grupo control (12,18%) y 2) en el test de creatividad,
el grupo experimental obtuvo mayor puntuaciéon que el grupo control (24,35%).
Quindag (1992) realiz6 un estudio de contraste entre tres formas de abordar el
aprendizaje del violin. Para ello, utiliz6 varias formas de modelado: auditivo,
visual/auditivo y sin modelado. Pretendia observar qué efectos tenia el tipo de modelado
sobre la entonacion con el instrumento en clases heterogéneas. Para ello conté con 23
alumnos de tercer, cuarto y quinto grado durante diez semanas de aprendizaje. La autora
utilizé un analisis de regresion multiple, donde s6lo encontrd una relacion significativa
de 0.58 (p<0.5) entre la medida auditiva y la experiencia previa asistiendo a clases de
musica. Nuiez (2002) realizé un estudio similar, pero comparando dos metodologias:
visual/auditiva y auditiva. En su estudio, realizando un andlisis de varianza con los
datos recogidos de alumnos de tres clases distintas (N=68), no encontr6é diferencias

significativas entre las dos metodologias a la hora de tocar con una entonacién correcta.

Vistos estos estudios, se puede comenzar con los estudios relacionados con la
técnica de la mano derecha. En el primero de ellos (Lowe, 1973), se estudio si existia un

efecto del uso de golpes de arco largos frente a golpes cortos en los resultados de

quedan fuera del alcance del objeto de estudio de este trabajo al tratar técnicas de nivel medio o avanzado.
También se han omitido estudios de contraste con alumnos de nivel inicial en los que se estudia los
efectos de distintos tipos de acompafiamiento.
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aprendizaje de alumnos de violin de nivel inicial. La muestra consistiéo en 16 alumnos,
de quinto y sexto grado, divididos en dos grupos: nueve en el grupo experimental y siete
en el grupo de control. Todos recibieron dieciséis semanas de clase y ninguno de ellos
habia tocado nunca un instrumento, por lo que no se les administrd ningun pre-test.
Todos los alumnos fueron ensefiados siguiendo los mismos principios, excepto la
cantidad de arco. El grupo experimental utilizd golpes de arco largos y el grupo de
control golpes de arco cortos en el centro del arco. Como post-test, se les hizo tocar tres
melodias de distinta dificultad. El autor utilizé un disefio (2x2x3x4) con las siguientes
variables independientes: el método de ensefianza, la interpretacion de cada melodia, el
nivel de dificultad de las melodias y los sujetos anidados a los métodos; sirviéndose de
analisis estadistico de covarianza, con los resultados de unos test de inteligencia y las
pruebas musicales como covariables. Con el estudio, pretendia responder a una
hipdtesis nula y a dos preguntas de investigacion que podrian resumirse en: 1) no
existiria diferencia en cuanto al nivel de calidad de sonido entre las dos aproximaciones;
2) existirian problemas en cuanto al manejo de arco; y 3) habria diferencias en cuanto a
la longitud de arco utilizada por los alumnos. Después de las dieciséis semanas, no
encontro diferencias significativas en cuanto a calidad de sonido entre los dos grupos.
No obstante, podria decirse que el grupo experimental producia un sonido mas
consistente. Los estudiantes del grupo experimental encontraron mas problemas en el
control del arco que los del grupo de control. Pese a estos hallazgos, Lowe concluyo que

ninguna de las dos aproximaciones fue mas eficaz.

Dependiendo de los profesores, surgen divergencias sobre como coger el arco en
el inicio del proceso de ensehanza-aprendizaje en el violin. Suzuki (1978) propone
situar el pulgar por debajo de la nuez, mientras que Rolland (1985) en el punto de
balance del arco. Galamian (1998) propone ponerlo en su posicion final, pero con la
preparacion que requiere el poner las cerdas mirando hacia el intérprete y fijar ahi la

colocacion de los dedos y de la mano.

Jensen (1990) compar6 estas tres formas de sujetar el arco en el inicio del
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aprendizaje del violin. En el estudio, participaron 24 alumnos universitarios aspirantes a
profesores de clases heterogéneas (18 alumnos no tocaban instrumentos de cuerda y 6
tocaban violin o viola). Se dividieron en tres grupos con el mismo profesor y los
intérpretes de violin y viola realizaron el estudio con la mano izquierda. Las clases se
realizaron durante seis semanas, tres veces por semana y con encuentros de 50 minutos.
Los principios de ensefianza fueron los mismos para todos los grupos y los ejercicios
previos también. Se pusieron marcas para que los alumnos supiesen donde tenian que
notar el contacto con el arco (pulgar, indice y mefiique) y enfatizando, entre otros
aspectos: 1) el aprendizaje de memoria para las nuevas destrezas; 2) la separacion de
destrezas; 3) el uso de golpes de arco cortos para comenzar a expandir a golpes mas
largos basados en el control y en el sonido; y 4) la introduccion ciclica de las destrezas a
todas las cuerdas. Se realizaron dos grabaciones, a las tres y a las seis semanas, para ser
evaluadas por un grupo de cinco expertos instrumentistas de cuerda (dos violinistas, dos
cellistas y un contrabajista). Las grabaciones se valoraron con siete grupos de items: 1)
apariencia visual del agarre del arco, flexibilidad del codo y posicionamiento del codo;
2) resultado sonoro del punto de contacto del arco y resonancia; 3) control en los golpes
de arco cortos; 4) control en los golpes de arco largos; 5) control de la distribucion del
arco; 6) control de la velocidad del arco; y 7) destreza demostrada en las grabaciones.
Cada item se evalud con una escala del 1 al 5 y, al analizar la variancia de la escala de
medida, solo los items 1 y 7 resultaron suficientemente fiables (0.104 y 0.0499
respectivamente). En el estudio, se reveld la aproximacion tradicional (grupo C; N=9)
como la que ofrecid mejores resultados, seguida de la del punto de balance (grupo A;
N=7) y, por ultimo, los peores resultados fueron para la aproximacion de pulgar fuera
de la nuez (grupo B; N=7). Algunas limitaciones fueron que: 1) no se trataba de clases
individuales; 2) no se realizd con manos pequefias como las de los nifios de tres o cuatro
afios como lo hacia Suzuki; y 3) no hubo demasiado tiempo para las multiples etapas

que implica la iniciacion en el punto de balance de Rolland.

Una vez expuestos estos trabajos, se pueden abordar los estudios sobre el

aprendizaje de la mano izquierda. Uno de los mas relevantes estudid las diferencias
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entre comenzar a tocar en primera posicion frente a tercera (Cowden, 1969). Aunque
desde el siglo XVII siempre se ha comenzado a tocar el violin en primera posicion,
algunos pedagogos apuntan a los beneficios de comenzar a tocar en tercera posicion.
Las ventajas que argumentan los defensores de comenzar en tercera posicion son: 1) los
tonos y semitonos estan mas juntos; 2) se usa el 4° dedo inmediatamente; 3) se evita
gran parte del cansancio de sujetar el violin; 4) el cuerpo del violin sirve de recordatorio
cuando la mano izquierda se descoloca; 5) se puede controlar la afinacién del primer
dedo (excepto en la cuerda SOL que no hay referencia); 6) el violin se puede sujetar
mas facilmente; 7) la tonica de la armadura cae en el primer dedo; y 8) se pueden hacer
algunos ejercicios de memoria debido a que los dedos coinciden con los grados de la
escala. Por el contrario, las desventajas son: 1) la longitud mas reducida hace que la
produccion del sonido sea mas dificil; 2) la combinacion con cuerdas al aire y notas
pisadas es mas dificil; 3) puede haber rigidez en la mano izquierda; 4) el estudiante
puede ejercer la presion hacia abajo de la cuerda con la mufieca en lugar del pulgar; y 5)

hay pocos materiales disponibles para ensefiar con esta aproximacion (Cowden, 1972).

Asi, Cowden (1969) estudio si existian diferencias en cuanto a comenzar a tocar el
violin en dos posiciones distintas. Para ello, estudio a dos profesores en dos escuelas
distintas (A y B), ambos trabajando con las dos aproximaciones y con alumnos elegidos
al azar para una u otra aproximacion. Un total de 37 alumnos de cuarto grado, tanto
chicos como chicas, fueron seleccionaos (16 de Ay 21 de B). Los alumnos del grupo de
control fueron 7 de la escuela Ay 11 de la B. El grupo experimental estuvo formado por
9 alumnos de la escuela A y 10 de la escuela B. En casa, se hizo practicar a los alumnos
durante 30 minutos y seis dias a la semana, verificandolo algin familiar. El autor utilizo
el andlisis de variancia de frecuencia de muestras desiguales para comprobar sus tres
hipotesis principales, no encontrando diferencias entre los grupos o entre las escuelas:
1) a nivel de interpretacion en primera posicion; 2) a nivel de interpretacion en tercera
posicion; o 3) en interpretacion con cambios de posicion. Ademds, dentro de las
limitaciones del estudio, no se hallaron diferencias en cuanto a afinacién y ritmo, tanto

si los alumnos habian comenzado en primera o en tercera posicion.
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En otro estudio (Slayman, 1965), se intentd averiguar el punto donde se debe
situar el violin en iniciaciéon. Ademads de hacer un estudio historico sobre la construccion
del instrumento y un estudio teérico sobre las diversas formas de colocacion del violin
en su forma convencional, también realizdé un experimento en el que comparaba dos
formas de colocar el violin en los primeros estadios de aprendizaje con alumnos de
cuarto, quinto y sexto grado. Cada dos semanas, se les pedia que tocasen la escala de Re
Mayor, tomandose las medidas del fempo a las que podian tocarla sin ningtn error. El
primer grupo colocaba el violin en su posicién convencional y el segundo grupo lo
colocaba en forma transversal. Se observd que los alumnos podian tocar una escala de
Re Mayor a mayor velocidad con el instrumento en forma transversal sin
equivocaciones. Maag (1974) estudio la efectividad del uso de escalas diatonicas o
pentatdnicas en los resultados de la entonacién de alumnos principiantes. En el estudio,
participaron 146 alumnos de cuarto y quinto grado. Después de seis meses con una de
las aproximaciones y un mes afiadido cambiandolas, un panel compuesto por tres
expertos observo una mejor afinacion en el grupo con escalas pentatonicas. A pesar de
ello, el autor concluy6 que no existian diferencias significativas entre los grupos, por lo
que eliminar los semitonos no produciria beneficios en cuanto a la afinacion en
iniciacion. No obstante, como comentan Smith y Straub (2003), puede ayudar en
aquellos casos en los que los alumnos tienen una peor entonacion general o les cuesta

entonar los semitonos.

Pérez (2002) realizé un estudio de investigacion aplicada en el que se disefio y
evalué un método de violin para principiantes basado en la entonacion por intervalos.
Las caracteristicas distintivas de este método son: 1) hacer hincapi¢ en el concepto de
intervalo, tratando de interiorizar el resultado sonoro de cada intervalo; 2) trabajar
conjuntamente la interaccion escuchar-cantar-tocar; y 3) tener la ayuda de una
grabacion. El método estuvo destinado a alumnos de 1r y 2° curso de nivel elemental de
violin, con edades comprendidas entre los 8 y los 11 afos de edad. La investigacion la
realizé con un total de 10 alumnos divididos en dos grupos: grupo principal (nuevo

sistema de afinacion) y grupo de control (método tradicional). Para ello, extrajo las
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frecuencias de las distintas grabaciones, realizando un tratamiento matematico y
analizando las variaciones de frecuencias (en cents) entre la grabacion del profesor y las
de los alumnos. Tras recoger datos de cuatro grabaciones por alumno durante tres cursos
(afinacion de intervalos conjuntos, afinacion de intervalos disjuntos, afinacion de
intervalos de 4% justa y afinacion de intervalos de 5% justa), observd una mejor evolucion

de la entonacion en los alumnos del grupo experimental en todos los tipos de intervalos.

Desde la época de F. Geminiani (1687-1762) y L. Mozart (1719-1787), existe una
discrepancia entre la utilidad de colocar marcas en el violin como referencia para ayudar
a una correcta entonacion (Garde, 2016; Novillo-Fertrell, 1998). Muchos profesores
abogan por poner marcas emulando los trastes de la guitarra, ofreciendo una ayuda
visual de donde deben ir situados los dedos (Anderson y Frost, 1985; Martin, 1997; o
Starr, 2000, entre otros). Ha habido un cierto nimero de estudios que han comparado el

uso de estas marcas para ayudar en la entonacion.

Smith (1985, 1987) realizd dos estudios, con diferentes grupos de edad, pero
siempre con alumnos principiantes. En los dos estudios dividio a los alumnos en tres
grupos: sin marcas (A), con marcas (B) y con marcas la primera mitad del curso para
luego quitarlas (C). El primer estudio lo realizé con alumnos universitarios, divididos en
tres grupos de 6 alumnos cada uno y asignados al azar (Smith, 1985). El curso lo
organizé en 16 semanas de ensefianza, con dos encuentros semanales de 45 minutos y
con la primera mitad del curso tocando de memoria. Realiz6 dos sesiones de grabacion
de la escala de Re Mayor, a las 8 y a las 16 semanas. También grabo algunas canciones
del Método Suzuki la primera sesion de grabacion y algunas canciones de otro método la
segunda. Un jurado compuesto por 5 profesores de violin evalud las grabaciones,
otorgando una puntuacion de 1 a 5 (1 = excelente y 5 = pobre). Con los resultados de
los jueces, realizd un andlisis de variancia y covariancia, no encontrando valores
significativos en los principales efectos: uso de marcas (grupo — 0.45 p. = 64), los dos
tipos de ensefianza lectura/memoria (método — 1,53 p. = 22) y la interaccion entre el

efecto de las marcas con los dos tipos de aproximacion (grupo x método — 1,27 p. = 29).
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Por tanto, no observo cambios notables en la entonacion en cuanto al uso de marcas,
pero lo atribuyod a la muestra pequefia de sujetos. En el segundo estudio (Smith, 1987),
siguiendo la misma linea que en el primero, realizo el estudio con 83 alumnos de cuarto
y quinto grado, con un total de 12 clases completas. Asigno, al azar, cuatro clases a cada
grupo: A, B y C. En este caso, el estudio duré 32 semanas, asignando: las marcas al
grupo "A", marcas solo la primera mitad del curso al grupo "B" y sin marcas al grupo
"C". En este estudio, participaron ocho profesores, utilizando el mismo libro y
realizando las grabaciones a las 8, 16, 24 y 32 semanas de ensefianza. Tres jueces
valoraron las grabaciones, asignando una puntuacion de 1 a 5 a cada grabacion (1 =
excelente y 5 = pobre). Con los resultados de los jueces sobre los 62 alumnos que se
mantuvieron estudiando todo el curso, realizd un analisis de covariancia obteniendo
resultados significativos en cuanto al grupo (3,60 p < 0.03) y el efecto del profesor (3,40
p < 0.006). En este estudio, a diferencia del anterior, si que hubo cambios en cuanto a
resultado de afinacion. En los que no tenian marcas, noté un aumento en la mejora de
afinacion. En los que tenian marcas, no not6 cambio, pero si un empeoramiento en los
que les quitd las marcas a mitad del curso. Esto le hizo concluir que las marcas no
resultaron de ayuda importante para la mejora del desarrollo de la afinacion. Como
resultado mas importante, destaca el efecto del profesor en el resultado de la afinacion

en los alumnos.

Bergonzi (1997) realizd una investigacion de 33 semanas con 76 alumnos de
violin, viola y violonchelo. En su estudio, pretendia estudiar si habia un efecto sobre la
entonacion cuando los alumnos se iniciaban en el instrumento, utilizando marcas donde
colocar los dedos de la mano izquierda. El autor enfoco el estudio desde la ayuda que
ofrecen las marcas a nivel tactil/cinestésico, con el uso de acompafiamientos harmdnicos
como referencia auditiva. Ademas de la entonacion, se analizaron datos de: calidad de
sonido, consistencia del tempo, precision ritmica y expresion musical. Para ello, realizd
un estudio 2x2 factorial con un disefio con grupo de control no equivalente,
seleccionando al azar los alumnos que tendrian marcas y los que no. Para todos los test

estadisticos, utilizd un nivel alfa de 0.05. Los resultados que obtuvo fueron que: 1) los
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alumnos que utilizaban marcas tenian una mejor entonacion que aquellos que no; 2) que
el acompafiamiento no ayudaba a mejorar la entonacion; y 3) el hecho de utilizar
acompafiamiento mejoraba las interpretaciones de forma global. Estos resultados entran
en contradiccion con otros estudios (Smith, 1985) y con algunos profesionales que, mas
que tratar de mejorar la afinacion, utilizan las marcas para mejorar la posicion o

colocacion de la mano.

Miles (2010) también estudié el efecto del uso de las marcas como ayuda a la
afinacion. Realizo un estudio con 6 alumnos de distintas edades, que comenzaban a
tocar el violin, durante ocho semanas de clase. Para ello, la mitad de los alumnos utilizd
marcas, tanto para marcar la pisada de los dedos como para la colocaciéon del pulgar. La
otra mitad no utilizd ninguna referencia. Utilizo la escala de Re Mayor como pre-test y
post-test y observd una mejora en el grupo de alumnos que utiliz6 marcas. El grupo de
control experimentd mayores variaciones en cuanto a afinacion, por lo que este estudio

entra en concordancia con el realizado por Bergonzi (1997).

Ademéas de estos trabajos relacionados con la ensefianza de la técnica, ha habido
dos estudios relacionados con la secuenciacion de contenidos técnicos. En este sentido,
Kupresanin (2012) indagd sobre los efectos de la utilizacion de dos métodos
heterogéneos en la ensefianza de la colocacion de la mano izquierda en alumnos
principiantes de violin y viola. Para ello, comparé dos clases de quinto grado de centros
distintos con 30 alumnos en cada clase (N=60). Uno de los métodos trabajaba los tres
dedos de mano izquierda, utilizando cierto tiempo para cada uno. El otro utilizaba los
cuatro dedos a la vez desde el principio. Realizdé un estudio cuantitativo en el que,
mediante el uso de fotografias de las manos, asignaba puntuaciones segin cinco
criterios de calidad: dedos curvados, pisar con la yema del dedo, mufieca recta, linea
recta desde en codo a los nudillos y pulgar relajado en oposicion al dedo indice. Otros
dos profesores las puntuaron para validar los resultados. También obtuvo datos
cualitativos mediante entrevistas a varios alumnos y les hizo rellenar un cuestionario a

todos. Parece ser que la utilizacion de los cuatro dedos desde el principio favorecio la
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colocacion general de la mano izquierda (t= 2.79; p=0.00523), aunque no valord otros
efectos como la afinacion. Ademas, tal y como concluye, ambos métodos presentaron

ventajas y desventajas.

El otro estudio relacionado con la secuenciacion de contenidos es el realizado por
Koepp (2004). Aunque no evalu6 la técnica, la autora indagd sobre los efectos que
tenian dos formas de aprendizaje en la lectura de notas. Para ello, utiliz6 dos
aproximaciones didacticas con dos grupos de alumnos. El grupo A aprendié en cuerdas
LA y RE, afiadiendo el resto un tiempo después. Cuando abordaron la colocacién de los
dedos de la mano izquierda, lo hicieron con todos los dedos simultdneamente en cuerda
RE, pasandolos todos a cada cuerda. El grupo B comenzoé con las cuatro cuerdas a la
vez desde el principio. Posteriormente, aprendieron el manejo del primer dedo en todas
las cuerdas, haciendo lo mismo con el resto de los dedos. Para obtener los datos de la
investigacion, evaluo la capacidad de lectura de notas, lectura a primera vista e
interpretacion con el instrumento con seis pruebas. Encontrd6 que en cuatro de las
pruebas no habia diferencias. No obstante, los alumnos que habian comenzado en dos
cuerdas obtuvieron mejores resultados en la lectura de notas en dos cuerdas. Los
alumnos que habian aprendido en cuatro cuerdas obtuvieron mejores resultados en la

lectura a primera vista sobre cuatro cuerdas.

2.3. Profesores, padres y alumnos como elementos de influencia en el aprendizaje

del violin

Tocar un instrumento es un proceso que requiere de mucho tiempo y esfuerzo,
donde la motivacién es esencial (Hallam, 2006). En cualquier proceso de ensefianza de
niflos pequefios, se van a ver involucrados tres participantes: los propios alumnos, los
profesores y los padres (o apoderados). Las relaciones entre los tres pueden facilitar o
dificultar el proceso de ensefanza-aprendizaje. Antes de abordarlas, conviene estudiar
cada elemento por separado, ofreciendo una vision de las caracteristicas individuales

que pueden condicionar estas relaciones.
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2.3.1. El profesor

El profesor es aquella persona que transmite a otras su conocimiento acumulado.
Para el caso del violin, el objetivo de los profesores es el entrenamiento y desarrollo de
nuevas generaciones de violinistas (Flesch, 2008). Aunque existe poca informacion
sobre las cualidades deseables de los profesores de nivel inicial de instrumentos de
cuerda (Schulte, 2004), parece que no existe una féormula infalible para que un profesor
sea efectivo en su trabajo (Steele, 2010). Para Galamian (1998, p.142), el profesor debe
ser “concienzudo, paciente y de temperamento equilibrado”. Ademas, debe poseer la
capacidad mental para poder soportar las exigencias de su trabajo: constantes
desafinaciones, buscar y corregir problemas y buscar los medios para conseguir los

objetivos propuestos (Pascuali y Principe, 2007).

A finales del siglo XX, numerosos estudios se centraron en los rasgos de
personalidad que debian presentar los profesores para resultar efectivos, credndose listas
enteras con adjetivos que debian cumplir los buenos profesores. En el sentido contrario,
también se realizaron estudios sobre las caracteristicas indeseables de los profesores
que, en ultima instancia, podia llevar a ser un “profesor quemado” (Tait, 1992, p. 525).
Ademas de los rasgos de personalidad, ha habido un cierto numero de estudios sobre las
caracteristicas de los profesores efectivos (Kvet y Watkins, 1993; Madsen, 1990;
Teachout, 1997), la efectividad relacionada con distintos tipos de variables (Hamann,
Lineburgh y Paul, 1998) y la efectividad relacionada con la autoeficacia o la

autoevaluacion (Barnes, 2000; Rosenthal, 1985).

Grant y Drafall (1991) encontraron las siguientes caracteristicas como habituales
en los profesores efectivos:1) es experto en las relaciones humanas; 2) es pensador
independiente; 3) tiene necesidad de conseguir objetivos o terminar tareas; 4) es
creativo en la enseflanza; 4) es capaz de adaptar la ensefianza a las necesidades del
alumno; 5) mantiene una atmosfera de trabajo apropiada; 6) proporciona un balance
entre la practica con las explicaciones; 7) estd preparado a fondo para dar clase; y 8)

utiliza materiales didacticos de calidad. Ademas, los profesores efectivos ayudan a los
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alumnos a desarrollar habilidades para resolver problemas, fomentan la independencia
del alumno, estimulan su motivacion y presentan experiencias de aprendizaje positivas
(Kai-Wen Cheng y Durrant, 2007). Descubrir como aprenden los alumnos es un
componente importante para la efectividad del proceso de ensefianza-aprendizaje

(Hamann, 2000).

Pembrook y Craig (2002) identificaron tres grandes categorias de cualidades de
profesores que tienen ¢éxito en la ensefianza: 1) cualidades internas: ser seguro,
responsable, emocionalmente estable o autodisciplinado entre otras; 2) cualidades
relacionadas con los otros: ser amigable, emocionalmente sensible, con sentido del
humor o empatico entre otras; y 3) cualidades de control social o de gestion de grupo:
ser paciente, persistente, realistico o disciplinado entre otras. Cada una de estas
caracteristicas se debe utilizar dependiendo de las situaciones de aprendizaje con los
distintos grupos de estudiantes (Hallam, 2006). Para Steele (2010), existen tres
caracteristicas que se dan con frecuencia en los profesores efectivos: comunicacién no
verbal, autoeficacia y liderazgo al servicio de los alumnos. La capacidad de diagnostico
es otro requisito esencial. Se debe detectar las causas de cualquier problema de
interpretacion y ofrecer la mejor solucion (Eales, 2008). Segin Sloboda y Davidson
(2003), los alumnos con un gran nivel de destreza instrumental ven a sus primeros
profesores como habladores, amigables y buenos instrumentistas. El profesor debe
adoptar el papel de lider receptivo y sensible, aportando una guia firme al alumno, pero
respondiendo a las necesidades individuales y a los deseos de los padres o sus
circunstancias (Creech y Hallam, 2010). A pesar de todo, los rasgos del caracter o
personalidad no dejan de ser observaciones subjetivas. Por ello, deben tenerse en cuenta

otras cuestiones.

Los profesores de violin también han hecho sus clasificaciones sobre las
caracteristicas deseables e indeseables de los profesores. Flesch (2008) divide a los
buenos profesores en tres categorias: 1) profesores de estudios elementales, que pueden

analizar los problemas de los alumnos y dar soluciones para ir mejorando; 2) profesores
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para servir de modelo a los alumnos, que pueden demostrar al alumno todos los
aspectos de la interpretacion, pero necesitan que el alumno tenga una base solida, ya que
no disponen de la capacidad analitica de los primeros; y 3) pedagogos artisticos, que
combinan las caracteristicas de ambos. Segun Starr (2000), el profesor debe saber tocar
el violin muy bien, al menos a nivel elemental. También debe saber como ensenar al
alumno las dificultades del violin paso a paso, tener la mente abierta a nuevas ideas,
buscar siempre nuevas formas de mejorar su enseflanza y utilizar siempre el
reforzamiento positivo. Ademds, deben disfrutar de la clase en si misma,
independientemente del rendimiento del alumno. Flesch (2008), Galamian (1998),
Hoppenot (2005) y Pascuali y Principe (2007) anaden que los profesores deben sentir

una profunda devocidn por la tarea que estan haciendo.

Mas atencion han recibido las caracteristicas a evitar por los profesores. Auer,
Galamian, Flesch y Suzuki explican las cualidades que no debe tener un profesor de
violin. Para Auer (1980), las cualidades indeseables del profesor son: 1) tocar al unisono
con el alumno, ya que ninguno de los dos puede valorar lo que estd pasando con lo que
hace el alumno y 2) detenerlos constantemente. Estas caracteristicas, segun Auer, son
debidas a la ignorancia o a la falta de practica o experiencia. Galamian (1998) explica
tres ideas erroneas de los profesores: 1) tener ideas fijas o reglas estrictas, ya que no
sirve para beneficiar a los alumnos, sino que es una forma de ensalzar las propias reglas
del profesor; 2) no pensar en la musica de forma global, tratando de diseccionarla en
partes; y 3) tener una excesiva dependencia del movimiento. Galamian recomienda un
uso del cerebro para evitar movimientos innecesarios. Flesch (2008) hace una relacion
mas exhaustiva de los tipos de malos profesores: 1) profesor egocéntrico, que impone su
estilo a los alumnos; 2) profesor “chillon”, no puede controlar sus comentarios e
interrumpe constantemente a los alumnos yendo a buscar cada detalle, haciendo perder
la musicalidad y que la musica fluya; 3) profesor solista, que siempre esta haciendo
demostraciones al alumno perdiendo mucho tiempo de clase; 4) profesor acompafiante,
que toca al unisono con el alumno y que se debe evitar de cualquier manera, siendo

apropiado sélo en los primeros estadios de aprendizaje; 5) profesor negligente, que llega
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tarde, permanece distraido por otras cuestiones y ofrece comentarios vagos; 6) profesor
sin talento, que no pueden ofrecer ayuda a los alumnos porque no es conscientes de
como se deben realizar las distintas técnicas; 7) profesor retérico, que ofrece gran
cantidad de informacion (anécdotas o historias) que no ayudan al alumno a aprender a
tocar el violin; y 8) profesor con alguna mania, que se distrae con su propia técnica o
como solucionar sus problemas y olvida la perfecta entonacion, el sonido perfecto y los
tempos correctos. Starr (2000) indica que los profesores no deben expresar todos los
errores de los alumnos, ya que éstos se pueden confundir recibiendo numerosas

indicaciones y correcciones.

Independientemente de las caracteristicas del profesor, éste debe tener un gran
conocimiento sobre la musica. No obstante, a diferencia de los intérpretes profesionales,
debe tener otros tipos de conocimientos (Raiber y Teachout, 2014). Esto se debe a la
complejidad del proceso de ensefanza-aprendizaje, que va a comportar una serie de
factores como: intenciones y aproximaciones a la ensefianza, habilidades interpersonales
y relacionales, retos en el proceso de ensefianza y autoevaluacion (Kai-Wen Cheng y
Durrant, 2007). Por esta razon, los profesores deben tener unos conocimientos para
facilitar que los alumnos aprendan (Raiber y Teachout, 2014). Es responsabilidad del
profesor presentar al estudiante informacion relevante, en una forma que facilite su
aprendizaje. El profesor debe priorizar entre los distintos tipos de actividades,
realizando aquellas que ayuden mas al proceso de ensefianza-aprendizaje (Hamann,

2000).

Shulman (1987) defini6 un marco tedrico sobre el tipo de conocimientos que
deben tener los profesores. Millican (2008) lo adaptd (Fig. 2.1), conectando los
conocimientos y relacionandolos entre si. Los tipos de conocimiento que propuso son:
1) de contenidos, relacionados con el marco tedrico de una disciplina (en ensefianza de
violin serian: saber tocar el instrumento o conocer digitaciones); 2) pedagogico general,
relacionados con la ensefianza y la presentacion de destrezas (destrezas de

comunicacion, organizar una clase o establecer rutinas de clase y estudio); 3) del
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curriculum, relacionado con las técnicas y las escuelas de pensamiento ampliamente
aceptadas (conocer libros o seleccion de literatura); 4) de los alumnos y sus
caracteristicas, relacionado con los niveles de desarrollo (estilos de aprendizaje o coémo
tratar a los alumnos); 5) pedagogico sobre la materia, que seria lo que separa al musico
profesional que ensefia del educador profesional (entendimiento sobre como se aprende
el instrumento o problemas habituales); 6) del contexto educativo, como las
caracteristicas especiales de una escuela o una comunidad (conocer los objetivos
nacionales o trabajar con los padres); y 7) administrativo que, aunque no tiene que ver
con el trabajo con los alumnos, sirve como nexo de unién entre el contexto educativo y
el trabajo con estos (Millican, 2008). Los profesores efectivos deben tener estos
conocimientos, pero ademas tener unas destrezas y una disposicion (Raiber y Teachout,

2014).

Conocimiento del contexto educativo

Conocimiento administrativo

Conocimiento
pedagdgico sobre la
materia

Conocimiento
del curriculum

Conocimiento
de contenidos

Conocimiento
pedagogico
general

Conocimiento
de los

alumnos y sus
caracteristicas

Fig. 2.1. Tipos de contenidos que debe controlar el profesor efectivo. Tomado de Millican (2008)

51



Contraste de dos aproximaciones diddcticas en la iniciacion al violin: una investigacion en el aula con niiios de 4-5 arios

El tipo de conocimiento mas importante, en relacion con la pedagogia del
instrumento, es el conocimiento pedagogico sobre la materia. Para Flesch (2008), un
buen profesor debe ser un maestro en la practica de su instrumento, manteniéndose
preparado para dar las clases en cualquier momento. Ademads, debe haber recibido una
formacion en una “buena escuela”, no de forma intuitiva, sino mediante el razonamiento
(Ledn Ara, 1989). Nelson (2003) también cree que el buen profesor debe ser capaz de

demonstrar correctamente lo que el alumno debe hacer.

Millican (2013) encontrdé que, relacionado con la ensefanza de la musica, las
actuaciones del profesor mas comunes con respecto a los contenidos pedagdgicos son:
1) compara la interpretacion del alumno respecto a una imagen o modelo; 2) comprende
los resultados de la manipulacion de variables sobre la interpretacion del alumno;3)
maneja informacion para desglosar el trabajo del alumno; 4) desarrolla reglas,
procedimientos y guias para ayudar al alumno a dominar la interpretacion musical; 5)
toma decisiones precisas sobre la secuencia didactica, priorizando qué aspectos merecen
atencion en cada momento; 6) anticipa los problemas del alumno; 7) motiva al alumno,
comparando sus interpretaciones con las del profesor u otros alumnos; 8) estimula al
alumno con preguntas especificas sobre el proceso fisico para tocar el instrumento; 9)
usa representaciones para ayudar al alumno a entender los conceptos musicales; y 10)

entiende los malentendidos y tergiversaciones del alumno.

Ha habido algunos estudios sobre las destrezas que deben tener los buenos
profesores de musica (Miksza, Roeder y Biggs, 2010; Rohwer y Henry, 2004; Welch,
Purves, Hargreaves y Marshall, 2010). Algunas de estas destrezas son de tipo personal,
otras pedagogicas, administrativas o musicales. Estas destrezas estan directamente
relacionadas con los conocimientos que debe tener el profesor. Ademas, cada profesor
utiliza unas estrategias de ensefianza, que son: recursos en cuanto a seleccion y uso de
vocabulario (Tait, 1992), varias formas de modelado (Bandura, 1987) y procedimientos
de gestion y aplicacion en el aula. Asi, el estilo de ensefianza es el conjunto de

diferentes estrategias, aunque no hay un mejor estilo para ensefiar musica. Los
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profesores de musica que tienen éxito en su labor desarrollan muchas estrategias y

estilos diferentes, adecudndose a las diferentes necesidades de sus alumnos (Tait, 1992).

En cuanto a las estrategias verbales, los profesores deben tener capacidad de
comunicacion. Los alumnos responden mejor, por lo general, a los comentarios
positivos y de aliento, pero se debe escoger el mejor papel para cada momento:
“autoritario, simpatico, divertido, discreto, humilde, represivo, arrogante, alentador”
(Eales, 2008, p. 93). Se debe tener en cuenta que sélo el 7% de lo que se quiere
transmitir lo dicen las palabras, el 35% el tono de voz y el 55% el lenguaje corporal. Por
tanto, el uso del lenguaje es importante. Utilizar expresiones que tengan connotaciones

positivas facilita la comunicacion y predispone al alumno.

El estudio de los estilos de ensefianza puede clarificar como ensefan los grandes
profesores de violin. Aunque se trata para alumnos avanzados y no es aplicable para
alumnos preescolares, un caso de este tipo de estudios es el que realiza Golshon (1998)
sobre la profesora Dorothy Delay®'. Otros estudios encaminados a mejorar las
estrategias y los estilos de ensefianza son los de McPhail (2010, 2013). En estos
trabajos, su autor explica distintos tipos de estrategias que pueden favorecer la practica
del profesor de violin en la clase individual, permitiendo desarrollar la autonomia del
alumno. Se trata de trabajos relacionados con las estrategias docentes desde un punto de

vista més general, pero no relacionadas con la técnica del instrumento.

En los primeros afios de aprendizaje, el profesor debe desarrollar la técnica basica
sin perder de vista la musicalidad, pero con la técnica como foco principal (Galamian,
1998). Para ello, se debe crear un buen entorno de aprendizaje, donde la actitud del
profesor es clave para conseguir que la ensefianza sea efectiva (Rolland, 1985). Los
profesores no deben demandar de los alumnos la adquisicion de demasiadas destrezas a
la vez, practicando cada dificultad técnica (Starr, 2000). Esto se debe a que se necesita

tiempo para asimilar los nuevos conocimientos en el esquema previo de los alumnos.

! Dorothy Delay es una de las profesoras que mas alumnos ilustres ha dado a finales del siglo XX: Itzhak
Perlman, Gil Shaham, Midori o Sarah Chang entre muchos otros (Sand, 2005).
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Ademas, los alumnos necesitan objetivos claros para facilitar la concentracion y la
motivacion (Hallam, 2006). En este sentido, una de las tareas de los profesores es
seleccionar el mejor método de ensefianza para sus alumnos. Aunque la seleccion del
método mas adecuado depende de muchos factores, la experiencia del profesor es

fundamental para una eleccion correcta (Hall, 2013).

Otra de las tareas centrales del profesor de violin es la observacion. Esta debe
comenzar cuando el alumno entra por la puerta y terminar cuando se marcha. Si es
necesario, cambiando de posicidn para ver distintas perspectivas de la interpretacion del
alumno, pero también la cara o los gestos que revelen informacion sobre su estado
animico (Eales, 2008). Al fin y al cabo, algunas de las principales tareas de los
profesores son obtener, retener y utilizar la informacion de los alumnos. En el caso de
los buenos profesores, es tratar de buscar nuevas formas o mejorar las formas de utilizar
la informacion obtenida (Beheshti, 2009). Algunas estrategias para conocer mejor a los
estudiantes son: 1) observar a los alumnos y las interacciones entre estos, pues pueden
dar pistas sobre como se pueden relacionar con el profesor; 2) aprender bien los
nombres en las clases de gran grupo, ya sea con juegos, letreros en los atriles o
cualquier forma para conseguirlo; 3) iniciar conversaciones para que los alumnos
conversen, no limitindose a decir si 0 no; 4) preocuparse por sus actividades fuera del
ambito musical, ya que puede ofrecer nuevas formas de comunicacion o interaccion con
estos; 5) visitar a los tutores o psicopedagogos (cuando sea posible) para obtener
informacion de necesidades particulares de cada alumno; y 6) realizar eventos sociales
fuera del aula de musica, para conocerlos en un contexto menos rigido y que ellos
también conozcan al profesor en su faceta mas informal (Raiber y Teachout, 2014).
Mantener un registro, como una libreta por ejemplo, ayuda a la hora de visualizar el
trabajo realizado y puede dar pistas sobre las necesidades de cada alumno. Este registro

debe ser utilizado con regularidad para que tenga utilidad (Eales, 2008).

Los profesores tienden a corregir problemas audibles, en ocasiones problemas

visibles, aunque no suelen corregir problemas sobre la forma de pensar en el violin. No
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se debe olvidar que la interpretacion musical se origina en el cerebro. Si la mente no
estd preparada para tocar, el cuerpo tampoco (Nelson, 2003). Los alumnos necesitan
oportunidades de desarrollar sus ideas y reflejar un sentido critico a medida que avanzan
(Hallam, 2006). Por tanto, debe evitarse el exceso de demostracion practica, ya que el
alumno puede tratar de imitar antes que esforzar su inteligencia y personalidad (Leon

Ara, 1989). Para ello, Hallam (2006) propone:

e Modelar el proceso de aprendizaje mediante el empleo de distintas
actividades.

e Discutir estrategias alternativas que el alumno pueda tener disponibles.

e Ausistir a los estudiantes en la evaluacion de sus fortalezas y dificultades.

e Apoyar en la evaluacion su trabajo

e Permitir que se expliquen y se valoren entre ellos.

e Realizar demostraciones.

e Permitir las equivocaciones.

e Desarrollar la capacidad de resolver problemas.

e Permitir que aprendan por si mismos.

e Promover la motivaciéon mediante la posibilidad de eleccion.

e Proporcionar un tiempo para la reflexion y discusion sobre el trabajo y el

proceso de aprendizaje, de forma habitual y rutinaria.

Para conseguirlo, los tiempos y la estructura de la clase son de vital importancia y
deben adaptarse para cada edad y capacidad, considerando hacer clases cortas y muy
variadas. Utilizar varias zonas de la clase para diferentes actividades puede ser una
opcion (Eales, 2008). El profesor debe efectuar preguntas que hagan reflexionar al
alumno durante la semana y, cuando se introduzca nuevo material, deberia utilizar los
primeros minutos y los ultimos para conseguir un mayor efecto. También debe tener
flexibilidad con los alumnos jovenes, ya que hasta los nifios de seis afios so6lo pueden

concentrarse unos diez minutos de media (Eales, 2008).
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En el estadio inicial, se debe ser preciso en las instrucciones, exacto en qué se
requiere y establecer unos estandares elevados de resultados. No obstante, no se debe
dejar de lado el buen humor y el entretenimiento en clase, evitando las explicaciones
demasiado largas. La imaginacion es un recurso poderoso para la ensefianza de ritmos y
golpes de arco (Eales, 2008). Hallam (1998) propone las siguientes recomendaciones al

trabajar con alumnos en edad preescolar:

e Oftrecer explicaciones claras, utilizando un lenguaje sencillo.

e Introducir una unica idea nueva cada semana.

e Valerse de que al alumno le gusta la repeticion, asegurando que la musica
y las técnicas particulares estan bien aprendidas.

e Dedicar tiempo al desarrollo de destrezas de escucha.

e Hacer el aprendizaje divertido.

e Ser paciente.

e Animar y no criticar.

e Trabajar con los padres.

El profesor debe tener presente que muchos de sus alumnos no van a seguir una
carrera profesional, asistiendo a clases de instrumento como complemento a su
formacion u ocio. El verdadero éxito del profesor consiste en ajustar el proceso de
ensenanza-aprendizaje a las posibilidades de cada alumno. Para ello, el profesor debe:
utilizar generosamente el reforzamiento, evitar las falsas expectativas, recompensar de
forma inmediata la conducta, reforzar el esfuerzo tanto como el resultado, prestar
atencion a los momentos de desanimo y evitar castigos e ironia como desaprobacion

(Lopez de la Llave y Pérez-Llantada, 2006).

2.3.2. La familia

Un soporte familiar continuado es un factor importante en los resultados

musicales de los nifios. Ademds de proveer a los alumnos con estimulos musicales
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desde muy pequefios, los padres juegan un papel fundamental para mantener la
motivacion en el transcurso de la carrera musical, especialmente cuando los alumnos
son mas jovenes (Hallam, 2006). También es necesario un soporte de tipo practico, con
la financiacion de sus estudios, por ejemplo (Hallam, 1998). Nelson (2003), aunque esta
de acuerdo en que la supervision paterna es inevitable con los alumnos mas jovenes,
comenta que una excesiva presion por parte de los padres puede resultar peor que la
falta total de supervision. Ademads, el poder de decision de los padres sobre las

actividades musicales ird disminuyendo a medida que los hijos crezcan (Bellotti, 2009).

Los padres deberian mostrar interés, alentar y animar a sus hijos (Hallam, 1998).
También se recomienda que disfruten del proceso de ensefianza-aprendizaje (Starr,
2000), ya que parece ser que los padres tienen un papel fundamental en los valores y
expectativas iniciales de los nifios (Hurley, 1995). Segun Sloboda y Davidson (2003),
los alumnos que mejores resultados tienen como instrumentistas son aquellos que tienen
padres con un interés por la musica a nivel aficionado. En estos padres, el interés por la
musica suele aumentar cuando sus hijos comienzan con el instrumento. También se
sienten muy involucrados en las actividades musicales de sus hijos y las ven como algo

admirable, dificiles de conseguir y que necesitan de un gran esfuerzo para conseguirse.

En la etapa preescolar, el papel de los padres es mas importante todavia. Los
padres juegan un papel crucial en el desarrollo de las habilidades musicales en esta
etapa: a través de juegos, cantando y otras actividades ludicas musicales. Para Szabo
(1999), los padres y los cuidadores pueden hacer contribuciones muy significativas al
desarrollo musical de los niflos, cantandoles canciones como rutina diaria. Las
respuestas emocionales positivas también pueden ser adquiridas en esta etapa, mediante
la exploracion de la musica en casa. También suele ser productivo que los padres
supervisen la practica y asistan a las clases en los primeros estadios de aprendizaje. El
éxito musical depende de la buena relacion entre el entorno y las necesidades del nifo

(Hallam, 1998).

Después de realizar una investigacion sobre la implicacion de los padres en la
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practica en casa de 20 alumnos de violin, Doan (1973) recomienda que: 1) los padres
escuchen la practica de sus hijos en casa; 2) los alumnos tengan la oportunidad de usar
reproductores de musica, metronomo, libros sobre musica, grabadora y piano en el
hogar; 3) los padres acompaiien a los hijos a conciertos y recitales profesionales siempre
que sea posible; 4) los padres acudan a las actuaciones de sus hijos; 5) los estudiantes
practiquen lo maximo posible, ya que parece ser que los mejores instrumentistas son los
que practican mas; 6) los estudiantes toquen un segundo instrumento, ya que puede ser
beneficioso para el alumno; y 7) los padres ayuden a los alumnos en la practica en casa,
con tareas como: organizando el tiempo de practica, alentando al alumno, escuchandole
y haciéndole comentarios positivos. En el caso de familias con otros miembros musicos,
recomienda ayudar a resolver dudas en cuanto al texto musical. O’Neill (2003) también
estudid la practica en casa de alumnos de violin iniciados en el Méfodo Suzuki. Una de
sus conclusiones principales fue que los padres pueden realizar las tareas de profesor en
casa, siempre que tengan una formacion por parte del profesor. De hecho, el propio
Suzuki (2004) recomienda que los padres aprendan a tocar el violin antes que los

alumnos, ya que al verlos practicar en casa, sus hijos tendran mas ganas de tocar.

Kalverboer (2008) investigd las opiniones de los profesores sobre la implicacion
que debian tener los padres en las clases de violin. Uno de sus hallazgos fue que los
profesores se sienten mas comodos cuando los padres siguen sus indicaciones en cuanto
al papel que deben tener. No obstante, la realidad de las clases distaba mucho de una
situacion idilica. La mayoria de profesores a los que entrevistd estaban de acuerdo en
que a los 5 afios se necesita una fuerte implicacion de los padres: de soporte, para la
practica en casa y como factor motivacional para el alumno. A pesar de esto, se puede
dar aspectos negativos con la implicacion de los padres: los alumnos se pueden resistir a
recibir ayuda, puede haber tensiones familiares y, si se realizan comparaciones con otros
alumnos o sus hermanos, puede provocar problemas de autoestima. El alumno suele
perder interés si sus padres no dan importancia a la musica. Rolland (1985) identifica
cinco tipos de padres seglin su implicacion en la las clases de violin: 1) dominantes, que

llevan toda la conversacion; 2) suspicaces, que cuestionan constantemente las
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habilidades y conocimientos del profesor; 3) ambiciosos; 4) totalmente desvinculados; y

5) reforzadores.

Los puntos principales que deben conocer los padres son: 1) asumir que el
progreso es mas facil poniendo los medios fisicos, econdmicos y temporales necesarios
para la formacion; 2) facilitar la toma de decisiones al alumno, ya que es muy
importante que se responsabilice de éstas, valorando costes y beneficios, pero sin
presionarlo ni tomando decisiones por ellos; 3) reforzar el compromiso con la actividad,
al menos durante un cierto tiempo; 4) valorar el esfuerzo, el compromiso y la capacidad
de sus hijos, independientemente del éxito que tengan.; y 5) atender a las demandas de
afecto u otras cuestiones fuera de la interpretacion, evitando centrarse en exceso en este

campo y librandose del estrés (Lopez de la Llave y Pérez-Llantada, 2006).

En cuanto a la préctica, Starr (2000) explica que el tiempo puede variar entre 5 y
90 minutos, dependiendo del momento en el que se encuentre el alumno dentro del
proceso de ensenanza-aprendizaje. En cualquier caso, el tiempo de practica en casa debe
aumentar conforme el alumno va madurando. Cuando los padres se convierten en
profesores en casa, deben evitar la critica negativa y deben centrarse en un punto cada
vez, adecuando la préctica a las caracteristicas del alumno, ya que hay alumnos que no
pueden repetir una y otra vez. En los dias que parece imposible practicar, realizar un
pequefio concierto familiar puede ser la solucion. Al practicar en casa, se debe fomentar

los buenos habitos y seguir las directrices de los profesores.

Una implicacion proactiva de los padres en numerosas areas del proceso de
aprendizaje puede resultar muy beneficioso para los alumnos (Bugeja, 2009) (Tabla
2.5). Las consecuencias positivas del aprendizaje musical son mas faciles de conseguir
cuando los padres saben qué opinion tienen sus hijos sobre su involucracion en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. También se consiguen cuando los padres negocian
con los hijos sobre la practica, utilizando los parametros proporcionados por el profesor.
Los beneficios que se obtienen son: disfrutar de la musica, estar motivado, tener

autoestima, tener eficacia y tener satisfaccion personal en las clases. También mejoran
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cuando los padres proporcionan un entorno estructurado de aprendizaje, promueven que

haya compenetracion entre profesor y alumno, se comunican con el profesor sobre el

progreso del alumno y se mantienen como una audiencia fiel (Creech, 2010).

Tabla 2.5. Principios para una implicacion parental proactiva en la educacién musical de los estudiantes

de violin. Tomada de Bugeja (2009)

Area Principios
Antecedentes No hace falta unos antecedentes musicales previos, pero el padre debe permanecer
musicales atento para aumentar su conocimiento e interés acerca del proceso de aprendizaje.

Entorno musical

Tratar de crear un entorno musical en casa, donde el alumno esté rodeado de musica
clasica, especialmente cuando es mas joven.

Proveer al alumno de oportunidades para tocar en conciertos organizados, tanto solo
como en grupo. También en casa.

Asistir a conciertos de musicos profesionales que puedan inspirar al nifio.

Crear una red de trabajo para apoyarse, tanto con otros alumnos como con padres.

Alentar y animar al alumno en sus progresos, aunque la mejora sea pequefia.

Profesores y
clases

Asistir a las clases, especialmente cuando empiezan, para saber qué esperar de la
practica en casa y como ayudarles. Quizd sea innecesario cuando los alumnos
crecen, pero puede mantenerse informado mediante una comunicacion regular con
el profesor.

Iniciar la practica
en casa

No es infrecuente que los alumnos necesiten una llamada de atencion para
comenzar a practicar.

Es importante mantener una regularidad durante la practica, recordandoles de forma
positiva que lo deben hacer si no se acuerdan.

Establecer, desde el principio, que se practica a diario. Resulta util mantener una
estructura horaria.

Puede ser util practicar antes de ir a la escuela, cuando los nifios suelen estar mas
despejados.

Supervision de la
practica en casa

Cuando comienzan, especialmente en alumnos muy jovenes, se debe prestar toda la
atencion mientras se supervisa su practica, al menos hasta que el estudiante sepa
trasladar el contenido de las lecciones a rutinas de estudio.

A medida que el alumno madura, gradualmente se le debe dar mas responsabilidad
en sus sesiones de practica.

60




2. Revision de la literatura de investigacion

2.3.3. Los alumnos

Cuando un alumno ha elegido el instrumento, no existe ningin método que pueda
abarcar todas sus necesidades. Lo que un alumno pueda aprender siguiendo un
determinado método, puede que no resulte para otro, ya que cada alumno posee unas
condiciones fisicas y diferentes formas de pensar, aprender y expresarse (Lee, 2003).
Ademas, cada alumno tiene sus propias caracteristicas demograficas particulares: raza,
etnia, religion, orientacion sexual o nivel econdomico (Raiber y Teachout, 2014). Estas
caracteristicas van a propiciar una situaciéon de aprendizaje en el que se ven envueltos
numerosos factores: conocimientos previos, habilidad, personalidad, estilo cognitivo y
estilo de aprendizaje; ademads de tener en cuenta el género y la edad (Gaunt y Hallam,
2009; Hallam, 1998). Aprender todas estas caracteristicas de cada alumno puede ayudar
al profesor, actuando y respondiendo segtn las necesidades de cada individuo (Raiber y
Teachout, 2014). Esta tarea de conocimiento es relativamente facil en la clase de

instrumento, ya que tradicionalmente es individual (Hallam, 1998).

Aunque esta investigacion no se va a centrar en los procesos mentales asociados a
la interpretacion, se deben tratar sintéticamente algunos aspectos relacionados con las
caracteristicas individuales de los alumnos. De forma sucinta para ofrecer una vision de
conjunto sobre los alumnos, se van a comentar los conceptos de: conocimientos previos,
habilidad, personalidad, estilo cognitivo y estilo de aprendizaje. Para profundizar mas
en estas cuestiones, se puede acudir a los trabajos de Coricelli (2015) y Hiew (2012), en
los que se abordan los aspectos psicoldgicos de la interpretacion musical por parte de

los violinistas.

Los alumnos difieren mucho en cuanto a sus experiencias musicales previas
cuando comienzan a tocar un instrumento y la edad es un factor muy importante que
tiene que ver con estas experiencias. Los alumnos en edad preescolar no estan
familiarizados con el contexto social de una “clase” y lo que se requiere de ellos.
Tampoco son capaces de recordar que deben practicar en casa y los profesores requieren

del soporte paterno para esta practica (Hallam, 1998). Cuando existen pocas plazas para
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alumnos a los que ensefar musica, pueden utilizarse uno de los numerosos tipos de test

de habilidades musicales para seleccionarlos (Hallam, 2006).

No existe una definiciéon unanime sobre habilidad musical, pero en psicologia
puede englobar términos como musicalidad, aptitud musical, potencial musical y talento
musical. Tampoco estd claro si la habilidad musical es aprendida o innata, aunque
parece que existen evidencias de que puede ser una mezcla entre aprender y ser
(Hallam, 2006). Por tanto, a largo plazo, resulta mejor promocionar a los alumnos con
una correcta motivacion que a aquellos que disponen de conocimientos previos o que

tengan cierta habilidad musical (Hallam, 2006).

La personalidad de cada individuo puede describirse segin el Modelo de los
Cinco Factores de Costa' y McCrae (1992). Los cinco factores serian: 1) extraversion; 2)
afabilidad; 3) constancia; 4) labilidad emocional; y 5) apertura a la experiencia. Estos
factores son adjetivos con los que se define el comportamiento habitual de las personas,
debiendo ser considerados como dimensiones, en las que cada factor tendria un polo
opuesto y contrario (Tabla 2.6). La mayoria de las personas se situarian en el segmento
central. Si bien como profesores no se debe pretender evaluar la personalidad de los
alumnos, conocer estos factores puede resultar til a la hora de trabajar con ellos y
buscar formas mas eficaces de ensefianza y trato con los alumnos. Conviene remarcar
que estas caracteristicas no se mantienen inmutables y suelen cambiar con la edad

(Lopez de la Llave y Pérez-Llantada, 2006).

El estilo cognitivo tiene que ver con como se procesa la informacién. Son las
diferencias de cada individuo en cuanto a los procesos mentales para percibir el entorno
y la forma de responder a los estimulos. Al igual que la personalidad, se trata de dos
dimensiones que van de la Dependencia de campo a la Independencia de campo y de la
Reflexividad a la Impulsividad. La Dependencia o Independencia se materializara en las
necesidades de referencia que los individuos precisan del entorno (profesores,
familiares, compaferos) (Lopez de la Llave y Pérez-Llantada, 2006) y parece que se

forma como dimension individualizada sobre los cuatro afios (Garcia Garcia, 1989). La
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Impulsividad o Reflexividad también van a determinar el comportamiento y el
rendimiento de los individuos. Al igual que la personalidad, no hay rasgos mejores ni
peores. Sélo es necesario ser conscientes de las diferentes posibilidades para adecuar

mejor el trabajo con los alumnos (Lépez de la Llave y Pérez-Llantada, 2006).

Tabla 2.6. Cuadro utilizado como grafico para medir la personalidad. Adaptado de Lopez
de la Llave y Pérez-Llantada (2006)

Labilidad Apertura a la
experiencia

Extraversion Afabilidad Constancia emocional

) ) ) ) Estabilidad Cierre ala
Introversion Antagonismo Negligencia emocional experiencia

Ademas de la personalidad, otro concepto util para los profesores es el de estilos
de aprendizaje. Este concepto se refiere a la forma en la que los individuos procesan la
informacion. Existe controversia entre los que afirman que el concepto de estilos de
aprendizaje es util y valido y entre aquellos que opinan que no. No obstante, en una
clase individual de instrumento, los estilos de aprendizaje toman una importancia
sustancial. Asi, identificando los diferentes rasgos de cada alumno, se puede planear y
mejorar el curriculum y como presentarlo, en funcion de las necesidades del alumno
(Beheshti, 2009). Algunos estudios relacionados con los estilos de aprendizaje desde el
punto de vista de los estudiantes de violin (o de instrumentos de la familia de cuerda)

son los de Beheshti (2009), Calissendorft (2006), Colprit (2000) y Green (2010).

El modelo se centra en las capacidades sensoriales: visual, auditiva y

tactil/cinestésica. El aprendiz visual retiene la informacion después de haberla visto.
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Suelen tener una buena lectura a primera vista y les gusta leer musica nueva. El
aprendiz auditivo retiene la informacion después de haberla escuchado. Aprenden mejor
mediante clases explicadas, discusiones o hablando. Suelen tener un buen sonido y les
encanta escuchar musica. Suelen tener una buena memoria musical y les gusta tocar las
piezas mas de una vez. El aprendiz téctil retiene la informacién moviéndose, tocando y
explorando activamente el mundo que le rodea. Retienen la informacion por repeticion
gestual. Suelen tener un gran desarrollo técnico porque suelen saber que estan haciendo
en cada momento, por lo que dan la sensacion de ser muy naturales con el instrumento
(Beheshti, 2009). Aunque esta division anterior resulta bastante util para entender las
clases de violin, conviene saber que existen otras formas de entender las estrategias de

aprendizaje (Green, 2010).

Ademés de las caracteristicas anteriores, el género y la edad son factores que
influyen en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Hamann, 2000; Raiber y Teachout;
2014; Hallam; 1998). En cuanto al género, Zelig (1976) afirma que las nifias avanzan
mas rapidamente debido a su desarrollo mas temprano. Ademas, el instrumento fascina
mas a las nifias que a los nifios. Esto repercute en una mayor practica por parte de éstas.
Hallam, Varvarigou, Creech, Papageorgi, Gomes, Lanipekun y Rinta (2017) estudiaron
las diferencias de género en cuanto a la practica del instrumento en casa. De los
resultados de su estudio, parece ser que las nifias son mas sistematicas en el estudio y
corrigen de forma mdés inmediata los errores, mientras que los nifios tienen mayores
niveles de concentracion. En otros aspectos como la organizacion de la practica, el uso
de grabaciones o metrénomo, el uso de estrategias analiticas y el empleo de estrategias
de practica inefectivas, no se encontraron diferencias estadisticas remarcables. Los
resultados de este estudio sugieren que los profesores deben ensefiar a los alumnos a
practicar en casa, prestando atencion a sus diferencias (Hallam et al., 2017; McPherson

y Renwick, 2001).

No esta claro el por qué, pero parece ser que los estereotipos son un factor

fundamental para esta situacion (Hallam, Rogers y Creech, 2008). Los profesores deben
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tomar un papel proactivo para mejorar esta situacion, especialmente en las sesiones en
las que se muestra el instrumento a los alumnos que deben decidir qué instrumento
tocar, dando ejemplos de intérpretes masculinos para que los alumnos tengan estas
referencias. Una vez los nifios comienzan a tocar, se debe tener especial cuidado en
intentar mantener su interés. En cuanto si existen diferencias en el aprendizaje segun el
género, se sabe relativamente poco sobre el tema. No ha habido estudios sistematicos
sobre la cantidad o la calidad de practica segtn el género o la relacion entre profesores y

alumnos segun este factor (Hallam, 1998).

En cuanto a la edad, existen discrepancias sobre la edad a la que comenzar a tocar
un instrumento. Hay quién afirma, de forma general, que la edad a la que comenzar a
tocar un instrumento de tecla puede ser a partir de los dos afios. A los instrumentistas de
viento no les conviene comenzar antes de los seis afos, hasta que los dientes y la
musculatura de la boca no estan bien formados (McPherson y Davidson, 2010). Para los
profesores de violin ha sido un motivo de preocupacion desde el siglo XVIIIL.
Campagnoli, en un método de violin de 1797, recomendaba que los alumnos debian
comenzar a los 7 o los 8 afios, con un violin pequefio seglin el tamafio del estudiante
(Garde, 2016). A finales del siglo XX, esta preocupacioén se mantenia vigente. Delzell y
Doerksen (1998) pretendian ofrecer una serie de factores a tener en cuenta a la hora de
reconsiderar la edad a la que comenzar la ensefianza instrumental en las escuelas. Entre
otros factores, citan: las exigencias del curriculum, la organizacion de las escuelas, los
posibles logros y continuidad de los alumnos, tiempos de clase, desarrollo fisico y
preparacion a recibir enseflanza musical y cuestiones practicas de tipo econdémico y
organizativo. En cualquier caso, los autores solo exponian las distintas posibilidades.
Las escuelas deben fijar la edad a la que permitir comenzar a tocar el violin, pero siendo

conscientes de todas las cuestiones a tener en cuenta.

Hay autores que manifiestan que se puede comenzar desde los tres afios
(McPherson y Davidson, 2010). Para Zelig (1967), un candidato ideal para comenzar a

estudiar violin tendria: tres afios y medio, un ambiente familiar musical y una rapida
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predisposicion a aceptar un violin de tamafio 1/16 cuando se le ofrezca. Un nifio de esta
edad se beneficiard empezando con el violin de una manera mas imaginativa y casi
improvisatoria (Kendall, 1960; Zelig, 1967). Chantal (2007) sugiere que seria oportuno
comenzar a los tres aflos, pero no a los cuatro ni a los cinco, fruto de los resultados de su

estudio con alumnos de distintas edades y los niveles de destreza adquiridos por estos.

No todos los profesores de instrumentos de cuerda estan de acuerdo en la edad
idonea para comenzar. En dos entrevistas realizadas por la revista The Strad a varios
profesores de instrumentos de cuerda frotada de reconocido prestigio, cada uno expuso
una vision distinta de esta cuestion. Maria Kelemen (violin) comienza con alumnos
entre los dos y los tres afios. Segun la profesora, comenzar a los siete afios es demasiado
tarde (Denton, 1996). Sheila Nelson (violin y viola) no comienza antes de los cuatro
afios con ningin alumno. Gerry Howard (cello) es partidario de comenzar cuando los
alumnos tengan un cierto desarrollo mental, que en ocasiones puede darse a los tres
anos y medio. Para Jillian Leddra (violin Suzuki), algunas nifias pueden estar
preparadas a los tres afios. Por lo general, los nifios deberian comenzar a los cuatro afios.
Gésa Szilvay (violin) prefiere comenzar a los cinco afios, ya que rara vez a los cuatro
los alumnos estan preparados. Caroline Lumsden (violin) cree que la edad ideal son los
seis afos. No obstante, algunos de ellos argumentan que debe ser cuando el alumno esté

preparado, segun el grado de desarrollo que tenga (Homfray, 2009).

Schulte (2004), en su estudio sobre los factores que los profesores consideran
importantes para tener buenos resultados ensefiando iniciacion al violin (véase seccion
2.2), comenta que la edad de 3 a 5 afios no seria recomendable en una organizacion de
grupo, pero seria factible en clases individuales. Para Flesch (2008), la edad para
comenzar depende de los objetivos de los alumnos: 1) para alumnos con intereses en
una carrera musical, cuanto antes mejor; 2) para alumnos que s6lo desean disfrutar de la
musica, pueden comenzar hasta en la pubertad; y 3) los alumnos que pueden ser buenos

profesionales deberian comenzar a los siete afos.

En cualquier caso, las razones por las que no se deberia optar por la aproximacion
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tradicional de comenzar a los siete anos son que puede llegar a producir un sonido
chirriante y que el alumno se sienta desalentado. Esto es debido a que se le pide que lea
musica, encuentre la afinacion correcta, cuente bien y sujete el violin y el arco
correctamente, todo a la vez. Cuando un alumno en edad preescolar llega a los seis afos
tocando el instrumento, su posicion, entonaciéon y ritmo estaran bien desarrollados,
llegando a leer musica sin efectos adversos en el sonido producido (Zelig, 1967). En
esta linea, Nelson (2003) explica que a los seis afios ya se puede dominar gran parte de
la técnica basica del instrumento si se ha comenzado a una edad temprana (incluyendo
escalas mayores y menores, cambios de posicion y golpes de arco). Ademas, se evitara
toda una serie de problemas como tensiones musculares que pueden ser habituales si el

alumno comienza mas mayor.

Jorgensen (2001) indago sobre la relacion entre el nivel técnico y musical de un
grupo de instrumentistas y la edad en la que se iniciaron en la préctica instrumental. De
forma general, aquellos alumnos que presentaban un mayor nivel con el instrumento
eran aquellos que comenzaron antes. Se debe considerar que, para considerarse experto,
un alumno debe estar al menos diez afos tocando un instrumento y, ademas de la edad

con la que se empiece, la practica y el profesor también juegan un papel fundamental.

Aunque anteriormente se ha tratado la cuestion de la habilidad musical de forma
sucinta, se va a exponer algunas habilidades caracteristicas de los alumnos en edad
preescolar. Las habilidades musicales bésicas, necesarias para poder participar en la
cultura musical propia, son desarrolladas en los diez primeros afios de vida. Es un
proceso que no necesita ningin tipo de ensefianza, ocurre de forma natural y
automatica. No obstante, estas habilidades musicales se pueden mejorar mediante la
ensenanza (Gembris, 2006). Cuanto mayor sea el tiempo de exposicion a la musica,
mayor serd el aprendizaje que los nifios hagan de ésta. Por tanto, cuanto antes estén
expuestos a las experiencias musicales, antes empezaran a mejorar su aprendizaje y
desarrollo musical (Hallam, 2006). Conocer las capacidades respecto a la musica de los

alumnos puede facilitar este proceso de ensenanza-aprendizaje.
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Existen numerosas recopilatorios donde poder encontrar trabajos e investigaciones
sobre las caracteristicas musicales de los alumnos en edad preescolar: Alvarez (1981);
Gembris, (2006); Gooding y Standley (2011); Jordan-Decarbo y Nelson (2002); Loong
y Lineburgh (2000); Miyamoto (2007); Pound y Harrison (2002); Scott-Kassner (1992);
Simons (1978, 1986); Trehub (2010); Volchegorskaya y Nogina (2014); y Welch (1998,
2002). A continuacion, se describen algunas conclusiones extraidas de trabajos de
investigacion relacionados con la ensefianza instrumental para alumnos en edad

preescolar.

Uno de los campos mas estudiados, en relacion al desarrollo de las habilidades
musicales, ha sido el del canto de los nifios (Hargreaves, 2002). El aprendizaje de las
canciones se produce siguiendo el orden: palabras, ritmos y entonacion (Hargreaves y
Zimmerman, 1992). Sobre los 3-4 afios, los nifios combinan fragmentos o canciones
para hacer algin tipo de melodia (Gembris, 2006). Alrededor del 50% de los nifios
pueden cantar varios versos con errores minimos, siendo los modelos vocales femeninos
mejores en este estadio (Miyamoto, 2007). El dominio de la altura y contorno musical
se perfeccionan en el transcurso de la etapa preescolar (Hargreaves, 2002). Ademas, en
esta etapa, ya pueden encontrar diferencias en cuanto al sentido expresivo de la musica,

aunque no sepan explicar verbalmente esta cuestion (Gibson, 1986).

Los nifios, de los 4 a los 5 afios, desarrollan la capacidad de encontrar la
entonacion de forma consistente, aunque la tonalidad en ocasiones es inestable
(Jarjisian, 1989). Ademads, los nifios de 3 a 5 afos responden mejor, en tareas
relacionadas con la entonacién, utilizando significados no verbales, como tactiles y
visuales (Miyamoto, 2007). Asi, parece ser que los nifios necesitan un cierto tiempo

para el aprendizaje de los patrones tonales de su cultura (Hallam, 2006).

La mayoria de nifios se vuelven competentes moviéndose ritmicamente de los 3 a
los 5 afios (Reifinger, 2006). Los alumnos de estas edades tienen tendencia a moverse
en tempos entre 120-176 pulsaciones por minuto (Huang, 2007) y prefieren los ritmos

rapidos (Reifinger, 2006). De hecho, las semicorcheas son mas sencillas para los
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alumnos en edad preescolar con problemas ritmicos (Nelson, 1980). Del 40 al 60 % de
los alumnos de 4 afios pueden mantener una pulsacion regular con palmas (Reifinger,
2006) y todos los alumnos de cinco afos (Jarjisian, 1989), aunque es importante
mantener actividades sencillas de movimiento mientras se palmea la pulsacion
(Miyamoto, 2007). Entre los 3 y los 4 afos, comienzan a distinguir entre rapido y lento
(Gembris, 2006) vy, a los 3 afios, empiezan a crear patrones ritmicos por repeticion
(Miyamoto, 2007), aunque los reproducen mejor vocalmente, siendo mas precisos
cantando (Gembris, 2006; Reifinger, 2006). También son capaces de mantener una
pulsacion tocando el instrumento, siempre y cuando los ritmos y los arcos no sean

demasiado complicados (Nelson, 1980).

La mayoria de patrones motores fundamentales emergen antes de los 5 afios
(Loong y Lineburgh, 2000). Las nifas tienden a superar a los nifios en coordinacion de
patrones motores y la coordinacion ojo-mano (Miyamoto, 2007). La coordinacién de
movimientos con la musica se incrementa hacia los 3 afios y se vuelve mas compleja
sobre los 4 afios, edad a la que son capaces de saltar, correr o deslizarse (Miyamoto,
2007; Loong y Lineburgh, 2000). Las actividades de movimientos amplios son mas

faciles que aquellas actividades de motricidad mas fina (Loong y Lineburgh, 2000).

Segun la Arts Education Partnership (1998), los nifios entre los 4 y los 5 afios
aprenden conceptos y estrategias, que adquieren mediante experiencias significativas
vividas. La memoria se fortalece mediante la repeticion. Tocar instrumentos musicales
es una actividad importante en la vida de los alumnos en edad preescolar (Loong y
Lineburgh, 2000). Dado que los alumnos varian mucho sus capacidades con una
diferencia de un afio en edad preescolar, las técnicas instrumentales se deben ensefiar de
forma adecuada para que los alumnos las puedan entender (Nelson, 1980). Algunos
alumnos de violin tienen tendencia a comenzar arco arriba de forma instintiva y, las
demostraciones de rapido-lento y mucho-poco arco, son mas entendibles por imitacion
que por explicacion (Nelson, 1980). De forma generalizada, los alumnos mas jovenes

que aprecian un error en una ejecucion/interpretacion musical con un instrumento
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tienden a comenzar otra vez desde el principio toda la pieza (Gordon, 2003). Ademas,
aunque la tengan memorizada, puede ser que no se fijen en los errores que comenten, no
llegando a corregir errores que suceden durante la interpretacion. También tienden a
practicar mas veces aquello que les resulta mas facil, evitando practicar aquellas tareas
que les cuestan mas. Por esta razoén, los profesores deben comentar los tiempos de
estudio, el rendimiento y los aspectos a mejorar sobre la practica con los padres
(Nelson, 2003). También muestran preferencia por las canciones populares para nifios,
pero estan abiertos a una gran variedad de estilos musicales (Miyamoto, 2007). Se
puede llegar a grandes éxitos en interpretacion instrumental con el violin con nifios de 3
a 5 afos, con una fuerte implicacion de padres y profesores. El Método Suzuki es un

ejemplo de ello (Miyamoto, 2007).
Suzuki (2004, p. 67) encuentra estas caracteristicas en los nifios de 4 y 5 afios:

e No tienen ningin pensamiento de decepcion consigo mismo.

e (Confian en la gente y no dudan en absoluto.

e Soélo saben amar y no odiar.

e Aman la justicia y cumplen escrupulosamente las normas.

e Buscan el disfrute, viven alegremente y estan llenos de vitalidad

e No conocen el miedo y viven con seguridad.

Con este abanico de posibilidades, los profesores de alumnos en edad preescolar
pueden programar las clases de un modo mas adecuado, sabiendo lo que los alumnos

pueden y no pueden hacer.

El ultimo factor a considerar en cuanto a los alumnos es la motivacion. Esta ha
sido ampliamente estudiada y se ha tratado de explicar desde distintas perspectivas. En
las teorias mas modernas de motivacion, se ven interrelacionados numerosos factores,
determinados por la personalidad del individuo y los objetivos determinados a lo largo
de toda una vida. Los objetivos, a su vez, estan influenciados por la personalidad y el

ideal de uno mismo, asi como los factores ambientales. Ademas, los alumnos tendran
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muy en cuenta las expectativas que los padres y profesores tienen de ellos, lo que
fomentara la motivacion (Hallam, 2006). Desarrollar la motivacion desde un principio
requiere ser relativamente poco critico, animar mucho a los alumnos y ser entusiasta

(Hallam, 2006), no permitiendo que adopten una actitud pasiva (Hoppenot, 2005).

La motivacién es “un proceso por el cual una actividad dirigida hacia un objetivo
es instigada y mantenida” (Pintrich y Schunk, 1996, p. 4), siendo uno de los procesos
fundamentales que afectan al aprendizaje de un instrumento (Tripiana, 2016). Austin,
Renwick y McPherson (2010) definen la motivacién como un proceso dinamico, que
envuelve a la autoestima, el sistema social, las acciones y los resultados. Asi, parece ser
que la motivacion de las personas responde a una mezcla compleja de factores: los
provenientes del individuo y los provenientes del entorno (Fig. 2.2) (Hallam, 1998;

Hallam, 2006; Lopez de la Llave y Pérez-Llantada, 2006).

Personalidad del individuo
e Energia
e Iniciativa

e  Ansiedad
e  Apertura a nuevas ideas Entorno L
. ugar

t e  Tiempo
e  Demandas sociales
Auto-concepto e  Demandas culturales
e  “Yo0”ideal

P - e  Familia
e  Posibles “yos” deseados h " e Amigos
e  Posibles “yos” temidos e  Lugar de estudio o
trabajo y las
¢ recompensas y castigos

| Objetivos y metas |<7 > que ofrecen

t /
| Comportamiento

Fig. 2.2. Interacciones entre los factores individuales y del entorno que determinan la motivacion.

Tomado de Hallam (1998)*

La primera cuestion que debe abordar un alumno es la eleccion del instrumento

que va a aprender a tocar. Esta eleccion puede fomentar la motivacion o provocar el

*2 La autora amplia este cuadro en un posterior trabajo (Hallam, 2006). Se ha decidido mantener éste mas
antiguo porque resulta mas claro al estar mas simplificado.
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abandono del alumno y, segiin Hallam et al. (2008), vendré determinada por numerosos
factores, entre ellos: la propia individualidad del alumno, la influencia social que reciba
el alumno o las propias caracteristicas del instrumento (Fig. 2.3). Por esta razon, elegir
un instrumento deseado por el alumno es mejor que la eleccion de un instrumento por

ser adecuado a sus caracteristicas fisicas (Hallam, 2006).

Segun el origen de la motivacion se puede dividir en: 1) motivacion intrinseca,
que proviene de los propios intereses y 2) motivacion extrinseca, que proviene de
obtener recompensas o evitar castigos. La motivacion intrinseca, en funcion de su
permanencia a lo largo del tiempo, puede ser: 1) motivacion basica, que se trataria de un
interés general por la actividad y 2) motivacion cotidiana, que seria la gratificacion
inmediata al realizar la actividad. Aunque estos dos tipos de motivacion intrinseca se
relacionan y se retroalimentan, se deben reforzar mediante medidas como premiar el
esfuerzo o los logros. Algunas causas por las que se puede perder esta motivacion son:
1) descenso en el interés por la actividad, lo que seria una disminucion de la motivacion
cotidiana; 2) falta de confianza, en cuyo caso se deberia mejorar la autoconfianza del
alumno; 3) desdnimo por malos resultados, para los que hay que buscar nuevos
incentivos o tomarse un tiempo para aliviar las posibles causas; y 4) agotamiento

psicologico, debido a un exceso de estrés (Lopez de la Llave y Pérez-Llantada, 2006).

Los factores extrinsecos de motivacion mas importantes son la familia, el entorno
y los factores sociales (Hurley, 1995; Vasil, 2013). Ademas, la economia familiar puede
ser un factor condicionante en la motivacion (Vasil, 2013). Estos factores son lo que se
podria llamar motivacion social, 1o que otros individuos piensan de uno mismo (Hallam,
1998; Hurley, 1995). Este tipo de motivacion puede llevar a fijarse en personas a las que
se admira, como puede ser un profesor, llegando a producirse un modelado con respecto
a este referente. Este tipo de motivacion social es mas probable que se convierta en
motivacion intrinseca (Hallam, 1998). Los alumnos cuyos padres estin mas
involucrados y ayudan en las actividades musicales de sus hijos, ademas de tener un

mejor autoconcepto como musicos, valoran mas la musica y estdn mas interesados en
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participar en las actividades musicales grupales. Por tanto, se sienten mas motivados

para participar en actividades musicales con el paso del tiempo (Sichivitsa, 2007).

Factores individuales Factores sociales

Factores culturales

Factores religiosos

Estereotipos

Modelos (profesionales, profesor)
Influencia paterna

Presion entre iguales

Influencia de hermanos

e Edad a la que comenzar a tocar

e  Preferencias personales por: tipos de
sonidos, géneros musicales y tipo de
interacciones fisicas con el instrumento
e Desarrollo de identidad en la
adolescencia

e Valor dado a los estereotipos de
identidad de género

e Nivel de persistencia

Eleccion del

instrumento

El instrumento

Acceso a la ensenanza
Coste

Facilidad de transporte
Apariencia

Calidad de sonido
Timbre

Tamano
Requerimientos fisicos
Solo/grupo

Fig. 2.3. Factores que afectan a la eleccion del instrumento. Tomado de Hallam et al. (2008)

La motivacion genera una activacion con el fin de alcanzar un objetivo. Esta
activacion puede ser positiva o negativa. La activacion es positiva cuanto se pretende
conseguir algo atractivo, mientras que la activacion es negativa cuando se quiere evitar
alglin sentimiento negativo. Ambos tipos de activacion pueden resultar utiles en un
momento determinado, pero la activacion negativa tiene menos perdurabilidad en el
tiempo (Lopez de la Llave y Pérez-Llantada, 2006). Cuando se trata de motivacion en la
iniciacion a la interpretacion musical por parte de nifios, se dan unas motivaciones

divididas en tres categorias (Lopez de la Llave y Pérez-Llantada, 2006):
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e Motivaciones relacionadas con la propia mejora.
e Motivaciones relacionadas con destacar o sobresalir de entre los demas
companeros.

e Motivaciones para obtener aprobacion social.

Si se quiere evitar el abandono por parte de los alumnos que tocan un instrumento,
se debera fomentar que el alumno disfrute tocando, priorizandolo con respecto al
aprendizaje de contenidos técnicos especificos (Lopez de la Llave y Pérez-Llantada,
2006). La observacion directa es una buena técnica para observar comportamientos
relacionados con la motivacion. La mayoria de profesionales estd de acuerdo en que se
puede inferir motivacion a partir de los indicadores de comportamiento segun la Tabla

2.7 de Indices de Motivacién (Pintrich y Schunk, 1996).

Tabla 2.7. indices de motivacion. Tomada de Pintrich y Schunk (1996).

Indice Relacion con la motivacion

., Seleccion de una tarea a libre eleccion indica motivacion para
1. Eleccion de tareas .
ejecutar la tarea

Gran esfuerzo, especialmente con materiales dificiles, es
2. Esfuerzo e o
indicativo de motivacion

) ) Trabajar durante mas tiempo, especialmente cuando uno
3. Persistencia , , . .,
encuentra obstaculos, esta asociado con mayor motivacion

4. Logro Eleccion, esfuerzo y persistencias aumentan el rendimiento

Estos indices, en tareas musicales, se podrian entender como: 1) elegir tocar el
instrumento antes que ver la television, 2) mantener toda la atencidon en interpretar un
pasaje dificil, 3) continuar practicando con el instrumento después de una clase o ensayo
0 4) encontrar un pasaje complejo y practicarlo hasta conseguir superarlo (Linnenbrink-

Garcia, Maehr y Pintrich, 2011).

Aunque parezca que los alumnos de un instrumento musical lo hacen por

vocacion, esto no garantiza la motivacion. En ocasiones, los alumnos necesitan de un
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refuerzo motivacional, mas ain cuando los alumnos son muy jovenes y, quizd, hayan
iniciado la actividad de tocar el instrumento por iniciativa de los padres. Los estudiantes
necesitan respuestas y objetivos para motivarse. Las respuestas que puede ofrecer el
profesor son: el por qué realizar determinados ejercicios, para qué hacer un determinado
trabajo o escuchar las propias reflexiones de los alumnos. Que el alumno tome
consciencia de sus intereses, ayudandole a fijarse metas para intentar mejorar respecto a

uno mismo, pueden ser un objetivo alcanzable en la clase de instrumento (Tripiana,

2016).

Resumiendo, la motivacioén para aprender musica comprende numerosos factores
que se pueden sintetizar de la siguiente forma: 1) factores externos de influencia en la
motivacion a largo plazo (el entorno cercano del alumno, los modelos que este tenga, las
oportunidades para aprender o la secuenciacion en la ensenanza); 2) factores internos a
largo plazo (la personalidad, creencias sobre si mismo o logros musicales previos); 3)
factores situacionales que determinan la motivacion a corto plazo (atributos del
profesor, los métodos de ensefianza, las tareas, la evaluacion que reciba y la
retroalimentacion por parte del profesor o la motivacion social); y 4) factores internos
del alumno que condicionan la motivacion a corto plazo (el valor que le da a las tareas,

los objetivos, la autoeficacia o el estado afectivo) (Smith, 2011).

Por tanto, los profesores deben ayudar a los alumnos a reconocer el valor de lo
que estan haciendo y ofrecerles expectativas razonables de éxito. Para mantener la
motivacion de los alumnos, se debe alentarlos favoreciendo una motivacion intrinseca.
En el caso de querer fomentar la motivacion extrinseca que refuerce la intrinseca, los
castigos son un aspecto poco deseable. Ignorar el problema tampoco suele ser suficiente
para que desaparezca. La forma mas efectiva de castigo es hablar con los alumnos y
explicar las consecuencias negativas de sus acciones, como puede ser suspender un

examen por falta de practica (Hallam, 1998).

No se debe olvidar que la motivaciéon intrinseca también tiene que ver con la

dificultad de las tareas que se presentan a los alumnos. La motivacién se favorece en los
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casos en los que el alumno se sienta a medio camino entre lo que ya sabe y lo que esta

aprendiendo (Hallam, 1998) (Tabla 2.8).

Tabla 2.8. Relacion entre las demandas en una tarea y la motivacion intrinseca.

Adaptada de Hallam (1998)

Efectos en el
Demandas Tipo de contenidos | Nivel de motivacion
aprendizaje

La tarea se ve como
Minimas Contenidos familiares | Bajo aburrida que ya se ha
hecho antes

La tarea se ve

. Mezcla entre lo nuevo .
Apropiadas . . Alto motivadora y como
y lo bien conocido

un reto
. El tudiant
Material totalmente ) estudiante s
Muy altas Bajo satura y no puede
nuevo para aprender
abarcarlo

Cuando se inician las actividades de aprendizaje instrumental, los profesores
deben tomar en consideracion varias estrategias: 1) atender el estado de los alumnos, ya
que supondra el punto de partida para trabajar con ellos; 2) mantener el optimismo, pues
las expectativas del docente van a favorecer la motivacion del alumno; 3) mantener la
curiosidad de los alumnos, porque la curiosidad puede guiar al alumno hacia la
superacion de determinadas barreras en su formacion; y 4) explicitar la importancia de
los contenidos, ya que los alumnos pueden tener la sensacion que es algo importante
para ellos, afrontandolo de distinta forma a la que lo harian si no fuesen conscientes
(Tripiana, 2016). Hallam (1998) afiade que se puede generar el interés de los alumnos
que ya se han iniciado propiciando situaciones de sorpresa, conflicto, contradiccion,
perplejidad o debate con respecto a ideas musicales, compositores o aspectos técnicos o

de repertorio.

En este sentido, se debe tratar que el alumno se mantenga orientado hacia la
propia motivacion de adquisicion de competencias y la propia mejora, tratando de evitar

que la motivacion provenga de la comparacion con otros compafieros (motivacion
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social) o superar un curso concreto (motivacion extrinseca). Para conseguirlo, se pueden
utilizar ciertas estrategias durante la practica instrumental en el aula: 1) variar y
diversificar las tareas, manteniendo la curiosidad, la atencion y el interés; 2) activar los
conocimientos previos, encontrando una relacion entre lo que se sabe y los nuevos
conocimientos y evitando la desconexidon; 3) seguir un ritmo adecuado y bien
estructurado, donde la coherencia juega un papel muy importante para que los alumnos
sigan bien el desarrollo de las tareas; 4) usar ilustraciones, especialmente para los
instrumentistas jovenes, pudiendo resultar indicado el uso de musicogramas, para no
generar incomprension y tener una imagen mental clara; 5) usar ejemplos, ya que los
referentes ayudan a mantener la conexion con las tareas llevadas a cabo, favoreciendo
mantenerse dentro del proceso de aprendizaje; 6) sugerir y fijar metas parciales,
avanzando paulatinamente; 7) orientar al proceso més que a los resultados; y 8)
planificar de forma precisa, evitando la improvisacion y, por tanto, una posible

desorganizacion de las actividades o de los contenidos (Tripiana, 2016).

Otras indicaciones para mejorar el trabajo con alumnos jovenes son, segiin Lopez
de la Llave y Pérez-Llantada (2006) son: 1) utilizar ampliamente el reforzamiento; 2)
generar expectativas realistas; 3) recompensar la conducta de forma inmediata; 4)
reforzar el esfuerzo tanto como el resultado; 4) prestar atencion a los momentos de
desanimo; y 6) evitar castigos como la desaprobacion o la ironia. Pintrich y Schunk
(1996) anaden otras: 7) fomentar la idea de que la competencia o la habilidad son
aspectos del desarrollo, controlables y que se puede cambiar; 8) proporcionar una
retroalimentacion bien medida en los momentos de fracaso; y 9) utilizar el modelado
para conseguir mayor autoeficacia y mejorar la motivacion (se pueden usar como
modelos a alumnos que hayan pasado por las mismas situaciones, al profesor o

profesionales de reconocido prestigio segun las situaciones).

En ocasiones, se da el caso de que los alumnos no se sienten suficientemente
motivados y, finalmente, deciden dejar de tocar el instrumento. Algunas de las casusas

que sugieren Hallam (1998) y Lopez de la Llave y Pérez-Llantada (2006) son: practicar
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menos, haber conseguido menos, percibirse a si mismos como menos capaces, recibir
menos apoyo familiar, sentirse inadecuados para la practica de la musica, sentir que
tienen mas fortalezas en otras actividades recreativas, sentir que el esfuerzo de tocar un
instrumento es mucho mayor que la recompensa, tener un peor estatus socioeconémico,
tener una menor habilidad para entender las instrucciones, tener un autoconcepto pobre
en relacion con la lectura musical o tener un autoconcepto pobre en relacion a las
matematicas, la lectura o la escuela en general. Entre las causas que propician esta
situacién, algunas dependen del profesor. Este debe hacer sentir a los alumnos que
pueden tener €xito en la practica instrumental. En los casos en los que esta claro que no
se puede reconducir la situacion, el profesor deberd tomar la situacion de forma que

haga sentir al alumno que no ha fallado (Hallam, 1998).

2.3.4. Interacciones padres-profesores-alumnos

La relacion de los tres implicados en el proceso de ensefianza aprendizaje tiene
numerosos matices. Por un lado, estdn las caracteristicas que tiene cada sujeto (véase
secciones 2.3.1 a 2.3.3). Por otro, estan las relaciones entre dos de las partes: padre-
alumno, padre-profesor, profesor-alumno. Finalmente, entran en juego las relaciones

entre los tres sujetos como conjunto.

La relacién entre padres e hijos es un tipo de relacion compleja y existen
numerosos modelos que tratan de explicarla: Modelo Schaefer (padres superprotectores,
democraticos, negligentes o autoritarios), Modelo Becker (padres afectuosos, hostiles,
permisivos, restrictivos, con actitud emocional ansiosa u objetiva), Modelo Baumrind
(padres autoritarios, permisivos o con autoridad), Modelo Maccoby-Martin (padres
indulgentes o permisivos, con autoridad o reciprocos, sin implicacion o indiferentes y
autoritarios o autocraticos) y Modelo Lautrey (medio familiar flexible, aleatorio o
rigido) (Rodriguez, 2004). En cualquier caso, las relaciones son bidireccionales y tiene
multitud de variables (Fig. 2.4). Los padres tienen sus objetivos con respecto a los

logros de sus hijos, conformados por sus valores, creencias, aspiraciones y actitudes.
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Estos objetivos se veran reflejados en un estilo de crianza, que es el afecto y el
entendimiento del padre para comunicar actitudes, transmitir valores, crear un clima
emocional y proporcionar experiencias al nifio. Este estilo se vera expresado a través de
sus practicas, que son los comportamientos de los padres con respecto al nifio. Los
objetivos de los padres, los estilos de crianza y sus practicas vendran mediados por las
caracteristicas de sus hijos y el contexto. Las caracteristicas del nifio vendran
determinadas por su motivacidon, su autoconcepto en cuanto a habilidad musical, los
valores que le aporta la musica a largo plazo y en qué medida el aprendizaje musical le
resulta interesante, util i dificil. De la conjugacion de todos estos factores vendran
determinados los logros del alumno, que pueden materializarse en sensaciones de éxito

y superacion de obstaculos, reforzando su identidad musical (McPherson, 2009).

Estilos de crianza I‘
Mediadores

Caracteristicas del
alumno
e Motivacion

Objetivos de
la crianza expresados a través de | ° Autoconcept.o' Resultado
e Autoregulacion del nifo

media Caracteristicas socio-
v l contextuales
Practicas de I ™
crianza

Fig. 2.4. Relaciones padres-alumnos en el aprendizaje musical. Adaptado de McPherson (2009).

Para Auer (1980), es un error que los padres fijen unas metas inalcanzables que
puedan condicionar el futuro y los logros de sus hijos. Los padres deben conocer bien su
papel, haciendo mas fécil la relacion entre ellos, los alumnos y el profesor (Lopez de la

Llave y Pérez-Llantada, 2006).
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Los profesores deben buscar la implicacion de los padres para favorecer el
proceso de ensefianza-aprendizaje. En esta busqueda implicacion, Moarcas y Bronzetti
(2011) disenaron una pequena guia para que los profesores organizasen un curso
introductorio a los padres que deseaban inscribir a sus hijos en clases de violin. Entre
otros aspectos, los autores proponen ensefiar a los padres: conceptos de mantenimiento
del instrumento, coémo trabajar en casa, temas sobre psicologia o codmo preparar un
concierto. Cuando los padres se sienten mas preparados para ayudar a los alumnos en
casa, la triada padres-profesores-alumnos se ve beneficiada, estando mas en contacto y
obteniendo los beneficios de las buenas relaciones mantenidas entre los tres. Rolland
recomienda mantener un didlogo con los padres y tratar de buscar todo el refuerzo

posible.

La ultima dualidad que se da en el proceso de ensefianza-aprendizaje instrumental
es la relacion profesor-alumno. Hay tres caracteristicas que definen la relacion de estos,
que son: 1) la gran cantidad de horas de clase individual; 2) la relacion suele comenzar a
edades tempranas; y 3) la relacion puede durar muchos afios. Estas caracteristicas
ayudan a crear una relacion de afecto en muchos casos y de forma bidireccional, donde
la compenetracion entre profesor y alumno es esencial (Flesch, 2008). Se debe trabajar
un sentimiento de “compafierismo” donde el alumno experimente libertad, pueda elegir
y sea responsable, para que a largo plazo pueda establecerse una relacion de confianza
mutua (Eales, 2008). El profesor es el encargado de distinguir entre el trato personal,
casi de parentesco en ocasiones, del trato profesor-alumno. Para ello, se debe especificar
el rol de cada uno desde el principio (Dalia, 2008). Algunos roles que puede adoptar el
profesor en su relaciéon con el alumno son: paternal, amistoso, paternal-amistoso,
colaborador curioso o doctor-paciente. En cualquier caso, la relacion profesor-alumno
tiene una fuerza enorme y la confianza mutua debe ser la tonica general para llegar al

éxito del alumno (Gaunt, 2008).

Los principios que deben regir las clases individuales de instrumento pueden ser

aplicados a otras situaciones de enseflanza. No obstante, se debe evitar que los posibles
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problemas que el profesor tuviera como alumno, no entorpezcan ni influencien la
relacion con su alumno (Hallam, 2006), ya que del proceso de aprendizaje debe surgir
una satisfaccion mutua, tanto del profesor como del alumno (Kai-Wen Cheng y Durrant,
2007). Cuanto mejor sea la relacion profesor-alumno, serd mas facil que el estudiante
acepte las directrices del profesor y haga mas caso a sus correcciones (Nelson, 2003). Se
debe evitar las excesivas comparaciones entre compaiieros y tomarse demasiado interés
personal por el alumno. Interesarse por €ste puede ser, simplemente, preguntarle por la

vida fuera del terreno musical (Eales, 2008).

Facilitar la independencia musical es otra parte importante de los profesores, que
en muchos casos requiere de un elevado coste de tiempo. A medida que los alumnos van
ganando experiencia, los profesores deben ir proporcionando oportunidades para que los
alumnos vayan mostrando su autonomia (Fig. 2.5) (Raiber y Teachout, 2014). En el caso
en el que la relacion establecida entre profesor y alumno sea de dependencia del nifio, se
producird un efecto negativo en cuanto a la autosuficiencia y la expresion artistica del

estudiante (Gaunt, 2008).

Control del
profesor
Autonomia del alumno
Novato Intermedio Avanzado

Fig. 2.5. Modelo de cambio de “Autonomia del alumno/Control del profesor” segin el nivel del alumno.

Tomado de Raiber y Teachout (2014)

Encontrase con un tipo de relaciones entre padres e hijos propiciara que los
profesores deban adaptarse para que el proceso de ensefianza-aprendizaje sea lo mas

efectivo posible (Lopez de la Llave y Pérez-Llantada, 2006). Rolland (1985) ilustra la
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relacion entre los tres como equidistante (Fig. 2.6). Creech y Hallam (2003), aun
estando de acuerdo en esta relacion triangular, definen las relaciones como un sistema
en el que los distintos implicados actuan en funcidon de sus propias caracteristicas (Fig.
2.7). Se trata de una relacion de grupo compleja, donde se encuentran individuos de

distinta edad y con posibles conflictos sobre creencias o sistemas de valores.

Profesor

Padre Alumno

Fig. 2.6. Relaciones padres-profesores-alumnos. Tomada de Rolland (1985)

Estas relaciones van a marcar el desarrollo de la clase de aprendizaje instrumental,
pues parece ser que los padres y profesores juegan un papel muy importante en el
desarrollo de las habilidades musicales de los nifios (Calissendorff, 2006). Ademas,
tienen un papel fundamental para generar y mantener el interés del alumno (Sloboda y
Davidson, 2003). Creech y Hallam (2009, 2011) explican que los padres y profesores
pueden adoptar medidas que ayuden a los alumnos a mejorar sus logros, ya que las
relaciones padres-alumnos y profesores-alumnos pueden tener una enorme influencia
sobre los estudiantes. Padres y profesores deben crear relaciones con el alumno donde
se les ayude a desarrollar su autonomia, autorregulacion y que se involucren
completamente en su proceso de aprendizaje. Evidentemente, esto debe adaptarse a la

edad de los alumnos.
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Logros musicales
Disfrute de la muisica
Satisfaccion profesional
Satisfaccion personal
Crecimiento interpersonal
Compartir informacion

Alumno:
Edad
Personalidad
Actitudes
Valores
Expectativas propias
Adantacion a cambios
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Responsabilidad
Control Mutuo
Implicacion

-

Autoeficacia
Motivacion

L

Resolucion de conflictos

Madre/Padre:

Forma de educar
Personalidad Personalidad
Actitudes Actitudes
Valores < > Valores

Profesor:
Caracteristicas profesionales

Adaptacion a cambios
Expectativas propias
Recursos

Adaptacion a cambios
Expectativas propias

Fig. 2.7. Interaccion de variables humanas en el contexto musical. Tomado de Creech y Hallam (2003)

Rolland (1985) y Lopez de la Llave y Pérez-Llantada (2006) también consideran

muy importante la relacion de los alumnos con padres y profesores. La familia deberia

ser un soporte fundamental para los alumnos mas jovenes al aprender a tocar un
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instrumento, mientras que los profesores deberian mantenerlos interesados y con ganas
en todas las facetas posibles, tanto en clase como en la practica en casa. Parece ser que
los niflos mas pequefios mejoran al alentarlos y al animarlos. Asi, los profesores, la
familia y los amigos pueden ser muy utiles para conseguir la motivacion en el alumno
(Hallam, 2006). En ocasiones, el profesor deberd mediar en las disputas entre padres y
alumnos, aportando un punto de vista objetivo en aspectos sobre la practica o tiempo de
estudio (Nelson, 2003). Para Starr (2000), los padres y profesores deben disfrutar de los
progresos del alumno. No obstante, resulta conveniente que discutan las cuestiones
sobre la motivacion del estudiante de manera regular, considerando maneras sobre las

que influir positivamente sobre éste.

Creech (2009, 2012) indica que las relaciones entre los tres pueden ser de seis
tipos, segin el tipo de marco de colaboracion que se fije entre padres-profesores-
alumnos (Tabla 2.9). En el tipo 1, el alumno se deja guiar por los adultos y el padre se
convierte en un aliado del profesor. Sin embargo, el profesor toma una posicion de
dominio de la situacion, no teniendo en cuenta posibles dificultades de los padres ante la
situaciéon de ensefanza-aprendizaje. En el tipo 2, el profesor trata de alcanzar la
expectacion del padre, asi como trata de conectar con el alumno. En este caso, el
profesor es consciente del poder que tiene la accién de los padres en el proceso de
ensefnanza-aprendizaje, pero sin prestar demasiada atencion hacia las preferencias del
alumno. En el tipo 3, el profesor cree que los esfuerzos deben ser llevados a cabo por si
mismo y por el alumno. El padre no fija los tiempos de practica y estudio,
convirtiéndose en mero espectador. En el tipo 4, el profesor y los padres tienen una
relacion unilateral, no colaborativa. El nexo de union entre ambos es el alumno, cuyos
padres le ayudan a conseguir sus objetivos y cuyo profesor crea lazos fuertes con el
alumno para guiarlo. El alumno lo acepta y estd contento con ello. En el tipo 5, la
dindmica es de miedo hacia el profesor y los padres dejan la actividad en manos de los
hijos. Los profesores se contagian de esta situacion y evitan también a los padres. El
tipo 6 corresponde a una relacion sana entre padres-profesores-alumnos, donde la

confianza, autonomia e iniciativa del alumno se desarrollan gracias al apoyo de los otros
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dos, mediante el contacto constante entre padres y profesores.

Tabla 2.9. Tipos de interaccion padre-profesor-alumno en el aprendizaje instrumental.

Tomado de Creech (2009).

1. Lider solitario 4. Doble duo

Profesor

1
Padre \\Alumno Profesor

’

 Alumno €«——— Padre |,

2. Do dominante 4. Trio discordante

/" Profesor+—> Padre Profesor

\
________ ’ \

~( Padre
« Alumno

3. Duo dinamico 5. Trio harmonioso
¢ Alumno <— Profesor ™\ | Alumno J
' Padre K + Profesor ** Padre

En los tipos de interaccion 1, 2 y 4 existe un marco didactico maestro-aprendiz
(Creech, 2009). En los tipos 1, 2 y 3 se observa una dualidad dominante frente a una
tercera parte, mientras que el tipo 4 representa a dos dualidades conectadas por una

parte comun. El tipo 5, el menos adecuado en términos de logros de ensefianza y
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aprendizaje, estd caracterizado por la poca comunicacion entre dos de los tres
participantes. El tipo 6 es el que mejores resultados ofrece. Representa una
comunicacion padres-profesores-alumnos reciproca, mutua y centrada en los alumnos
(Creech, 2012). Estas relaciones no son inamovibles, se puede pasar de un tipo a otro si
el profesor es consciente de las relaciones que tiene con padres y alumnos, haciendo un

esfuerzo con técnicas adecuadas (Creech, 2009).

2.4. Diseino de materiales didacticos de iniciacion al violin

En general, existe una cierta falta de fundamentacién didactica en cuanto a la
seleccion de materiales de iniciacion al instrumento. Parece ser que las decisiones en
cuanto a materiales didacticos empleados por los profesores no estan fundamentadas en
investigacion, sino que siguen algin tipo de preferencia personal (Botella y Fuster,
2015; Cordoba, 2015). Un ejemplo son los profesores de viola de nivel inicial de la
Comunidad Valenciana, que siguen los contenidos de los libros de iniciacién al
instrumento de forma constante desde el inicio de la ensefianza, pero afiadiendo sus
propios ejercicios previos (Botella y Fuster, 2015). Existiendo la necesidad de afiadir
ejercicios propios, se puede pensar que los materiales didacticos que utilizan son
insuficientes para cubrir las necesidades de su contexto particular. Esto puede ocurrir
también con la ensefnanza del violin. Por ello, segin Ledesma (1997, p.3), los profesores
deben “seleccionar, adaptar, crear y evaluar los materiales curriculares” que utilicen,
aunque esto requiera un sobreesfuerzo por parte del profesorado. El problema no es usar
los libros de texto, sino utilizarlos “mimética e irreflexivamente sin adaptar la practica

docente a las particularidades del hecho educativo concreto” (p.3).

Existe una serie de requisitos para la elaboracion de materiales curriculares
propios. Los pilares fundamentales son: ser coherente con el proyecto curricular del
centro, adecuacion al contexto, vision general de conjunto, rigor cientifico y diversidad
de materiales (Parcerisa, 1999). Bautista (2001) afiade que los materiales deben cumplir

unos minimos en cuanto a forma y calidad de presentacion. Por esta razon, se deben
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tener en cuenta todos estos aspectos a la hora de crear los mediadores didacticos para
llevar a cabo una accion didactica. En la ensefanza musical, Zubeldia y Diaz (2010)
realizaron una comparacion entre materiales de iniciacion al violonchelo. Sus
recomendaciones a la hora de seleccionar o elaborar métodos o materiales didacticos
son: 1) que los métodos recojan melodias populares cercanas al alumno; 2) que ofrezcan
una acertada representacion mental de las piezas musicales; 3) que estén escritos en una
época cercana al alumno para favorecer el aprendizaje significativo; y 4) la necesidad de
la formacion del profesorado en formas activas, creativas y contemporaneas de

ensefianza.

Jorgensen (2008) cita siete principios a la hora de disefiar el proceso de ensefianza:
1) tener claro que los alumnos son la razoén por los que se ensefia y sus necesidades y
motivaciones deberan guiar la labor docente; 2) descubrir qué se debe ensefiar,
partiendo de los conocimientos previos de los alumnos, destrezas e intereses; 3) tener
presente que la intencidén y los resultados son dos cosas distintas, debiendo utilizar la
imaginacion para dar con la solucion a problemas que puedan surgir ocasionalmente; 4)
considerar esenciales los procedimientos, desarrollando un método para integrar
herramientas que faciliten las actividades de ensefianza y tratando de ir de lo general a
lo concreto y de lo conocido a lo desconocido; 5) adaptar el proceso al propio estilo de
ensefanza, ya que para llegar a un mismo fin se pueden seguir caminos muy distintos;
6) ensefiar artisticamente, disfrutando y tomando consciencia de que la ensefianza es un

arte en si mismo; y 7) ser fiel a la musica, tratando de trasmitir la tradicién musical.

Aunque todos los principios expuestos se deben tener en cuenta, cuando se trata
de crear acciones didacticas en actividades artisticas para alumnos en edad preescolar, la

Arts Education Partnership (1998) recomienda:

1. Permitir que el alumno elija e inicie las actividades artisticas.

2. Orientar al alumno para reflejar su exploracion de estas experiencias.
3. Enfatizar el proceso, no los resultados.
4

Fomentar la imaginacion mediante el juego.
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5. Iniciar al alumno de forma amistosa hacia las actividades en publico,
tanto activamente como de asistente.

6. Conectar con las experiencias de los nifios y su conocimiento.

7. Mantener una continuidad en las actividades, para que el alumno tenga
tiempo para conectar las actividades musicales con sus propias
vivencias.

8. Motivar al alumno hacia una literatura (musical) infantil.

9. Reforzar el vocabulario (musical) del alumno y el desarrollo temprano

de sus aptitudes para el lenguaje.

2.4.1. Audiencia a la que van dirigidos

En la introduccidon, se han citado tres métodos de reconocido prestigio
internacional que difieren mucho en cuanto a sus concepciones filosoficas, pedagogicas
y musicales. Ademas de estos aspectos, difieren en algo tan basico como es la audiencia
a la que van dirigidos. El material de Suzuki (1978) esta orientado a los profesores o los
padres, con numerosas explicaciones escritas. El de Sassmannshaus (2006), por el
contrario, estd destinado a los nifios, con sus dibujos y grandes pentagramas (Yu, 2011).
Colourstrings también esta dirigido a los nifios, pero cuenta con un libro para profesores
(Szilvay, 2005), al igual que otros métodos como el de Rolland (1985). Siendo asi, se
debe diferenciar bien para quién se van a realizar los materiales y con qué fines, ya que

los recursos pedagdgicos se deben adecuar a la edad del alumno (Garde, 2016).

Los métodos citados difieren, también, en otro aspecto basico: el idioma. Aunque
dos de ellos disponen de traduccion al castellano, ninguno de los tres estd pensado para
alumnos de habla hispana o catalana®. Esto es realmente importante cuando se utilizan
canciones populares para la ensefianza musical, ya que la gran mayoria de materiales
didécticos de violin no estan ni siquiera traducidos al castellano (Claudio, 1999).

Botella y Fuster (2015) comentan que los idiomas mas elegidos en los materiales

3 Se hace referencia al cataldn porque es el idioma de los participantes de la investigacion.
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didacticos de los profesores de viola®* son el castellano, el aleméan y el japonés. Aunque
alguno de los métodos citados cuenta con traduccion a otros idiomas, sus lenguas de
origen son las propias de cada autor. Suzuki, de origen japonés, tiene traduccion a mas
de cuarenta idiomas (Lee, 2003), incluido el castellano. Sassmannshaus, de origen
aleman, dispone de un material descargable con la traduccion de los textos al castellano.
Por el contrario, Colourstrings no cuenta con materiales traducidos al castellano, pero si
cuenta con materiales en italiano, francés o inglés. Otro caso complicado para
profesores de habla hispana es el método Hegedii Iskola (Dénes, Kallay, Lanyi y Mezd,
1966), que esta escrito en hingaro y aleman. Realmente puede resultar muy complicado
para alumnos que no hablen estos idiomas trabajar con ellos, puesto que cuentan con
numerosas explicaciones y ejercicios. Por tanto, el idioma serd una cuestion a tener en
cuenta a la hora de disefiar los materiales didacticos, dependiendo del tipo de publico al

que se quieran dirigir.

En este sentido, se pone de manifiesto la necesidad de utilizacion de musica
popular (o proéxima al alumno) en los primeros estadios de aprendizaje instrumental
(Miyamoto, 2007; Loong, 2007; Zubeldia y Diaz, 2010). La musica folclorica
evoluciona a partir del lenguaje y rasgos distintivos de cada grupo étnico, como
representacion de su evolucion artistica y social, permitiendo una interaccion entre
nifnos y adultos. Las canciones de los nifios, al integrar el lenguaje propio, sirven no sélo
como base para desarrollar las habilidades musicales, sino también para desarrollar el
lenguaje, la interaccion social o las habilidades motrices si se acompafian de juegos
(Chen-Hafteck y Mang, 2012). Por lo tanto, esta musica es adecuada para ensefiar a los
alumnos mas jovenes. Ademas de las canciones del folclore propio, también es muy
importante introducir “piezas maestras del arte musical” (Loong, 2007, p.7). Muchas de
las canciones populares mas sencillas aplicables al violin (como “Brilla, brilla,
estrellita”), tienden a tener melodias descendentes que se encuadran mejor en las

cuerdas RE y LA, enfatizando la colocacion “A” de los dedos y dejando la “B”,

24 . . C e .1, o , ..
Se hace referencia a la viola por su similitud con el violin y por utilizar algunas metodologias similares
en iniciacion.
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aparentemente mas complicada para los alumnos, para mas adelante (Tasgal, 2004).

Lineburgh y Loong (2006) afiaden que se pueden elegir materiales folcloricos o
populares de otras culturas, pero el alumno necesitara mucho mas tiempo para entender
bien la nueva cultura musical. Si se decide utilizar musica de este tipo, se debera
proporcionar a los alumnos materiales grabados para que puedan ser mas fieles al
resultado musical que se espera de esas piezas. No obstante, hay quién apunta que no se
debe ensefiar hasta que los niflos no conozcan bien las canciones de su propia lengua
(Loong, 2008). Ensenar musica de los siglos XVIII y XIX, como es el caso del Método
Suzuki, puede producir que los alumnos se acostumbren solo a un tipo de patrones
tonales o ritmicos (Bridges, 1989). Por esta razon, podria resultar beneficioso utilizar
también otro tipo de géneros y estilos musicales. En el caso de decidir realizar
canciones propias, Feierabend (1996) explica que deben tener letras que se fundan con
el ritmo y con la melodia, ademas de invitar a volar la fantasia del nifio. Si se consigue
la unién entre los tres elementos, las canciones se podran cantar (o tocar) una y otra vez

sin cansarse.

Queda patente que el repertorio es una pieza fundamental en el éxito de la
ensefianza. Las piezas demasiado dificiles complican muchos aspectos musicales y, en
la medida de lo posible, el profesor deberia poder acompanar al piano a sus alumnos
(Eales, 2008). Las obras deben ser tan sencillas como para que se disfrute al tocar, sin
saturarse, pero deben tener ciertas dificultades para mantener la motivacion (Hoppenot,
2005). La duracion de la musica también serd tenida en cuenta, ya que si se utilizan
musicas demasiado largas, el alumno no podrd mantener la atencién todo el tiempo

(Lineburgh y Loong, 2006).

La organizacion de la clase también va a condicionar a quién van dirigidos los
materiales, ya que hay muchas formas de organizar las clases. Entre los distintos tipos
de organizacion, puede haber clases homogéneas y clases heterogéneas. Hay profesores
que prefieren clases y materiales homogéneos. Estos materiales estan pensados para la

ensefanza a un solo instrumento, en este caso, el violin. Otros profesores prefieren
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clases y materiales heterogéneos. Estos materiales estan pensados para clases en las que,
ademas del violin, hay otros instrumentos, como violas y violonchelos (New York State
Education Department, 1971; Hamann y Gillespie, 2004; Iglesias-Mendez, 2011). Por
tanto, existen diferentes opiniones sobre centrarse en: 1) problemas técnicos especificos
de un instrumento concreto (clase homogénea) o 2) centrarse en la experiencia de grupo
(clase heterogénea) (Mishra, 2000). Schulte (2004) recomienda un maximo de doce
alumnos, en el caso de organizar clases grupales, aunque depende de la edad y la
frecuencia de las clases. Ademas, los expertos a los que entrevistd, prefieren una clase

homogénea en el primer afio de aprendizaje del violin.

Wei (2013) realiz6 un estudio para ver los beneficios de realizar un aprendizaje
colaborativo en la iniciacion al violin. Segin Wei, este aprendizaje con dos o mas
personas tiene unos beneficios que las clases individuales no pueden aportar. Aunque
propuso un curriculum con una planificacion por sesiones para dos adultos, su método
se puede extrapolar a nifios, simplificando sus principios. Algunas ventajas que apunta
son: las interacciones sociales entre los alumnos, la motivacion entre ellos o la
aplicacion de técnicas para tocar en conjunto. No obstante, algunas de sus desventajas
son: la diversidad de velocidades de aprendizaje, encontrar la medida justa en las
criticas entre compaieros y, cuando se alcanzan niveles medios con el instrumento, se
necesita mucho tiempo para cada individuo. Salinas (2012) también propuso una guia
metodologica para la ensefianza del violin en grupo. Segun su autor, este tipo de
ensenanza presenta la ventaja de su bajo coste para los alumnos y, ademads, los

beneficios de la socializacion entre los alumnos.

El ultimo aspecto a tener en cuenta, relacionando con la organizacion de las
clases, es el nimero de clases o sesiones que reciben los alumnos. Alexander (2010)
realizd un estudio para observar diferencias en cuanto a técnica de mano izquierda,
utilizando el mismo material didactico, pero con cuatro grupos de alumnos. Cada uno
recibié6 un tipo de enseflanza: con una Unica clase o con dos clases a la semana.

Encontré que los que recibian mas tiempo de clase obtuvieron mejores resultados en
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cuanto a colocacion de la mano izquierda. Por tanto, se debe tener en cuenta este
aspecto, pudiendo elegir entre trabajar los materiales didacticos durante mas tiempo,
aumentar las dificultades para que se necesiten mas clases para dominarlos o afiadir mas

materiales.

2.4.2. Proceso de memoria y representacion

Existen diversos tipos de memoria (muscular y tactil, auditiva, visual, nominal,
ritmica, analitica y emotiva). Las estrategias que utiliza cada individuo para memorizar
no son las mismas y, aspectos como el cansancio o la propia capacidad del individuo,
también intervienen (Barbacci, 1965). La memoria se convierte en la pieza clave para la
aproximacion a la ensefianza instrumental en edad preescolar (Huang, 2007), ya que al
tocar de memoria y concentrarse en la ejecucion instrumental librandose de la lectura, se
propicia una mayor atencion a los detalles y a la interpretacion. (Barbacci, 1965; Garcia
Gallardo, 1997; Manresa, 2006). Durante la iniciacion al instrumento, tocar de memoria
permite que los alumnos avancen sin los frenos producidos por problemas de lectura.
Normalmente, el nivel instrumental es superior al nivel lector en las primeras fases de
aprendizaje del instrumento (Garcia Gallardo, 1997). En esta linea, McPherson y
Davidson (2010) argumentan que la forma mas natural de aprendizaje, para los alumnos

de hasta cinco afos, es de memoria. Es decir, observar y repetir.

En la ensefianza del violin, algunos profesores estdn de acuerdo, abogando por el
uso de la ensefanza de memoria al inicio del proceso de ensefianza-aprendizaje,
independientemente de la edad de los alumnos. Estos argumentan que los alumnos
pueden estar mas atentos a los aspectos técnicos y a escuchar la musica que producen
(Barbakoft, 1954; Keene, 1964; Mufoz, 2005; Suzuki, 1978; Waller, 1953). Parece ser
que los alumnos en edad preescola son capaces de reconocer las melodias conocidas
sujetas a numerosas transformaciones y, su recuerdo a largo plazo, no se limita a
recordar una sucesion de notas (Hallam, 2006). Este hecho permite orientar la iniciacion

al violin con una aproximacion de memoria para los alumnos en edad preescolar.
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Teniendo esto en cuenta, un aspecto muy importante es que el nivel de dificultad
de la pieza a memorizar sea adecuado para los alumnos. Segtn afirman Cuartero y Payri
(2010), si los alumnos pretenden memorizar piezas de un nivel superior al que les
corresponde, las dificultades de esta memorizacion se sumaran a los problemas de
ejecucion instrumental. Garcia Gallardo (1997) recomienda las canciones populares,
pues son especialmente adecuadas para facilitar la memorizacion. También son utiles
los ejercicios de pocas notas sobre modelos sencillos de recordar, como por ejemplo las
escalas. Este tipo de ejercicios repetitivos permite al alumno centrarse en aquellos

elementos que se desee trabajar.

Sin embargo, no esté claro cuanto tiempo se debe permanecer tocando de memoria
antes de introducir a los alumnos en la notacion, ya que ningun sistema se ha mostrado
consistente para ayudar a los nifios a aprender a leer musica (Hallam, 2006). Keene
(1964) explica que los alumnos deben tener la necesidad de leer musica, permitiendo
que sigan avanzando para tocar las canciones que deseen. Sin embargo, hay nifios que
pueden tardar dos afios en poder tocar mientras leen la partitura (Kendall, 1960). Glenn
(1999) investigo las diferencias entre aprender a tocar un instrumento de memoria o
aprender a tocar leyendo partituras. Después de un afio de clases con dos grupos de
alumnos, uno aprendiendo de memoria y el otro leyendo partituras, no observo grandes
diferencias en cuanto a interpretacion con el instrumento ni en cuanto a lectura a
primera vista. No obstante, hubo una mayor continuacioén por parte de los alumnos que

habia aprendido de memoria frente a los que habia aprendido leyendo.

Con estas consideraciones, existe un cierto debate sobre la necesidad del
aprendizaje del sistema de notacion convencional, también llamado tradicional, segun el
contexto en el que se aprende (Jorquera, 2002). Este sistema de notacion es el mas
extendido en la actualidad y determina los cuatro componentes de cualquier sonido
musical: altura, duracién, timbre e intensidad. Tres métodos de ensenanza del violin
para alumnos en edad preescolar tienen una concepcion totalmente distinta: 1) Suzuki

comienza la lectura musical en su cuarto libro (Starr, 2000); 2) Colourstrings utiliza el
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método Kodaly para iniciarse con la practica de la musica y la lectura (Mitchell, 1994),
con el uso de pre-grafias corto-largo, altura relativa de notas y utilizando el color
(Szilvay, 2005); y 3) Sassmannshaus comienza con la notacion tradicional desde la

primera leccion (Sassmannshaus, 2006).

Para poder leer cualquier notacién musical, el musico debe interpretar el codigo
simbolico para poder obtener la informacién que necesita. El musico compara la
informacion extraida con sus esquemas previos de conocimiento. El tipo de informacion
que se extrae depende directamente del tipo de procesamiento que realiza el musico y la
manera en que extrae la informacion. Cuanto mas complejo es el sistema de notacion,
serd mas dificil para el musico extraer la informacion y requerird un mayor esfuerzo a
nivel cognitivo (Galera y Tejada, 2012). Por estas razones, McPherson y Davidson
(2010) sugieren que no se debe ensefiar la nomenclatura convencional a los alumnos
menores de seis afos. Cuando los alumnos se encuentran en edad preescolar, los

. .7 .7 ’ 2
materiales deben adoptar una representacion o notacién grafica®.

El Sistema Musical Aschero es uno de estos modelos de notacion no convencional
aplicada a la educacion. Este sistema, que utiliza “la relacion cientifica entre nimeros,
colores, tamanos y volumenes” (Aschero, 1995, p. 7), simplifica el proceso de
lectoescritura, permitiendo su uso con alumnos desde los 3 afios de edad. Ademas,
pretende incentivar la creacion e interpretacion vocal e instrumental (p. 12) y es ludico.
Pefialver (2012a y 2012b) propone otro modelo, distinto del convencional, para el
aprendizaje del ritmo con una notacion simplificada. Este tipo de notaciones alternativas

ejercen como facilitadoras del proceso de aprendizaje instrumental.

3 Se trata de materiales visuales diferentes de la notaciéon convencional (aunque a veces se combinan con
ésta) (Gréafica, notacion, 1999, p. 484; Notacion, 1999, pp. 700-706). Estas representaciones surgen a
partir de la década de 1950 como forma de expresion de algunos compositores, existiendo numerosos
sistemas: notacion aleatoria, mixta, polivalente y electronica (Locatelli, 1973). Acudiendo a materiales
como Notations 21 (Sauer, 2009), se pueden encontrar numerosos ejemplos. No obstante, se debe
distinguir aquellos sistemas pensados para musicos profesionales de aquellos ideados para la educacion.
Una de las propuestas surgidas con propdsitos educativos es el sistema shape-note, utilizado para la
notacion de himnos en Estados Unidos. En este sistema, las diferentes cabezas de nota representarian las
distintas silabas de so/misacion que se asocian a dicha nota (Notacion, 1999, pp. 700-706).
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Ademas de por Aschero, la mezcla de niimeros y colores ha sido utilizada por
otros profesores de instrumento. Cidoncha (2007), en una notacion para el piano, utilizé
nimeros para cada una de los sonidos de la escala y un color para la altura de la octava.
El resto de elementos musicales empleados por la autora son los que utiliza el sistema
tradicional, a excepcion que no utiliza pentagrama. También existe una aproximacion de

este sistema para flauta y para guitarra.

El tamafo del pentagrama o de la notacion también es un factor a tener en cuenta
(Anderson y Frost, 1985; Sassmannshaus, 2006). Sassmannshaus (2006) utiliza el
tamafno del pentagrama muy grande para facilitar la lectura a los alumnos y, como
comenta Yu (2012), esta dirigido a los nifios debido a su impresion de gran formato, a

sus ilustraciones y a su letra adecuada para los nifios.

Este tipo de inquietudes sobre la nomenclatura a utilizar ha sido abordado por
muchos profesores de violin, proponiendo sus propios sistemas de notacion. Rolland
(1987) utiliza un sistema en el que el profesor tiene su partitura con notacidon
convencional y el alumno tiene un sistema facilitado, justo encima del pentagrama del
profesor. Para el alumno, utiliza: la nomenclatura alfabética®® para identificar las
cuerdas, una linea horizontal para alargar los sonidos y la separacion por lineas
divisorias en concordancia con el compas que lleva el profesor. Rolland so6lo utiliza esta

notacion facilitada para las cuerdas al aire (Fig. 2.8).

SNotacion musical que utiliza las letras del alfabeto para designar las notas. Un ejemplo seria las letras
utilizadas en inglés y aleman para designar las distintas notas musicales (Notacion alfabética, 1999, p.
7006).
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Fig. 2.8. “Lightly row”. Tomada de Rolland (1987, p.11)

Rolland inicia al alumno en el sistema de notacion convencional antes de abordar
el aprendizaje del manejo de la mano izquierda, aunque no lo utiliza totalmente. Cuando
el alumno comienza a tocar con los dedos de la mano izquierda, utiliza otro sistema de
notacion facilitada (Fig. 2.9). Utiliza una linea horizontal para marcar la altura relativa
entre dos cuerdas contiguas y, en este caso, utiliza los nimeros que corresponden a cada
dedo para distinguir los distintos sonidos. Sigue con lineas horizontales y verticales para
facilitar la realizacion del ritmo y los valores de silencio se corresponden con la

notacidén convencional.

(Play on any two strings)
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F 1100 3 |n | [1100]
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Fig. 2.9. “Old MacDonald had a farm”. Tomada de Rolland (1987, p. 26)

Anderson y Frost (1985) utilizan la misma nomenclatura alfabética que Rolland,
aunque la presentan sin la parte del profesor (Fig. 2.10). Cuando presentan un sonido

nuevo, el tamafio de las letras es considerablemente mas grande, disminuyendo cuando
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ya se hacen varios ejercicios. Utiliza lineas divisorias para separa los sonidos y otros

simbolos del sistema tradicional, como el signo de repeticion.

35. MOVIN' UP

I DIEIF#IGIG |F2IE | Dl

36. ROSIN BOW MARCH

ID D D —J|E E E —|Ft Ff# G G |F¢ F¢ E —|
Ros - In Bow __ Ros- in Bow — Ros- in Ros- in Ros - in Bow —
ID D D —I|E E E —I|Ff Ff# G G |Ff E D —I

Fig. 2.10. “Movin up”y “Rosin bow march” (Anderson y Frost, 1985, p.11)

Blackwell and Blackwell (1998), al igual que Anderson y Frost (1985), mezclan
elementos tradicionales con elementos facilitadores, utilizando la nomenclatura
alfabética. En este caso, el ritmo se representa por el sistema tradicional y hay
separacion por lineas divisorias. La altura de las distintas cuerdas se representa por
diferencia de altura, con una leyenda al inicio de cada cancion (Fig. 2.11) y se afiaden

otros elementos tradicionales, como los sostenidos (Fig. 2.12).

7D J [dde |90 9 |EP P

On your marks on your marks, on  your marks, on Your merks,
E -
A
D g
G ® 6 ®
Get set, get set, rec - dy stea - dy go!

Fig. 2.11. “On your marks!” (Blackwell and Blackwell, 1998, p.8)
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Fig. 2.12. “Hot cross buns” (Blackwell and Blackwell, 1998, p.11)

Otro método que utiliza este tipo de ayuda con las letras en la cabeza de las notas,

aunque con el pentagrama convencional, es el sistema de notacion propuesto por Allen,

Gillespie y Tellejohn Haye (2004). Después de una serie de ejercicios, los nombres de

las letras desaparecen hasta que solo quedan las notas en el pentagrama

Nelson et al. (1999) utilizan los nimeros de la digitacion para indicar los distintos

sonidos. Los niimeros sin rellenar indican la cuerda superior de las dos en las que se

toca la cancion. En este caso, las lineas indican que se alarga el sonido al que

acompanan (Fig. 2.13). Los silencios tienen la forma de la notacion tradicional y los

sonidos cortos tienen un tamafio mas pequefio (Figura 2.14). El uso de los numeros,

como forma de nomenclatura, no es nuevo en la ensefanza del violin. Ya se ha visto el

caso de Rolland (1987), pero su uso se remonta décadas atras. Yarborough (1968), en un

estudio en el que proponia un método que concentraba la ensefianza de seis meses en

tres semanas, ya utiliz6 una notacion numérica para que los alumnos, de 6 a 10 afios,

pudiesen aprender muchas canciones en muy poco tiempo.

00

00

3 3 212

0O 0 3 3

s 3 2 2

Fig. 2.13. “Campanitas”. (Nelson et al, 1999, p. 3 de actividades)

98




2. Revision de la literatura de investigacion

0 O 0|0 32100 [ 1|1 § $
0 O 0/0 3210/3 2 1|0 § %

Fig. 2.14. “Azul lavanda”. (Nelson et al., 1999, p. 3 de actividades)

La utilizacion del color como elemento facilitador de la lectura ha sido utilizado
por Aschero (1995), Colla (2001) y Kuo y Chuang (2013) de formas distintas. Ubis
(2008) utiliza la notacidon tradicional, pero introduce el uso del color como elemento
facilitador. Utiliza un color diferente para cada cuerda (Fig. 2.15). En este caso, ella

presenta los colores y, los ejercicios y canciones, ya vienen pintados.

= —

.E.

Fig. 2.15. “Pizzicato”. Ubis (2008, p. 12)

»
44
|

New Directions for Strings, de Erwin, Horvath, McCashin y Mitchell (2007),
también presenta un sistema de color junto con las letras para el nombre en las cabezas
de las notas. Cada cuerda tiene su propio color y el alumno asocia los sonidos con cada

cuerda mediante estos colores: LA — azul, RE — amarillo, SOL — verde, MI — rosa y
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DO?’ — naranja. Este codigo se utiliza durante mucho tiempo antes de desaparecer del

todo (Iglesias-Mendez 2011).

Szilvay (2005) utiliza, como base para el aprendizaje de la notacién musical, el
método Kodaly. Utiliza un color para cada cuerda y los numeros para indicar la
digitacion. De forma gradual, va introduciendo los elementos del ritmo segin la

notacion tradicional (Fig. 2.16).

0 S I o S W

Fig. 2. 16. Varios ejemplos en la progresion de notacion. Tomados de Szilvay (2005, pp. 6, 13, 28, 74)

7 La nota DO se debe a que el método es de los llamados heterogéneos, comprendiendo violines, violas y
violonchelos.
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Ademas de hacer propuestas propias, ha habido estudios que han tratado de
evaluar la pertinencia de este tipo de notaciones alternativas en el violin. Jansen (2016)
lo hizo desde un punto tedrico, comparando las propuestas de Suzuki (1978)* y Szilvay
(2005) en cuanto a notacion musical y como se pueden implementar las dos propuestas
entre si. Sin embargo, no se pronuncia sobre la mas ventajosa, argumentando que las
dos presentan ventajas y desventajas. Iglesias-Mendez (2011) lo hizo con un estudio en
el aula, evaluando el dominio de destrezas de lectura a primera vista en alumnos de
cuerda principiantes. Trataba de averiguar cudl es el efecto que tiene un método
determinado en la lectura a primera vista y, hasta qué punto, ayudan los materiales
didacticos a esta adquisicion de técnicas de lectura a primera vista. Utilizd un material
con notacion convencional con el nombre de los sonidos escritos en la cabeza de la nota
y otro material que, ademads, afiadia colores para relacionarlos con cada cuerda. En su
estudio, encontr6 que los alumnos que tenian una notacién mas convencional podian
leer mejor a primera vista una vez retirada la ayuda, mientras que al retirar los colores,
los alumnos tuvieron mas problemas en la lectura a primera vista. Este estudio pone de
manifiesto que el uso del color puede ayudar a los alumnos, pero su eliminacion debe

ser gradual, a medida que los alumnos vayan entendiendo la lectura musical.

2.4.3. Secuenciacion didactica de contenidos técnicos: el dilema de como comenzar

el proceso de ensefianza-aprendizaje en el violin

A la concepcion del tridngulo padre-profesor-alumno (véase seccion 2.3.4), Garde
(2016) anade una nueva variable en el proceso de ensenanza-aprendizaje: los métodos
de ensefianza. Estos son los medios materiales por los que llegar a alcanzar los objetivos
propuestos en la ensefianza del violin, a través de una secuencia didactica fundamentada
sobre estos objetivos. Segun Diaz (2004), cuando se planifica la accion didactica, se
debe realizar una secuenciacion que los alumnos puedan percibir, comprender y

reproducir.

28 J ., .
La autora utiliza una reedicion posterior.
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La secuenciacion de los contenidos técnicos en el aprendizaje del violin es una
cuestion poco tratada en la literatura cientifica. En un andlisis de contenido de 197 tesis
entre los afios 1936 y 1992, Kantorski (1995) encontr6 que las tesis relacionadas con los
métodos, estudios, ejercicios y las secuencias didacticas representaban so6lo el 26,14%
de los trabajos. No obstante, muchos profesores eligen los libros para sus alumnos en
funcion de la secuenciacion de contenidos (Botella y Fuster, 2015). Algunos estudios
relacionados con el analisis de los contenidos en la ensefanza-aprendizaje del violin en
los primeros estadios de aprendizaje son los de Garde (2016), Hall (2013), Kahn (2000)
y Lorenzo y Correa (2015).

Garde (2016) realiz6 una seleccion de materiales de iniciacion al violin de entre
los siglos XVIII y XXI, ofreciendo un andlisis de las mismas para que los profesores
pudiesen tomar decisiones en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Para ello, realizo
una ficha de andlisis con seis apartados: didactico-metodologico (aspectos de
organizacion, repertorio y herramientas didécticas), destrezas y habilidades motrices
(colocacion del instrumento y del arco), destrezas y habilidades auditivas (produccion
de sonido), refuerzo de lenguaje musical, cognicion (memoria) y desarrollo emocional y
afectivo (motivacion, implicacion personal). En total, la ficha se compuso por 57 items,
abarcando las seis dimensiones expuestas. No tratd la secuenciacion propiamente dicha,
pues su intencidn era conocer los contenidos presentes en cada método. A excepcion de
algunos apuntes cuando describe cada uno de los métodos analizados, en ninglin caso la

secuenciacion de estos contenidos se trata como un eje principal de su estudio.

Hall (2013) realiz6 un estudio similar al anterior. En este caso, analizo el
contenido de trece materiales didacticos para la ensefianza de los instrumentos de cuerda
con materiales heterogéneos en relacion con el curriculum de la American String
Teachers Association (ASTA). Para ello, elabord una plantilla con los diferentes
aspectos que contiene dicho curriculum y la descripcion de estos aspectos en cada uno
de los materiales, relacionandolos con las paginas en las que aparecen en cada material.

El estudio reveld que, aunque todos los materiales presentan unos puntos comunes,
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ninguno de ellos ofrecia los 58 items propuestos por la ASTA, dejando de lado
alrededor de 20 items el material méas completo. Esto pone de manifiesto que: 1) existe
una desconexion entre las preferencias de los profesores y el curriculum “ideal” y 2)
dependiendo de las caracteristicas de los profesores y su forma de trabajar, un método
funcionard mejor que otro. En esta misma linea, Greenhaw (1952) ya habia
seleccionado siete materiales didacticos y los habia analizado, con el fin de ayudar a los
profesores de instrumentos de cuerda a una mejor seleccion de materiales, segun sus

necesidades y la de sus alumnos.

Kahn (2000) hizo una revision de los libros para los alumnos principiantes
mediante la entrevista a 374 profesores de violin. Ademas de las caracteristicas de los
profesores, les pregunt6 sobre preferencias en cuanto a materiales didacticos, si habia en
el mercado algunos métodos que satisficiesen las necesidades del aula y como se
podrian organizar los materiales. Con las respuestas de los profesores, Kahn realiz6 una

guia para ayudar en la eleccion de materiales sobre la amplia oferta que existe.

Lorenzo y Correa (2015) realizaron un estudio comparativo de contenido,
analizando cinco de los manuales de ensefianza-aprendizaje mas utilizados a nivel
internacional: Fischer, Galamian, Hoppenot, Mejia y Sassmannshaus. Estos métodos se
analizaron desde las siguientes categorias: habitos posturales, movimientos de la mano
derecha e izquierda, respiracion, concentracion, memoria, afinacion, ritmo y estudio en
casa. No obstante, no hablan ni exponen la secuenciacion didéctica. Este trabajo trata

sobre la importancia de cada una de estas categorias dentro de cada método.

En cuanto a las distintas posibilidades de secuenciacion técnica en iniciacion al
violin, ha habido dos referencias relevantes: Edmondson (2005) y Martin (2002). Martin
(2002) explica que la secuenciacion mas habitual suele ser comenzar con el aprendizaje
de la colocacion del instrumento y la sujecion del arco. “Son muchos maés los partidarios
de empezar con el arco, aunque también se puede alternar, haciendo las dos cosas por
separado. [...] El paso siguiente es estudiar los movimientos precisos del brazo derecho

para que el arco vaya recto y perpendicular a las cuerdas” (p.77). A esta técnica le sigue
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la colocacion de los dedos de la mano izquierda segin distintas opciones: 1) siguiendo
el orden tradicional (1-2-3-4); 2) aprender dos dedos y luego los otros dos un tiempo
después; 3) los cuatro dedos a la vez; o 4) comezar con la colocacion del cuarto dedo,

para ayudar en la colocacion de la mano y conseguier mejor afinacion.

Edmondson (2005) entrevist6 a un grupo de profesores de un estado
norteamericano, preguntandoles sobre sus preferencias en cuanto a la secuenciacion
para comenzar con el aprendizaje del violin. Para la autora, existen tres formas de
iniciarse en el instrumento: 1) comenzar tocando en pizzicato y la colocacioén de los
dedos de mano izquierda; 2) comenzar a utilizar el arco en cuerdas al aire antes de
comenzar a poner dedos de mano izquierda; y 3) incorporar tanto los pizzicati como
ejercicios de arco de forma separada pero paralela. Edmondson propone la separacion
de aproximaciones didacticas: Mano Izquierda (MI), Mano Derecha (MD) y Ambas
Manos (AM).

Para Edmondson (2005), cada una de las aproximaciones MI y MD presentan una
serie de ventajas. MD permite buscar un sonido sostenido y amplio. Este resultado lo
esperan los nifios en base a sus imagenes mentales, tanto de violinistas como de la
escucha en conciertos o audiciones. Ademds, utilizar el arco permite realizar
movimientos amplios, mucho mas sencillos que la motricidad fina necesaria para
realizar los pizzicati. Al disponer del arco en casa, iniciarse en el manejo del arco
facilita que el alumno coja correctamente el arco, impidiendo malas posiciones y vicios
posturales mientras no sabe como hacerlo. La aproximacion MI permite producir un
sonido puro, como una campana, que se puede considerar como el verdadero sonido de
una cuerda vibrante. Tocar a modo de guitarra, ademas, permite ver donde caen los
dedos. Esta aproximacion es mas indicada cuando los alumnos tocan de memoria, ya
que mirar la mano no permite ver la partitura. Las canciones se aprenden mas
rapidamente en pizzicato y es mas sencillo escuchar al metréonomo. Este tipo de musica
permite al alumno entender mejor la estructura tonal, sustentando la interpretacion de

una melodia con arco por parte de otro alumno.
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Pese a haber comentado las ventajas que presentan MD y MI, Edmondson (2005)
explica una serie de desventajas. La aproximacion MD puede propiciar que el alumno
no tenga una buena posicion del violin y, por lo tanto, el paso del arco no sera
perpendicular a la cuerda. También puede propiciar que el alumno pase muy poco arco y
que el cambio de cuerdas lo realice doblando el codo. Sujetar el violin con el hombro,
concentrandose en la lectura y en las técnicas de arco, puede resultar demasiado
complejo para los alumnos. Un exceso de estimulos puede hacer que el alumno se
colapse y se desconcentre, con lo que puede haber problemas de conducta en la clase.
La aproximacion MI puede resultar demasiado compleja para los alumnos mas jovenes,
ya que puede ser que las acciones de motricidad mas fina les cuesten mas. También se
necesita mas presion de los dedos de mano izquierda para que la cuerda suene bien al
hacer pizzicato, hecho que puede hacer que los alumnos se quejen de dolor en esta
mano, asi como en el dedo que pellizca la cuerda. También puede ser que los alumnos
desarrollen la necesidad de mirar la mano y no fijarse en la musica. Los alumnos pueden
llegar a quejarse de dolor en el cuello y la clavicula, por lo que el exceso de dolores

puede hacer que los alumnos dejen de querer tocar el violin.

Garde (2016), refiriéndose a un método de iniciacion al instrumento estructurado
por cuerdas, afiade que los alumnos pueden aprender mejor las notas que hay en cada

cuerda, asi como las caracteristicas de cada una.

Todos estos factores, ademas del nimero de alumnos como del tiempo de clase,
haran que se elija entre una u otra aproximacién (Edmondson, 2005). No obstante, los
trabajos de Edmondson y Martin no se basan en la aplicacion préctica en clase. Son
trabajos tedricos. Akutsu (2017) realizdo un protocolo para enseiar violin en escuelas
japonesas que no disponian de recursos temporales ni materiales. Para ello, comenzaba
por ensefiar a tocar con arco en cuerdas abiertas, seguia con los cambios de cuerda y

finalmente cambiaba la afinacion mediante los dedos de mano izquierda.

Acudiendo a las opiniones de algunos profesores, una de las primeras referencias

a la secuenciacion de contenidos es la de Cavallaro (1950), que recomienda comenzar
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con el paso del arco en el centro del mismo o del centro a la punta (aproximacién MD).
Recomienda realizar también notas de una pulsacion, evitando realizar movimientos del
arco entero, ya que requieren de un mayor control muscular. Segun el autor, lo primero
que debe aprender un joven violinista es a “cuidar el sonido” (Cavallaro, 1950, pp. 53-
54). Barbakoff (1954), por el contrario, ya proponia comenzar en pizzicato en posicion

transversal (aproximacion MI).

Havas (2003) comienza con directrices para la sujecion del violin. No obstante,
pasa a la sujecion de arco y su manejo antes de abordar la colocacion de los dedos de
mano izquierda. La autora pide que nunca se olvide que el centro de la interpretacion
del violin es un buen sonido, ya que solo a través de la calidad de sonido se puede
encontrar el verdadero sentido artistico del violin. Los mismos principios utiliza Galka
(2011). Rolland (2000), aunque va en la misma linea, comenta que el primer objetivo
que debe alcanzar un alumno es saber producir sonido. Para esto, la primera tarea es
aprender a coger el arco. Garde (2016), como punto de partida en un ejemplo de
unidades didacticas en iniciacion, propone: la relajacion, los pizzicati en cuerdas

abiertas, la colocacion del instrumento y la colocacion del arco.

Siguiendo la linea de preferencia de la aproximacion MD, Fischer (1997) indica
que su método “Basics” puede utilizarse de varias formas. La primera forma es
practicar una a una las distintas acciones que en su conjunto se denominan técnica. Por
tanto, aunque indica que es un método que no estad pensado para tocarse de inicio a fin,
se puede seguir el orden su método como el modo logico en el que iniciarse en el
instrumento. Para aquellos que ya saben tocar el instrumento, su recomendacion es
seleccionar cada dia unos aspectos distintos de cada apartado y practicarlos. Su
secuencia de contenidos es: 1) mano y brazo derecho; 2) produccion de sonido; 3)
golpes de arco claves; 4) mano izquierda; 5) cambios de posicion; 6) entonacion y 7)
vibrato. En otro manual que sigue una dindmica similar, Fischer (2013) comienza

abordando directamente el problema de la produccion de sonido.

Szilvay (2005) comienza con el trabajo del arco y el aprendizaje de ritmos a
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distintas velocidades (MD). No obstante, Szilvay (2011) comenta que las dos manos
deben estar ocupadas desde bien al principio de la primera leccion, advirtiendo que el
alumno debe centrarse en un Unico aspecto. El profesor ayudara al alumno para que la

mano no involucrada en la intencién educativa no suponga un obstéaculo.

El Método Joachim se inicia con el aprendizaje de la mano izquierda. Con esta
mano se debe ejercer mas presion que con la mano del arco. Para conseguir esta fuerza
al mismo tiempo que una libertad de movimientos, se debe prepara la posicion del
cuerpo, el brazo y la mano. En el Método Joachim, éste es el punto mas importante para
tocar el violin (Courvoisier, 2006). Pascuali y Principe (2007) también siguen esta linea

y comienzan exponiendo la técnica de mano izquierda (aproximaciones MI).

Por el contrario, Hoppenot (2005) aborda sin sonido la técnica para nifios,
siguiendo una aproximacion AM. Aunque indica que no existen formulas infalibles, los
alumnos deben aprender a conducir el arco en una tabla y las colocaciones basicas de la
mano izquierda con el uso de pizzicati sujetando el violin a modo de mandolina. Cuando
por fin se practica con sonido, el alumno puede estar mas pendiente de seguir los

modelos del profesor.

En cuanto al orden de colocacién de los dedos sobre las cuerdas, la mayoria de
métodos comienzan con el orden 1-2-3-4. No obstante, Sassmannshaus (2006)
comienza con el segundo dedo y sigue con el cuarto. Segun el autor, favorece una mejor
colocacion de la mano izquierda desde el principio. Algunos autores comienzan
simultaneamente con tres dedos (Rolland, 1987), otros empiezan con el tercer dedo
(Nelson et al. 1999), mientras que otros so6lo utilizan primer dedo (Lumsden y
Wedgwood, 2002). Por el contrario, Martin (1997) no llega a colocar ninguno. Mufioz
(2005) comenta que el método “Arco, violin y flechas” utiliza los cuatro dedos desde el
principio, para que los cuatro tengan la misma fortaleza, velocidad y elasticidad. En este
sentido, los expertos a los que entrevistd Schulte (2004) prefieren que el cuarto dedo se
practique en el primer afio de estudio, elemento didactico ausente en muchos métodos

actuales.
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A la vista de los comentarios de los distintos autores sobre esta cuestion, cada una
de las aproximaciones (MD, MI o AM) tiene que ver con los principios filosoficos que
sustentan los distintos métodos. Los métodos MD estan motivados por un interés en el
manejo de arco y tienen como primer principio un buen sonido. Los métodos MI estan
preocupados por la entonacion mas precisa desde el inicio, asi como la agilidad en la
digitacion. Los métodos AM permiten al alumno tocar melodias complejas desde el
principio, un aspecto muy util cuando se quiere practicar canciones populares con los

alumnos, tal y como se recomienda ampliamente en la bibliografia.

2.4.4. Descripcion de las secuencias didacticas de métodos para el estudio inicial del

violin

Este trabajo no pretende realizar un estudio exhaustivo de los distintos métodos de
iniciacion al violin, pero resulta conveniente hacer una descripcion general de cada uno
de ellos en cuanto a la secuenciacion de contenidos técnicos, facilitando la toma de
decisiones en las que basar la accion didactica realizada. Para lograr una metodologia
adecuada, se debe recoger informacion de métodos de iniciacion y extraer aquella que
resulte util para aplicar a la ensefianza (Garde, 2016). Se debe sefialar que algunos de
los autores han escrito sus métodos en forma de varios volimenes. No obstante, dado
que esta investigacion se centra en el primer afio de estudio del violin, se van a describir
exclusivamente los primeros volimenes de estos. Ademas, en las descripciones se va a

utilizar las diferentes nomenclaturas que haya utilizado cada autor.

Alfaras (2010) presenta “50 piezas originales de nivel elemental con técnica
progresiva desde cuerdas al aire hasta 4* dedo, utilizando el digitado (0-1-23-4)”
(Alfaras, 2012, p. 3) y con materiales de ayuda en soporte CD. Divide la técnica en
cuatro bloques temadticos: 1) cuerdas al aire (canciones n° 1 al 10). En este bloque,
utiliza distintos patrones ritmicos para cada cancion, casi siempre realizando los
cambios de cuerda entre cuerdas contiguas. Aunque comienza en cuerdas MI-LA y

SOL-RE (canciones n° 1 y 2), va alternando las cuerdas y los ritmos, afiadiendo algunos
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saltos de cuerdas. Los ritmos utilizados van desde la redonda hasta la corchea,
incluyendo la blanca con puntillo; 2) primer dedo (canciones n° 11 al 20). Al igual que
el bloque anterior, mezcla practicamente todos los ritmos que ya ha trabajado.
Comienza el bloque en cuerdas MI y LA (canciéon n°® 11) y utiliza los pares de cuerdas
(MI-LA, LA-RE y RE-SOL), aunque ya afiade canciones en tres cuerdas y los ritmos de
semicorchea; 3) segundo dedo (canciones n° 21 al 29). En este bloque, sigue con todos
los ritmos practicados y las cuerdas con un tratamiento similar a los bloques anteriores.
Anade las ligaduras como novedad en este bloque; y 4) tercer y cuarto dedo (canciones
n® 30 al 49). Aunque este ultimo bloque lo dedica a la practica de los dos dedos
conjuntamente, no indica expresamente el uso del cuarto dedo hasta la cancion n° 42.
Antes de afiadirlo, introduce los ritmos de negra con puntillo. La ultima cancion (n° 50)

es Concertino™, en la que combina toda la técnica trabajada

Allen et al. (2004) proponen 195 ejercicios y canciones, con materiales de ayuda
en soporte CD y DVD. Comienzan explicando las dos posiciones para coger el
instrumento: transversal o tradicional. A partir de ahi, se empieza con la produccion de
sonido en pizzicato: en la cuerda RE (ejercicio n°® 1), en la cuerda LA (ejercicio n° 2) y
en ambas cuerdas (ejercicios n° 3 al 9). Una vez practicados los ejercicios en estas
cuerdas, se trabaja la colocacion “A” de dedos (véase seccion 2.2) en cuerda RE: con
los tres dedos pisando la cuerda (ejercicio n°® 10), con dos dedos (ejercicio n® 11) y se
levanta y pisa con el tercer dedo (ejercicios n° 12 y 13). El dedo 1 es el ultimo que se
trabaja en la secuencia (ejercicio n° 14). Se aborda el agarre y el paso del arco sin
instrumento y sin arco. Para ello, se utiliza un 1apiz y sélo se atiende a la colocacion.
También se simulan los movimientos de paso de arco. Los autores comentan que los
ejercicios preparatorios de arco se deben practicar a diario. A partir de ahi, se combinan
los tres dedos (ejercicios n° 15 al 22) y se coloca el violin en su posicién convencional
(ejercicio n° 20). Se pasa a tocar con los tres dedos en cuerda LA, realizando ejercicios

idénticos a los realizados en cuerda RE (ejercicios n° 23 al 25). Luego, se combinan las

29 . . . -

Concertino es (s. XIX y XX) una obra en el estilo de un concierto, pero con una forma mdas libre y de
dimensiones mas reducidas, a veces para uno o varios instrumentos sin orquesta y generalmente en un
solo movimiento (Concertino, 1999, p. 273).
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cuerdas RE y LA (ejercicios n° 26 al 46). En el transcurso de estos ejercicios, se pasa de
una notacion facilitada, con notas grandes y el nombre de las notas escrito en la cabeza
de las mismas, a la notacion convencional. También se permite coger el arco (antes del
gjercicio n°® 23) y pasarlo sobre la resina, simulando el paso de arco sobre el
instrumento (ejercicios n° 37 al 39). Después de unos ejercicios en la tonalidad de Re
Mayor, se aborda la ejecucion musical con el arco en las cuerdas RE y LA abiertas™”
(ejercicios n° 47 al 53). Finalmente, se combina la técnica de los dedos de la mano
izquierda con los cambios de cuerda (ejercicio n°® 54 en adelante). Durante toda esta
secuencia, los ritmos utilizados son negras y silencios. Sin embargo, cuando ya se toca
con el arco, se afiaden los ritmos de corchea (ejercicio 66 en adelante) y de blanca
(ejercicio 77 en adelante). Se sigue con la inclusion de ejercicios para el cuarto dedo en
la cuerda RE (ejercicios n°® 83 al 87) y mezclando las cuerdas RE y LA (ejercicio n°® 88
en adelante). Se pasa a trabajar en la cuerda SOL con tres dedos (ejercicio n® 93) y en
las cuerdas SOL y RE (ejercicio n° 98 en adelante), afiadiendo también el compés de 3/4
(ejercicio n® 103). Se trabajan las ligaduras (ejercicios n° 108 al 117) y, después de
algunas canciones y ejercicios, se empieza a practicar la colocacion “B” de dedos en la
cuerda RE (ejercicios n° 126 al 129) y en la cuerda LA (ejercicios n® 130 al 134).
Posteriormente, se combinan las colocaciones “A” y “B” en las tres cuerdas trabajadas.
Antes de practicar en la cuerda MI, se aniaden las figuras de redonda (ejercicio n® 150 en
adelante). Los ejercicios en la cuerda MI se practican con tres dedos con la colocacion
“B” (ejercicios n° 156 al 163) y se afiade el cuarto dedo posteriormente (ejercicio n° 164
en adelante). El resto de ejercicios combinan toda la técnica trabajada y se anade el
staccato (ejercicio n° 174 en adelante). Segin Edmondson (2005), este material
compagina la ensefianza de MD y MI durante el proceso de ensefianza-aprendizaje. No
obstante, visto el peso que adquieren unos ejercicios sobre los otros, tanto en cantidad
como en dedicacion, podria decirse que es un método que comienza con el aprendizaje

con la aproximacion M1

30 . , . . . .
“Cuerdas abiertas” es un término equivalente “cuerdas al aire”, tocando sin poner los dedos sobre las
cuerdas.
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Anderson y Frost (1985) dividen su método en dos secciones. La primera seccién
se presenta en paginas de color amarillo y estd destinada a la ensefianza de memoria.
Consta de 50 ejercicios o canciones que comienzan con las cuerdas al aire hasta la pieza
n°® 20. Se inicia la progresion didactica en las cuerdas RE y LA (ejercicios n° 1 al 6),
tanto individualmente como con cambios de cuerda. Se afiade la cuerda SOL vy, en
algunos ejercicios, se practica solo esta cuerda. En otros, se combina con otras cuerdas
(ejercicios n°® 7 al 13), aunque siempre se practican los cambios de cuerda entre cuerdas
contiguas. Se afiade la cuerda MI (ejercicios n° 14 al 19) y se realizan ejercicios tanto en
cuerdas contiguas como salteadas. Los dedos se colocan todos sobre la cuerda RE y
siguiendo el orden: 1 (ejercicios n°® 20 al 23), 2 (ejercicios y canciones n° 24 al 32) y 3
(ejercicios n°® 33 al 38). Se realiza una progresion similar en la cuerda LA (ejercicios n°
39 al 48). El ejercicio n° 49 es una repeticion de canciones (n° 36 al 38) pero en la
cuerda LA. La ultima cancidén (n° 50) es la cancion popular “Twinkle, twinkle, little

Sta}"”31

, en la que se combinan las cuerdas RE y LA con los tres dedos. La segunda
seccion se presenta en paginas de color blanco y estd pensada para la ensefianza
mediante la lectura. No se va a profundizar en este apartado ya que sigue la misma
progresion didactica, aunque consta de 184 ejercicios y se comienza de forma similar a
la primera seccion. La cuerda SOL se empieza a practicar en el ejercicio n® 112,

mientras que la cuerda MI en el n° 167. También se intercalan las colocaciones “A” 'y

“B” de dedos (ejercicios n° 141 al 166).

Blackwell y Blackwell escriben una serie de libros llamados Fiddle Time. En esta
coleccion, se incluyen unos libros basicos para el aprendizaje del instrumento, algunos
de escalas y otros de contenidos tematicos como cancioneros de Navidad. La serie
basica estd compuesta por: Fiddle Time Starters, Fiddle Time Joggers, Fiddle Time
Runners y Fiddle Time Sprinters. El primero se subtitula “un libro para jovenes
violinistas principiantes” y el segundo “un primer libro con canciones muy faciles”.
Como se ha comentado al inicio del capitulo (véase seccion 2.1.4), se van a describir los

dos primeros. Aunque pudiese pensarse que se trata de libros correlativos, tienen una

3! Dependiendo del idioma se puede llamar “Brilla, brilla, estrellita” o “Cada dia al de mati”.
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secuenciacion didactica distinta y abordan los mismos contenidos de dos maneras
diferentes. La razon es que Blackwell y Blackwell no siguen una correlacion entre sus
dos primeros materiales Se decidid6 comentar los dos a modo de ejemplo, ya que los

mismos autores abordan el aprendizaje del instrumento de dos formas distintas.

En Fiddle Time Starters, Blackwell y Blackwell (1998) proponen 22 canciones. A
modo de introduccion, proponen 14 ritmos distintos. Los autores especifican que estos
ritmos se pueden cantar y tocar (en pizzicato o con arco), siendo el alumno el que elige
cudl tocar y como. Su secuencia didactica la continian con varias canciones en todas las
cuerdas (canciones n° 1 al 4). Una vez conocidas las cuerdas, se colocan todos los dedos
a la vez en la cuerda RE (excepto 4°, que no se utiliza en este método, en las canciones
n® 5 al 7). Cuando la cuerda RE ya se ha practicado por separado, se pasa a la cuerda
LA con los tres dedos (canciones n°® 8 al 10). Posteriormente, se practica la cuerda MI
(canciones n° 11 y 12), aunque también se tocan algunas notas en la cuerda LA en la
cancion n°® 11. Se sigue con el trabajo de los tres dedos a la vez en las cuerdas RE y
SOL (canciones n° 13 y 14), para centrarse en cuerda SOL a continuacién (canciéon n°
15). Se pasa a tocar en pares de cuerdas contiguas (RE-LA o LA-MI) (canciones n° 16
al 18) y en tres cuerdas (RE-LA-MI) (cancion n° 19). El resto de canciones se tocan en
las cuerdas RE y LA (canciones n° 20 al 22). Antes de comenzar la practica en cada
cuerda nueva, se afiaden mas ritmos como al inicio del libro. En Fiddle Time Joggers,
Blackwell y Blackwell (2001) proponen 47 canciones divididas en cuatro secciones, con
materiales de ayuda en soporte CD. La primera seccion corresponde al trabajo de
cuerdas al aire (canciones n° 1 al 10). Se empieza con dos cuerdas para cada cancion
(SOL-RE o LA-MI) y se sigue con tres o las cuatro cuerdas. Se aborda el trabajo de
notas largas, notas cortas, compases binarios y ternarios y la recuperacion de arco. La
segunda seccion (canciones n° 11 a 20) corresponde al trabajo del primer dedo,
practicandolo en varias cuerdas durante todas las canciones de esta seccion. La tercera
seccion (canciones n° 21 al 31) corresponde al trabajo del segundo dedo, con un
tratamiento similar al que se hizo con el primer dedo. La ultima seccidon (canciones n°

32 al 47) corresponde al trabajo del tercer y el cuarto dedo. No obstante, el cuarto dedo
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se indica de forma expresa en la cancion n° 45, sin ofrecer ninguna indicacion hasta esta
cancion. También se afiaden dobles cuerdas (cancion n° 36) y ligaduras (cancion n° 37

en adelante).

Claudio y Torés (1996) proponen un método “para adecuar la ensefianza del violin
al nuevo sistema educativo de la LOGSE” (Claudio y Torés, 1996, p. 5). Dividen el
método en 29 Unidades Didacticas (UUDD) para el primer curso y lo acompanan de
materiales de ayuda en soporte CD. Su método comienza con la presentacion del
instrumento y con ejercicios posturales con éste, pero sin producir sonidos (UUDD n° 1
al 3). Se aborda el aprendizaje del nombre de las cuerdas mediante ritmos en pizzicato
en la Unidad Didactica (UD) n° 4, pero siempre con las cuerdas al aire. Posteriormente,
se trabaja la sujecion del arco y el paso del arco por dentro de un tubo, pero nunca
haciendo sonar el instrumento (UUDD n° 5 a 10). La progresion didactica sigue con la
produccion de sonidos con el arco en la cuerda RE al aire, tocando en distintas zonas del
arco y con distintas longitudes (UUDD n° 11 al 13). A partir de ahi, se empieza con el
manejo del primer dedo en la cuerda RE (UD n° 14) y se aborda la practica de este dedo
en las distintas cuerdas (en orden RE, SOL, LA y MI) (UUDD n° 16 al 21). Los
ejercicios para los dedos estan precedidos por ejercicios para practicar el paso del arco
en la cuerda en cuestion. Estas UUDD siguen una estructura idéntica en cuanto al
numero de ejercicios: las UUDD pares presentan cuatro ejercicios y las impares tres
ejercicios junto con un estudio. Ademas, en la UD n° 15 se afiaden las ligaduras. El
estudio del segundo y del tercer dedo (UUDD n° 22 al 29) sigue una estructura similar
al trabajo realizado para el primer dedo. Ahora, cada UD cuenta con 3 ejercicios y un
estudio. Finalmente, separado de estas unidades y a modo de apéndice, se incluyen seis
canciones para uno o dos violines (con y sin acompaiamiento de piano) en las que se

combinan todas las dificultades tratadas.

Cohen (1996) divide su método en 30 pasos y no indica “ninguna regla estricta
sobre la velocidad a la que deben avanzar los alumnos, ya que la calidad es mejor que la

cantidad” (Cohen, 1996 p. 2). Ademads, constantemente vuelve a practicar pasos
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anteriores con los nuevos conocimientos adquiridos. La secuencia didactica comienza
en pizzicato en cuerda RE y el violin en posicion transversal (paso n® 1). Se practican
los dedos 1 y 2 (paso n° 2) y se comienza a practicar la posicion convencional del violin
(paso n° 3). La alternancia entre las dos formas de sostener el violin se mantendra hasta
el paso n° 10. La secuencia continia con la practica del tercer dedo en la cuerda RE
(paso n° 4) y en las cuerdas RE y LA (paso n° 5). A partir de aqui, se empieza a trabajar
la sujecion del arco (paso n° 6) y el paso de arco sin producir sonidos (paso n° 7). En
lugar de utilizar un tubo como hacen otros profesores, la autora utiliza la mano
izquierda como guia para pasarlo, formando un circulo con los dedos indice y pulgar.
En el siguiente paso, se produce el primer contacto del arco con las cuerdas (paso n° 8),
pero solo haciéndolo sonar del medio a la punta en la cuerda RE. Se practican unas
escalas en pizzicato en las cuerdas RE y LA 'y se realizan unos ejercicios con el arco en
cuerda RE (paso n° 9), utilizando exclusivamente las figuras de blanca y sus silencios.
En este punto (pasos n° 10 y 11), se permite volver a los primeros pasos para tocar con
arco los ejercicios ya practicados en pizzicato. No obstante, la autora recomienda el uso
de los pizzicati para aprender nuevos ejercicios, aunque no lo especifica en cada pieza.
El método va introduciendo las siguientes dificultades técnicas: los cambios de cuerda
entre las cuerdas trabajadas (paso n° 12), el paso de arco en el talén (paso n° 13), la
distribucion de arco (pasos n° 15 al 18), la practica en cuerda MI (pasos n° 19 y 20) y las
ligaduras y el cuarto dedo (paso n°® 21). Aunque se remarca que €s un poco temprano
para este ultimo dedo, puede ayudar a visualizar como queda puesta la mano
correctamente. Se continua con ejercicios de ligaduras y de ritmos con puntillo (pasos n°
22 al 24), comenzando a tocar en la cuerda SOL y las dobles cuerdas (paso n° 25). El
resto de pasos estan destinados a la practica de toda la técnica tratada (pasos n° 26 al

30), anadiendo algun ritmo nuevo.

Cortés (2000) propone 148 ejercicios y canciones con materiales de ayuda en
soporte CD. El método comienza con ejercicios para la sujecion del arco, pasando a
abordar la colocacion del violin y los pies. Estos procedimientos se explican

ampliamente mediante representaciones graficas y textos. La primera produccion de
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sonido se realiza en pizzicato con dos ejercicios en las cuerdas LA y RE. Los siguientes
ejercicios y canciones se pueden cantar o tocar, tanto en pizzicato como con arco (hasta
el ejercicio n® 78 y luego esporadicamente). En los primeros ejercicios (n° 1 al 4), se
aborda el paso del arco en cada cuerda (LA, RE, SOL, MI) con ritmos distintos.
Posteriormente, aunque se anuncia la practica con los dedos 1 y 2 conjuntamente, se
dedica unos ejercicios solo al primer dedo en las cuerdas LA y RE (ejercicios n° 5A al
5D). Antes de comenzar con el segundo dedo en la cuerda LA (ejercicio n° 7), se
practican los cambios de cuerda. Se siguen trabajando los cambios de cuerda y se
empieza a practicar el paso del arco en la mitad inferior (ejercicios n® 8 al 15).
Finalmente, se anade el paso del arco entero, junto con el Portato (véase seccion 2.2)
(ejercicios n°® 16 al 24). Hecha la préctica con distintas distribuciones de arco, se vuelve
a la colocacion de dedos con ejercicios especificos para cada cuerda (LA, RE, MI, SOL)
(ejercicios n° 29 al 32). Antes de trabajar los saltos de 3* y de 4 entre dos cuerdas
(ejercicios n® 42 al 51), se presentan unos ejercicios de cuerdas abiertas para mejorar la
distribucion de arco. La secuencia continlia con la préctica del tercer dedo en las
cuerdas RE y LA (ejercicios n° 52 al 65). Una vez se consigue tocar la escala de Re
mayor (ejercicio n® 66), se aborda la practica de las ligaduras (ejercicios n° 79 al 83).
Antes de abordar la practica del cuarto dedo en las cuerdas RE y LA (a partir del
ejercicio n° 100), se realizan unos ejercicios para repasar los conocimientos adquiridos.
La cuerda SOL es la siguiente en la secuencia didactica, con un Unico ejercicio para el
primer dedo (ejercicio n® 106). Se sigue con el compas de 3/4 (a partir del ejercicio n°
111) y se inicia el estudio de la escala de La mayor (ejercicio n° 115), comenzando a
utilizar los dedos en cuerda MI. Sin embargo, se vuelve a practicar mayoritariamente en
las cuerdas RE y LA y se afaden ritmos de negra con puntillo (ejercicio n® 126), con y
sin ligaduras. Finalmente, se utiliza la escala de Sol mayor para incidir en el estudio de

la cuerda SOL (ejercicios n° 142 al 148).

Dénes et al. (1966) dividen su método en tres secciones: 1) “Los sonidos del
violin, llegando gradualmente a los sonidos ordinarios en primera posicion” (p. 4); 2)

“Guia de disefio del arco” (p. 9); y 3) “La combinacion de parada y caida” (p. 12). La
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primera seccion comienza con la practica del nombre de las cuerdas del violin y su
notacion, tocando exclusivamente en pizzicato. Estos ejercicios se compaginan con el
estudio del lenguaje musical, mediante ejercicios escritos y cantados. En esta misma
seccion, proponen unos ejercicios para “dar forma al ataque de los dedos” (p. 6). Se
trata de nueve ejercicios para practicar como deben pisar los dedos de la mano
izquierda, ejerciendo la misma presiéon que al tocar armonicos naturales. En estos
ejercicios se estudia la colocacion “A”, pero sin conocer el sonido que se produce con el
instrumento, ya que no se produce sonido alguno. Una vez practicado el movimiento y
manejo de los dedos, se presenta una seccidon en pizzicato para practicar la produccion
de los distintos sonidos del violin. Consta de diez ejercicios en las cuerdas LA, RE y
SOL, aunque la mayor importancia la recibe la cuerda LA. Se trata de ejercicios cortos
y se utilizan todos los dedos, tanto por grados conjuntos y como por terceras. Para
finalizar el aprendizaje de las notas, se proponen una serie de canciones para cantar,
escribir y tocar. Algunas son para tocar en varias cuerdas, pero otras para copiarse,
comenzando a practicar la transposicion. Una vez se ha practicado la mano izquierda, se
presentan unos ejercicios de arco en la segunda seccion. Son un total de once ejercicios
para el alumno, mas seis ejercicios para tocarse bajo la supervision del profesor. Todos
estan escritos en la cuerda LA, pero se indica que se practiquen en otras cuerdas. En
estos diecisiete ejercicios, se trabaja la distribucion del arco y las dobles cuerdas,
utilizando el ritmo en negras. Sin embargo, en el ultimo ejercicio se introducen las
figuras de blanca. La tercera seccion es una coleccion de 160 ejercicios y canciones. Los
ejercicios vienen diferenciados de las canciones y las dificultades que se afade son:
coordinar los movimientos de ambas manos, cambiar de cuerdas, tocar escalas
pentatonicas, practicar el compas de 3/4, estudiar el Legato, practicar escalas y
afinacion, tocar con la colocacion “B” de dedos, conocer la negra con puntillo y cambiar

la colocacion de los semitonos. Finalmente, se combinan todas las dificultades tratadas.

Fisher (2011) propone 45 canciones. Se empieza en las cuerdas abiertas RE y LA,
tanto individualmente como conjuntamente (canciones n° 1 al 8). Se afiade la cuerda MI

para tocarla con las otras dos (cancion n° 9) y se afiade la cuerda SOL para tocar las
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cuatro cuerdas combinadas (cancion n° 10). La secuencia didactica sigue de la siguiente
forma: 1) la practica del primer dedo, tanto en la cuerda LA (canciéon n® 12) como en las
cuerdas RE y LA (cancidon n°® 13); 2) el estudio del segundo dedo en la cuerda RE
(cancion n° 14); y 3) la practica del tercer dedo, también en cuerda RE (cancion n° 15).
Habiendo tocado estas canciones, ya se practica siempre con los tres dedos en la cuerda
LA (cancion n° 16), en la cuerda RE (cancion n° 17) y en la cuerda MI (cancion n® 18).
Se sigue con varias canciones en las cuerdas RE y LA (canciones n° 19 al 21), se anade
el cuarto dedo (cancion n° 22), se inicia la colocacion “B” (cancioén n® 23) y se practican
las ligaduras (cancion n°® 24). En el resto de canciones, se van introduciendo distintas
dificultades pero las mas importantes en cuanto a secuencia didactica son: 1) la
colocacion “C” de dedos (cancion n® 28) y 2) la colocacion “D” (cancion n® 34) (véase
seccion 2.2). El resto de canciones, incluidas las que no se han nombrado, trabajan todo
tipo de dificultades ritmicas, golpes de arco y las posiciones de dedos mezcladas, pero

sin seguir un orden claro.

Fortunatov (Ed.) (1986) divide su método en dos partes. La primera parte, titulada
“Primeras clases”, esta dividida en dos secciones: “Movimiento del arco sobre cuerdas
abiertas” (p. 10) y “Configuracion de los dedos de la mano izquierda” (p. 18). Segtn las
explicaciones metodoldgicas para el profesor expuestas por el autor, estas dos secciones
deben explicarse en paralelo, dedicando el mismo tiempo durante la clase a cada una de
ellas. En la seccion dedicada al arco, se practican cinco grupos de ejercicios: 1)
egjercicios en una unica cuerda (RE o LA) con distintos ritmos; 2) ejercicios de cambios
de cuerda, tanto de notas sueltas como ligadas, introduciendo de forma muy escasa la
cuerda MI; 3) ejercicios de distribucion de arco, seglin la longitud de las notas a tocar;
4) ejercicios de cambios de cuerda y de dobles cuerdas, combinandolas todas; y 5)
gjercicios para practicar las cuerdas graves, con cambios de cuerda en notas sueltas y
ligadas de forma aleatoria. En la seccion dedicada a la mano izquierda, se indica que se
debe tocar en pizzicato cada uno de los ejercicios. Para ello, propone cuatro grupos de
ejercicios muy similares y muy cortos, uno para cada cuerda. Se empieza practicando la

cuerda RE, con un ejercicio para cada dedo siguiendo el orden 1-2-3-4. Finalmente, se
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afiade un ejercicio como sintesis del trabajo realizado. La secuencia continiia con una
seleccion de ejercicios similar para cuerda LA, aunque se afiade una melodia mas larga
y elaborada al final. Para cuerda SOL, propone sélo tres ejercicios en total, practicando
mas de un dedo en cada ejercicio. Lo mismo ocurre en el ultimo grupo de ejercicios,
pero en la cuerda MI. La segunda parte, titulada “Repertorio del primer afio de estudio”
(p. 21), corresponde al trabajo de la coordinacion de las técnicas trabajadas en la
primera parte. Este repertorio consta de 56 ejercicios, canciones o melodias en las que
va tratando distintos aspectos de ritmo, compases nuevos, distribucion de arco y
ligaduras. Ademas de la colocacion “A” de dedos, se afiade la “B” (cancion 17 en
adelante), “E” (cancion 29 en adelante) (véase seccion 2.2), “C” (cancion 39 en

adelante) y “D” (cancion 50 en adelante).

Garlej y Gonzales (1991) organizan su método en 10 capitulos. El primer capitulo
consta de 15 ejercicios y estd dedicado al trabajo de cuerdas abiertas (LA, MI, RE,
SOL), utilizando sonidos de dos o mas pulsaciones. Se practica el Détaché (véase
seccion 2.2), las dobles cuerdas y las ligaduras de dos, tres y cuatro notas. El segundo
capitulo estd dedicado al primer dedo y consta de 5 ejercicios, divididos para trabajar el
primer dedo en cada cuerda (en todo el libro se sigue el orden LA, MI, RE y SOL).
También se practican las ligaduras y las dobles cuerdas, tanto con cuerdas al aire como
con primer dedo. Esta forma de practicar se mantendra durante varios capitulos. El
tercer capitulo consta de 6 ejercicios y esta dedicado al segundo dedo con la colocaciéon
“A”. El cuarto capitulo consta de 5 ejercicios y estd dedicado al tercer dedo. El quinto
capitulo estd centrado en el trabajo del cuarto dedo y consta de 7 ejercicios. El sexto
capitulo esta destinado al trabajo del Staccato y consta de 6 ejercicios. En el séptimo
capitulo, se pasa a practicar la colocacion “B” durante 8 ejercicios, mientras que en el
octavo se mezclan las colocaciones “A” y “B” durante 5 ejercicios. El noveno capitulo
comprende 7 ejercicios, abordando las colocaciones “C” y “D” y los cambios de
posicion. El décimo capitulo estd conformado por 8 estudios que combinan toda la
técnica trabajada. En todos los capitulos, se propone al menos una cancion para tocar a

duo con el profesor.
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Lumsden y Wedgwood (2002) proponen 14 canciones. Los ritmos que se utilizan
en todo el método son muy complejos, abarcando todas las figuras desde la redonda
hasta las semicorcheas, los puntillos y las sincopas. Hasta la cancion n° 9, se toca en
cuerdas al aire. En el resto, se practica el primer dedo. La secuencia didactica empieza
con las cuerdas RE y LA (cancion n° 1) y se afnade la cuerda SOL (canciones n° 2 al 4).
En cada una de estas canciones, se introduce una novedad en cuanto a ritmo. Otras
novedades provienen de: iniciar la técnica Col legno (véase seccion 2.2) (cancion n° 5),
practicar los armoénicos naturales con el cuarto dedo en cuerdas LA y MI (cancién n® 6),
abordar el trabajo en la mitad inferior del arco (cancién n° 7) y practicar el Glissando™
(cancion n° 8). Posteriormente, se trabaja las dobles cuerdas y los pizzicati de mano
izquierda (cancion n° 9). Las canciones en las que se practica el primer dedo también
son muy complejas ritmicamente y combinan varias cuerdas a la vez (cancion n° 10 en
adelante). Entre algunas canciones (n°5 y 6; n° 6 y 7; n° 9 y 10), aflade un ejercicio para

tocar dobles cuerdas.

Martin (1997) divide su método en dos partes: “A” (A.1 y A.2) y “B”. El autor
propone comenzar la seccion “A” tocando el instrumento sobre una mesa, sélo
prestando atencion a: la sujecion del arco, a su paso perpendicular sobre la cuerda y a la
correcta produccion del sonido. Martin lo llama “sistema visual, colocando el
instrumento cerca del cuerpo pero sin ponerlo en el hombro” (Martin, 1997, p. 4). La
subseccion “A.1” consta de 8 lecciones que se inician con un ejercicio en cada cuerda
(LA, RE, SOL y MI) en ritmo de blancas. Una vez practicados estos ejercicios, se pasa a
tocar dobles cuerdas (RE-LA, LA-MI, SOL-RE). Esta subseccion consta de varias
canciones a dos violines, en las que el alumno toca blancas en una tnica cuerda y el
profesor realiza la melodia. La subseccion “A.2” consta de 10 lecciones. En éstas, ya se
practican los cambios de cuerda, pero siguiendo con el instrumento sobre la mesa.
También se trabajan notas de tres y cuatro pulsaciones. Los cambios de cuerda se

realizan siempre por pares de cuerdas contiguas, tocando un Unico par para cada

32 Glissando es un movimiento continuo o deslizante de una nota a otra. [...] En instrumentos de cuerda
como el violin, [...] el movimiento de deslizamiento puede producir una variacion continua de la altura
en lugar de una rapida sucesion de notas independientes (Glissando, 1999, p. 475).
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ejercicio. La ltima leccidn incluye varias canciones a dos voces, donde el alumno toca
siempre en dobles cuerdas y el profesor realiza la melodia. La seccion “B” esta pensada
para tocar en pizzicato con el violin en su sitio. Consta de 11 lecciones en las que se
practican los pizzicati en una uUnica cuerda (SOL, RE, LA y MI) durante varios
ejercicios. Se practica también los saltos de cuerdas entre cuerdas contiguas y se afiaden
acordes de tres y cuatro sonidos en pizzicato (en cuerdas al aire). También se van
afiadiendo ritmos nuevos como la negra o las corcheas y canciones para tocar a duo,

siguiendo los mismos procedimientos que en el resto del método.

Martin Martinez (2007) organiza su método en 50 clases, dividiéndolas en cuatro
secciones. En la primera, se aborda la practica de la colocacion de los cuatro dedos en
las cuerdas LA y MI (clases n° 1 al 6). La segunda seccioén consta de unos ejercicios
ritmicos en las cuerdas LA y MI (clases n° 7 al 21), con unos ejercicios para estudiar las
ligaduras (clases n° 19 al 21). Las figuras de ritmos que se utilizan son: redondas,
blancas, negras, blancas con puntillo y corcheas. La tercera seccion (clases n° 22 al 42)
estd formada por ejercicios similares a todos los anteriores, tanto en colocacion de los
dedos como en ritmo y ligaduras, siguiendo el mismo orden que las dos secciones
anteriores. No obstante, esta seccion estd pensada para tocar en las cuerdas RE y SOL.
Las clases restantes estan formadas por ejercicios ritmicos en las cuerdas RE y LA
(clases n° 43 al 50), anadiendo algunos ejercicios de golpes de arco y algunos de dobles
cuerdas en las dos tultimas sesiones (clases n° 49 y 50). Finalmente, se anade algunas
escalas y arpegios. Todas las clases tienen unos ejercicios muy similares, la estructura
es muy parecida y siempre habla de ejercicios, nunca de canciones o melodias. Se

mezclan las colocaciones “A” y “B” de dedos desde la tercera clase.

Martinez, Castifieira y Molina (2004) dividen su método en 6 UUDD, con un
Anexo de lecturas a primera vista, canciones optativas y ejercicios. Este método tiene
como objetivo fomentar la “improvisaciéon como sistema pedagdgico” (p. 4), mediante
la asimilacion de todos los elementos musicales de una interpretacion. Como comentan

sus autores, “la asimilacién de estos conocimientos por medio de la practica puede
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resultar un poco lenta al principio con respecto a otras metodologias™ (p. 6). En esta
metodologia, los contenidos se organizan segun las siguientes actividades: cantar una
cancion, andlisis, ritmo, melodia, improvisacion y audicidon e instrumentacion.
Refiriéndose exclusivamente a los aspectos técnicos del violin, el método se inicia en
pizzicato de cuerdas abiertas (MI, LA, RE, SOL), pasando a combinarlas por pares de
cuerdas en la Unidad Didactica (UD) 1. En esta UD, se practica también el manejo del
arco, aunque no se proponen demasiados ejercicios. A partir de ahi, se practica la
colocacion de los tres dedos de la mano izquierda en la cuerda LA (colocacion “A” de
dedos), pero cada dedo por separado (UD 2). Se practica también el golpe de arco
Martelé (véase seccidon 2.2) y una serie de variaciones ritmicas en esta UD. En la
siguiente UD, se aborda el trabajo de los tres dedos en la cuerda MI, pero también
mezclando ambas cuerdas (UD 3). También se practican los arpegios del acorde de
tonica y los compases de tres pulsaciones. Iniciando la segunda mitad del método, se
toca la escala de La Mayor con una serie de variaciones ritmicas para trabajarla (UD 4),
aunque se continta tocando en la cuerda MI. El cuarto dedo se practica en las cuerdas
LA y MI en la siguiente UD (n° 5), mientras que se practican ejercicios de “terceras

9533

partidas™” y el compdas de subdivision ternaria en la ultima (UD6). En el Anexo se

trabajan los mismos contenidos, divididos segun las distintas Unidades Didacticas.

Nelson et al. (1999) organizan su método en 6 niveles, a los que afiaden unas
paginas de actividades, una pagina de notaciéon en solfeo relativo’® y unas paginas
azules sobre la colocacion del instrumento y la sujecion del arco. La secuencia de estos
niveles es: 1) “las cuerda y sus nombres” (p. 3); 2) “usa el arco” (p. 6); 3) “canta y toca
oscilando el codo” (p. 10); 4) “los dedos de la mano izquierda” (p. 13); 5) “pon los

dedos a trabajar” (p. 17); y 6) “mueve los dedos” (p. 21). Aunque la secuencia didactica

33 “Terceras partidas” es la forma en la que los violinistas denominan un tipo de ejercicios tipicos de la
practica del violin. Consiste en hacer progresiones ascendentes o descendentes por terceras alternas a
partir de una nota dada. A partir de la nota DO, la serie de notas seria: DO, MI, RE, FA, MI, SOL, FA,
LA, SOL, SI, LA, DO vy, asi, sucesivamente.

34 Solfeo relativo o solfeo de “Do moévil es una préactica en la que la silaba Do representa el primer grado
de la escala mayor, independientemente de su transporte, pudiéndose desplazar a cualquier altura” (Do
movil, 1999, p. 348).
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queda bien definida por los autores, conviene describir cada uno de los niveles. Nivel 1:
se comienza en pizzicato o con arco (indistintamente) en las cuerdas RE, LA y SOL. Al
principio, intercalando silencios entre las notas. Posteriormente, cambiando de cuerda
sin pausa. Nivel 2: se amplian los ritmos utilizados con las figuras de corcheas y
blancas. Esta vez, tocando con el arco en las cuerdas LA y MI. Se vuelve a trabajar los
contenidos del Nivel 1, aplicando variaciones ritmicas. También se empiezan a practicar
algunas canciones de las paginas de actividades. Estas paginas utilizan la notacion
simplificada explicada anteriormente (véase seccion 2.4.2) y se remite a ellas al final de
cada nivel. Nivel 3: se hace hincapi¢ en el movimiento del codo derecho como elemento
generador del cambio de cuerda. Se sigue con la mejora del paso de arco en las cuerdas
al aire. Nivel 4: se empieza a practicar los movimientos de los dedos de la mano
izquierda. En este caso, se utiliza el tercer dedo para hacer la octava de la cuerda RE.
También se practica el salto 3-len la cuerda LA. Nivel 5: se comienza practicando el
primer dedo en la cuerda MI, aunque también se practica en la cuerda LA. Ademas, se
afiade el segundo dedo en la cuerda LA. Nivel 6: se practican los tres dedos en la cuerda
RE. Luego, se amplia a la cuerda LA. También se afiaden tres canciones en dos y tres
cuerdas. Esta metodologia utiliza el solfeo relativo para practicar con el violin, cantar
canciones e improvisar. Las paginas de actividades ofrecen algunas canciones para
trabajar los aspectos de cada nivel, aunque se anaden nuevos procedimientos en estas
paginas. Estos nuevos conocimientos son: los pizzicati de mano izquierda, los

armoénicos naturales y ligaduras de notas en distingas cuerdas al aire.

Roig y Costa (1994) proponen 29 canciones, con una introduccion de cinco
ejercicios ritmicos para cada cuerda (MI, LA, RE, SOL). Los ritmos utilizados en estos
ejercicios son idénticos y comprenden las figuras de negra, corchea, semicorchea y su
combinacion. En la primera cancion, se practica el uso del primer dedo en la cuerda LA.
Después de esta cancion, se sigue en la cuerda MI con: la practica del segundo dedo
(canciones n° 2 y 3), el estudio del segundo y el tercer dedo (canciones n°4 y 5) y con el
salto 0-3 (cancion n° 6). Posteriormente, se vuelve a cuerda LA con los tres dedos

(cancion n°® 7). A partir de aqui, se trabajan los cambios de cuerda entre pares de
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cuerdas: LA-MI (cancion n°® 8) o RE-LA (canciones n° 9, 10, 12 y 13). También se
practican ritmos nuevos en la cuerda LA (cancidén n° 11) y se estudian los cambios de
arco en la cuerda RE (cancion n°® 14). Las siguientes canciones proponen el uso del
cuarto dedo en cuerda LA (cancién n° 15) y en las cuerdas LA y MI (cancion n° 16).
Otras novedades son la colocacion “B” de dedos (cancion n® 17) y el Portato (cancidon
n°® 19). Se hace hincapié en la cuerda RE (canciones n° 20 y 21) y en las cuerdas RE y
LA (canciones n°® 22 y 23). Se anade la colocacion “D” de dedos en la cuerda MI
(cancion n° 23) y se complica el ritmo (canciones n° 24 y 25). Finalmente, se estudia la
cuerda SOL, combinandola con RE y LA (cancion n° 26). En las dos ltimas canciones,

se mezclan las colocaciones “A” y “B” de dedos.

Rolland (1987)*° divide su método en 18 acciones y, dependiendo del momento
de la secuencia de ensefianza-aprendizaje, se utiliza notacion facilitada o notacion
convencional. Se empieza estableciendo la correcta colocacion del instrumento (accion
n° 1) y se sigue con la lanzadera entre registros (accion n° 2). Esta lanzadera consiste en
el movimiento de la mano a lo largo del batidor, cambiando su posicion entre los
registros bajo, medio y alto del instrumento. También se realizan ejercicios en pizzicato
con el menique de la mano izquierda para conocer el nombre de las cuerdas. En estas
acciones, la nomenclatura que se utiliza es alfabética (véase seccion 2.4.2). Se sigue con
la practica de los pizzicati del cuarto dedo de la mano izquierda para realizar
acompanamientos a una melodia interpretada por el profesor (accion n° 3). Se continua
con el estudio de la sujecion del arco (accion n° 4), la practica del movimiento del arco
por dentro de un tubo (accion n°® 5), la sujecion conjunta del arco y del violin sin
hacerlos sonar (accion n° 6), la utilizacion de la posicidon de tocar sentado (accion n® 7) y
la relajacion del hombro del arco (accion n°® 8). En esta tltima accidn, se practican los
cambios de cuerda con el arco reposando en el instrumento, pero sin hacerlo sonar.
Conocidos estos aspectos, se continta con el aprendizaje de los golpes de arco cortos en

el medio del arco (accion n° 9). En esta accion, no se utiliza notacién convencional, sélo

35 Este método que propone Rolland es derivado de los materiales desarrollados en la investigacion que
coordin6 (Rolland et al., 1971).
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unos simbolos para indicar longitudes de notas y los signos de arco arriba y arco abajo.
Una vez dominados estos golpes de arco, se proponen varias piezas, donde el alumno
acompaia en cuerdas abiertas al profesor (accion n° 10). Antes de acabar esta accion, se
cambia a la notacion convencional, proponiéndose canciones similares a las anteriores
para que el alumno siga acompanando al profesor. También se propone unos ejercicios
en dobles cuerdas. Hasta el final de la accion n° 10, se han propuesto un total de treinta
ejercicios o canciones. Una vez dominado el arco, se comienza con la colocacion de la
mano izquierda en primera posicion (acciéon n° 11). En este momento de la secuencia
didactica, se vuelve a utilizar un tipo de notacion facilitada mediante niumeros, distinta a
la utilizada en cuerdas abiertas (véase seccion 2.4.2). En un unico ejercicio, se practica
la colocacion de los tres dedos, incluyendo las colocaciones “A” y “B”. Durante trece
egjercicios se practica la colocacion de los dedos y se va tocando en pares de cuerdas. Se
utilizan las mismas canciones para tocar en cada cuerda o en los pares (SOL-RE, RE-
LA o LA-MI). Cuando se ha practicado como se colocan los dedos, se vuelve a la
nomenclatura tradicional, para tocar s6lo con primer dedo en cada cuerda (un ejercicio
para cada cuerda) y luego por pares. Justo antes de comenzar la siguiente accion, se
empieza con las ligaduras. La siguiente dificultad consiste en el cambio de cuerda
mediante ligaduras (accion n° 12). También se practica la octava con cuerda al aire y
tercer dedo en la cuerda contigua (accion n° 13). En esta accion propone veintidos
ejercicios donde también se comienza con el compas de 3/4. En este punto, se empieza
con la ampliacion de la pasada de arco (accion n° 14) y se refina la pasada para dividir
el arco en secciones (accion n° 15). Se continia mejorando el manejo del arco
practicando movimientos naturales y la recuperacion de arco (acciones n° 16 y 17). Se
termina con ligaduras de tres y cuatro notas (acciéon n° 18). Aunque durante su
secuencia didactica se practican muchos ejercicios, constantemente recurre a las mismas

melodias populares para practicar los nuevos conocimientos.

Sassmannshaus (2006) organiza su método en 15 apartados, entre los que el
primero es de contenido teorico de lenguaje musical. El resto de apartados son de

practica con el instrumento. Normalmente, sigue la misma estructura para cada
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apartado: 1) introduce contenidos nuevos (ritmos o sonidos) que los repite en varias
cuerdas, sobre todo en las cuerdas RE, LA y MI; y 2) a modo de recapitulacion, propone
alguna cancién mas larga que tiene una estructura mas compleja. La secuencia didactica
comienza con el trabajo de las cuerdas al aire, tocando los mismos ejercicios en cada
cuerda (MI, LA, RE, SOL) (apartado n° 2). Una vez conocidas las cuerdas, se pasa a los
cambios de cuerda entre pares de cuerdas contiguas, siempre con los mismos ritmos en
cada par (MI-LA, LA-RE, RE-SOL) (apartado n° 3). La digitacion se inicia con el uso
del segundo dedo (apartado n° 4), realizando “La tercera del cuco” (p. 15) en las cuerdas
LA y RE. Después de practicar con el segundo dedo, se comienza con el trabajo del
cuarto dedo (apartado n°® 5). El autor indica que se deben tocar cuerdas al aire en el
primer compas de cada ejercicio y el cuarto dedo en el segundo, escuchando la
entonacion por comparacion. Se continua con el trabajo de la triada, mediante los dedos
0-2-4 (apartado n° 6) y el trabajo del primer dedo (apartado n°® 7). Posteriormente, se
estudian los cambios de cuerda y digitaciones sobre diferentes cuerdas (apartado n° 8).
Ademas, se combinan todas las dificultades tratadas hasta el momento. El tercer dedo
(apartado n°® 9) se estudia mediante ejercicios idénticos en varias cuerdas, afadiendo
algunas canciones de recapitulacion. Aunque no anade contenidos nuevos en dos
apartados (apartados n° 10 y 11), se refuerza el significado de las alteraciones (sostenido
en el segundo dedo) y las escalas en dos cuerdas. Ambas secciones refuerzan la
colocacion “A” de dedos. Finalmente, se afiaden otros ejercicios, canciones y golpes de
arco (apartado n° 12), las corcheas (apartado n° 13), notas ligadas (apartado n° 14) y el
Portato (apartado n° 15).

Suzuki (1978) propone 17 canciones con unos ejercicios previos. Existe un
material de ayuda en soporte CD que se puede adquirir aparte, aunque ya es posible
escuchar los acompafiamientos mediante una aplicaciéon para dispositivos moviles
(APP) de descarga gratuita. Los ejercicios previos son de tres tipos: 1) un ejercicio con
un ritmo repetitivo para aprender la correcta posicion del arco en cuerda MI; 2) un
ejercicio para preparar el cambio de la cuerda MI a LA; y 3) una serie de cinco

ejercicios cortos que el autor titula “Ejercicios para colocacion rapida de dedos™ (p. 13),
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donde se aborda el trabajo de los tres dedos, segun la colocacion “A”. A partir de ahi, se
comienza con la primera cancion en las cuerdas LA y MI con los tres dedos. Se trata de
un Tema con variaciones sobre la melodia Twinkle, twinkle, little star. En cada una de
las wvariaciones, utiliza figuras ritmicas diferentes: blancas, negras, corcheas,
semicorcheas y sus respectivos silencios. Se mantiene el trabajo en las cuerdas LA y MI
con ritmos similares a los estudiados en la primera leccion (canciones n° 2 al 6, 8 y 9),
aunque se afiade la negra con puntillo (cancién n® 6). También se empieza con la
practica en la cuerda RE (canciones n® 7 y 9). El cuarto dedo se estudia con un ejercicio
previo a la cancidon n° 10. Esta cancion se toca en cuerdas RE y LA, aunque afiadiendo
dos notas en la cuerda SOL. A partir de ahi, se aborda el trabajo en tres cuerdas (RE,
LA y MI) (canciéon n® 11) y en todas las cuerdas (cancion n° 12 en adelante). Ademas de
utilizar los cuatro dedos en todas las cuerdas, se practican gran cantidad de ritmos y
ligaduras. También se empieza a combinar las colocaciones “A” y “B” de dedos desde
la cancion n° 12. Durante el transcurso de la progresion didéctica, se intercalan unos
ejercicios que el autor llama de “Tonalizacion” (p. 6). Se trata de ejercicios en figuras
de blanca para buscar un buen sonido. También afiade las escalas de Re mayor y Sol
Mayor y un par de ejercicios para practicar algiin problema técnico especifico que
aparece en las canciones. Pese a ser aceptado y utilizado en todo el mundo, el Método
Suzuki presenta una serie de carencias derivadas de la estructura de su primer volumen.
Segin Yu (2011) se necesita reforzar: el trabajo de cuerdas graves y los cambios de

cuerda, las digitaciones, los golpes de arco y la division de éste.

Szilvay (2005) divide su método en cuatro secciones y utiliza una notacidén
simplificada que va transformando en la notaciéon convencional. La primera seccion
corresponde a la adquisicion de destrezas bdasicas: coger el instrumento, realizar
movimientos basicos y mostrar habilidades ritmicas basicas. El método comienza con
ritmos iguales en cada cuerda, que se van complicando seglin avanza la seccion. Esta
primera seccidn esta pensada para realizarse en pizzicato (con una u otra mano) pero el
profesor puede ayudar al alumno con el manejo del arco si lo considera oportuno

(Voima, 2009). El uso de los pizzicati de la mano izquierda puede realizarse en los
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registros bajo, medio y alto. Es decir, se pueden hacer en tres zonas distintas de la
cuerda. La segunda seccion corresponde a la conexion entre los movimientos de las dos
manos, puesto que ya se habra introducido el manejo del arco de forma regular, al igual
que los armoénicos naturales en los tres registros (bajo, medio y alto). Se sigue
practicando en pizzicato de mano izquierda, pero en cada cuerda los realiza con un dedo
distinto, favoreciendo la independencia de dedos (Bjorkman, 2016). La segunda seccion
es introductoria a los cambios de posicion y vibrato. Aunque se trata de técnicas mas
avanzadas, el uso previo de los armonicos en los tres registros facilita su posterior
aprendizaje (Voima, 2009). En la tercera seccion, se abordan los armonicos naturales en
primera posicion, evitando los problemas de afinacion al pisar con los dedos de forma
convencional (Voima, 2009) y consiguiendo la correcta colocacion del instrumento y la
sujecion de arco (Bjorkman, 2016). En la cuarta seccion, se realiza una introduccion al
sistema de lineas del pentagrama. El aprendizaje de los ritmos, las notas y el sistema de

notacion esta basado en el método Kodaly (Voima, 2009; Bjérkman, 2016).

Torrescasana (1996) subtitula su método como “Iniciacion. Cuerdas abiertas”.
Consta de 18 canciones en las que Unicamente se realizan notas al aire con varios tipos
de ritmos. Al final del libro, se afiaden dos paginas como guia para el profesor, en las
que se da libertad para tocar las canciones en “pizzicato guitarra, pizzicato violin o con
arco” (p. 30). No se utiliza una estructura clara sobre la secuencia en la que se practican
las cuerdas, ya que alterna canciones en una Unica cuerda con otras en las que se tocan
varias. La primera toma de contacto se realiza en la cuerda SOL, aunque se da una gran
relevancia a las cuerdas RE y LA a lo largo del método. Se practican también saltos
entre cuerdas contiguas y saltos entre cuerdas separadas. Los ritmos que utiliza van

desde figuras de redonda hasta semicorcheas y figuras con puntillo.

Ubis (2008) propone un método con 39 ejercicios/canciones, con unos materiales
de ayuda en soporte CD. Se comienza con unas notas en pizzicato para conocer las
cuerdas mediante notacion con colores (vése seccion 2.4.2) (ejercicio n° 1). Se continiia

con cuatro ejercicios idénticos en cuerdas abiertas, cada uno en una cuerda (LA, RE,
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SOL, MI) y con una duracién de ocho compases. En estos ejercicios, se practican los
ritmos con figuras de blanca y sus silencios (ejercicios n° 2 al 5). La primera toma de
contacto con la digitacion se realiza en la cuerda LA, con la colocacion del primer dedo
(ejercicio n° 6), la colocacion del segundo (ejercicio n® 7) y la colocaciéon del tercero
(ejercicio n°® 8). Se contintia combinando dos cuerdas contiguas (LA y MI) (ejercicio n°
9), pasando a la cuerda MI con los tres dedos (ejercicio n°® 10). A continuacion, se
practican ejercicios en las cuerdas LA y MI (ejercicios n° 11 al 20), afiadiendo nuevas
dificultades: ligaduras de dos notas (ejercicio n° 13), ligaduras de cuatro notas (ejercicio
n°® 14), el cuarto dedo (ejercicios n° 15 y 16) y nuevos ritmos (ejercicios n° 18 y 19).
Después, se inicia el trabajo de distribucion de arco, pasando a trabajar en las cuerdas
RE y LA (ejercicios n° 20 al 22 y 25 al 28) y en las cuerdas RE, LA y MI (ejercicios n°
23 y 24). El trabajo en la cuerda SOL con distintos tipos de articulaciones (ejercicios n°
29 al 34) precede a dos ejercicios en tres cuerdas (SOL, RE y LA) (ejercicios n® 35 y

36). El método termina con la practica de dobles cuerdas (ejercicios n° 37 al 39).

Van de Velde (2011) propone un método con numerosos ejercicios, estudios y
melodias o canciones. Lo divide en 17 secciones para trabajar los distintos aspectos
técnicos. Algunas secciones se subdividen y no hay un niimero concreto de ejercicios
para cada seccidn, ya que muchas cuentan con mas de 10 ejercicios y algunos estudios o
melodias. Se empieza con el manejo del arco con sonidos de una pulsacion (Grand
Détacheé), sonidos largos (Détaché Large) o mezcla de ambos (seccion n® 1). También
se introduce el trabajo de dobles cuerdas. Una vez consolidado el arco, se dedican varias
secciones a trabajar cada dedo. El uso del primer dedo se practica en todas las cuerdas
(seccion n® 2). Se inicia con ejercicios ritmicos idénticos en cada cuerda (SOL, RE, LA,
MI) y luego se combinan todas las cuerdas. El trabajo del segundo dedo se aborda como
estudio del semitono (corresponde a la colocacion “B”) (seccion n® 3A). En este caso, se
comienza el trabajo en el orden inverso de cuerdas utilizado en la seccion anterior (MI,
LA, RE, SOL). Se sigue con el trabajo del segundo dedo a distancia de tono del primero
(corresponde con la colocacion “A”) (seccion n® 3B), siguiendo el mismo orden de

cuerdas que en la seccion n° 3A. Al trabajo del segundo dedo, le sigue la practica con el

128



2. Revision de la literatura de investigacion

tercer dedo a distancia de semitono del segundo (corresponde con la colocacion “A”)
(seccion n° 4A). Antes de cambiar de seccidon, se afiaden unos ejercicios en dobles
cuerdas con primer dedo y cuerdas al aire. En la siguiente seccion, se sigue con el tercer
dedo, pero con la distancia de semitono entre el primer dedo y el segundo (posicion
“B”) (seccion n° 4B). También se afiaden ejercicios para practicar dobles cuerdas, con
primer dedo, segundo y cuerdas al aire. Antes de abordar el trabajo del cuarto dedo, se
empieza con el trabajo del arco para notas de longitud desigual en cuerdas al aire
(seccidon n® 5). Se anade la practica con el cuarto dedo para terminar de conformar las
colocaciones (colocacion “B” en la seccion n® 6A y colocacion “A” en la seccion n°
6B). A partir de ahi, se desarrollan una serie de secciones de ejercicios diarios con:
ligaduras, intervalos, golpes de arco y melodias (secciones n® 7 al 12). Se afade la
colocacion “E” (seccidon n® 13) y se termina el método con mas ejercicios, estudios,
melodias y escalas, trabajando nuevos aspectos de ligaduras, manejo de arco o

intervalos (secciones n° 14 al 17).

Villarreal (2002) presenta 190 ejercicios/canciones y los organiza segin los
intervalos. Se empieza con el trabajo de las cuerdas al aire (ejercicios n° 1 al 46), casi
siempre con un acompafiamiento del profesor. Se inicia en una sola cuerda (LA, SOL,
MIL RE) y se sigue con cambios de cuerda, tanto entre cuerdas contiguas como con
saltos de cuerda. Una vez dominadas las cuerdas al aire, se pasa a la colocacion de los 4
dedos con la posicion “A” (ejercicio n® 47). No obstante, se centra en la colocacion de
dos dedos consecutivos (0-1-2) (ejercicios n°® 48 al 60). De ahi, se pasa a trabajar los
intervalos de 3* (el salto 0-2) (ejercicios n° 61 al 66) y los intervalos de 3%,4% 5* y 6 con
cambios de cuerda utilizando el segundo dedo (ejercicios n® 67 al 82). Se hace una
pequefia preparacion a las dobles cuerdas y a la interpretacion de memoria, siguiendo
con la colocacion de los cuatro dedos. Estos se trabajan correlativos en cuerdas RE y
LA (ejercicios n° 87 al 92) y en cuerdas SOL y MI (ejercicios n° 93 al 103). Se sigue
con: los intervalos de 3 en una cuerda (con saltos: 0-2; 2-4; 1-3) (ejercicios n° 104 al
114), los intervalos de 4* y 5% en una cuerda (con los saltos: 0-3; 1-4; 0-4) (ejercicios n°

115 al 137), las ligaduras (ejercicios n° 138 al 143) y las corcheas (ejercicio n°® 144).
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También se dedican unos ejercicios a la articulacion (ejercicios n® 154 al 159) y se
trabaja los intervalos de 2* sobre dos cuerdas contiguas (ejercicios n° 159 al 172). Se
termina combinando todos los contenidos y mezclando todos los intervalos en dos

cuerdas (intervalos de 3%, 4%, 5%, 6%, 7* y 8%) (ejercicios n° 173 al 190).

La Tabla 2.10. muestra un cuadro resumen con las tendencias en cuanto a

secuenciacion de contenidos técnicos de iniciacion al violin.
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3. Método

3.1. Diseiio de investigacion

La investigaciéon se llevd a cabo mediante Investigacion-Accion (I-A, en
adelante), “un proceso en el cual los profesionales (incluyendo los docentes) examinan
un aspecto de su propio trabajo para mejorarlo” (Cain, 2013, p. 58). Entre las posibles
personas que pueden realizar estudios de I-A se encuentran los profesores que trabajan

con nifios en edad preescolar en el aula (Kemmis, McTaggart y Nixon, 2014).

Se adoptd este método por ser el mds apropiado para resolver el problema a
investigar. Tres fueron las razones fundamentales: 1) con la I-A se puede mejorar la
pedagogia (Cain, 2013), mejorar la eficacia profesional o generar conocimiento tedrico
(Cohen y Manion, 2002); 2) con la I-A no se pretende probar hipdtesis o hacer
generalizaciones (Cohen y Manion, 2002), pero se llega a una mayor comprension del
objeto de estudio debido a la variedad de conocimiento que genera (Cain, 2013); y 3) se
tuvieron en cuenta aspectos de tipo practico (recursos, tiempo y espacios), ademas de su

adaptabilidad y flexibilidad (Cohen y Manion, 2002; Barba, 2013).

Este trabajo tomd la forma de I-A no so6lo por realizar una reflexion sobre la
accion docente de forma recurrente, sino por basarse en la interpretacion de los datos
obtenidos en el aula (Cain, 2013). Dado que se puede encontrar diversos modelos de I-
A, se optd6 por la recoleccion de datos con técnicas cuantitativas y cualitativas
(Bisquerra, 2000). Aplicar técnicas de los dos paradigmas de investigacion aporta
ciertas ventajas: triangulacion, complementacidon, vision holistica, compensacion,
claridad y credibilidad. La interpretacion combinada de ambos tipos de datos refuerza

los resultados y las conclusiones (Sanchez, 2015).

Los investigadores que usan paradigmas tradicionales critican la IA por su posible
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falta de credibilidad y dependencia, no reconociéndolas como verdaderas
investigaciones (Cain, 2013). Sin embargo, la realidad de clase puede comportar
situaciones que no se pueden simplificar. La I-A se realiza en “el mundo “real”, en el
que las variables no pueden ser apartadas de la situacion estudiada” (Cain, 2013, p. 61).

En este caso, el profesor es también un investigador (Cain, 2013; Bisquerra, 2000).

Se parti6 del modelo de Lewin (1946) sobre el proceso de I-A, que se concreta en

el siguiente plan:

1. Tener una idea general en relacion a un/os objetivo/s concreto/s.

2. Examinar los conocimientos disponibles sobre esta idea.

3. Formular un plan general en relacion al/los objetivo/s y toma de decisiones
sobre el primer paso de la accion de este plan general.

4. Poner en préactica el primer paso del plan general y evaluar los resultados.

5. Rectificacion de la idea general y/o replantear el plan de general accion y

puesta en marcha del siguiente paso del plan general.

Este modelo ha sido utilizado y adaptado por otros autores (Cain, 2014; Elliott,
1989; Kemmis y McTaggart, 1992; Kemmis et al., 2014). Durante la I-A pueden surgir
problemas que no se pueden solucionar por tratarse de un modelo cerrado (Elliott, 1998)
o el plan queda obsoleto muy pronto (Kemmis et al., 2014). Por estas razones, una
concepcion mas flexible del proceso de I-A corresponde a una espiral de ciclos auto-
reflexivos (Kemmis et al., 2014). Estos autores proponen los siguientes pasos para la

espiral de ciclos en I-A (Fig. 3.1):

e planificar un cambio,

e actuar y observar el proceso y las consecuencias del cambio,
e reflexionar sobre estos procesos y consecuencias,

e replanificar

e actuar y observar

o reflexionar, y sigue asi...
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Observacion

Diario de campo

3 Sesiones de video

Reflexion
Resultados

Toma de
decisiones

3 Sesiones de
entrevistas
Analisis
documentos

~/

\a

Accion

Puesta en marcha
6 alumnos AM
7 alumnos MD

30 sesiones
individuales

7 sesiones grupales

Planificacion

Disefo de la accion
13 Estudiantes

Sesiones individuales y
grupales

Objetivos y contenidos
Metodologia y actividades
Evaluacion

Materiales didacticos

Fig. 3.1. Disefio de investigacion. Espiral de I-A, adaptada de Kemmis et al. (2014).

Los ciclos pueden repetirse hasta tres o cuatro veces (Elliott, 1989) pero en
muchas ocasiones estas fases se solapan, siendo dificil encontrarlas por separado
(Kemmis et al., 2014). No obstante, en esta investigacion, se realizd un unico ciclo de
un afo de duracién, a partir del cual se propone iniciar otro ciclo con una
replanificacion, accion, observacion y reflexion y, asi, sucesivamente. La I-A parte de

una “preocupacion tematica” (Kemmis y McTaggart, 1992, p. 14), como puede ser una
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situacion educativa problematica, puesta en marcha a través de una fase de preparacion
o diagnosis reflexiva (Yuni y Urbano, 2005). Aunque Kemmis y McTaggart (1992)
hacen hincapié en la necesidad de grupos de colaboradores para realizar la I-A, ésta
“empieza modestamente, operando con cambios que pueden ser intentados por una sola

persona” (p. 33).

Como se ha comentado, los términos de credibilidad y dependencia’® pueden ser
problematicos en I-A. La credibilidad esté relacionada con la veracidad y ésta, a su vez,
tiene que ver con las personas. Ademas, el hecho de realizarse la investigacion con el
profesor como investigador puede conllevar que éste no se distancie debidamente del
objeto de la investigacion. La dependencia es problematica porque en educacion existen
numerosos factores Unicos e irrepetibles de cada situacioén, por lo que no se pueden
replicar las investigaciones (Cain, 2013). Ademads, la generalizacion de los resultados
tampoco es posible por no haber trabajado con muestras representativas (N=13), pues

los participantes fueron los propios alumnos del profesor/investigador.

Para poder contrarrestar los posibles problemas de credibilidad, en esta
investigacion, se adoptaron las siguientes estrategias: recogida de material referencial y
triangulacion de datos obtenidos en las observaciones mediante la comprobacioén con los
participantes. En cuanto a la dependencia, se procedi6 a la recogida de abundantes datos
y a la explicitacion del método de analisis (Lincoln y Guba, 1985). Por estas razones,
este estudio pretende servir de un modo diferente al de una investigacion mas
tradicional, generando una narrativa donde se incluyan aspectos que puedan inspirar a
otros, ya sean profesores o investigadores, identificando sus situaciones propias con las

de esta investigacion (Cain, 2013).

36 Para estudios cuantitativos se utilizarian los términos de validez y fiabilidad (Lincoln y Guba, 1985).
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3.2. Participantes

En el estudio, se recogieron datos de un total de 13 estudiantes. Se comenzo el
curso con doce nifios y nifias, ocho de 4 afios y cuatro de 5 afios (Fig. 3.2), todos ellos
escolarizados en centros de la poblacion o poblaciones cercanas, comprendiendo un
total de siete centros distintos. Hubo un alumno que decidi6 abandonar las clases la
primera semana de enero de 2013, alegando cuestiones personales ajenas a éstas. Este
participante, de cuatro afos, asistié al primer trimestre completo. Debido a que el
profesor tenia tiempo disponible y, previa peticion del centro al docente, se acepto la
matricula de otra estudiante que entré6 como sustituta del alumno que habia cursado la
baja. Los alumnos que comenzaron el curso fueron seis nifios y seis nifias. En febrero de
2013 se produjo finalmente la nueva incorporacion, una nifia que también tenia cuatro
afios de edad. Los datos de los alumnos que no asistieron al curso completo no fueron
tenidos en cuenta en el analisis de datos cuantitativos. Sin embargo, pudieron obtenerse

datos cualitativos que fueron pertinentes para el objeto de la investigacion.

9 9
8 8
7 7
6 6
5 5
4 4
3 3
2 2
1 1
0 T 1 0 T 1
Cuatro afios Cinco anos Chicos Chicas

Fig. 3.2. Distribucion de los alumnos por edades (izquierda) y sexos (derecha)

La intervencion docente para la obtencion de datos en relacion al objeto de estudio
de esta investigacion se llevo a cabo durante el curso escolar 2012-2013 con alumnos de
una Escuela Municipal de Musica de la comarca del Vallés Oriental (Barcelona). Este
centro educativo presenta unos rasgos culturales distintivos, diferentes de otras zonas

geograficas, entre los que se encuentra una tradicion y folclore musical propio. Se trata
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de un centro de titularidad publica que comparte dependencia tanto con el Ayuntamiento
de la poblacion como con la Generalitat de Catalufia, contando con una fuerte
implicacion econdémica y organizativa de la Asociacion de Madres y Padres de Alumnos

(AMPA).

A finales del curso 2011-2012 se propuso al equipo directivo ofrecer clases de
violin dirigidas a nifios de 4 y 5 afios. El programa de estudios del centro no incluia esta
posibilidad y el equipo directivo accedid y apoy6 la puesta en marcha del proyecto. Se
realizo la publicidad correspondiente y se ofrecid una charla informativa en el auditorio
del centro antes de finalizar el curso. En dicha charla, se inform6 a las familias que se
realizaria la investigacion, haciéndoles firmar un consentimiento informado (Anexo 1)
al formalizar la matricula. Este consentimiento recoge toda la informacion necesaria
para permitir a los participantes, en este caso a sus apoderados’’ dada la corta edad de
los nifios, decidir sobre su participacion en la investigacion (Dane, 1997). Aunque a la
charla acudieron algunos interesados, finalmente no se matricularon demasiados
estudiantes de las familias asistentes. La mayoria de los familiares de los estudiantes
que finalmente accedieron a recibir clases fueron conocedores del proyecto a través de
otros canales de informacion, como los profesores de Sensibilizacion Musical. Algunas
familias pidieron una entrevista personal con el profesor para conocer los detalles de la

investigacion antes de inscribirse en las clases y, la mayoria, aceptd los términos.

Por la propia naturaleza del centro, todos los alumnos tenian unas condiciones
familiares, sociales y culturales similares. Para asegurar que los alumnos tuviesen unos
conocimientos previos parecidos, debian haber sido alumnos del centro el afio anterior
al de la investigacion y también mientras se realizaba la misma. En el centro, la materia
aludida a la que asistieron los alumnos de 4 y 5 afios se denomina Sensibilizacion
Musical. Consiste en una clase semanal de cuarenta y cinco minutos para los alumnos

de 4 anos y dos clases semanales de cuarenta y cinco minutos para los de 5 afos. En

37 g, .

En adelante, se utilizara el término apoderado/s, ya que en algunos casos no eran los padres de los
alumnos los que asistian a las explicaciones, las clases o las entrevistas. Por tanto, este término engloba a
padres, hermanos, abuelos o tios.
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estas clases se desarrollaron todo tipo de actividades musicales, con unos objetivos a

alcanzar al finalizar estos cursos de Sensibilizacion Musical (Anexo 2).

Una vez que los candidatos cumplian este requisito, la seleccion de participantes
se realizd6 mediante muestreo no probabilistico basado en voluntarios (Bisquerra, 2000;
Dane, 1997). Es decir, por el propio interés de los participantes y/o de sus apoderados
en asistir a clases para aprender a tocar el violin. Al tratarse de un muestreo casual con
voluntarios, no se realizaron pruebas previas de aptitud, por lo que cada alumno podia
tener unas capacidades y conocimientos distintos a los de los otros. Lo importante era
tener acceso a un cierto numero de participantes para poder llevar a cabo la

investigacion (Angulo y Vazquez, 2003).

Se bloquearon grupos de acuerdo con la edad y la mitad de cada grupo de edad se
inicid con una aproximacion didéctica. Segin Chantal (2007), la edad es un factor a
tener en cuenta en la destreza de los alumnos que comienzan a tocar el violin. La
aproximacion didactica por la que cada alumno comenzaria a tocar el violin se asign6 al
azar: AM o MD (Fig. 3.3.). La participante que se incorpor6 en el segundo trimestre

comenzd con la misma aproximacion didactica que habia utilizado el alumno al que

sustituia.
3
2 .
1 4
O .
Chicos 4 anos Chicas 4 afios Chicos 5 anos Chicas 5 afios
B Mano Derecha ™ Ambas Manos

Fig. 3.3. Distribucion de los alumnos segun la edad, el sexo y la aproximacion didactica
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Durante el transcurso de la investigacion hubo dos problemas en cuanto a la
asistencia a las clases de Sensibilizacion Musical. Uno de los alumnos, por cuestiones
de comportamiento, tuvo que abandonar las clases antes de terminar el primer trimestre.
La alumna que se incorpord en febrero tampoco asistio a estas clases, en este caso por
incompatibilidad horaria. Ciertas investigaciones necesitan modificarse durante su
transcurso (Barba, 2013). Por ello, el investigador decidid permitir a estos alumnos
continuar con las clases de violin y la investigacion. Esto permitié tomar la falta de
asistencia a las clases de Sensibilizacion Musical como un aspecto emergente relevante.
Conviene matizar que esta investigacion se realizd con las personas, colaborando con
los alumnos y sus familias, respetando unos principios €ticos y deontologicos (Cain,

2013).

3.3. Técnicas e instrumentos de recogida de datos

Las técnicas utilizadas en este estudio fueron la observacion participante, las
entrevistas y el analisis de documentos oficiales del centro. El instrumento principal

utilizado como soporte a estas técnicas fue el diario de campo (Elliott, 1989).

3.3.1. Observacion participante

En esta investigacion, se utilizd la observacion participante activa (Anguera,
1989), realizada por el profesor como investigador (Bisquerra, 2000; Cain, 2013). Se ha
evidenciado su utilidad cuando se trata de estudiar a los nifios en el desarrollo de las
clases (Anguera, 1989). Con la observacion participante, se atendio a dos objetivos: 1)
obtener una descripcion exhaustiva del contexto en el que se realizo la investigacion
mediante la recogida abundante de datos y 2) la obtenciéon de material referencial
(videos, grabaciones y documentos oficiales), material objetivo e independiente del
investigador para poder consultarlo en cualquier momento. Al cumplirse éstos, se

atendio a los criterios de credibilidad y dependencia (Del Rincén, 1995).
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Ademés, en el proceso de observacion, el resto de participantes consideraban al
investigador como un miembro mas y no como un observador externo, permitiendo
unas relaciones mas naturales entre los participantes y el investigador (Anguera, 1989).
También se adoptd la observacion participante como técnica ideal para registrar
comportamientos no verbales cuando no se disponia de registros audiovisuales. Dos
ventajas que ofrecido la observacion fueron: 1) permitidé tomar notas sobre los
acontecimientos relevantes y como habian transcurrido esos acontecimientos y 2) al
tratarse de un estudio de larga duracion, el investigador pudo relacionarse mas y mejor

con los participantes (Bailey, 1991).

En total, se realizaron observaciones en 33 sesiones de media hora de duracion, a
razon de una por semana. La observacion fue abierta, informando a los apoderados del
proposito de la misma, tal y como recomiendan los criterios éticos que debe tener una

investigacion (Angulo y Vazquez, 2003; Dane, 1997; Del Rincon, 1995).

3.3.2. Entrevistas con apoderados y alumnos

Se planificaron tres entrevistas con los apoderados de los alumnos, coincidiendo
con la ultima clase de cada trimestre. Los apoderados fueron convocados entre cinco y
diez minutos al inicio o al final de la clase para valorar determinados aspectos de la
marcha del curso, contexto musical familiar y comportamientos de los alumnos. La
semana anterior a las mismas se les record6 la cita mediante una carta entregada en

mano, recordando la importancia de asistir a estas entrevistas.

Las entrevistas fueron de tipo semiestructurada o de manera menos formal. El
investigador disponia de un esquema previo con los temas a tratar, pero en el que se
podia hacer puntualizaciones o matizaciones segun las respuestas de los entrevistados y
dejarles plantear sus propios temas (Bisquerra, 2000; Elliott, 1989). En la formulacion y
redaccion de las preguntas para las entrevistas, se tuvo en cuenta el orden de las mismas

y la forma de presentacion, evitando dar claves sobre las respuestas o, incluso, se pidid
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aclaraciones cuando fue necesario (Bisquerra, 2000). Estas entrevistas pretendian
comprobar con los participantes ciertos aspectos observados en el transcurso de la
investigacion, atendiendo asi al criterio de credibilidad mediante triangulacion de datos
(Del Rincon, 1995). También se pretendid que las respuestas y datos obtenidos en estas
encuestas completasen informaciones que no se podian obtener por otros medios: 1)
conocer las percepciones de los apoderados sobre las actitudes, intereses y motivacion
de los alumnos respecto al violin y 2) sus opiniones sobre las clases y la marcha del
curso. Se pretendia que surgiesen temas sobre las vivencias de los alumnos y cémo las

percibian los apoderados.

Se planificé una unica entrevista con los alumnos coincidiendo con el tltimo dia
del curso. En este caso, fue mucho mas estructurada que con los apoderados, debido a la
posible falta de logica narrativa en nifios de cuatro y cinco afios. Se formularon cuatro
preguntas sencillas que ofrecian varias posibilidades (Cameron, 2005). Dado que existia
una relacion desde el comienzo de curso, ya se habian sentado las bases para poder
realizar la entrevista. Se tuvo en cuenta realizarla en el aula habitual para cuidar al
maximo que profesor y alumnos se sintiesen comodos y familiarizados con la situacion,
lo que permitia al profesor iniciar las conversaciones con naturalidad. Ademas, las
preguntas fueron introducidas de forma agradable en el transcurso de una conversacion
sobre los planes para el verano, para facilitar las respuestas y la naturalidad de éstas

(Cameron, 2005; Danby, Ewing y Thorpe, 2011).

Los guiones para las entrevistas (Anexo 3) se escribieron en un cuaderno que se
llevd a las mismas. Se realizaron tres guiones para los apoderados y uno para los
alumnos. Para los apoderados, se formularon un total de 11 preguntas en la primera
entrevista, 9 en la segunda y 11 en la tercera. Para los alumnos, se formularon cuatro
preguntas con diferentes opciones de respuesta. Dada la corta edad de los alumnos, se

busco que fuesen lo mas sencillas y comprensibles para ellos.

El idioma de las entrevistas fue el natural de cada familia aunque, en general,

todos los entrevistados hablaban catalan. Asi pues, los cuatro guiones se prepararon en
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catalan y traducidos al castellano para los casos requeridos.

3.3.3. Analisis de documentos

Se contd con la informacion obtenida de documentos oficiales del centro. Aunque
se trataba de documentos generados por otras personas y podia haber sesgos en la
informacion, al proceder de fuentes ajenas al investigador, se trataba de informacion
menos sujeta a interpretacion (Angulo y Vazquez, 2003). Ademas, dado que la
experiencia y capacidad del observador pueden condicionar el contenido y la forma en
que se registran los datos en el diario de campo (Del Rincén, 1995), los documentos
oficiales aportan credibilidad a la investigacion. Estos documentos, publicos y
disponibles, eran de dos tipos: 1) los informes de evaluacion de los alumnos y 2) las

programaciones del centro correspondientes a los cursos que realizaban los alumnos.

Los informes de evaluacion contenian unas categorias prefijadas en relacion al
aprendizaje musical y comentarios generales sobre las actitudes de los alumnos. Las
categorias recogian aspectos relacionados con las vivencias musicales de los alumnos:
oido, cancion, ritmo-pulsacion y movimiento-danza. Las programaciones didacticas del
centro ofrecieron informacion sobre los objetivos y contenidos que los alumnos debian
trabajar en el ciclo de Sensibilizacion Musical®®. La informacion de estas dos fuentes
documentales se tratdé simultdneamente para dar sentido a los datos: las observaciones
realizadas en los informes respecto a las ensefianzas programadas. Dado que no se habia
podido evaluar las capacidades previas de los alumnos, estos documentos sirvieron para

realizar una evaluacién del nivel de los alumnos.

No se tuvo acceso a los informes de evaluacion de algunos participantes por
extravio de los mismos en el sistema de archivo. Antes de entregar los informes con las
calificaciones de los alumnos, cada profesor del centro debia proporcionar una copia

para el archivo. No obstante, al acudir a éste y revisarlo, hubo varias carpetas en las que

38 .y c1s e .y i eqs .,
La programacion didactica del centro abarca tres cursos de duracion para los cursos de Sensibilizacion
Musical, desde los 3 hasta los 6 afios.
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no encontraron todos los informes. El personal de administracion confirm6 que estos
hechos se daban con relativa frecuencia, por lo que no se sigui6é buscando los informes
faltantes. Segiin explicaron, las posibles causas para no encontrar algunos informes
fueron: no se habia guardado en la carpeta adecuada, no se habia hecho la copia

pertinente o no se habia entregado al personal administrativo.

3.3.4. Diario de campo

Para conseguir los objetivos de investigacion, se utilizé un diario de campo para
recoger las observaciones de cada alumno (Del Rincon, 1995). Se trataba de un
instrumento de registro “no sistematizado de caracter personal”, con anotaciones que
iban desde las impresiones e interpretaciones del investigador hasta el comportamiento
o comentarios de los participantes (Jiménez, 2012, p. 149). Ademas, no se partié de
categorias prefijadas, observando los hechos desde que comenzaban hasta que acababan
(Del Rincon, 1995). Las informaciones recogidas fueron: el dia de clase, el momento
cuando se recogieron las observaciones , los asistentes, los horarios de inicio y de final
de las clases, comentarios de los asistentes, reflexiones personales, aspectos
relacionados con el desarrollo de las clases y/o aspectos técnicos y musicales de los
alumnos. Dado que la metodologia de la observacion participante depende de la
observacion directa como estrategia bésica para la recoleccion de datos (Jorgensen,

1989), el diario fue una de las herramientas basicas de registro de datos.

El soporte elegido fue un cuaderno de papel y boligrafo, ya que permitia realizar
el diario en cualquier momento sin depender de ninguna restriccion. El uso de este
cuaderno ofrecia, ademds, el orden cronologico de las observaciones. Una vez
terminado el periodo de clases, se transcribieron las observaciones en un programa
editor de textos con el fin de poder analizar los datos con el programa informatico de
andlisis de datos cualitativos ATLAS-ti. Las anotaciones del diario de campo se
recogieron, en la medida de las posibilidades, al finalizar las sesiones. En muchas

ocasiones, las clases se sucedian sin descansos, por lo que no se pudo escribir el diario
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inmediatamente después de realizar las observaciones. Asi, cuando las jornadas
terminaron muy tarde, se tomaron algunas notas y el registro completo se realizo a la
mafana siguiente. Aunque podia conllevar la pérdida de informacion, tomar algunas
breves anotaciones para luego completarlas podia resultar 1til para centrarse en los

temas relevantes (Del Rincon, 1995).

Durante el primer trimestre, el diario fue totalmente abierto, recogiendo aspectos
generales de las clases tal y como habian ido ocurriendo (Del Rincon, 1995). A partir de
este primer diario, se decidi6 disefiar y cumplimentar una lista de control para facilitar
la organizacion de algunas informaciones. También se facilito el analisis de las mismas
(Elliott, 1989). Esta lista recogidé aspectos como la fecha, el momento en que se
realizaban las anotaciones, la puntualidad de los alumnos, la asistencia de familiares, si
los alumnos traian su libro y su instrumento y aspectos técnicos generales relacionados
con la técnica del violin. Estas listas servian para completar de forma mas rapida
algunos aspectos del diario (Elliott, 1989). Se realizé con un programa editor de textos,
permitiendo también el andlisis de las observaciones mediante el programa informatico

de analisis de datos cualitativos ATLAS-ti.

3.3.5. Grabaciones en video

Se utilizé el video como soporte para la recoleccion de datos para el andlisis de
observacion participante y las entrevistas (Bisquerra, 2000). Aunque no existe ningin
tipo de registro completo, las dos principales ventajas de los registros audiovisuales son
la densidad y la permanencia (Grimshaw, 1982). En este sentido, el diario de campo
necesita de otros instrumentos para completar la informacion de las observaciones y el
video permite captar mucha informaciéon de forma que puede ser consultada cuantas
veces sea necesario. Las limitaciones que presenta pueden ser completadas mediante

otros tipos de registros, como las entrevistas o la observacion (Bottorft, 2005).

Se utilizé una camara de video Canon MiniDVD DCI( sobre un tripode de una
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altura aproximada de un metro y cinco centimetros. Este sistema de grabacion generd
una serie de 35 discos, con una duracidon aproximada de 30 minutos cada uno. Estos
discos, a su vez, se pasaron a formato de archivo MPG, cumpliendo con los requisitos
de claridad de audio y video recomendados por Bottorff (2005). Tenerlos en este
formato permitid, ademas, utilizarlos con el programa de analisis de datos cualitativos
ATLAS-ti. El nimero de grabaciones fue suficiente para obtener abundantes datos, pero
sin que un exceso de los mismos pudiese dificultar su manejo para el analisis (Elliott,

1989).

Las grabaciones se realizaron en el aula habitual, situando la cdmara fija en el
hueco entre la silla y la mesa del profesor, de forma que pasase lo mas desapercibida
posible. La ubicacion permitié un angulo de vision bastante grande de la situacién y con
una perspectiva suficientemente amplia, captando la mayor cantidad de detalles posibles
de la interpretacion del alumno. No obstante, ambos lados de la clase quedaban fuera
del plano, incluida la superficie de la mesa del profesor. En algunos casos se pudo
mover la camara, mediante la rotacion del eje del tripode, con el fin de captar las
actividades y comentarios en la mesa del profesor. En otros casos, los alumnos
mostraban su disconformidad o se distraian, por lo que las conversaciones y acciones

quedaban recogidas unicamente por el sistema de sonido de la camara.

Se realizaron tres sesiones de grabacion, tanto para las interpretaciones como para
las entrevistas, coincidiendo con la ultima clase de cada trimestre. Hubo dos problemas
con las grabaciones de las interpretaciones de los alumnos. El primero fue que no todos
los alumnos habian recibido las mismas clases al realizar cada una de las tres sesiones
de grabacion (véase Tabla 3.5). En la medida de las posibilidades, se trat6 de recuperar
las clases conforme faltaban los alumnos. En ocasiones, debido a la imposibilidad de
cuadrar horarios, se tardd un tiempo en poder recuperarlas. Esto hizo que las clases se
recuperasen en otro trimestre o, incluso, que alguna clase se quedase sin recuperar. Esto
supuso que algunos alumnos recibieron mas clases que otros en el momento de la

grabacion. La ultima grabacion se realizo a final de curso, cuando la mayoria de
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alumnos habian recibido las mismas clases. Hubo tres casos en los que no fue asi: dos

alumnas que se quedaron con una clase menos y una alumna con dos clases menos.

El segundo problema fue de tipo técnico. Aunque tal y como recomienda Bottorff
(2005) se revisaron las condiciones y el funcionamiento del equipo con anterioridad al
comienzo de las grabaciones, en varias ocasiones la cdmara no se encendi6 para grabar
por haber entrado en “modo de espera”. Esto ocurri6 dos veces en el primer trimestre
(Tabla 3.1), lo que obligd a realizar las grabaciones en la primera semana del segundo
trimestre, después de dos semanas sin que los alumnos asistiesen a clase. En el segundo
trimestre, ocurrid lo mismo en una ocasion, lo que hizo que la grabacion se retrasase
también dos semanas, habiendo una semana de vacaciones y otra en la que hubo un
cambio de clases. En el tercer trimestre, no hubo problemas con la cdmara, pero hubo un

alumno que falto a la grabacion y se realizo la siguiente semana.

Tabla. 3.1. Distribucion de las grabaciones durante la investigacion.

Semanas
13 [...] 23 24 | 25 [...] 33

12

Alumnos | [...]
Al
A2
A3
A4
A5
A6
A7
A8
A9
Al10
All
Al12
Al3

H

En cuanto a las entrevistas, hubo otros problemas. En la mayoria de casos, a las

entrevistas solo asistido un apoderado, por lo que podia haber sesgos en la informacion
obtenida. Hubo dos casos en el que ninguin apoderado asistio hasta la ultima sesion de
grabacion, con lo que la entrevista fue un poco mas larga de lo habitual, intentando
abarcar todas las informaciones recogidas en el resto de entrevistas (Tabla 3.2). Hubo

algunas entrevistas que no se grabaron en video por diferentes motivos: algunos
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apoderados no pudieron asistir a las entrevistas, otros asistieron en una semana no
planificada, hubo problemas técnicos con la cadmara o se realiz6 la entrevista en un aula
distinta a la habitual. En los casos de entrevistas sin camara de video, se anotd el

contenido de las mismas en una libreta tal y como aconseja Bisquerra (2000).

Tabla. 3.2. Asistencia de los apoderados (AP) y los alumnos (A) a las entrevistas

(En las entrevistas con los apoderados se indica en numero de interlocutores)

Sesion 1?

Semana [...] 12
AP1
AP2
AP3
AP4
APS
AP6
AP7
AP8
AP9
AP10
AP11
AP12
AP13

Aunque la informacién contenida en las grabaciones pueda ser tan interpretable
como las propias observaciones del investigador, pueden ser empleadas como un
observador externo si se utilizan correctamente (Hull, 1989). Junto con el diario y las
entrevistas, las grabaciones permitieron obtener una gran cantidad de datos que, tratados

de forma relacional, posibilitaron la triangulacion de los mismos.

3.4. Categorias de analisis

La mayor parte de los datos recogidos durante la investigacion fueron cualitativos.
No obstante, se tomaron algunos datos de tipo cuantitativo como refuerzo o
consecuencia de los datos cualitativos. Los datos analizados abarcaron dos areas: 1)
aspectos relacionados con la técnica instrumental y la practica musical (categorias 2 a 6)
y 2) aspectos de influencia en el proceso de ensefianza aprendizaje (categorias 1 y 6 a

9). Los items utilizados en el analisis de datos fueron:
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1. Caracteristicas individuales

2. Higiene postural del cuerpo en relacion al instrumento
Tension-relajacion corporal
Relacion cabeza, cuello, tronco, piernas y pies
Relacion de altura y angulacion de la voluta respecto al eje del cuerpo

Puntos de contacto del violin y el cuerpo

3. Mano izquierda

3.1. Colocacion
Tension-relajacion de hombro, brazo y mano
Colocacion del brazo en relacion al cuerpo y al instrumento
Colocacion de muineca respecto al antebrazo
Puntos de contacto de la mano con el instrumento
Pisada del dedo sobre la cuerda

3.2. Acciones
Digitacion
Economia de movimientos

Ruidos

4. Mano derecha

4.1. Colocacion
Tension-relajacion de hombro, brazo y mano
Agarre del arco
Colocacion de la mufieca respecto al antebrazo
Altura del codo

4.2. Acciones
Fluidez de paso de arco
Paso de arco en relacion a la perpendicular de la cuerda
Relacion velocidad-presion-punto de contacto

Ruidos
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5. Relacion de ambas manos
Independencia de movimientos

Correlacion entre movimientos de arco y dedos de mano izquierda

6. Aspectos técnicos del discurso musical
Fraseo
Ritmo y pulsaciéon

Feedback sobre entonacion
7. Motivacion

8. Desarrollo de las clases
Puntualidad
Asistencia y papel de los apoderados
Olvido del violin y de los materiales didacticos en casa
Rendimiento
Autonomia
Tocar de memoria

Clases colectivas
9. Practica en casa

Aunque existen diversas escalas de medida de las interpretaciones musicales para
instrumentistas de cuerda (Ciorba y Smith, 2009; Wrigley y Emmerson, 2013; Zdzinski
y Barnes, 2002), éstas estan pensadas para valorar las interpretaciones de musicos con
un nivel medio o avanzado y para ser utilizadas en concursos, exdmenes o pruebas de
acceso, por lo que no resultan apropiadas para los alumnos que se inician en el
instrumento. El sistema que utiliza Chantal (2007) para valorar las destrezas adquiridas
por los alumnos en edad preescolar resulta poco exhaustivo en la definicion de sus
items, por lo que es necesario concretarlos mas. Para poder valorar la ejecucion
instrumental de los alumnos mas pequefios, se tuvo en cuenta la propuesta de Chantal

(2007) y los trabajos relacionados con la pedagogia para alumnos principiantes. Por
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ello, las categorias y subcategorias de analisis de las grabaciones relacionadas con la
ejecucion instrumental (categorias n® 2 al 5) se obtuvieron de las aportaciones y
recomendaciones técnicas de Hamann y Gillespie (2004), Lee (2003) y Schlosberg
(1987) (véase seccion 3.5.8 donde se especifican los criterios violinisticos sobre los que
se fundament6 la técnica instrumental utilizada en la investigacion). Este grupo de
categorias es lo suficientemente concreto para poder valorar si existe una diferencia
relacionada con la ejecucion técnica en el instrumento, contemplando todos los aspectos
relacionados con la técnica del violin en el nivel inicial. Dada la corta edad de los
alumnos, los aspectos técnicos del discurso musical (categoria n° 6) se simplificaron
para poder dar un criterio de interpretaciéon segun los contenidos ensefiados en las

clases.

Como se ha comentado, la motivaciéon comprende varios factores observables que
pueden hacer pensar a un observador la presencia de motivacion cuando un alumno se
comporta de cierta manera (véase seccion 2.3.3). Dado que en el diario de campo se
hicieron anotaciones de comportamientos de la observacion directa, esta categoria (n° 7)
permanecio abierta a los posibles comportamientos de los alumnos, sin necesidad de
subcategorizarla ni definir descriptores. Ademas, dada la complejidad del proceso de
ensenanza-aprendizaje, se hizo necesario tomar en consideracion las individualidades de
los alumnos (categoria n° 1). Esto permitio valorar posibles comportamientos, valorar

algunas actitudes de los alumnos y explicar algunos datos.

La categoria sobre desarrollo de las clases (n° 8) englobd una serie de
subcategorias, algunas de las cuales fueron susceptibles de cuantificar. No obstante, los
numeros s6lo apoyaron las posibles explicaciones de los hechos observados. Por esta
razon, aunque las subcategorias pudiesen generar datos cuantitativos, se incluyen en
esta seccion. Estas engloban toda una serie de aspectos que permiten explicar ciertos
comportamientos y actitudes de los alumnos, asi como los resultados de la practica

instrumental de los alumnos.

La practica en casa (categoria n° 9) es un componente fundamental en el proceso
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de ensefianza-aprendizaje del instrumento. Conocer los habitos y formas de trabajar en
casa permite valorar ciertos aspectos del resultado del proceso de ensehanza-

aprendizaje. Se incluyd esta categoria para tratar de dar coherencia a los datos.

3.5. Diseifo de la accion docente

La fase de disefio de la accion didactica tuvo en cuenta todos los elementos
necesarios para llevarla a cabo. Ademas de los objetivos, los contenidos, las actividades
o la evaluacion (Tabla 3.6), resultdé fundamental conocer la distribucion espacial y

temporal a la hora de planificar las clases (Campa, 2012).

3.5.1. El centro y el aula

La escuela de musica donde se llevo a cabo la investigacion es un edificio con tres
plantas. En la planta baja estan ubicados los espacios de administracion y direccion y en
la primera planta la sala de profesores. Las clases de las dos primeras plantas estan
destinadas, por cuestiones de dimension y de distribucidon, para clases grupales y
disponen de sillas y atriles. En la ltima planta, se dispone de un total de ocho aulas
para la ensefanza instrumental y un bafio. Estas tres plantas se comunican con una
escalera y un ascensor al que no se tiene libre acceso. Las puertas de entrada a las aulas
disponen de una ventana por la que se puede ver el interior y los muebles estan
dispuestos en el perimetro, lo que deja el centro de las mismas para poder realizar las

actividades que requieran movimiento.

El aula (Fig. 3.4) que se utiliz para las clases de violin mide unos 4 m”, con una
mesa y dos sillas situadas en una esquina y un armario donde guardar los distintos
elementos utilizados en las clases (una caja con colores, un violin, libretas, globos, un
tubo de plastico utilizado en las estrategias didacticas y los materiales didacticos) en
otra. La mesa se utilizo para descansar, trabajar sobre papel o montar y desmontar el

instrumento. Ademas, otra silla para los apoderados solia estar bajo el corcho del aula.
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Junto al armario, hay un espejo de cuerpo entero, un tablero de corcho y un perchero.
En el centro del aula, una alfombra de 1,5 m’ aproximadamente y, sobre ella, se solia
situar el atril. En el techo, una serie de esponjas estaban dispuestas en forma de “X”
desde las esquinas. Estos elementos absorbian el sonido considerablemente,
favoreciendo un sonido con poca reverberacion. La distribucion de los distintos
elementos dejaba espacio suficiente para poder tocar el instrumento, permitia caminar
un poco y hacer los ejercicios de concienciacion corporal, pero limitaba mucho las
opciones en cuanto a movimiento. Algunos elementos del aula, como las sillas y el atril,

estuvieron sujetos a cambios constantes.

Alfombra

Taburete

Fig. 3.4. Planta del aula.
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3.5.2. Clases individuales y grupales

Se decidi6 realizar clases individuales de treinta minutos de duracion por tres
motivos: 1) la realizacion de clases individuales permitia llegar a un alto grado de
conocimiento de los alumnos y manejar bien la situacion de observacion participante; 2)
esta duracion, utilizada por otros profesores para alumnos de cuatro afios, favorece la
productividad de los alumnos (Chantal, 2007); y 3) la posibilidad de organizacion, tanto

a nivel del profesor como del centro.

Aunque Chantal (2007) propone realizar clases de cuarenta minutos para alumnos
de cinco afos, la organizacion resultaba demasiado complicada. Por esta razon, se

mantuvieron también los treinta minutos de clase para los alumnos de cinco afios.

Ademas de las clases individuales, se realizaron sicte sesiones grupales. Estas
tuvieron una duracion de cuarenta y cinco minutos, ya que es la duracion mas adecuada
para clases grupales en todas las franjas de edad (Thompson, 1983; Schulte, 2004).
Cada estudiante podia asistir a tres de estas sesiones grupales. El profesor hizo grupos
segun sus posibilidades horarias de la siguiente forma: tres alumnos en cada jornada de
la primera sesion, seis alumnos en cada jornada de la segunda sesion y todos los

alumnos la ultima sesion (Tabla 3.3).

Tabla 3.3. Planificacion de la distribucion de los alumnos en las sesiones grupales.
A la tercera sesion fueron citados todos los alumnos

Sesion 2

Sesion 1 Alumna 1 Alumna 4

Alumna 2 | Alumno &

Alumnmal | Alumno3 | Alumna9 | Alumna 6 Alumno 3 Alumna 9
Alumna 2 | Alumna4 | Alumna 10 | Alumno 7 Alumna 6 | Alumna 10
Alumno 12 | Alumno 11 | Alumna 13 | Alumno 8 Alumno 7 | Alumno 12

Alumno 11 | Alumna 13

Los alumnos fueron a las clases del primer trimestre sin instrumento y so6lo
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tocaban el que habia en la clase. Con ello se pretendia, por un lado, que los alumnos no
adoptaran “vicios posturales” (New York State Education Department, 1971) y, por otro,
que estuviesen seguros de querer estudiar el violin, para no realizar un gasto innecesario
comprando un instrumento. Los otros trimestres ofrecieron novedades a los alumnos
para mantener la motivacion. La novedad del segundo trimestre fue que se les
proporcion6 unos materiales para trabajar en casa en forma de libro autoconfeccionado
por el profesor. Durante el segundo trimestre, los alumnos también dispusieron de su
propio instrumento y este libro se us6 como mediador en el aprendizaje, ayudando a
recordar las canciones y poder tocar de memoria o para tocar como una partitura con
notacion facilitada (Anderson y Frost, 1985; McPherson y Davidson, 2010; Suzuki,
1978). Finalmente, durante el tercer trimestre se realizaron las clases colectivas con el
fin de preparar la audicion de final de curso y fomentar la motivacion (Thompson,

1983). En estas sesiones grupales no se afiadieron nuevos materiales didacticos.

Las clases individuales estuvieron sujetas a recuperacion (Tabla 3.5), bien por
faltas de asistencia de los alumnos, bien por festividades o cambios del profesor. Las
clases grupales no se pudieron recuperar, pero se dio la oportunidad de cambiar de
grupo en el caso de no poder asistir (Tabla 3.4).

Tabla 3.4. Distribucion real de clases grupales segun la asistencia de los alumnos.
A la tercera sesion no asistié la Alumna 1

Sesion 2
Sesion 1

[Gripo AT TGripo B Gripo CINGRIpODY | Alumna | | Alumna 6
Alumna 1l | Alumno3 | Alumna9 |Alumno 7 Alumna 2 | Alumno 8
Alumna 2 | Alumno 11 | Alumna 10 | Alumno 8 Alumno 3 | Alumna 9
Alumno 12 Alumna 13 Alumna 4 | Alumno 12

Alumna 4 Alumno 7

Alumno 11

Alumna 13
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3.5.3. Asistencia de los apoderados a las clases

Para la asistencia de apoderados se tom¢ la opcion “tradicional” (Bugeja, 2009). A
diferencia del Método Suzuki en el que el papel de los apoderados esta fuertemente
marcado (Yu, 2012), se dejo a estos que regulasen su presencia en las clases,
dependiendo de sus posibilidades o de las preferencias de los alumnos. Con alumnos
jovenes, lo mas importante es que los apoderados estén implicados en el progreso del
estudiante y que hagan su vivencia con el instrumento algo “especial”. Ademas, si se
puede, que ayuden un poco en la préctica en casa, aunque sea a modo de acompafiante
(no musical) en el ensayo (McPherson y Davidson, 2010). Estos aspectos se pusieron en
conocimiento de los apoderados, pues los habia que, por cuestiones organizativas
familiares o profesionales, no podian asistir a las clases. En unos casos, los alumnos se
sentian mas comodos con la presencia de los apoderados y, en otros, estando

unicamente con el profesor.

Los apoderados pudieron asistir a las clases de modo voluntario, en cualquier
momento y sin cita previa. Dado que en el primer trimestre los alumnos no disponian de
instrumento para trabajar en casa, los apoderados asistieron para ver como se realizaban
las clases, qué tipo de actividades se hacian y qué progreso tenian los alumnos. Cuando
los alumnos dispusieron de instrumento, se les pidid que asistiesen con mas frecuencia
para ver aspectos a trabajar en casa: a nivel postural, técnico, conocer las canciones,
tratar de optimizar el tiempo de practica en casa y cualquier aspecto a tener en cuenta
para un buen desarrollo violinistico de los alumnos. Esta asistencia se pidié también en
el tercer trimestre, con el fin de preparar las canciones lo mejor posible para una
audicidn en publico que se realizaria con posterioridad a la investigacion. Una vez en el
aula, el apoderado se sentaba en una silla y observaba sin tomar notas. En ocasiones,
grabaron con el teléfono algin aspecto de la clase, bien focalizando en un punto

concreto, bien para tener una idea de cobmo debian sonar las canciones.
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3. Método

Normalmente, si el apoderado preguntaba, se explicaba la practica de ese
momento y las cosas a tener en cuenta si repetian la practica en casa. En ocasiones, los
familiares no intervenian, por lo que solo se hacia un resumen al final de la clase para
indicar el trabajo a realizar. Si debian trabajar algin aspecto concreto y, los familiares
no habian asistido a la clase, se anotaba en la libreta que cada alumno llevaba a las
clases, permitiendo ayudarles un poco mas en casa tal y como recomiendan McPherson

y Davidson (2010).

3.5.4. Objetivos

Los objetivos en ensefianza son las metas que el alumno debe alcanzar (conocer,
saber hacer o saber ser), sea por imperativo de un curriculo o de un docente. Sirven para
dirigir los esfuerzos de los estudiantes y como una base excelente para ser eficaces en la
ensenanza (Mager, 1997). Por esta razon, planificar los objetivos no fue una tarea facil.
En Catalufia, donde se llevd a cabo la investigacion, la norma aplicable es el Decret
179/1993, de 27 de juliol, pel qual es regulen les escoles de musica i dansa (Generalitat
de Catalunya, Departament d’Educacid, 1993). Al tratarse de estudios no reglados, no
ofrece ningun tipo de curriculo, s6lo unos objetivos generales que deben alcanzar dichas

escuelas.

Existen diferentes propuestas de objetivos para alumnos de instrumentos de
cuerda, algunas para el primer afio de practica y otras para mas de un afio. Entre las
distintas opciones (véase seccion 2.2), se seleccionaron los objetivos comunes a los

distintos autores, ademads de los propuestos por el Decret antes mencionado.
Asi, los objetivos fijados para los alumnos durante el curso fueron:

1. Fomentar el interés por la musica.
2. Disfrutar de la practica con el instrumento, tanto a nivel individual como

grupal.
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3. Conocer los aspectos basicos de montaje, desmontaje y mantenimiento del
instrumento.

4. Tener una posicion comoda y movimientos fluidos con el instrumento.

5. Adquirir una buena posicion del cuerpo y balance del instrumento.

6. Aprender la colocacion correcta de la mano derecha y la mano izquierda.

7. Establecer la colocacion tipo “A” de los dedos de la mano izquierda (véase
seccion 2.2).

8. Adquirir destrezas en el manejo del instrumento a través de ejercicios técnicos y
composiciones secuenciadas.

9. Aprender a interpretar patrones ritmicos de la musica popular propia de los
alumnos.

10. Aprender a interpretar los patrones melddicos de la musica popular propia.

3.5.5. Contenidos

Los contenidos pueden ser de tres tipos: conceptuales, procedimentales y
actitudinales (Parcerisa, 1999). Aunque a continuacion se ofrecen los contenidos
agrupados, los contenidos conceptuales se secuenciaron y se trabajaron mediante las
canciones segun las dos aproximaciones, AM o MD (Anexo 4). Los contenidos
procedimentales se fueron introduciendo a medida que se necesitaban y los contenidos

actitudinales se trataban de incluir a diario.
Contenidos conceptuales

e Partes del violin y del arco.

e Contenidos melddicos: Comprendiendo todo el rango de la escala por
grados conjuntos desde el Sol 2 al La 4 segin el Indice Algebraico
(Chailley y Challan, 1964) y saltos intervalicos de 2* Mayor (M), 2* menor
(m), 3*M, 3* m, 4? Justa (J), 5* J, 6* M.

e Digitaciones y combinaciones de éstas en posicion “A” (0-1-23): (0-1)- (1-
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0); (1-2)- (2-1); (23)- (32); (1—=3)- 3—1); (0—2)- (2—0); (0-1-2)~(2-1-
0); (1-23)-(32-1); y (0-1-23)-(32-1-0). En los ejercicios de ampliacion se
afiade: (3-4)-(4-3); (1-4) con cambio de cuerda; y (4-2)-(2-4).

e Digitacion tipo “B” (0-12-3) en la cancion 25 de los materiales didacticos,
cambiando el orden de tonos y semitonos en una unica cuerda, LA.

e Conceptos de arco abajo (H) y arco arriba (V)

e FElementos ritmicos y sus combinaciones: J ; . . m g ﬂ 5 .:\ <

e En los gjercicios de ampliacion se anade la o

e Compases } : ? ;i

Procedimentales

e Montaje, desmontaje, cuidado y mantenimiento del violin y los accesorios.

e Técnica del violin siguiendo los criterios desarrollados en la seccion 3.5.8:
1) colocacion e higiene postural con el instrumento y 2) manejo de los
miembros superiores por separado y combinados, comprendiendo la
colocacion de los brazos, las manos, los dedos y los movimientos de estos.

e Ejecucion instrumental con el violin de las canciones que se trabajan en
clase.

e Comprension e interpretacion de los materiales didécticos, sabiendo qué
significan los elementos que aparecen en ellos y como traducirlo en la

practica con el instrumento.
Actitudinales

e Interés por la musica.
e Deseo de tocar el violin.

e Deseo constante de mejora.
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3.5.6. Metodologia

La estructura habitual de trabajo de las distintas actividades se basé en el modelo
en tres pasos de Price (1989): 1) ofrecer informacion al alumno; 2) dar la oportunidad al
alumno para responder; y 3) ofrecer una retroalimentacion sobre la respuesta del
alumno. El objetivo fue ir cambiando cada poco tiempo de actividad, ya que es
recomendable una revision constante de los diferentes temas. Si las clases se dividen en
pequenias secciones con descansos cortos, los alumnos se benefician de una mayor
concentracion tras cada descanso. De esta manera, se favorecia que el alumno no
tuviese tiempo de aburrirse ya que, incluso los alumnos mas mayores de los cinco afios,
no pueden estar concentrados en una actividad mas de diez minutos (Eales, 2008).
También se evito el cansancio fisico, pues se recomienda hacer cambios de actividades
cada cierto tiempo para evitar molestias y problemas fisicos en los nifios musicos

(Sarda, 2011).

Aunque en la seccion “Aplicacion de la Accion Docente” se explicara en detalle la
forma de trabajo durante las clases (véase seccion 3.6), con la practica con el
instrumento se utilizaron estrategias de modelado, estrategias verbales y estrategias no
verbales (Tait, 1992). Las estrategias de modelado utilizadas fueron: la demostracion
fisica y la descripcion verbal. Los nifios, en sus primeros afios de vida, obtienen mas
informacion a partir de ejemplos fisicos (Bandura, 1987). Por esta razon, las
demostraciones fisicas fueron predominantes, acompafiadas de descripciones verbales
para remarcar algunas cuestiones. La utilizacion de unas u otras se adaptd a cada caso,
necesitando un tiempo para conocer al alumnado y observar qué estrategias eran mas

utiles.

3.5.7. Actividades fundamentales en las clases

Los estudiantes de violin tocan una media de 4 minutos por clase a los cinco afios

(Calissendorff, 2006). Este dato se tuvo en cuenta en la organizacion de clases con el fin
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de optimizar el tiempo. Partiendo de treinta minutos por sesion, se planificaron las
distintas actividades para rentabilizar el tiempo de clase y maximizar el rendimiento de
los alumnos. Para ello, se planificaron cuatro tipos de actividades fundamentales,
sacando el maximo provecho a las clases, pero con un sentido ludico (McPherson y

Davidson, 2010).

Actividad 1: practica con el instrumento y experimentacion con el violin y/o el
arco. El violin del alumno contaba con todo lo necesario para tocar correctamente,
incluyendo el arco, la resina y una esponja que sustituia a la almohadilla. Las ventajas
del uso de las esponjas son: evitar un dolor excesivo sobre la clavicula en caso de
apretar con la mandibula y evitar que el instrumento se resbalase al rellenar el hueco
entre el mentéon y el hombro, favoreciendo una sujecion mds comoda para los
estudiantes. Para sujetar la esponja se utilizaron unas gomas elasticas de colores. Estas
se pasaban en diagonal por la parte inferior del cuerpo del instrumento, desde la “C” que
forma el cuerpo del violin hasta la barbillera. Segin Chantal (2007), el tamafio que
suelen utilizar los alumnos de cuatro afios esta entre 1/16 del tamafio y 1/8, mientras que
los de cinco afios entre 1/8 y 1/4. Por esta razén, se adquierieron dos violines para

tenerlos en el aula, de 1/8 y de 1/4. No fue necesario adquirir ninguno de 1/16.

Actividad 2: montaje, desmontaje y mantenimientos del instrumento, ya que los
estudiantes deben conocer estos aspectos desde el principio (Galka, 2011; Hamann y
Gillespie, 2004; Turini, 2007). Se planifico una secuencia para que, ademas de
terminologia especifica, los alumnos aprendiesen los aspectos bésicos sobre el cuidado
y mantenimiento del instrumento. Asi, cuando los alumnos tuviesen su propio
instrumento, podrian sacarlo y guardarlo sin ningun problema, evitando problemas
como la rotura de algin elemento. La intencion fue que, en cada clase, se prestase

especial atencion a algiin aspecto o elemento concreto.

Actividad 3: estudio de las canciones sin el instrumento. Para ello, se sigui6 la
metodologia de clase de la asignatura Sensibilizacion Musical, pero siempre ofreciendo

una variedad de juegos para poder desarrollar los sentidos de afinaciéon y ritmo
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(McPherson y Davidson, 2010). Se decidi6 que la primera toma de contacto con las
canciones fuese cantandolas, cuyo primer objetivo fue memorizarlas (Martinez et al.,
2004). A partir de ahi, se utilizaron diferentes estrategias dependiendo de la habilidad de
los alumnos. Los materiales didacticos se disefiaron como una coleccion de
musicogramas™, ya que los musicogramas son representaciones adecuadas para
utilizarse en las actividades con estudiantes de tres a seis afios (Ballesteros y Garcia,
2010). En estos, se marcaba el ritmo sobre el papel mientras se cantaba la cancién o se

pintaban las canciones para familiarizarse con las cuerdas a utilizar.

Actividad 4: concienciacion corporal, tal y como proponen Kovacs y Pasztor
(2003). Se trata de realizar juegos con distintos elementos comunes para los nifios
(balones, cuerdas o globos) para aprender a utilizar los musculos involucrados en cada
movimiento y fomentar un uso natural del cuerpo al tocar instrumentos musicales. Los
beneficios de este tipo de ejercicios, ademas del control muscular, tactil o cinestésico,
son muy grandes también para los sentidos de la vista y el oido segiin Kovacs y Pasztor
(2010). La utilizacion de elementos de gran colorido ayuda a descansar la vista cuando
se estd mucho tiempo mirando fijamente, como cuando se lee la partitura. Ademas, el
uso del equilibrio en estos ejercicios hace que el riego sanguineo fluya por el oido con
mayor intensidad, lo que puede ayudar a favorecer la atencion hacia los sonidos
(Kovécs y Pasztor, 2010). Este tipo de ejercicios de concienciacion corporal u otros,
como estiramientos (Sarda, 2011) o ejercicios de movimiento sin tocar el instrumento
(Rolland, 1985), bien introducidos y, de forma gradual, ayudan a mejorar la

interpretacion musical (Rolland et al., 1971).

Dado que este fue un curso optativo, sin unos minimos explicitos para una
evaluacion selectiva, no se disefiaron actividades de refuerzo. Al tratarse de un tipo de
ensenanza que se adapta a las necesidades de cada alumno, las actividades de refuerzo

se realizaron segin fueron surgiendo estas necesidades. Consistieron en ejercicios

Musicograma es, segiin Wuytack y Boal-Phaeiros (2009), un registro grdfico de los acontecimientos
musicales, una representacion visual del desarrollo dinamico de una obra musical En el musicograma la
notacion musical convencional es sustituida por un simbolismo mas sencillo y accesible para los oyentes
no musicos, con el que se pretende ayudar a la percepcion de la estructura total de la obra.
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puntuales para trabajar determinados aspectos técnicos o musicales en cada cancion y
adaptar el ritmo de trabajo. Puesto que podia darse el caso opuesto, que hubiese
alumnos que avanzasen mas rapidamente, se planificaron unas actividades de
ampliacion. Consistieron en un conjunto de canciones y ejercicios disefiados siguiendo
la progresion logica de contenidos. Se afiadio el trabajo con el 4° dedo y la figura de

redonda.

3.5.8. Evaluacion: tipo, instrumentos y criterios técnico-violinisticos

Por la misma razén que no se realizaron actividades de refuerzo, no se realizo
evaluacion sumativa. Sin embargo, se realizd una evaluacidon continua, en la que se
valor6 la progresion de los alumnos. En este caso, no se evaluaron los problemas
técnicos puntuales de cada alumno, pero se valor6 el progreso y la superacion de los
problemas conforme iban apareciendo en funcién de los objetivos propuestos para el

curso.

Como instrumentos de evaluacion, se dispuso de las tres grabaciones realizadas a
cada alumno y el diario de campo. En este sentido, el andlisis de los datos de la
investigacion fue la base para evaluar el progreso de los alumnos. No se realizdé una
calificacion numérica dado que todos los alumnos superaron el curso segun sus
posibilidades. El rendimiento marcé el nivel de consecucion de objetivos y, por tanto, se

valord su aprendizaje segiin su rendimiento: muy alto, alto, medio o bajo.

Los criterios técnicos en cuanto a una buena posicion y manejo del instrumento se
determinaron en funcion de las categorias y criterios expuestos por Lee (2003). Algunos
aspectos que el autor no aclara o no trata fueron extraidos de: Flesch (2000), Galamian
(1998), Havas (1998, 2003), Hoppenot (2005), Jensen (1990), Rolland (1985, 2000),
Starr (2000) y Suzuki (1978).

Asi, la técnica del violin queda dividida y explicada en postura, fundamentos de la

mano izquierda y técnicas de mano derecha (Lee, 2003). De esta manera, aunque a
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continuacion se concretan los criterios técnico-violinisticos que se tuvieron en cuenta
para ensenar a los alumnos, se realizaron variaciones en los casos que se requiri6 segin

las proporciones fisicas de los alumnos o de sus propias necesidades (Havas, 1998).
a) Postura: posicion del cuerpo y colocacion del instrumento respecto al cuerpo

La posicion correcta es “aquella que permite al estudiante tocar con la
minima tension y esfuerzo fisico” (Lee, 2003, p. 22). Segtn este autor, la postura
viene determinada por la posicion del violin, como se sujeta y la colocacion de los
hombros. También se debe tener en cuenta la posicion de las piernas (Flesch,
2000; Havas, 1998; Suzuki, 1978) y la colocacion de la cabeza (Flesch, 2000;
Hoppenot, 2005; Havas, 1998, 2003).

e Posicion del violin

El 4ngulo de la voluta respecto al cuerpo puede ir entre los 90° que existen
entre el centro del cuerpo y el brazo izquierdo completamente extendido (Lee,
2003). A juzgar por distintas imdgenes de profesores y alumnos considerados
correctos en cuanto a angulacion del instrumento, una correcta posicion estaria en
torno a unos 45° respecto al eje de la columna vertebral (Starr, 2000; Suzuki,
1978; Havas, 2003). Aunque no es posible determinar exactamente la posicién
para todos los individuos, posiciones demasiado abiertas (cercanas a los 90°) o
demasiado cerradas (sobre los 0°) presentan inconvenientes con el paso del tiempo

(Lee, 2003).

La altura de la voluta deberia estar a unos 90° respecto al eje del cuerpo.
Esta posicion permite tocar durante mas tiempo que posiciones muy altas de la
voluta o posiciones muy bajas. Ademas, facilita que el arco no se desplace hacia el

puente o el diapason. Depende también de cada intérprete (Lee, 2003).

e Sujecion del violin
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El violin debe alojarse en el espacio que queda entre la mandibula y la
clavicula izquierda. El hombro no interviene para sujetarlo (Hoppenot, 2005). El
botén del violin debe apuntar hacia el centro del cuello (Rolland, 2000) y se debe
ejercer una presion moderada para su sujecion. Si el cuello esta totalmente rigido
o no sujeta el violin, ocasionara mas problemas que beneficios, aunque sea a largo

plazo (Lee, 2003).
e Cabeza

La cabeza puede estar mas recta o apoyada sobre el violin con la oreja casi
pegada al instrumento. Dependiendo del tipo de musica que se esté tocando,
puede adoptarse una forma u otra (Flesch, 2000). Con el fin de evitar molestias
fisicas para los alumnos y respetar asi los principios éticos de investigacion, se
dieron instrucciones a los nifios para que mantuvieran la cabeza recta, un poco
inclinada sobre el instrumento, con una posicion intermedia entre las dos. De esta
forma, se evitd una excesiva torsion del cuello, evitando que el instrumento se

resbalase.
e Piernas

Aunque determinados autores recomiendan el uso de una plantilla para la
correcta colocacion de los pies (Starr, 2000), se adoptd la posicién de piernas
separadas propuesta por Flesch (2000) y Rolland (1985), que permite libertad de
movimientos a los intérpretes a la vez que da estabilidad. Esta posicion consiste
en separar ligeramente los pies, con el cuerpo recto y con los talones en linea con
los hombros, separando ligeramente las puntas de los pies y sin bloquear las

rodillas.
b) Fundamentos de mano izquierda

La base para avanzar en la técnica de la mano izquierda es conseguir una

mano flexible y relajada pero fuerte, teniendo en cuenta la posicion del pulgar, la
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colocacion de los dedos, puntos de contacto, posicion de la mufieca y la direccion
del codo (Lee, 2003). De esta manera, los aspectos basicos que se trabajaron con

los estudiantes fueron:
e Posicidn de la muneca

Posicion en linea recta desde el antebrazo y hasta el dorso de la mano, sin
doblarse hacia los lados tampoco. Esta es la posicion que propone Galamian
(1998) vy, segun Lee (2003), es la mejor opcidn para los alumnos que se inician en

el instrumento, debido a la falta de tension y opresion de tendones y nervios.
e Relacion entre el punto de contacto, elevacion de la mano y angulo

La elevacion de la mano en relacion con el mango del violin depende, en
gran medida, de la longitud de los dedos. No obstante, debe permitir que los dedos
pisen las cuerdas con la punta de las yemas y que los dedos pisen de forma que las
articulaciones queden libres de tensiones y con forma de arco (Lee, 2003). El
angulo de la mano respecto al mastil debe ser aquél que permita pisar al tercer y
cuarto dedo de forma redondeada y con la punta de la yema del dedo y, no
obstante, que el primer dedo no quede inoperativo por ser demasiado cerrado
(Lee, 2003).El punto de contacto con el instrumento debe ser aquél que permita
una correcta altura de mano respecto al mango y un buen angulo de ésta (Lee,

2003).
e Direccion del codo

Esta direccion depende de la cuerda en la que se esté tocando. Para la cuerda
SOL esta mas cerca del cuerpo y para la cuerda MI estd mas alejado. Por tanto, el
codo presenta cuatro posibilidades en funcion de la cuerda en la que se esté
tocando, pero manteniéndose en linea con la muieca (Lee, 2003). No obstante,
esta diferencia es pequena, por lo que el brazo debe permanecer debajo del violin

(Havas, 1998).
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e Colocacion del pulgar

La colocacion del pulgar debe estar en una posicion intermedia, sin que
sobresalga por encima del resto de los dedos cuando pisan las cuerdas ni que se
quede debajo del violin. Este parametro depende de cada intérprete (Lee, 2003).
Tomando como referencia la distancia a la voluta, se debe poner en oposicion al
dedo indice aproximadamente (Galamian, 1998). Dependiendo de las
caracteristicas del instrumento y del intérprete, la distancia a la que poner el
pulgar puede variar ligeramente. Ademas, la relajacion del pulgar es un punto de
vital importancia ya que, si el pulgar permanece muy apretado, tendrd efectos

negativos en la interpretacion de los estudiantes (Lee, 2003).
e Relacion entre los dedos y las cuerdas

El contacto ha de hacerse con la yema de los dedos, pero no tocando con
una zona demasiado cercana a la ufia. Si esto sucede, el sonido no sera bueno. Si
los dedos permanecen curvados formando un arco, la forma en la que pisan los
dedos sera correcta (Lee, 2003). El angulo con el que pisan los dedos debe ser
mas cuadrado en el primer dedo y el segundo y ligeramente mas estirados el
tercero y el cuarto. No obstante, el angulo correcto viene determinado por la
forma de pisar las cuerdas con la punta de la yema de los dedos. Si los dedos pisan

con la punta, el angulo formado sera el correcto (Lee, 2003).

e Los dedos que no se utilizan

Aunque este es uno de los puntos mas controvertidos de la técnica de mano
izquierda, se adoptd la directriz de que los dedos, una vez pisan una cuerda,
permanecen en ésta. Los beneficios son ahorro de energia, mantener una correcta
separacion de los dedos y mayor eficiencia de movimientos (Lee, 2003). Todos los
pardmetros anteriormente comentados estdn relacionados. Cuando falla uno de
ellos y comienza a fallar la técnica general de la mano izquierda, puede verse

afectada la afinacion y la aparicion de problemas fisicos (Lee, 2003).
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c¢) Técnicas de mano derecha

La técnica de la mano derecha puede dividirse en dos grandes categorias: 1)
sujecion del arco, que tiene que ver con la forma que adopta la mano y cada uno
de los dedos para coger el arco y 2) control de los movimientos, que tiene que ver

con la manera en la que se mueve el arco para que produzca el sonido (Lee, 2003).
e Sujecion del arco

La sujecién del arco depende de la escuela violinistica® de procedencia. En
este trabajo, se ha utilizado una aproximacion ecléctica para la sujecion del arco
(Jensen, 1990). Las caracteristicas de esta forma de sujetar el arco, seglin el autor,
son: formar un circulo entre el pulgar y el dedo corazén®', el dedo pulgar curvado
en contacto con la vara en el punto mas cercano a la nuez, el punto de contacto del
dedo indice con la vara se sitia en la falange intermedia, el dedo corazon se sitlia
acercandose al anillo metéalico que sujeta las cerdas en la nuez y el anular se centra
en la nuez. El dedo mefiique se sitGla arqueado, sobre la vara y, como apunta
Galamian (1998), en la cara interna del octégono. Todos estos elementos permiten
una colocacion “natural” de los dedos de los estudiantes. Como comenta Jensen
(1990), este tipo de agarre comparte puntos comunes entre los grandes autores vy,
en palabras de Flesch (2000), corresponde con la tradicion “Franco-belga” del

violin.
e Control del movimiento del arco

Los movimientos del brazo para tocar con el arco requieren movimientos
horizontales y verticales. Se acotd la mitad superior del arco, pero sin llegar hasta

el extremo de la punta (Lee, 2003). La division del arco se realiz6 mediante unas

* Para Leén Ara (1989), existen tres Escuelas predominantes: Francesa, Alemana y Franco-Belga.
Ademas, se deben afiadir las Escuelas Hungara y Rusa. Aunque todas proceden de los grandes maestros
italianos de los siglos XVII y XVIII (como Corelli, Tartini y, posteriormente, Viotti), Flesch (2000)
encuentra diferencias en la sujecion del arco entre las Escuelas Franco-Belga, Rusa y Alemana.

* Cuando el pulgar no forma este circulo y se dobla hacia la palma de la mano, se dice que el pulgar esta
colapsado.
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pequeilas marcas blancas, bien visibles, que fijaban la mitad superior como la
zona donde tocar el violin (Starr, 2000; Suzuki, 1978). El arco se utilizé desde el
punto que fijaba la posicion cuadrada del brazo (Galamian, 1998) hasta la punta,

pues es la zona donde se recomienda comenzar a tocar el violin (Cohen, 1996).

El movimiento horizontal principal se realizd con el antebrazo y desde el
codo. Este movimiento es el que producia el sonido al frotar las cerdas del arco
con las cuerdas. El movimiento vertical se realizé con el codo como referencia: al
subir o bajar el codo, se cambia de cuerda. El uso combinado de ambos
movimientos se realizaba en forma de circulos con el brazo o codo, permitiendo

cambiar de cuerda mientras se tocaba (Lee, 2003).

La relacion entre los factores de velocidad, presion y punto de contacto del
arco no se tratd en las clases, pero se dio instrucciones a los alumnos para corregir
la produccion incorrecta de sonido, como por ejemplo “apretar mas o menos”. Se
les dio estas indicaciones cuando fue necesario corregir sonidos desagradables o

mal producidos.

3.5.9. Materiales y recursos didacticos

El libro del alumno (Anexo 5 y Anexo 6) se utilizd para guiar la accion didactica.
Este material fue elaborado expresamente, siguiendo dos secuencias didécticas de
iniciacion al violin y su realizacion supuso una gran parte del trabajo dentro de la
planificacion de la accion. El libro se confecciond con un programa informatico de
tratamiento grafico y se disefid6 como material fungible, sobre el que poder dibujar,
escribir o pintar (Parcerisa, 1999). El formato fue DIN-A4 horizontal, impreso con una
impresora CANON MP-252 y con una calidad de impresion alta. La encuadernacion en
espiral se realizé en el lateral izquierdo por el lado corto de la pagina, con tapas duras en
la portada y en la contraportada. De esta manera, se consiguié un material manejable y

de un tamafio adecuado, tal y como recomienda Parcerisa (1999).
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3. Método

Cada cancion ocupd toda una pagina y se cred un sistema de representacion
siguiendo los criterios propuestos por otros investigadores y profesores de violin.
Ademas de poner el titulo y el autor, se utilizé una notacion grafica (McPherson y
Davidson, 2010) con un tamafio grande de simbolos* (Anderson y Frost, 1985; Martin,
1997; Nelson et al., 1999; Sassmannshaus, 2006; Ubis, 2008; Yu, 2012) y el uso de pre-
grafia largo-corto (Anderson y Frost, 1985; Hargreaves, 2002; Nelson et al., 1999;
Rolland, 1987). Se combinaron elementos graficos con elementos musicales
convencionales (Anderson y Frost, 1985; Blackwell y Blackwell, 1998; Cidoncha,
2007; Nelson et al., 1999; Rolland, 1987) y cada cancion incorpord un texto para cantar
(Anderson y Frost, 1985; Blackwell y Blackwell, 1998; Rolland, 1987). Se utiliz6 la
altura relativa de las cuerdas, siempre con una leyenda a tal efecto (Blackwell y
Blackwell, 1998; Rolland, 1987), asi como numeros para determinar el dedo que se
debe utilizar® (Nelson et al., 1999; Rolland, 1987, 2000; Villarreal, 2002). Finalmente,
se utilizaron colores (Aschero, 1995; Cidoncha, 2007) para facilitar la identificacion de

las cuerdas (Ubis, 2008).

El disefio de los mediadores didacticos supuso tomar varias decisiones sobre la
secuenciacion de los contenidos. Habiendo decidido que las aproximaciones iban a ser
AM y MD por ser las mas numerosas (véase Tabla 2.10 donde se resumen las posibles
secuencias de contenidos técnicos), las variantes de cada una de éstas se realizd por
conveniencia del investigador con dos criterios: 1) el nimero de clases venia fijado por
el calendario escolar y, por tanto, hubo la necesidad de limitar el nimero de lecciones
durante el curso y 2) se debia seguir un orden muy estructurado y, en cierta medida,
paralelo para las dos aproximaciones. Para MD, se eligié la propuesta mas utilizada,
mientras que, para AM, se seleccion6 la propuesta mas adecuada y mas facil de disedar,

segun el nimero de clases y para comparar con la aproximacion MD.

> Aunque el tamafio puede ser una observacion personal dependiendo del observador, se refiere a textos
en los que realmente hay una notacién exageradamente grande o en los que se aprecia una disminucion
del tamafio de representacion a lo largo del material.

“ Aunque el nimero de dedo es una ayuda habitual en las partituras de violin, estos autores utilizan los
nimeros como una forma de representacion musical, no s6lo como una ayuda.
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Asi, las dos secuencias didacticas se iniciaron con la misma cancidon y se
concluyeron con la misma, pero con un recorrido muy distinto. La aproximaciéon MD se
disefid siguiendo los criterios: 1) buen manejo de arco mediante distintos patrones
ritmicos para cada cuerda; 2) practica de cada dedo de mano izquierda por separado; 3)
cada dedo durante bastante tiempo en todas las cuerdas; y 4) llegando a pisar hasta 4°
dedo. Esta secuencia es la que presentan Alfaras (2010), Cortés (2000) y Blackwell y
Blackwell (2001). La aproximacion AM se disefid con estos criterios: 1) trabajo de las
dos manos a la vez con un unico ejercicio ritmico preparatorio para el manejo del arco;
2) este trabajo ritmico en cada cuerda; 3) cada dedo por separado sobre la misma cuerda

y 4) llegando a pisar hasta 4° dedo. Es la secuencia utilizada por Ubis (2008).

Las secuencias didacticas comentadas comprenden hasta el cuarto dedo. Con el
fin de adaptar la accion docente al calendario y al numero de sesiones previstas, se
decidi6 reducir los contenidos hasta aquellos relacionados con el tercer dedo, dejando el
cuarto dedo para el siguiente curso o como actividades de ampliacion. La utilizacion de
solo tres dedos también ha sido empleada por otros autores (Anderson y Frost, 1987;
Blackwell y Blackwell, 1998; Claudio y Torés, 1996; Nelson et al., 1999; Rolland,
1987). Para posibles alumnos aventajados, se prepar6 el material para cuarto dedo con
el fin de aprovechar las clases que quedasen del curso. Este material (Anexo 7), se
disei6 como actividades de ampliacion de acuerdo a la secuencia logica de contenidos y

fue idéntico para ambas aproximaciones.

Una vez tomadas las decisiones en cuanto a las secuencias a seguir, se dividio los
contenidos a trabajar, facilitando el disefio pormenorizado de las aproximaciones. A
partir del estudio de los contenidos de los materiales didacticos descritos en la revision
de la literatura de investigacion (véase seccion 2.4.4), los contenidos a trabajar se
dividieron en: 1) el estudio y conocimiento de las cuatro cuerdas del violin (SOL, RE,
LA, MI) y 2) el manejo de tres dedos y sus combinaciones con colocaciéon “A”,
incluyendo cuerdas al aire (0-1-23). Asi, los alumnos podian producir cuatro sonidos en

cada cuerda, comprendiendo todo el rango de la escala que puede hacer el violin,
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siempre utilizando la distribucion de tonos y semitonos tipo “A” de tradicion
anglosajona (Alfaras, 2010). En la cancion n° 25, siguiendo una secuencia natural que
realizan los profesores de violin, se introduce un Unico sonido, en cuerda LA, con la

colocacion “B”. Se dijo a los alumnos que este sonido era “especial”.

Como aclaracion, en la aproximacion MD se comenzd a tocar en las cuatro
cuerdas sin dedos. Para esta aproximacion, se decidio que el alumno pusiese la mano en
la caja del instrumento, un recurso muy utilizado por los profesores de violin cuando se
quiere prestar atencion exclusiva al arco. Una vez trabajadas todas las cuerdas, tanto
individualmente como alternancia de cuerdas contiguas o no, se afiadio el primer dedo
(0-1). Otra vez, todas las cuerdas en el mismo orden, pero pudiendo poner primer dedo
o quitarlo. Luego se sigui6 con la misma organizacion para el segundo dedo, pudiendo
poner o quitar también primer dedo (0-1-2). Finalmente con el tercero (0-1-23). En la
aproximacion AM, se trabajo en la cuerda RE todos los dedos (0-1-23), de uno en uno,
hasta completar los sonidos en esta cuerda. Luego se pasdé a la cuerda LA vy,
posteriormente, una combinacion de sonidos en ambas. Después se paso a la cuerda MI
con todos los dedos y mezclando las cuerdas. Al final, se trabajo la cuerda SOL. La
ultima cancion fue idéntica para aproximaciones. En ésta, se trabajaron todos los dedos

en todas las cuerdas.

Debido a la corta edad de los alumnos, se decidio que el curso comprenderia
canciones populares, siguiendo las recomendadas de diversos autores (véase seccion
2.4.1). En los casos en los que ninguna cancidn se adaptase a la secuencia didactica, se
completd con ejercicios o canciones compuestas por el investigador, siguiendo una
secuencia logica de adquisicion de conocimiento, evitando frustraciones de los alumnos

con canciones demasiado dificiles (McPherson y Davidson, 2010).

Se busco entre el material de cancioneros populares catalanes disponible en el
centro y se revisaron cinco textos (Ayats, 2009; Bonal, Figueras y Valls, 1985; Busqué y
Pujol, 2007; Cor Cabriol de Vic, 1991; Malagarriga, Godall, Oriols y Valls, 2005).

También se analizaron varias recopilaciones de canciones hechas por los profesores de
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Sensibilizacion Musical del centro. Algunas canciones eran de Edgar Willems (Willems,

1966a, 1966b), otras eran canciones populares y, otras, de autoria desconocida.

Del estudio de todos estos cancioneros surgieron pocas canciones que se
adecuasen a las dificultades de las secuencias didacticas, ya fuesen de tipo ritmico o de
tipo técnico. Ademas, se descartaron las canciones de autoria desconocida. No obstante,
fueron seleccionadas seis canciones que potencialmente eran utilizables para el
tratamiento de los contenidos previstos. Sin embargo, se tuvieron que realizar algunas
adaptaciones (cambio de tonalidad, modificacion de extension o facilitacion de patrones

ritmicos).

La aproximaciéon AM permitia tocar cuatro sonidos por grados conjuntos casi
desde el inicio del estudio. Por ello, fue mas sencillo encontrar materiales musicales
para su abordaje (Fig. 3.5). La primera cancidon popular o conocida por los alumnos se
puso en la cancidon n® 12 para AM, mientras que debia esperarse a la n® 17 con MD. Se
intentd que las mismas canciones estuviesen lo mas cerca posible en cuanto a
numeracion se refiere, permitiendo una distribucion temporal cercana de los contenidos
en ambas aproximaciones didécticas. Esto se produjo hacia el final de curso, cuando los
alumnos dispusieron de recursos técnicos similares. También se traté que el ritmo fuese
lo més parecido posible para las canciones paralelas de ambas aproximaciones Yy,
cuando fue necesario, se crearon canciones exprofeso. En ocasiones, eran meros
ejercicios técnicos con letra para trabajar algun aspecto concreto y, en otras, eran
canciones inspiradas en las canciones populares de la otra aproximacion, asegurando
que el ritmo fuese lo mas parecido posible ya que el material melddico vendria

determinado por la aproximacion.
Se seleccionaron las siguientes canciones para cada aproximacion:

AM: “El Vaixell”* (Willems 1966a); “El despertador” de Segarra, Bofill, Puig y

* Esta cancion hace referencia a la primera parte de la cancion “Duérmete” de Willems (1966a). El titulo
“El Vaixell” era el que le puso el profesorado de Sensibilizacion Musical del centro a la ficha a la que se
tuvo acceso en el proceso de disefio de la accion docente.
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Serrat (Segarra, 2005); “Cada dia de mati” (popular) (Suzuki, 1978); “Punyet, punyet”
(popular) (Busqué y Pujol, 2007); “Clac, clac!”” (Willems, 1966b); “Jo tinc un
coixinet” (popular) (Malagarriga et al., 2005); “En Jan petit” (popular) (Ayats, 2009);
“Cadireta enlaire” (popular) (Malagarriga et al., 2005).

MD: “Punyet, punyet” (popular) (Busqué y Pujol, 2007); “Clac, clac!” (Willems,
1966b); “Jo tinc un coixinet” (popular) (Malagarriga et al., 2005); “Jo en sé una can¢o”
(popular) (Bonal et al., 1985); “En Jan petit” (popular) (Ayats, 2009). A esta
aproximacion se afiadieron tres canciones con caracteristicas muy similares a otras
canciones de Ambas Manos. Se realizaron: “El camio”, “El cucut” y “El passeig”, de

inspiracion ritmica y musical de: “El Vaixell”, “El despertador” y “Cadireta enlaire”

respectivamente.

MD
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Fig. 3.5. Orden de aprendizaje de los sonidos en el violin para las dos aproximaciones didacticas

A principio de curso, se pidid a los profesores de Sensibilizacion Musical que

trabajasen con los alumnos las siguientes canciones: “Punyet, punyet”, “En Jan Petit”,

% Esta cancion hace referencia a la cancion “iClic, Clac!” de Willems (1966b). El titulo “Clac, clac!” era
el que le puso el profesorado de Sensibilizacion Musical del centro a la ficha a la que se tuvo acceso en el
proceso de disefio de la accion docente.
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“Clac, Clac!” 'y “Jo tinc un coixinet”. Estas canciones estaban presentes en las dos
aproximaciones, con la intencién que les resultasen familiares a todos los alumnos.
Aunque el profesorado se comprometio a trabajarlas como contenidos de clase, no se

pudo comprobar cuando lo hicieron.

Cada alumno trabajé un total de 26 canciones*® (Anexo 8 y Anexo 9). Cada una de
ellas incluyd un contenido nuevo a nivel técnico o musical. Como se ha comentado,
para los casos en los que los alumnos tocaron todas las canciones antes de terminar el
curso, se prepard cinco nuevas canciones (Anexo 10). Estas cinco canciones fueron
iguales para las dos aproximaciones, pero abordando contenidos relacionados con el uso
del cuarto dedo. Ademas de canciones populares o del folclore de los alumnos, se
seleccionaron algunas “piezas maestras del arte musical”, tal como recomienda Loong
(2007, p.7). En concreto se afiadieron: “Mireu els meus anecs” (popular) (Malagarriga et
al., 2005), “Himno de la Alegria” de L.v. Beethoven, “Campaneta la Ning-ning”
(popular) (Busqué y Pujol, 2007) y el “Canon” de J. Pachelbel, con un ejercicio previo

compuesto por el investigador.

También se tomaron las siguientes decisiones: 1) comenzar el trabajo de arco en la
mitad superior con la posicion cuadrada del brazo, pues es la posicion de referencia y la
mejor forma para la colocacion del brazo y aprender a manejarlo (Cohen, 1996; Lee,
2003; Galamian, 1998); 2) utilizar el punto central de contacto del arco con la cuerda
(Flesch, 1995), es decir, aproximadamente el punto intermedio entre el puente y el
diapason; 3) utilizar marcas de sefalizacion, tanto para la zona del arco como para la
caida de los dedos de la mano izquierda(Starr, 2000); 4)tomar el mismo orden de trabajo
de las cuerdas para las dos aproximaciones (RE, LA, MI y SOL), ya que es mas facil
realizar una buena produccion de sonido en cuerdas RE y LA (Cohen, 1996); y 5)
colocar los dedos de la mano izquierda por orden ascendente y correlativo: primero el
indice (1), luego el corazén (2) y, al final, el anular (3), tal y como realizan casi la

totalidad de métodos descritos anteriormente (véase seccion 2.4.4). Los criterios de

46 . ., . C e g e . . .
La primera cancion, ejercicio idéntico y preparatorio a las dos aproximaciones, se corresponde con el
numero 0y, la Gltima, con el nimero 25.
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calidad y aspectos técnicos fueron idénticos para todos los alumnos, asi como aspectos

filosoficos y demas aspectos extraviolinisticos.

3.6. Aplicacion de la Accion Docente

El curso pudo comenzar una vez fueron asignadas las aproximaciones didacticas a
los participantes. Se indicé a las familias que durante el primer trimestre los alumnos no
iban a disponer de instrumento para la practica en casa. También se les informo6 que solo
podrian disponer del instrumento antes de Navidad, dependiendo del avance de los
alumnos y bajo el criterio del profesor. La intencion inicial fue evitar practicas poco
favorables al buen manejo del instrumento y el refuerzo negativo que podia surgir al
practicar en casa (New York State Education Department, 1971). Ninguna familia se
opuso a este requisito. Por un lado, liberaba a las familias de dedicar tiempo en casa vy,
por otro, evitaba realizar una inversion econodmica en el caso de que los participantes

quisiesen dejar las clases en un breve lapso de tiempo.

A pesar de esta decision, tres alumnos tuvieron el violin antes del tiempo previsto.
Dos alumnas, una de cuatro afios y otra de cinco, manifestaron tener un violin propio.
Se pidio6 a las familias el compromiso de no practicar en casa y €stas accedieron. Dada
la naturaleza cambiante y adaptativa de la I-A (Barba, 2013), se les permiti6 tenerlo y
llevarlo a las clases. El resto de alumnos tocaron en las clases con un violin prestado por
el profesor, pero un alumno cumplié afios a principios del mes de noviembre y los
apoderados pidieron permiso al profesor para regalarle un violin. Dado que el alumno
presentaba un buen avance técnico y consistencia en cuanto al manejo del mismo, se les
permitié comprar un violin para practicar. En este contexto, el investigador decidi6 que
podia resultar pertinente, dada la flexibilidad y adaptabilidad que tiene la I-A, permitir a
este alumno el trabajo en casa bajo unas condiciones muy estrictas fijadas por el
profesor. Asi, se pudo indagar en el efecto de disponer el instrumento para la practica en
casa. Al resto de alumnos se les proporcion6 el violin en Navidad excepto a uno, que no

pudo comprar un violin y se opt6 por dejarle el que habia en la clase. El profesor busco
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otro para tenerlo en clase y suplir posibles necesidades por olvido de alguno de los

alumnos.

Tal como se dijo, la intervencion docente se llevo a cabo en 33 sesiones de media
hora, a razon de una por semana. De éstas, las sesiones 12%, 23* y 33% fueron sesiones de
grabacion, por lo que quedaron treinta semanas para la aplicacion de la accion docente.
Ya se han explicado las actividades tipicas de una clase, pero la organizacion de las
clases del primer trimestre fue rigidamente estructurada en base a las actividades a
realizar en cada sesion. Por un lado, permitiendo una optimizacion del tiempo de clase
(Turini, 2007) y, por otro, dando especial importancia a las diez primeras clases del
alumno que se inicia en el violin (New York State Education Department, 1971). A partir
del segundo trimestre, se adapto la clase de forma mas individualizada, dependiendo del

trabajo en casa y de las posibilidades de cada alumno.

3.6.1. Las clases

Los alumnos fueron recibidos por el profesor en el aula cuando asistieron los
apoderados. En caso contrario, el profesor les condujo al aula desde la planta baja. Tal y
como se ha comentado, en cada sesion de trabajo se realizaron los cuatro tipos de
actividades fundamentales (véase seccion 3.5.7): 1) sacar, guardar y realizar el
mantenimiento del instrumento; 2) tocar el violin, manejar el arco y/o experimentar con
el instrumento; 3) trabajar las canciones sin el instrumento; y 4) realizar ejercicios de
concienciacion corporal. Al terminar las sesiones, se despidié a los alumnos, pudiendo

acompafiarles hasta la planta baja cuando no asistieron los apoderados.

En cuanto a la préctica con el instrumento, la primera actividad fue determinar el
tamafio de violin adecuado a cada alumno. Para determinarlo, se realiz6 la prueba que
proponen el New York State Education Department (1971), Hamann y Gillespies (2004)
y Rolland (1987): 1) se coloca el violin en la posicion correcta; 2) se le pide al alumno

que alargue el brazo e intente colocar la mano izquierda envolviendo la voluta; y 3)
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separando ligeramente el brazo de la caja del instrumento, sin sensacion de forzar. Si el
alumno puede envolver la voluta con la palma de la mano, el violin es adecuado. Si el
alumno no llega a envolver la voluta, el instrumento es grande. Si la mano llega mas

lejos de la voluta, el violin es pequeio.

Para la colocacion del instrumento se utilizd la estrategia propuesta por Rolland
(1985) y que ¢l denomina la “Estatua de la Libertad”. Consiste en los siguientes pasos:
1) el alumno coge el violin con ambas manos (la mano derecha desde la barbillera con
el pulgar tocando el fondo del instrumento y los otros dedos el cordal y la mano
izquierda coge la caja de resonancia en el hombro derecho del instrumento). De esta
forma, las cuerdas del violin se encuentran hacia fuera y el fondo del violin se sitlia
tocando el cuerpo de los estudiantes; 2) se estiran los brazos; y 3) se lleva el violin hacia
su posicion, con la mano derecha tocando el cuello y quitdndola cuando ya est4 apoyado

en la clavicula.

Para MD, se utiliz6 ampliamente un tubo de pléstico, de una longitud de unos diez
centimetros y un diametro de cuatro centimetros y medio o cinco, para practicar la
conduccion del arco (Claudio y Torés, 1996; Galka, 2011; Rolland, 1985). Con la mano
izquierda se sujeta el tubo a una altura similar a la que se pasaria el arco y éste se pasa
por dentro del tubo. La intencion fue que los alumnos se fijasen en la colocacion de la
mano y los movimientos del brazo. Para AM, se utilizo ampliamente los ejercicios en
pizzicato, tanto de mano izquierda como de mano derecha, favoreciendo la atencién
sobre la mano izquierda, las digitaciones o la pisada del dedo. Puntualmente y, segun
necesidades individuales, se pudo utilizar alguna vez las estrategias de una u otra

aproximacion indistintamente.

Otras estrategias comunes a las dos aproximaciones fueron el uso de un lapiz de
madera para practicar el agarre del arco o que los alumnos se centrasen en solo una de

las dos manos, siendo el profesor el que guiaba o ejecutaba la otra mano.

Los contenidos de sacar, guardar y realizar el mantenimiento del instrumento
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fueron introducidos durante el primer trimestre. A medida que los alumnos ganaron
autonomia segun avanzaban las clases, el profesor les retird la ayuda en las tareas de
sacar y guardar el instrumento, tal y como proponen Wood, Bruner y Ross (1976) en su
concepto de andamiaje en el aprendizaje. No obstante, el profesor se encargd de sacar y
guardar el violin para ganar tiempo en el caso de retrasos de los alumnos o necesidad de
ir a buscar elementos fuera del aula. También se les enseii¢ el violin del profesor,
comparandolo con el suyo, tocando en diferentes registros e invitando a los alumnos a
hacer preguntas. Esto permitié a un cierto nimero de alumnos curiosos indagar sobre

las dudas que pudiesen haber surgido durante las clases.

Las estrategias didacticas usadas para trabajar las canciones sin el instrumento
fueron: 1) palmear el ritmo de la cancién a trabajar; 2) caminar el ritmo para
interiorizarlo; o 3) compaginar el ritmo y la pulsacion. En definitiva, cualquier otra
forma de trabajar el ritmo, especialmente pasando el arco sobre las cuerdas (Martinez et
al., 2004) u otra superficie, como por dentro de un tubo (Claudio y Torés, 1996; Galka,
2011; Rolland, 1985). De la misma forma, el ritmo se trabajo con los dedos de la mano
izquierda, aspecto fundamental en la interpretacion violinistica (Galamian, 1998). El
libro también sirvid6 como soporte para el trabajo en clase sin el instrumento una vez lo
tuvieron los alumnos. Ademas de usarlos como musicogramas, se seleccionaban los
cuatro colores favoritos de cada estudiante y cada color corresponderia a una cuerda del
violin (Ubis, 2008; Szilvay, 2005). Los alumnos pintaban con colores la representacion
grafica y, mientras descansaban de otro tipo de actividades, tomaban contacto con

informacion relativa a las cuerdas que se usarian para tocar la cancion.

Debido a las dimensiones del espacio y la edad de los alumnos, se seleccionaron
exclusivamente ejercicios de concienciacion corporal de dos tipos: 1) sin ningun
elemento externo y 2) con el uso de globos. Estos evitaban posibles lesiones a los
alumnos o profesor y la rotura de los instrumentos o elementos de clase. Estos
ejercicios, dada la corta edad de los alumnos, se introdujeron en las clases para dar un

ambiente ludico, pero con un fuerte sentido practico. Se usaron dos globos que se
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guardaban en el armario de la clase. Uno era de tamafio normal y otro de gran tamatfio,

aunque por condiciones de espacio se terminé utilizando sélo el de tamafio normal.

Como formas de modelado, el profesor tocaba o cantaba la cancion y los alumnos
debian imitarlo. Normalmente, a esas estrategias se las solia acompanar de alguna
explicacion o recordatorio. La utilizacion del violin del profesor, como modelo o
acompanamiento, fue una estrategia que se us6 de forma esporadica. Es posible que los
alumnos principiantes mas jovenes se vean perjudicados por el uso de acompafiamiento
en las clases (Mishra, 2000). Ademas, también resulta desaconsejable tocar la misma
melodia que toca un alumno y a la vez que éste, ya que la entonacion se difumina y no
se entiende (Auer, 1980; Flesch, 2008). Por estas razones, se decidio no utilizarlo en
exceso. Ademas, para realizar las demostraciones pertinentes, se tomaba el violin del
alumno todas las veces necesarias, captando mucho mas la atencion de los alumnos
debido al aspecto comico que producia ver al profesor con un violin de tamafio
reducido. Ademads, se necesita tocar el violin del alumno para garantizar el maximo

potencial del instrumento (Eales, 2008).

Las correcciones fueron de tipo verbal y no verbal. Las correcciones verbales se
trataron de realizar con vocabulario sencillo, adaptado a las edades de los alumnos y con
frases cortas y precisas (Eales, 2008). Algunas veces, se trataba de instrucciones claras
referidas a aspectos técnicos y, otras, se recitaba la letra de las canciones mientras los
alumnos tocaban el instrumento. También se producian sonidos o se decian palabras
sueltas para llamar la atencion del alumno. Las estrategias no verbales utilizadas fueron,
entre otras, similares a: 1) gesticular con la cabeza, con las cejas, los ojos o las manos,
indicando errores o que los alumnos cambiasen de cuerda o de dedo; 2) simular la
posicion de tocar el instrumento moviendo la parte del cuerpo que necesitase
correccion, para que el alumno solucionase algin problema de colocacion; 3) sefalar
alguna parte del cuerpo del alumno que fuese susceptible de recolocacion; 4) palmear el
ritmo, llevar la pulsacién o el ritmo con el pie mientras el alumno tocaba; o 5) marcar

los sonidos a realizar sobre las canciones de los materiales didacticos para guiar al

181



Contraste de dos aproximaciones diddcticas en la iniciacion al violin: una investigacion en el aula con nifios de 4-5 arios

alumno mientras tocaba el instrumento. En cualquier caso, se tratdo de utilizar
ampliamente el reforzamiento y los aspectos positivos, enfatizando aspectos positivos

siempre que se corregian aspectos negativos.

3.6.2. Primer trimestre

A continuacion, se muestra una lista de las actividades realizadas en las once
primeras sesiones, correspondientes a las clases del primer trimestre y en las que el
alumnado no disponia de instrumento para trabajar en casa. Las actividades se pudieron
repetir o ampliar segun el curso de los acontecimientos, pero siempre con el mismo tipo
de actividades expuestas. Cuando se utilizaron patrones ritmicos, estos se pudieron
ampliar y variar segin las necesidades. Cada una de estas actividades se realizo

siguiendo el modelo de tres pasos de Price (1989) antes mencionado.
1? Sesion
e Tomar contacto con el instrumento y realizar la prueba de tamafo.

e Producir los primeros sonidos con el instrumento, indicando brevemente coémo
sujetar instrumento y arco y permitiendo a los alumnos tocar un poco, sin ningin
tipo de restriccion (salvo que peligrase la integridad de algun elemento del

instrumento).

e Realizar ejercicios de concienciaciéon corporal’’ con un globo:1) ejercicios de
equilibrio sobre la palma y dorso; 2) sensibilidad al tacto apretando el globo; 3)
flexibilidad de las mufiecas, arriba y abajo; y 4) independencia de movimientos

de los dedos.

e Conocer el nombre de las cuerdas, con ayuda del profesor para colocar el

instrumento.

47 . .. . .y, ; .
Todos los ejercicios de concienciaciéon corporal corresponden a la propuesta de Kovacs y Pasztor
(2010) o simplificacion de éstos, en los que algunos ejercicios deben prepararse con ejercicios previos.
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Palmear los patrones ritmicos: 1) J . J e 2) n dee 3) JIJII T y 4)

7300

Colocar el violin siguiendo los pasos de la “Estatua de la Libertad” de Rolland

(1985)

Realizar ejercicios en pizzicato con el violin: en cuerda RE) ) JJ ) ; en

cuerda LA) ﬂ o J ﬂ; en cuerda MI) J i J n ; y en cuerda SOL) J ﬂ . n

2% Sesion

Sacar el violin de la funda.
Practicar la “Estatua de la Libertad” y tocar 4 sonidos en cada cuerda con arco.

Recordar el nombre de las cuerdas y tocar en pizzicato en aquellas indicadas por

el profesor.

Repasar la colocacion de la “Estatua de la Libertad” y tocar 4 notas en cada

cuerda en pizzicato. Antes de ejecutarlos, el alumno debe decir el nombre.

Perfeccionar la “Estatua de la Libertad” y tocar pizzicati de mano izquierda,

segun indicaciones de dedos y cuerdas del profesor.

AM: Elaborar la ficha de los nimeros de la mano, pintando el contorno de la

mano del estudiante®.
MD: Pintar la ficha para la identificacion de de las cuerdas mediante colores.

Realizar ejercicios de concienciacion corporal con globo: 1) lanzar al aire y

* En los Anexos (5 y 6) se encuentra las fichas que se hizo trabajar en cada aproximacion.
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recoger por la espalda; 2) mover los hombros; y 3) mover las manos arriba y

abajo.
3% Sesién
e Poner resina al arco.

e Practica la “Estatua de la Libertad” y tocar dos sonidos en cada cuerda en

pizzicato.

e AM: Recordar los numeros de los dedos y el nombre de cuerdas, realizando
pizzicati de mano izquierda alternando los sonidos, segun las indicaciones del

profesor.

e MD: Practicar la conduccion de arco, utilizando el tubo a tal efecto. Recordar el

nombre de las cuerdas, pellizcando las cuerdas que indique el profesor.

e Recordar los ejercicios de concienciacion corporal para el tacto utilizando un

globo.

e (Comenzar la cancion n® 0. AM: en pizzicato de mano izquierda mientras se recita

la letra. MD: con arco mientras se recita la letra.

e Realizar ejercicios de concienciacion corporal con globos, golpeando con el

interior y el exterior de los codos.
4* Sesioén
e Colocar la esponja al instrumento.

e Perfeccionar la “Estatua de la Libertad” y repasar la cancion n° 0 en pizzicato y

con arco en cada cuerda.

e AM: Aprender a colocar el primer dedo sin hacer sonar el instrumento,
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realizando el movimiento de primer dedo para pisar las cuerdas cayendo en su

marca. Practicar en la cuerda RE.

e MD: Tocar con arco cuatro notas en cada cuerda. Primero por cuerdas contiguas
y luego mediante combinacion por saltos propuestos por el profesor. Practicar

con especial atencion las cuerdas RE y LA.
e Comenzar a trabajar la cancion n° 1, distinta para cada aproximacion.

e Realizar ejercicios de concienciacion corporal con globo: 1) practicar equilibrio
y 2) golpear el globo con los laterales de las manos, para hacerlo botar en el

suelo o lanzarlo al aire.
e Repasar de las dos canciones en pizzicato y con arco.
e Limpiar el instrumento.
5% Sesién
e Tensar el arco.
e Repasar las canciones estudiadas.
e Comenzar a trabajar la cancioén n° 2 sin el instrumento.

e Profundizar en los ejercicios de concienciacion corporal con el globo con los

laterales de las manos.

e AM: Perfeccionar los pizzicati de mano izquierda y el movimiento del primer

dedo para pisar la cuerda (solo para concentrarse en el movimiento).

e MBD: Perfeccionar los ejercicios de paso de arco con el tubo para practicar la

conduccion.

e Destensar el arco.
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6" Sesion

e Montar el instrumento y poner a punto el arco.

e Repasar todas las canciones. Comenzar la cancion n° 2 con el instrumento.

e Repasar el nombre de las cuerdas, asegurando que ningun alumno tenga dudas.

e (Comenzar la cancion n° 3 sin el instrumento.

e AM: Realizar ejercicios en pizzicato con la mano izquierda con el cuarto dedo
mientras el primer dedo permanece pisando la cuerda, practicando el ritmo de

las canciones.

e MD: Conducir el arco con la ayuda del tubo, practicando los ritmos de las

canciones.

e Comenzar la ficha para pintar el violin y el arco, lleviandola a casa para

terminarla.

e Repasar las canciones n° 0 al 2 con el instrumento.

e Repasar la cancion n° 3 sin el instrumento.

e Desmontar y limpiar el instrumento.

7* Sesion

e Montar el instrumento y preparar el arco.

e Explicar la terminologia mas importante de los elementos del violin: caja de
resonancia, puente, clavijas, afinadores, cordal, voluta, batidor, barbillera y

boton.

e Revisar los dibujos de los alumnos, colgandolos en el corcho del aula.
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e Repasar todas las canciones. Comenzar la cancion n° 3 con el instrumento.

o Utilizar el musicograma de la cancion n° 4. Comenzar el trabajo con la

representacion grafica de los materiales didécticos.

e Perfeccionar la correccion postural mediante preguntas sobre como deben ir

cogidos el violin y el arco.

e Repasar todas las canciones (n° 0 al 3) tocando el instrumento.

e Desmontar y limpiar el instrumento.

8" Sesion

e Montar el instrumento y preparar el arco.

e Recordar la terminologia del dia anterior.

e Repasar las canciones (n° 0 al 3) con el instrumento y comenzar la cancién n°® 4

con el instrumento.

e Realizar ejercicio de concienciacion corporal con dos globos, practicando la

independencia de los dedos y las manos.

e Comenzar la cancion n° 5 sin el instrumento.

e Repasar las canciones con el instrumento, tanto en pizzicato como con arco.

e Desmontar y limpiar el instrumento.

9* Sesidén

e Montar el instrumento y preparar el arco.

e Explicar la terminologia mas importante de los elementos del arco: punta, vara,
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cerdas, talon, boton.
e Repasar la cancion numero n° 4 con el instrumento y comenzar a tocar la n® 5.
e Repasar las otras canciones, fijandose en cefiirse a las marcas del arco.
e Desmontar y limpiar el instrumento.
10* Sesion
e Montar el instrumento y preparar el arco.
e Recordar la terminologia del arco.
e Repasar las canciones (n° 0 al 4) con el instrumento.
e Comenzar la cancion n° 6 sin el instrumento.

e Comentar las similitudes y diferencias entre el violin del alumno y el del

profesor.
e Repasar las canciones n° 3 al 5.
e Desmontar y limpiar el instrumento.
11* Sesion
e Montar el instrumento y preparar el arco.
e Recordar toda la terminologia del instrumento.
e Comenzar la cancion n° 7 sin el instrumento.

e Recordar los ejercicios de concienciacion corporal con globo, repitiendo
aquellos que los alumnos necesiten para trabajar movimientos susceptibles de

mejora.
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e Repasar todas las canciones (n° 3 al 6) con el instrumento.

e Desmontar y limpiar el instrumento.

3.6.3. Segundo y tercer trimestre

A partir de la primera clase del segundo trimestre, se entregd a los alumnos un
ejemplar de los materiales didacticos. Cada alumno puso su nombre en el momento de
entrega y, si sabian escribirlo, el apellido. Los alumnos debian traerlo a cada clase y
llevarselo a casa al terminar. Ademds de contener las canciones y que sirviese de
recordatorio en casa, se utilizd0 como soporte para aprender las canciones sin el

instrumento.

Las clases de estos trimestres se adaptaron a cada alumno, siguiendo los mismos
procedimientos que durante el primer trimestre. Las diferencias en cuanto al desarrollo
de las clases vinieron determinadas por dos factores: 1) si el alumno se dej6 el libro o el
instrumento en casa y 2) por el trabajo realizado en casa. El profesor disponia de un
instrumento del tamafio adecuado y una copia del libro de cada aproximacion, que se
prestaron a los alumnos cuando se los dejaron en casa. Cuando trabajaron con el libro
del profesor, no se les permitié pintarlo con los colores que utilizaban. Este debia
permanecer en blanco por si lo necesitaba otro alumno. Ademas de dificultar la lectura,
esto supuso una pequefia pérdida de tiempo. Al no poder acceder directamente a la
ultima cancidn trabajada con el alumno, se debia buscar la informacion en el diario de
campo sobre la ultima clase realizada. El trabajo en casa no estuvo sujeto a control,

realizdndose segun las propias circunstancias de los alumnos.
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4. Resultados, reflexion y sugerencias para un nuevo ciclo de la espiral de I-A

4.1. Resultados

ATLAS-ti fue el porgrama utilizado para el analisis de datos, tanto del diario de
campo y entrevistas como de las grabaciones en video. Se us6 por ser apropiado para
datos cualitativos, la posibilidad de trabajar con varios tipos de archivos (texto y video),
su versatilidad en cuanto a trabajar de forma inductiva y deductiva y las posibilidades
que presenta a la hora de ofrecer los resultados. Estos resultados se van a organizar en
apartados siguiendo las categorias de andlisis (véase seccion 3.4), comenzando con la
descripcion individualizada de cada alumno. Al final de cada apartado, se incluye una

tabla comparativa de las dos aproximaciones didacticas: AM y MD (Tablas 4.2 a 4.9).

4.1.1. Caracteristicas individuales

Ya se han comentado las caracteristicas generales de la muestra de participantes
antes del inicio de la investigacion (véase seccion 3.2). En la Tabla 4.1, se recoge el

listado de alumnos, con su edad y aproximacion didéctica.

Tabla 4.1. Alumnos, edades y aproximacion didactica

Alumnado Edad Mes de nacimiento Aproximacion
Al 4 Mayo MD
A2 4 Marzo MD
A3 4 Enero AM
A4 4 Abril AM
A5 4 Diciembre MD
A6 4 Octubre AM
A7 5 Noviembre AM
A8 5 Mayo AM
A9 5 Junio MD

A10 5 Julio MD
All 4 Julio AM
Al2 4 Febrero MD
Al3 4 Enero MD
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A continuacion, se describe de manera concisa a cada alumno. Los resultados
obtenidos de los datos analizados de los alumnos A5 y A13 se incluyen en el tratamiento
cualitativo, pero no en las tablas resumen o de frecuencia. Esto se debe a que estos
alumnos no asistieron durante todo el curso, no pudiendo contrastar totalmente los datos
de estos alumnos con los procedentes de alumnos que si lo hicieron. También conviene
comentar que las franjas horarias del trabajo de campo fueron: 1) mediodia: de 12 a 14
horas; 2) primera hora de la tarde: de 16:30 a 17:30; 3) media tarde: de 17:30 a 19:00; y
4) ultima hora: de 19:00 a 20:00 h.

A1 recibi6 las clases a media tarde durante unas semanas, pero luego se le cambid
el horario a primera hora, tal y como habian pedido los apoderados (AAPP en adelante).
Estos tenian formacion musical e instrumental, asistiendo a clases regularmente. Otros
familiares, de segundo y tercer grado, también sabian musica e, incluso, uno era musico
profesional. Por tanto, la alumna tenia cierto grado de inmersion musical familiar,
haciendo musica en fiestas familiares, asistencia a conciertos y disposicion de una caja
de instrumentos de todo tipo (percusion y viento) para tocar y experimentar en casa. La
idea de tocar el violin fue de los AAPP, pero habia tenido conocimiento de la existencia
del violin en el entorno familiar. Respecto a las clases de Sensibilizacion Musical (SM
en adelante), la alumna mostr6 un interés en las actividades realizadas, tanto en el curso
2011-12 (anterior al de la investigacion) como en el curso 2012-13. El resultado en las
actividades realizadas en las clases de SM en el curso 2011-12 fue bueno en las
actividades ritmicas y motrices y fue muy bueno en las actividades de audicion y canto
En el curso 2012-13, se produjo una mejora respecto al curso anterior, obteniendo muy
buen rendimiento general y mejorando en los aspectos ritmicos y motrices a lo largo del

curso.

A2 recibio las clases a primera hora al inicio de curso. Se le cambi6 a media tarde
después de unas semanas pues, al vivir fuera de la localidad, no podia llegar con
puntualidad a las clases. Fue una de las alumnas que recibio6 la adaptacion al castellano

de las letras de las canciones. Uno de los AAPP tenia formacion musical e instrumental,
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mientras que un familiar de segundo grado recibia clases regularmente. La musica
formaba parte de las actividades familiares, asistiendo a algunos conciertos 'y,
especialmente, tocando conjuntamente los miembros con formacion. La idea de tocar el
violin fue de los AAPP, quienes le regalaron un violin el afio anterior al del inicio de las
clases. La alumna mostré mucho interés y participacion en las actividades de SM. En el
curso 2011-12, no se tuvo acceso al informe de evaluacion de la alumna, pero en el

curso 2012-13 el rendimiento fue muy bueno en todas las areas de SM.

A3 recibid las clases a media tarde. Dos familiares de segundo grado tenian
formacion musical e instrumental (instrumentos de cuerda) y asistian a clases, mientras
que uno de los AAPP tenia formacion musical e instrumental de forma autodidacta. La
idea de tocar un el violin fue de los AAPP, aunque tenia muchas ganas de comenzar a
tocar un instrumento, tal y como veia que hacian sus familiares. Tenia un ambiente
familiar musical, con asistencia a conciertos y con la practica de los familiares en casa.
El alumno se mostro participativo en las clases de SM del curso 2011-12, con buen
resultado en las actividades auditivas e interpretativas y muy buen resultado en las
ritmicas y motrices. En el curso 2012-13, el alumno mostré6 mucho interés en la
interpretacion de canciones para sus compaiieros, llevando el violin a su clase de SM y
tocando algunas canciones. También mostré muy buena afinacién y sentido del ritmo,

aunque se distraia con cierta frecuencia y mostraba cierta reticencia a cantar.

A4 recibio la clase a media tarde. Uno de los AAPP tenia formacion musical e
instrumental y dos familiares de segundo grado también recibian formacion. El
ambiente musical en casa se fomentaba con la asistencia a conciertos y la practica
instrumental en casa. Aunque uno de los AAPP manifestd que tenian interés, no
disponian de tiempo para hacer otro tipo de actividades. La idea de tocar el violin fue de
los AAPP, como consecuencia de la recomendacion dada por la profesora de SM que
veia las buenas cualidades que presentaba la alumna y sus posibilidades con el
instrumento. En las clases de SM en los cursos 2011-12 y 2012-13, la alumna se mostré

muy participativa e interesada en las actividades, con muy buen rendimiento en todas
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las areas trabajadas.

A5 recibid las clases a media tarde. Aunque los AAPP no tenian formacion
musical, tenia dos familiares de segundo y tercer grado con formacidon instrumental.
Tenia un ambiente familiar musical, escuchando musica con asiduidad y asistiendo a
conciertos. Aunque el alumno conocia lo que era un violin por las clases en el colegio,
la idea de asistir a las clases de violin fue de los AAPP. En cuanto a las clases de SM, el
alumno mostré un interés general en las actividades realizadas en los cursos 2011-12 y
2012-13. El resultado en las actividades realizadas en las clases del curso 2011-2012 fue
bueno en las areas motriz y ritmica y muy bueno en las areas auditiva y memoristica. En
el curso 2012-13, se produjo una mejora respecto al curso anterior, con muy buen

resultado general y mejorando en las dreas ritmica y motriz.

A6 recibio las clases a primera hora de la tarde. Los AAPP no sabian musica, pero
un familiar de segundo grado sabia tocar el violin. No tenian un ambiente familiar muy
musical, pero la alumna veia muchas peliculas infantiles con gran cantidad de
canciones, sabiéndose muchas de estas canciones de memoria. La idea de asistir a las
clases de violin fue de los AAPP vy, junto con A2, recibi6 la adaptacion al castellano de
las letras de las canciones. La alumna se mostré muy participativa en las clases de SM
en los cursos 2011-12 y 2012-13, aunque en ocasiones se distraia. El resultado en todas
las areas fue bueno en el curso 2011-12 y muy bueno en el 2012-13. Tenia una gran
memoria, incluso en comparacion con los alumnos de cinco afios, aunque se distraia
constantemente y prestaba mas atencion a las cosas que le interesaban en el momento
concreto (pintar, bailar, hablar de los compafieros, poner resina...). Esto provoco, en
algiin momento durante el transcurso de las clases de violin, que el profesor se plantease

que pudiese tener altas capacidades.

A7 empezo6 el curso recibiendo las clases a ultima hora, siendo el ultimo alumno
del dia. Después de unas semanas, se le cambi6 el horario a mediodia. Los AAPP
estaban relacionados profesionalmente con la musica y uno de ellos, ademas, se compré

un violin para aprender a tocar a la vez que lo hacia el alumno. Tenia muchos familiares,
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de segundo y tercer grado, que habian recibido formacion musical. La musica era una
actividad frecuente en el entorno familiar, pudiendo probar numerosos instrumentos en
casa, pero la idea de comenzar a tocar el violin fue de los AAPP. El alumno tuvo muy
buen resultado en todas las areas de SM y mostré mucho interés durante el curso 2011-
12, aunque mostro cierto cansancio en las clases. El alumno dejo las clases de SM, por
problemas de comportamiento, antes de terminar el primer trimestre del curso 2012-13

y no se dispuso de ninglin informe de evaluacion de este periodo.

A8 recibid las clases a media tarde. Aunque los AAPP no tenian formacion
musical, les hubiese gustado tocar algin instrumento en su juventud. Algunos familiares
de tercer grado tenian formacion instrumental y, en algunas reuniones familiares, habia
pequenas audiciones. Esto permitia al alumno experimentar con los instrumentos de sus
familiares, aunque la idea de tocar el violin fue de los AAPP. El alumno mostré mucho
interés y participacion en las actividades de SM. En el curso 2011-12, ademas, mostro
muy buenos resultados en todas las areas, con una mejora a lo largo del curso. En el
curso 2012-13, sufri6 un empeoramiento de resultados, manteniéndolos muy buenos en
el area ritmica exclusivamente. Respecto a la escucha y afinacion, la profesora de SM

comentd: “Le cuesta afinar y tiende a quedarse en los graves”.

A9 recibio las clases a media tarde. Ninguin familiar tenia formacion musical, pero
en casa y en los desplazamientos en coche escuchaban musica asiduamente.
Ocasionalmente, asistian a conciertos en vivo o a actuaciones teatrales musicalizadas.
La idea de comenzar las clases de violin fue de los AAPP. Aunque en el transcurso de
las clases nunca pidié un violin, cuando se le dio la opcidén de tenerlo, le hizo mucha
ilusion. Tanto la actitud como los resultados en las clases de SM fueron muy buenos
para los cursos 2010-11 y 2012-13, participando en todas las actividades y disfrutando

de las clases. No se pudo acceder a los informes de evaluacion del curso 2011-12.

A10 tuvo el horario a ultima hora durante el primer trimestre, aunque se le cambi6
a mediodia en el segundo. La idea de tocar el instrumento fue de la alumna, pues un

familiar de segundo grado habia tocado el violin durante varios afnos. Los AAPP tenian
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formacion musical e instrumental y otros familiares tenian formacion instrumental. En
casa tenian un ambiente musical, con asistencia a conciertos y practica instrumental de
varios miembros de la familia. La alumna obtuvo muy buenos resultados en las clases
de SM en el curso 2012-13, participando en todas las actividades y obteniendo muy
buen rendimiento en todas las areas. No obstante, la alumna no iba motivada a las clases
de SM. En el curso 2010-11, pese a tener muy buena actitud, los resultados no fueron
tan buenos como en el curso 2012-13. Al igual que A9, no se pudo acceder a los

informes de evaluacion de A10 del curso 2011-2012.

A1l recibio las clases a mediodia. Uno de los AAPP habia estudiado violin en su
juventud, pero hacia muchos afios que no tocaba. Algunos familiares también asistian a
clases de musica. La familia asistia a algun concierto y escuchaba musica, pero no
realizaban actividades musicales concretas. La idea de tocar el violin fue de los AAPP.
El alumno mostré6 mucho interés y participacion en las actividades musicales de SM
durante los cursos 2011-12 y 2012-13. No obstante, en ocasiones, no participaba en
todas las actividades por vergiienza. Los resultados fueron desiguales para los dos
cursos. En el curso 2011-12 tuvo buenos resultados y, en el 2012-13, fue empeorando
los resultados en algunas areas a lo largo del curso. Esto se debi6é a un problema en la
voz, que le impedia entonar correctamente. No obstante, siguié con muy buenos

resultados en las areas motriz y ritmica durante todo el curso 2012-13.

A12 recibid las clases a media tarde. Uno de los AAPP tenia formacion musical y
tenia familiares de segundo grado que recibian formacion musical e instrumental. En
casa, tenian un ambiente familiar musical, con los AAPP fomentando actividades de
escucha y asistencia a conciertos. El alumno se mostré6 muy interesado en las clases de
SM, aunque decidiese no participar y se quedase como observador externo en ocasiones.
La profesora atribuia este comportamiento a un posible exceso de cansancio. Los
resultados en el curso 2011-12 fueron buenos en todas las areas y muy buenos en el

curso 2012-13.

A13 recibio las clases a mediodia. Uno de los AAPP estaba relacionado
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profesionalmente con la musica y otro familiar de segundo grado habia recibido clases
instrumentales de forma esporadica .La idea de asistir a las clases de violin fue de los
AAPP. En casa tenian un ambiente musical, con la asistencia a conciertos y actividades
motivadas por los AAPP. No se pudo acceder a ningun informe de evaluacién de la
alumna del curso 2011-12 y, como se ha comentado, se le permitié no asistir a las clases

de SM por incompatibilidad horaria durante la investigacion.

Tabla 4.2. Resumen de aspectos generales de los alumnos

MD

A1 media tarde y primera hora
A2 primera hora y media tarde
Horario A9, A12 media tarde

A10 ultima hora y mediodia

Al,A2,A10,A12 con AAPP A3, A4, A7, All con AAPP con

con formacion musical y/o formacion musical y/o
Antecedentes instrumental instrumental
musicales AAPP
A9 con AAPP sin formacion A6, A8 con AAPP sin formacion
musical musical
Antecedentes
musicales de Al, A2, A10,Al12

otros familiares

Todos tenian un ambiente familiar
con cierta inmersion musical,
fomentado seglin sus posibilidades

Ambiente
musical familiar

Idea de comenzar | De los AAPP en todos los casos

a tocar el violin excepto A10
Predisposicion en Todos mostraron buena Todos mostraron buena
las clases de SM predisposicion, excepto A10 predisposicion, excepto A7

A2,A9, A12 siempre buenos o
muy buenos resultados
A1, A10 resultados desiguales

Resultados de las
clases de SM
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4.1.2. Higiene postural y colocacion del instrumento

A1 mostrd una tendencia a una gran naturalidad de movimientos y una posicion
muy relajada. No obstante, un problema recurrente fue que se recolocaba
constantemente el instrumento. Esto provocod que, para tratar de encontrar su posicion,
la alumna subiese el hombro izquierdo o que ladease la cabeza sobre el instrumento.
Aunque esta situacion se corrigié rapidamente durante el primer trimestre, cambid la
inclinacion de la cabeza hacia la derecha para poder ver mejor las cuerdas y los dedos.
Durante el tercer trimestre, se consiguié un punto intermedio y adecuado de la cabeza.
Hacia mitad de curso, dobl6 los tobillos hacia los lados en varias ocasiones, perdiendo
el contacto con el suelo y la estabilidad. El violin lo situé muy alto al inicio del curso,
con la voluta apuntando ligeramente hacia arriba. A medida que trascurri6 el tiempo, la
posicion cambid totalmente y fue bajando el violin hasta que el brazo quedaba, incluso,
apoyado en el abdomen. Esta situacion se acrecentd hacia el final del curso, cuando la
alumna se centraba en la lectura de los materiales. Los puntos de contacto del violin y el
cuerpo no fueron correctos hasta bien entrado el segundo trimestre. En varias ocasiones,
estuvo a punto de caer el violin al suelo por falta de apoyo de la barbilla, aunque
siempre lo tuvo apoyado sobre la clavicula. Ademas, siempre lo sujeté6 con la mano,

dejando un poco de espacio entre el cuello y el instrumento.

A2 mostr6é una buena posicion de manera regular. La alumna se caracterizd por
una buena colocacién del instrumento y una relajacion adecuada. En ocasiones, la
cabeza la ladeaba a la derecha para poder ver las cuerdas, el arco y los dedos. Durante la
segunda evaluacion, hubo ocasiones en las que esta posicion fue un poco exagerada,
pero al tocar mirando los materiales se suavizé un poco. En la tercera evaluacion, se
corrigid y la alumna no necesitaba mirar las cuerdas demasiadas veces. Al igual que Al,
en alguna ocasion puntual, doblo los tobillos hacia fuera, perdiendo el contacto con el
suelo. Hacia el principio de curso, la alumna mostrdé una angulacion muy cerrada del
instrumento. Aunque al final de curso esta situacion habia desaparecido, volvid a

suceder de manera puntual en el segundo trimestre. En el segundo y tercer trimestres,
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mostrd una tendencia a que el violin estuviese bajo, acabando por apoyar el codo en el
abdomen en algunas ocasiones. Los puntos de contacto con el instrumento fueron
adecuados durante todo el curso, pero el instrumento quedaba un poco lejos del cuello

en alguna ocasion.

A3 se caracterizd por una postura excelente, muy relajada y movimientos muy
naturales desde la primera clase. No obstante, en la segunda evaluacioén se observo un
empeoramiento en la colocacion del instrumento, con la voluta un poco mas caida que
en la primera. Este problema se acrecentd en la tercera evaluacion, lo que provocod que
se separase el violin del cuello. Otro problema fue que colocaba la barbillera demasiado
centrada, no situandola perfectamente sobre la clavicula. Aunque este problema se dio

durante todo el curso, era minimo y no afectaba a la ejecucion instrumental.

A4 tenia naturalidad de movimientos, pero se caracterizd por tener la espalda
curvada en exceso. Ademas, a principio de curso, rotaba la espalda hacia la izquierda,
especialmente al tocar con el arco. También llegd a tener la cabeza demasiado ladeada
sobre el instrumento, con el hombro subido para presionarlo, pero esta situacion se
corrigid rapidamente. En el transcurso de la segunda evaluacion, laded la cabeza hacia
la derecha para poder ver las cuerdas y los dedos. Durante las primeras clases, mostrd
una tendencia a abrir demasiado la angulacion del instrumento, pero lo corrigio al final
de la primera evaluacion. Aunque en el transcurso del tiempo de clase iba bajando la
voluta del instrumento debido al cansancio, hacia final de curso esta tendencia se
generalizd, acrecentandose al tocar con el arco. La alumna colocaba el instrumento en
su sitio, entre clavicula y barbilla, de forma general. Sin embargo, puntualmente durante
la segunda evaluacidn, apoyaba el instrumento muy centrado en el cuello, no cayendo
exactamente sobre la clavicula. En este caso, la utilizacion de la esponja se hizo mas
necesaria que con otros alumnos, ya que la alumna manifestd gran dolor al apoyar el

violin en la clavicula.

A5 mostr6 una naturalidad general de movimientos y una naturalidad postural. En

general, tanto los hombros como los brazos se mantuvieron relajados. A medida que
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avanzaba el curso, el alumno comenzo a forzar ligeramente el cuello, estirdndolo hacia
adelante para adaptarse al instrumento. La voluta del instrumento se mantuvo un poco
baja con regularidad, aunque la angulacién se mantuvo correcta normalmente. En varias
ocasiones, hacia el principio de curso, el alumno dejo caer el violin de su colocacion
natural por una falta de presion con la barbilla. Cuando se corrigio, el violin quedaba un

poco separado del cuello.

A6 se caracterizd por una naturalidad general y muy buena colocacion. El
principal problema fue la colocacion de los pies, que solian estar demasiado separados.
El violin lo puso con poca angulaciéon en la primera evaluacion, quedando un poco
centrado. También dejaba caer la voluta cuando la alumna tocaba varias canciones y se
cansaba. Esta situacion se corrigio en la segunda evaluacion. En cuanto a la sujecion del
instrumento, la alumna tenia poco contacto de la barbilla con el instrumento, lo que
propiciaba que el violin lo sujetase completamente con la mano. En la tercera
evaluacion, cuando tuvo mas contacto con la clavicula, el violin se iba resbalando, lo

que trataba de corregir estirando el cuello hacia delante.

A7, al igual que A5, mostr6 una tendencia a arquear la espalda en exceso al tocar
el instrumento. Aunque se movia con naturalidad, el alumno tuvo una excesiva tension a
la altura de los rifiones, con una ligera molestia, tardando casi todo el primer trimestre
en corregirlo. Esta posicion de la espalda hacia que el alumno pusiese las rodillas
colapsadas hacia detrds, completamente bloqueadas. A principio de curso, tuvo una
tendencia a colocar la cabeza sobre el instrumento y levantar ligeramente el hombro
izquierdo, torciendo toda la espalda hacia la izquierda. También adelantaba la cabeza
estirando el cuello. Esta situacion se corrigi6 y, hacia mitad de curso, el alumno
comenzo a ladear la cabeza hacia el lado derecho, tomando una cierta distancia con el
instrumento. Esto le permitia poder ver las cuerdas y los dedos. No obstante, la cabeza
sigui6 estando hacia delante, pero suavizando el gesto. En la tercera evaluacion, se
corrigid la colocacién de la cabeza, pero comenzd a volver a subir ligeramente el

hombro izquierdo. La angulacion de la voluta del instrumento fue muy abierta a
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principio de curso y un poco alta. A medida que avanzd el curso, esta situacion se fue
corrigiendo, colocando el violin mas centrado. No obstante, el instrumento quedaba
demasiado caido, llegando a apoyar el codo en el abdomen. Debido a la forma de
colocar el brazo debajo del instrumento, pese a tener el violin bien colocado, también
apoyaba el codo en el abdomen en alguna ocasion. Estas dos situaciones tenian
diferentes causas, aunque el resultado era similar. Cuando esto ocurria, el violin estaba
un poco separado del cuello, no llegdndolo a apoyar bien sobre la clavicula. Parte de los

problemas se dieron porque el alumno decidid tocar sin esponja desde mitad de curso.

A8 se caracterizo por una hiperlaxitud de las articulaciones, pero con una posicion
muy natural para tocar a principio de curso. A media que pasoé el tiempo, el alumno fue
adoptando una posiciéon mas tensa, encogiendo ligeramente los hombros y echando el
cuello hacia delante. El alumno siempre cuidd la colocacion de los pies. El violin lo
mantuvo un poco abierto durante el primer trimestre y, al principio del segundo, lo llevo
al otro extremo, centrandolo demasiado. Hacia el final del segundo trimestre, consiguiod
corregirlo, dejandolo en una posicion intermedia. Durante todo el curso el violin estuvo
un poco caido, llegando a apoyar el codo en el lateral del abdomen al transcurrir el
tiempo de clase. El instrumento estuvo bien situado entre la barbilla y la clavicula,
aunque quedaba un poco de espacio entre el cuello y la parte superior de la caja del

instrumento, consecuencia de bajar tanto la voluta.

A9 mostré una predisposicion a subir los dos hombros durante todo el curso.
Aunque se movia de forma natural, esta situaciébn provocaba ciertas tensiones que
llegaban a bloquearla en ciertos momentos. Estos bloqueos no fueron muy grandes, pero
limitaban el movimiento del brazo derecho en ocasiones. Desde el principio de curso,
mostrd una autonomia en cuanto a colocacion del instrumento, con una correcta relacion
de angulacion y altura del instrumento respecto al cuerpo. Hacia la mitad del curso, la
alumna comenz6 a centrar demasiado el violin, pero fue una situacion que se corrigid
rapidamente. Ocasionalmente, otro problema que ocurria fue que dejaba caer el peso del

cuerpo sobre una pierna, descansando la otra y creando un desequilibrio. Algunas
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ocasiones, la alumna dejaba caer demasiado la voluta del instrumento, aunque nunca

llegando a apoyar el brazo en el abdomen.

A10 tuvo una naturalidad de movimientos y una colocacion bastante relajada
durante el primer trimestre. A medida que paso el curso, fue adoptando una posicion
mas tensa. Esta tension se manifestaba especialmente en los hombros. La cabeza la
lade6 siempre hacia la derecha para poder ver las cuerdas y los dedos. A partir del
segundo trimestre, mostro una tendencia a estirar ligeramente el cuello hacia delante y,
hacia el final del curso, esta posicion se volvid un poco exagerada. También hacia mitad
de curso, comenzo6 a colocar el violin con la voluta baja y con poca angulacion, llegando
a apoyar el codo en el abdomen en muchas ocasiones. En el segundo trimestre, también
comenzd a separar un poco demasiado los pies. Al igual que A4, el violin lo apoyaba
correctamente en la clavicula, pero necesit6 la esponja para evitar dolor al apoyar el
instrumento. Al tener la voluta baja de forma general, quedaba espacio entre el cuello y
la parte superior de la caja de resonancia. Al igual que Al, habia sesiones en las que la

recolocacion del instrumento era constante.

A1l mostr6 una naturalidad general de movimientos. En las primeras clases, tuvo
tendencia a apoyar demasiado la cabeza sobre el violin y a subir los hombros. En el
transcurso del primer trimestre, los hombros volvieron a su sitio sin demasiados
problemas. Sin embargo, la cabeza la cambi¢ y la laded hacia la derecha para poder ver
las cuerdas y los dedos. Aunque la separacion de los pies fue correcta de forma general,
en ocasiones, los juntaba demasiado. Ademas, tuvo la tendencia a girar el tronco hacia
la izquierda, quedando los pies en una direccion, pero el tronco y el violin en otra. Esta
situacion se fue corrigiendo, sobre todo, en el tercer trimestre. El instrumento siempre
estuvo bien sujeto entre la barbilla y la clavicula, con un buen contacto entre el cuello y
el instrumento. Aunque fue uno de los alumnos que mejor mantuvo la altura de la
voluta, al cansarse la iba bajandola ligeramente, hecho que ocurri6 de forma puntual

después de tocar muchas canciones de forma continuada.

Al12 tuvo naturalidad a la hora de colocarse el instrumento y una buena
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colocacion del instrumento. Hacia la mitad del curso, comenz6 a situar el instrumento
demasiado abierto en algunas ocasiones, con los hombros un poco subidos en otras.
Estas situaciones fueron puntuales, corrigiéndose en poco tiempo. En las primeras
clases, costd colocar la barbilla en su sitio, ya que colocaba el cuello un poco estirado.
Esta postura fue corregida y se mantuvo correcta durante el resto del curso. El
instrumento siempre estuvo bien sujeto entre barbilla y clavicula, pero dejo un poco de
espacio entre el cuello y el instrumento en el segundo trimestre. Esto ocurrié porque el
instrumento se resbalaba con cierta frecuencia. Debido al cansancio, bajaba el
instrumento a medida que tocaba canciones. En el tercer trimestre, mejord la sujecion y

volvid a colocar el violin en su sitio.

A13 tuvo una buena posicion general. Al inicio del segundo trimestre, la cabeza la
ponia un poco demasiado ladeada hacia el instrumento y éste un poco alto. Sin embargo,
al final del trimestre, ladeaba la cabeza a la derecha para mirar las cuerdas en algunas
ocasiones. En el tercer trimestre, la alumna subié un poco los hombros, pero fue un
problema que surgi6 de forma puntual. También apoyaba el violin un poco centrado,
fuera de la clavicula. Esto provocaba que pusiese la barbilla fuera de la barbillera. Al
igual que All, mantuvo de forma correcta la altura de la voluta. No obstante, podia

llegar a bajarla ligeramente en momentos puntuales.

Segun se desprende de los datos expresados en la Tabla 4.3 y una vez agrupados
los errores mayoritarios que tuvieron los alumnos, se observa que 7 de los 22 items
superan mas del 51% del total de los errores en cuanto a higiene postural y colocacion
del instrumento. En la Fig. 4.1 puede observarse la comparativa de los problemas mas

comunes recogidos en ambas aproximaciones didacticas.

Observando los errores mayoritarios en esta categoria (Fig. 4.1), se observa que
los alumnos en la aproximacion AM tuvieron menos errores en 5 de los 7 items mas
comunes, mientras que los alumnos en la aproximaciéon MD tuvieron menos errores en
1 de ellos. En el item restante, los alumnos tuvieron la misma frecuencia de errores en

ambas aproximaciones. Sin embargo, al comparar por edades, se obtuvieron resultados
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dispares. En los alumnos 4 afios, la aproximacion AM fue ligeramente mas eficaz que la
MD. Sin embargo, en los alumnos de 5 afios, hubo una mayor diferencia, presentando
mas problemas los alumnos en AM. Al comparar los dos grupos de edad, los alumnos de
4 anos tuvieron menos problemas en cuanto a higiene postural, debido a una mayor

naturalidad de movimientos.

Tabla 4.3. Problemas en cuanto a higiene postural y colocacion del instrumento
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Un factor inesperado fue la gran diferencia en el cémputo de movimientos
laterales de la cabeza a la derecha entre ambas aproximaciones. Es posible que los
alumnos en MD necesitasen mas espacio para enfocar correctamente la vision,
observando por donde pasaba el arco. Los alumnos en AM no podian estar tan
pendientes del lugar de paso del arco, prestando atencidén a la mano izquierda. Al no
fijarse tanto en la zona de paso del arco, no necesitaban enfocar la vista en este punto

tan cercano. Por tanto, no necesitaban tomar distancia con el instrumento para poder
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enfocar la vision correctamente. También resulta relevante el hecho de que los alumnos
en MD centrasen mas el instrumento. Al no necesitar utilizar los dedos de la mano
izquierda, los alumnos adoptaban una postura mas comoda. No es posible adoptar esta
postura si se van a usar los dedos de la mano izquierda, ya que se necesita abrir
ligeramente el brazo para permitir estos movimientos. Asi, que los alumnos en AM
tuviesen mayor frecuencia en la abertura excesiva del instrumento era de esperar, pues
se necesita abrir el brazo para tocar con comodidad. Este hecho pudo provocar una
mayor frecuencia en el mal apoyo en la clavicula, cambiando el lugar donde apoyar el

instrumento.
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Fig. 4.1. Problemas mas comunes en higiene postural y colocacion del instrumento

En esta categoria, no se encontré ningun aspecto resefiable mas alld de los
comentados, excepto que hubo seis items que no presentdé ningun alumno en la
aproximacion MD, mientras que s6lo hubo tres alumnos en el caso de la aproximacion
AM. Esta mayor efectividad en MD puede entenderse por la sujecion del instrumento,
con la mano apoyada en la caja de resonancia. Al tener el brazo mas cerca del cuerpo y
sujetando el peso del instrumento mas cerca de su centro de gravedad, no tuvieron

tantas contingencias. Con estos resultados, puede decirse que la aproximacion AM fue

204



4. Resultados, reflexion y sugerencias para un nuevo ciclo de la espiral de I-A

mas eficaz que la MD en términos generales. No obstante, las diferencias individuales
de los alumnos fueron determinantes. Esto fue mas evidente en los alumnos de 5 afios,
para los que MD fue ligeramente mas eficaz. En los alumnos de 4 afos, la aproximacion
AM fue mas eficaz, aunque no se hallaron diferencias notables con la aproximacion

MD.

4.1.3. Mano izquierda

AT necesitd un tiempo para asimilar el cambio de posicion de la mano, desde la
caja del instrumento a su posiciéon normal. Cuando necesitaba pisar con los dedos, la
mano permanecia sobre la caja, por lo que siempre habia un periodo de recolocacion. La
colocacion del brazo fue correcta, aunque en ocasiones apoyaba el brazo en el abdomen
y el antebrazo en la caja del instrumento. La alumna lleg6 a colocar los tres dedos en el
instrumento, aunque el tercer dedo se practicd poco. En la segunda evaluacion, hubo
problemas con la presion del dedo sobre la cuerda, pues era muy baja o habia
demasiada. En muchas ocasiones, los dedos caian demasiado planos, especialmente el
segundo dedo. La colocacion de la mano era un poco alta, apoyando el violin en la
palma de la mano. Ademas de tener la mufieca doblada hacia el interior, ponia el pulgar
demasiado redondo, envolviendo el mango. En la tercera evaluacion, se corrigio la
colocacion de la mufieca, poniéndola mas recta en relacion al antebrazo. La alumna tuvo
problemas con la digitacion y levanté demasiado los dedos de forma general, dejandolos
estirados cuando no los necesitaba. En ocasiones, los dedos pisaban en una cuerda
equivocada. Tuvo problemas de entonacion, pues al poner el brazo apoyado en el
instrumento, toda la entonacion era alta. Al tocar cuerdas al aire en alguna ocasion, los
dedos los dejaba sobre la cuerda sin darse cuenta, lo que producia ruidos indeseados.
Lleg6 a un buen control del primer dedo, aunque el segundo dedo le costd mas

manejarlo.

A2, al igual que Al, necesitdé un tiempo de adaptacion en el cambio de la

colocacion de la mano a su posicion convencional. Al comenzar a pisar con los dedos,
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instintivamente ponia la mano en la caja, hasta el momento justo en el que poner el
dedo. El hombro lo dejaba relajado de forma general, pero en alguna ocasion lo subia.
En muchas ocasiones apoyaba el codo en el abdomen, especialmente al estar tocando
mucho tiempo seguido. El codo permanecié debajo del instrumento de forma general.
La colocacion de la mano era un poco alta, apoyando el violin en la palma de la mano.
La mufieca la colocaba ligeramente doblada hacia el instrumento, con el violin apoyado
en el antebrazo. Esta ultima situacion se corrigi6 ligeramente en la tercera evaluacion,
cuando so6lo ocurria de forma esporadica, pero el pulgar sobresalia demasiado durante
todo el curso. Los dedos pisaban la cuerda con la curvatura deseada, pero en ocasiones
caian a distancias incorrectas, lo que provocaba mala entonacion puntual. Trabajé hasta
el cuarto dedo, que le costd6 mucho manejarlo y que pisase correctamente. En varias
ocasiones, de forma instintiva mientras tocaba en pizzicato, se ayudd de la mano
derecha para pisar correctamente con el cuarto dedo. Ademas, la distancia respecto al
tercero se quedaba muy corta, provocando mala entonacion. Un problema de digitacion
fue el salto 2-0, quitando el segundo dedo pero dejando el primero colocado. Al tocar la
colocacion “B” en la cancion 25, la alumna comenzo a utilizarla para otras canciones,
no dandose cuenta hasta que el profesor se lo decia. Al quitar los dedos, doblaba hacia
dentro tercer y cuarto dedos, mientras que estiraba primero y segundo. En ocasiones, al
quitar el tercer dedo o el cuarto, pellizcaba la cuerda y se producian pizzicati

indeseados.

A3 no presentd ninguna tension en el brazo. No obstante, puso el brazo
ligeramente separado del cuerpo de forma general. Esto produjo que el brazo no
quedase debajo del instrumento. La mufieca la apoy6 en la caja del instrumento durante
todo el curso, permaneciendo casi en linea con el antebrazo. Esto provocod que el
alumno pisase las cuerdas a distancias incorrectas. Por tanto, la entonacion siempre fue
alta. El alumno tenia las manos pequefias y sin demasiada fuerza. Esto le provocd
problemas a la hora de pisar con los dedos sobre la cuerda. Hasta bien entrado el primer
trimestre, el alumno no pudo pisar la cuerda con la suficiente presion para producir

sonidos limpios con el primer dedo. Esto se debid a que la pisada era demasiado plana.
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Cuando el alumno fue capaz de pisar con la punta del dedo, el problema desaparecid
casi por completo. El resto de los dedos también los puso planos ocasionalmente. Al
tener el brazo demasiado separado del cuerpo, el alumno presentd problemas para la
pisada del tercer dedo. Pese a tener dos dedos en una cuerda, el tercero caia en una
cuerda mas aguda. La entonacion fue inestable durante todo el curso. No obstante, fue
mejor durante el primer trimestre y empeord en el tercero, en la que todos los dedos
caian demasiado juntos. También tuvo problemas en las digitaciones durante todo el
curso, con equivocaciones puntuales en las canciones. Cuando no utiliz6 los dedos, si
habia otros dedos pisando las cuerdas, los dedos permanecian muy curvados hacia la
palma de la mano, especialmente cuarto dedo. Cuando quitaba todos los dedos, los
dedos permanecian completamente estirados. Se produjeron ruidos por falta de presion

0 por pisar en una cuerda contigua, lo que provocaba una mala vibracion de la cuerda.

A4 tuvo el brazo relajado de forma general, situandolo debajo del instrumento. La
alumna ponia la mufieca poyada en el violin en linea con el antebrazo. Durante todo el
curso, la mano quedaba un poco alta, apoyando el instrumento en la palma de la mano.
El dedo pulgar lo ponia ligeramente curvado hacia las cuerdas, pero consiguiendo que
no rozase las cuerdas involuntariamente. No tuvo demasiados problemas con la pisada
del primer dedo en el primer trimestre. No obstante, el resto los colocaba demasiado
planos. Lo corrigié en el segundo trimestre, pisando correctamente los tres dedos de
forma general. Alguna vez, seguian cayendo un poco planos, especialmente el segundo
dedo. Muchas veces, el primer dedo y el tercero, caian en cuerdas diferentes a la que
debian. En muchas ocasiones, aunque debia cambiar de cuerda, la alumna no se daba
cuenta y seguia pisando con los dedos en la anterior. No hubo demasiadas
equivocaciones de digitaciones, pues sabia siempre las secuencias de los dedos en las
canciones. Los errores puntuales venian de desconcentraciones, especialmente en el
tercer trimestre. Normalmente, la separacion entre los dedos fue correcta y, a diferencia
de A3, no tuvo tan mala entonacion cuando tocaba de memoria. Esto se debio a que
tenia la mano mucho mas grande. Al tocar con los materiales, la entonacion variaba. En

ocasiones era correcta, aunque en otras quedaba muy alta o los dedos caian a distancias
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incorrectas. Cuando quitaba los dedos y quedaba alguno pisado, estos permanecian
cerca de la cuerda, con una curvatura preparada para pisar en cualquier momento.
Cuando los quitaba todos, los ponia estirados completamente. La alumna tenia fuerza en
la mano, por lo que los posibles ruidos provenian al no pisar la cuerda correcta, lo que

producia una mala vibracion de la cuerda.

Dado que A5 dejo las clases antes de comenzar con el trabajo de la mano
izquierda, no lleg6 a trabajar las acciones de esta mano. En general, no se observaron
tensiones en cuanto al brazo o la mano. Ademas, el brazo presentaba una correcta

colocacién debajo del instrumento.

A6, al igual que A3 y A4, ponia la mufieca apoyada en la caja del instrumento y
en linea con el antebrazo. Durante dos trimestres, la mano quedaba tan pegada a la caja
del instrumento que la alumna situaba el primer dedo en la marca del segundo. La
alumna no se daba cuenta si el profesor no lo decia. En el tercer trimestre, la alumna
corrigio esta situacion, aunque la muiieca seguia quedando apoyada en el instrumento.
La mano quedaba un poco alta, por lo que apoyaba el instrumento en la palma de la
mano. Sin embargo, el pulgar lo colocaba bien estirado. Pese a tener las manos
pequenias, los dedos pisaban con fuerza y siempre caian con la curvatura deseada. La
entonacion fue correcta cuando cogia bien la referencia del primer dedo. Esto ocurrié
ocasionalmente en el tercer trimestre, cuando la alumna trat6 de prestar atenciéon a la
pisada de los dedos. No obstante, s6lo ocurria puntualmente, provocando problemas con
los aspectos técnicos del discurso musical. En muchas ocasiones, en los dos primeros
trimestres, los dedos caian en cuerdas equivocadas. Sin embargo, mejor6 al tocar de
memoria en el tercer trimestre. No hubo problemas de equivocaciones de digitacion,
siempre teniendo claras las secuencias de dedos una vez trabajadas. Hubo problemas en
las digitaciones con el salto 0-3, en las que necesitaba tiempo para poner los tres dedos.
Esto también afectaba a los aspectos técnicos del discurso musical. Cuando quitaba los
dedos, siempre los puso estirados completamente. Las equivocaciones de cuerda

provocaban ruidos por falta de presion en la cuerda correcta.
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A7 ponia el brazo demasiado pegado al cuerpo, forzando ligeramente la posicion.
Esto provocaba que apoyase el peso del brazo en el lateral y el centro del abdomen, pero
manteniendo la altura deseada del instrumento. Aunque subié el hombro en ciertos
momentos, esto no se tradujo en tensiones al resto del brazo o la mano. Apoyo6 el
antebrazo en la caja del instrumento, con la mufieca doblada hacia el mastil. El pulgar lo
colocaba ligeramente curvado hacia las cuerdas. Debido a la curvatura de la mufieca, el
violin lo apoyaba en la palma de la mano, aunque los puntos de contacto con los dedos
fueron correctos. El alumno siempre pis6é las cuerdas con los dedos correctamente
curvados y la entonacion fue correcta de forma general, con una separacidon correcta
entre los dedos. Tuvo problemas al trabajar el cuarto dedo, pues le costod separarlo del
tercero. Otro problema lo tuvo al practicar la colocacion “B” (cancion 25), ya que el
segundo dedo no caia suficientemente pegado al primero. En general, no tuvo
problemas de digitaciones. Tuvo errores puntuales durante todo el curso, debidos a
desconcentraciones. Cuando quitaba los dedos, los dejaba relajados cerca de la cuerda,
preparados para pisarla. La nica excepcion fue el cuarto dedo, que lo ponia curvado

hacia la palma de la mano. No se observaron ruidos derivados de la mano izquierda.

A8 tenso ligeramente los hombros en algunas ocasiones durante el curso. No
obstante, el codo lo situaba correctamente debajo del violin sin provocar tension en el
brazo. Al igual que A7, apoyaba el antebrazo en el violin, lo que provocaba que la
mufieca estuviese doblada hacia el mastil. En el tercer trimestre, esta curva se suavizo,
quedando la mufieca practicamente en linea con el antebrazo. La mano la colocaba alta,
apoyando el violin en la palma de la mano. El pulgar permanecia muy curvado hacia las
cuerdas, llegando a tocar la cuerda SOL. Los dedos siempre cayeron curvados, cuidando
mucho que cayesen en su sitio. Esto favorecidé una entonacidon correcta de forma
general. El alumno llegd a trabajar el cuarto dedo y la entonacion no supuso muchos
problemas. El alumno tenia el mefiique muy largo y, aunque no estirase mucho el dedo,
caia en sus sitio. No hubo demasiados problemas en cuanto a digitacion, con errores
puntuales mientras no conocia las canciones o no las habia memorizado. Hubo

problemas con el salto 0-3, perdiendo mucho tiempo para colocar los tres dedos
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simultdneamente. Cuando comenzo a tocar en la cuerda LA, los dedos los ponia en la
cuerda RE. Al comenzar en la cuerda MI, no hubo tantos problemas. Tampoco al
comenzar en la cuerda SOL. Cuando no utiliz6 los dedos, no siempre los puso siguiendo
un patron. En ocasiones, si habia otros dedos pisando las cuerdas, los dedos
permanecian muy curvados hacia la palma de la mano, especialmente el cuarto dedo.
Otras veces, los dedos permanecian curvados, preparados para pisar la cuerda. Se daba
una tercera situacion, estirando los dedos aunque hubiese alguno pisando la cuerda.
Cuando quitaba todos los dedos, estos permanecian completamente estirados. No hubo
problemas de ruidos producidos por la mano izquierda. Cuando se equivocaba de
cuerda, la presion ejercida sobre la otra cuerda era suficiente para producir la nota de

manera limpia.

A9, al igual que Al y A2, necesitd un tiempo de adaptacion para colocar la mano
en su posicion definitiva. Aunque tuvo tendencia a subir los hombros, no se observaron
mas tensiones en el brazo. Cuando la alumna tocaba canciones con el primer dedo, solia
apoyar el antebrazo en el violin, con la mufieca hacia el interior. Esto cambi6 cuando
comenzo a trabajar el segundo dedo, doblandola hacia el exterior. Asi, la mano quedaba
muy alta y los dedos caian desde muy arriba. En el transcurso del tercer trimestre,
recoloco la mano y la volvia a poner doblada hacia el mango, pero sin apoyar tanto el
instrumento en el antebrazo. Esto hizo que el instrumento se apoyase sobre la palma de
la mano. EI pulgar siempre lo coloco ligeramente curvado hacia las cuerdas. Aunque no
hubo problemas en la pisada del primer dedo y el tercero, tuvo tendencia en poner plano
el segundo. La entonacioén fue correcta de forma general. No obstante, tuvo algunos
problemas de entonaciéon puntual en las canciones con el segundo dedo. No hubo
demasiados problemas en cuanto a digitacion, con errores puntuales mientras no
conocia las canciones o no las habia memorizado. El salto 0-2 y el 0-3 supusieron un
problema para poner todos los dedos en su sitio. Esto provocaba una pérdida de tiempo
y problemas en los aspectos técnicos del discurso musical. Cuando quitaba los dedos,
siempre los puso completamente estirados. No se observaron ruidos derivados de la

mano izquierda.
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A10 también necesitd un tiempo para adaptar la mano a su posicién convencional.
Pese a que tuvo algunas tensiones en los hombros, no se apreciaron en el resto del brazo
y éste lo colocd debajo del violin de forma general. No obstante, hubo sesiones en las
que el brazo estaba demasiado abierto. A medida que la alumna se cansaba e iba bajando
el brazo, lo iba acercando al cuerpo para apoyarlo en el abdomen. El violin lo apoy6 en
el antebrazo de forma general, aunque a veces lo apoyaba en la mufieca. Cuando el
brazo estuvo abierto, la mufieca estuvo torcida hacia el lateral. Ademas, la mufeca
siempre estuvo doblada hacia el mastil. La altura de la mano fue correcta, aunque el
violin reposaba en la palma de la mano y el pulgar siempre lo colocd ligeramente
curvado hacia las cuerdas. Los dedos siempre pisaron la cuerda curvados, con la alumna
prestando mucha atencion a ponerlos en su sitio. Esto producia una entonacion correcta
de forma general, con pequenas desentonaciones por falta de concentracion. La alumna
tuvo equivocaciones constantes de digitacion, incluso en las canciones que conocia
bien. No ocurria siempre, pero la alumna confundia los dedos que debia utilizar. En el
segundo trimestre, cuando quitaba los dedos y quedaba alguno pisado, los ponia
curvados muy lejos de la cuerda. Cuando los quitaba todos, los ponia completamente
estirados. Esto se corrigio en el tercer trimestre, cuando los dejaba curvados y mas cerca
de la cuerda. En ocasiones, al comenzar a poner los dedos, no los levantaba
suficientemente. Esto producia ruidos al rozar ligeramente la cuerda, produciendo una
mala vibracion de ésta. También se produjo en otros momentos puntuales del tercer

trimestre.

A1l siempre puso el brazo correctamente debajo del instrumento, aunque apoyaba
el antebrazo en la caja del instrumento. La mufieca quedaba doblada hacia el mastil, con
el violin apoyado en la palma de la mano. En el tercer trimestre, se suavizd esta
posicion, con la muifieca y brazo casi alineados. Sin embargo, siguié poniendo la
mufieca demasiado doblada esporadicamente. El pulgar lo coloco ligeramente curvado
hacia las cuerdas en el primer trimestre y lo puso mas estirado sin sobresalir en el
segundo. Al corregir la colocacion del pulgar, también mejor6 la posicion de la mano,

con una altura y unos puntos de contacto mas adecuados. Los dedos siempre cayeron
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redondos, prestando mucha atencion a que cayesen en su sitio. Al principio, le costd
pisar el primer dedo con fuerza y tuvo problemas con el manejo del segundo y el
tercero. Esto provocd que la entonacion no fuese estable hasta finales del segundo
trimestre. En general, hubo errores puntuales de digitacion mientras no conocia las
canciones o no las habia memorizado. No obstante, hubo problemas en la digitacion 3-
1. En este caso, le costaba poner y quitar los dos dedos a la vez. Cuando quitaba los
dedos y quedaba alguno puesto, los ponia rectos hasta el segundo trimestre. En el
tercero, los ponia curvados hacia la palma, especialmente tercer dedo y cuarto dedos.
Alguna vez los dejo preparados para tocar. Cuando terminaba una cancién con una
cuerda al aire, estiraba todos los dedos completamente. En el primer trimestre se
produjeron ruidos por falta de presion del dedo sobre la cuerda. Estos ruidos

desaparecieron a lo largo del segundo trimestre.

A12, al igual que el resto de compafieros en MD, necesitd un tiempo para
recolocar el brazo del violin a su posicion convencional y no tuvo ninguna tension en el
brazo. El brazo lo situaba debajo del violin, apoyando el violin en el antebrazo y con la
mufieca doblada hacia el mastil. Hacia final del tercer trimestre, puso mas recta la
mufieca. No obstante, siempre apoyo el instrumento en la palma de la mano. El pulgar
lo puso muy curvado hacia las cuerdas durante todo el curso, llegando a tocar la cuerda
SOL. Al comenzar a pisar con los dedos, éstos pisaban varias cuerdas. Hasta que no
lleg6 a tocar con el tercer dedo, el segundo caia plano y demasiado separado del
primero. Al llegar a las canciones con tres dedos, comenzaron a caer mas redondos. No
obstante, cuando se volvia a tocar canciones con solo dos dedos, el segundo seguia
cayendo plano. Al apoyar el violin en el brazo, los dedos no caian en su sitio, quedando
la entonacion muy alta de forma general durante todo el curso. El espaciado no llegd a
ser correcto, pues muchas veces los dedos caian a distintas distancias, provocando una
inestabilidad en la entonacion. Muchas veces, los dedos caian en una cuerda distinta a la
que debia. Esto ocurria con mas frecuencia al pisar con el tercer dedo. Durante todo el
curso, se dieron equivocaciones en los patrones de dedos, normalmente debidos a falta

de concentracion o a falta de conocimiento de la cancion. Cuando quitaba los dedos y
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quedaba alguno pisando, los ponia muy curvados hacia la palma de la mano. Cuando los
quitaba todos, los ponia completamente estirados. Al pisar varias cuerdas con el dedo,
¢éste no pisaba correctamente la cuerda que debia, por lo que se producian ruidos por una

mala vibracion de la cuerda.

A13 tuvo el brazo relajado de forma general y también necesitd un tiempo para
recolocar el brazo a su posicion normal. Aunque subio el hombro en ocasiones, no se
observo que la tension llegase al brazo. El brazo estuvo bien colocado debajo del violin,
aunque apoyaba el antebrazo en el instrumento. No obstante, la mufieca la ponia casi
alineada con el antebrazo. El violin lo apoyaba sobre la palma, con lo que la mano
quedaba un poco alta. El pulgar sobresalia del batidor ligeramente, pero colocado y
estirado correctamente. La alumna no llegd a tocar con el tercer dedo, pero la
entonacion fue correcta de forma general. En alguna ocasion, se producian pequefias
desentonaciones puntuales. También tuvo equivocaciones en los patrones de digitacion
puntuales. Cuando quitaba los dedos, los ponia curvados, pero muy lejos de las cuerdas,
independientemente de cudntos y cudles quitase. No se observaron ruidos derivados de

la mano izquierda.

Segun se desprende de los datos expresados en la Tabla 4.4 y una vez agrupados
los errores mayoritarios que tuvieron los alumnos, se observa que 12 de los 27 items
superan mas del 51% del total de los errores en cuanto a la mano izquierda. En la Fig.
4.2 puede observarse la comparativa de los problemas mas comunes recogidos en ambas

aproximaciones didécticas.

Tras el estudio de los errores mayoritarios en la categoria de mano izquierda (Fig.
4.2), se observa que los alumnos en la aproximacion AM tuvieron menos errores en 7 de
los 12 items mas comunes, mientras que los alumnos en MD tuvieron menos errores en
4 de ellos. En el item restante, los alumnos tuvieron los mismos errores en ambas
aproximaciones. Al comparar las aproximaciones por edades, no se observo diferencias
en los alumnos de 5 afos. Sin embargo, la aproximacion AM presentd menos

incidencias en los alumnos de 4 afnos.
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Tabla 4.4. Problemas de la mano izquierda
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Fig. 4.2. Problemas mas comunes de mano izquierda

Los resultados obtenidos en esta categoria muestran que los alumnos en MD
apoyaron mas frecuentemente el brazo en el abdomen que los alumnos en AM. Al estar
habituados a una sujecion mas comoda del instrumento, les supuso un sobreesfuerzo
ponerlo en su posicion convencional, ocasionandoles més cansancio que si hubiesen
estado fortaleciendo el brazo durante mas tiempo. Los alumnos en AM pisaron cuerdas
erroneas mas frecuentemente que en MD. Al haberse centrado en la practica por
cuerdas, necesitaron mas tiempo para recordar que debian cambiar ambas manos
simultaneamente. Por esta razon, los alumnos en MD fueron mas eficaces en este item,
pues practicaron desde el principio los cambios de cuerda. Otro aspecto relevante,
derivado de la colocacion de la mano en la caja del instrumento, fue la produccion de
mas tipos de ruidos debidos a la mano izquierda. Pese a que muchos alumnos
produjeron ruidos por una presiéon mal canalizada, los alumnos en MD necesitaron un
tiempo de readaptacion al haber estado un cierto tiempo sin tener que prestar atencion a

la mano izquierda. Este tiempo de adaptacion fue generalizado en esta aproximacion, no
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encontrandose en los alumnos en AM.

Un factor inesperado fue que los alumnos en la aproximacion AM tuvieron mas
problemas de digitacion especifica. Esto pudo deberse la realizacion simultdnea de un
excesivo numero de tareas. Otro factor imprevisto fue la mala entonacion general de los
alumnos en AM. Posiblemente, el grupo MD pudo prestar mas atencion a cada dedo por
separado, lo que llevd a unos mejores resultados generales en entonacion. Ademas,
varios alumnos no fueron capaces de corregir la entonacion conforme iban tocando el

violin. Esto ocurrido mas frecuentemente en los alumnos de 4 afios.

En esta categoria, se hallaron 6 problemas que no presentdé ningun alumno en la
aproximacion AM. Sin embargo, s6lo se encontron uno en MD. Por tanto, la
aproximacion MD propici6é mas tipos de errores que la AM. Con estos resultados, puede
decirse que la aproximacion AM fue ligeramente mas eficaz que la MD. Esto fue mas
evidente en los alumnos de 4 afios, que tuvieron menos problemas de mano izquierda en
la aproximacion AM. El hecho de que los alumnos estuviesen mas tiempo utilizando
esta mano, pudo facilitar los aprendizajes procedimentales. Esto no ocurri6 en los
alumnos de 5 afios, obteniendo los mismos resultados en ambas aproximaciones. No
obstante, hubo algunos resultados inesperados y ambas aproximaciones presentaron

ventajas y desventajas.

4.1.4. Mano derecha

A1 tenia mucha fuerza en la mano derecha. Esto supuso un problema al inicio del
curso, apretando demasiado y provocando tensidon en la mano. También se producian
ruidos indeseados por exceso de presion. Esto provocod que los dedos estuviesen tensos,
con el anular y el mefiique estirados. Hacia el final del curso, los dedos estuvieron mas
relajados, pero la mufieca la colocaba demasiado baja. El pulgar también lo puso
colapsado todo el curso. En ocasiones, la alumna cogid el arco demasiado lejos de la

nuez, aunque el agarre era similar. En algunas ocasiones durante el segundo trimestre,
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levantaba todos los dedos de la vara excepto el indice. El codo no lo puso de forma
correcta los dos primeros trimestres. Cuando cambiaba la direccion del arco, variaba
ligeramente la altura del codo, lo que producia sonidos indeseados al tocar otras cuerdas
accidentalmente. Le costé mucho aprender a diferenciar las distintas alturas, incluyendo
las canciones en las que sélo se tocaba una cuerda. Esto paso todo el curso. No obstante,
lo mejoro en el tercer trimestre, colocandolo en posicion correcta de forma regular. El
paso de arco no fue fluido, pasando muy poco arco muchas veces. La alumna paraba
entre los sonidos, incluso en sucesiones de la misma nota. En numerosas ocasiones,
cuando las canciones se complicaban, tocaba varios sonidos en un arco sin cambiar de
direccion. Mostro una tendencia a comenzar las canciones en la region inferior del arco.
Aparentemente, le costaba menos obtener un sonido mas claro y sin tocar otras cuerdas.
El paso de arco fue perpendicular a las cuerdas cuando tocaba en la zona del arco
marcada. Al tocar mas hacia el talon, el arco perdia la perpendicularidad. Esto se debia a
la falta de flexion de la mufieca para compensar el movimiento del codo. La relacion
velocidad-presion-punto de contacto sélo fue correcta cuando tocé de memoria. Al tocar
las canciones fijandose en los materiales, habia numerosas veces en las que sonaban
ruidos producidos por una mala relacion de estos elementos. El origen venia de la
presion, la velocidad o el punto de contacto indistintamente. En general, la alumna no

obtuvo un sonido limpio.

A2 comenzo6 el curso con una cierta tension en el brazo derecho, aunque no era
continua. En ocasiones, subia el hombro ligeramente, especialmente para tocar las
cuerdas graves. Después de unas clases, este problema desaparecid. Sin embargo, surgié
de forma esporadica a lo largo de todo el curso. Mostr6 una tension general en el agarre
del arco a principio de curso, estirando los dedos durante el primer trimestre,
especialmente el dedo mefiique y con el pulgar colapsado. En la primera grabacion, ya
no mostrd tanta tension, aunque el mefique y el pulgar se mantuvieron tensos todo el
curso. La munfieca la colocaba correctamente hasta el tercer trimestre, cuando comenzoé a
tocar mas cerca del talon. Al salir de las marcas del arco y llegar al talon, la alumna

dobld la mufieca ligeramente hacia abajo. Durante el primer trimestre, la alumna
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bloqued el codo. Esto provocaba que realizase el paso de arco con un movimiento de
hombro, pasando el arco torcido. En el segundo, el movimiento fue mucho mas natural,
desbloqueando el codo y realizando un paso de arco mucho mas fluido. Sin embargo, al
llegar a la punta, la alumna apretaba mucho para poder hacer sonar el instrumento. La
altura del codo fue correcta casi desde el inicio del curso, produciendo pocos ruidos por
rozar otras cuerdas. Practicamente no se dio este problema en el tercer trimestre. La
alumna se cifi6 mucho a las marcas y, cuando se le pidio, pas6 mas arco. Ademas, lo
mantuvo sin producir ruidos accidentales, con una altura del codo adecuada. Al tocar
alguna cancion nueva, la alumna tuvo tendencia a situar el arco en la mitad inferior,
donde parecia que hacia sonar el instrumento mas facilmente. En las canciones mas
complicadas, tendia a recuperar muchas veces el arco, siempre al terminar los sonidos
mas largos o las lineas de “pentagramas”. Una vez desbloqueado el codo, paso el arco
muy perpendicular a la cuerda. La zona de paso siempre fue correcta para la velocidad y
presion realizadas. En ocasiones puntales, se acercaba demasiado al puente, sin producir
el sonido limpio. Al inicio de curso, producia ruidos al tocar otras cuerdas

accidentalmente, aunque este problema desapareci6 pronto.

A3 comenzo el curso sin ninguna tension en el brazo, aunque mostrd tensiones en
el dedo menique y el pulgar. No obstante, el dedo mefiique lo relajo y tuvo los dedos
muy bien colocados y curvados correctamente. Esto no lo consigui6 con el pulgar, que
lo mantuvo colapsado todo el curso. En algunas ocasiones durante el primer trimestre, el
mefiique caia por detras de la vara del arco. En muchas ocasiones en el tercer trimestre,
caia por delante de la vara del arco. La mufeca estuvo correctamente curvada en
relacion con el antebrazo y el arco durante gran parte del curso. En el transcurso del
tercer trimestre, cambid la colocacion de la mufeca, doblandola hacia el interior,
bajandola y girando la vara del arco hacia el puente. La altura del codo fue un poco alta
en general, pero no supuso demasiados problemas en el movimiento del paso de arco.
Sin embargo, en ciertas ocasiones al tocar en una Unica cuerda, cambiaba la altura del
codo al cambiar la direccion del arco, lo que suponia tocar otras cuerdas

accidentalmente. Ademads, el cambio de cuerdas supuso un problema de forma general al

218



4. Resultados, reflexion y sugerencias para un nuevo ciclo de la espiral de I-A

no cambiar la altura del codo, que lo dejaba en la misma altura para tocar mas de una
cuerda. El paso del arco no fue fluido de forma general. El alumno paraba mucho entre
los distintos sonidos, incluso cuando se repetian. El movimiento lo realizd
correctamente con el codo, aunque bloqued el codo en el transcurso del tercer trimestre.
Asi, realizaba el movimiento de paso de arco con el hombro. Esto conllevo perder: un
buen manejo del arco, cefiido a una zona concreta y manteniendo la perpendicular a la
cuerda. Al perder la perpendicularidad termind tocando con muchos ruidos. Cuando
comenzd el curso, se cifid a las marcas del arco, pero a medida que las canciones se
fueron complicando, dejo de prestarles atencion. Ademas, hubo muchas ocasiones que
tuvo tendencia a tocar en la mitad inferior del arco. En general, el sonido no fue limpio,
incluso en las canciones mejor conocidas. Esto se debia a muchos momentos de
desconcentracion. Los ruidos que mas se dieron fueron debidos a: tocar dobles cuerdas
sin querer, perder la perpendicularidad y tener una incorrecta relacion velocidad-
presion-punto de contacto por pasar el arco demasiado cerca del puente o pasarlo

demasiado lejos.

A4 no mostro tension en el brazo, aunque cogia el arco con demasiada fuerza a
principio de curso. Esto hizo que le costase mucho el agarre, poniendo todos los dedos
estirados. Aunque corrigio esta colocacion y puso los dedos mas curvados, no llegd a
cambiarlos por completo, especialmente los dedos pulgar, anular y mefique. Ademas,
los dedos los situé muy juntos durante el segundo trimestre. No obstante, los espacio
correctamente en el tercero. El pulgar lo mantuvo colapsado todo el curso y, durante el
segundo trimestre, el mefiique caia por delante de la vara del arco. En numerosas
ocasiones durante la segunda mitad de curso, el agarre lo situaba lejos de la nuez.
Aunque a principio de curso la mufieca la situd un poco baja, lo corrigio al cabo de unas
semanas. Esta mejora se produjo a la vez que mejoraba el agarre. La altura del codo fue
correcta de forma general. No obstante, cuando estaba cansada, podia modificarla a
medida que iba tocando. Aunque no supuso demasiados problemas en el movimiento
del paso de arco, si supuso que casi nunca llegase a tocar limpiamente en la cuerda que

debia. Cuando lo hacia, aplicaba un exceso de presion sobre la cuerda. Ademas, no solia
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pensar en la cuerda sobre la que debia ir el arco, por lo que tocaba donde habia situado
el arco al azar. El paso del arco no fue fluido de forma general. La alumna paraba
mucho entre los distintos sonidos, incluso cuando se repetian. Aunque realizaba el
movimiento correctamente a principio de curso, no consiguié ceiiirse a las marcas y
tuvo tendencia a tocar en la mitad inferior. Al tocar en la mitad superior, el arco pasaba
perpendicular. Esto no ocurria al pasarlo en la mitad inferior. En alguna ocasion, la
alumna realizd6 numerosas recuperaciones de arco en la misma cancion. La relacion
velocidad-presion-punto de contacto no fue buena de forma general, por lo que no
producia sonidos limpios. Los ruidos que mas se dieron fueron debidos a: tocar dobles
cuerdas accidentalmente, perder la perpendicularidad o tener una incorrecta relacion
velocidad-presion-punto de contacto. Esta relacion se desequilibraba al pasar el arco

demasiado cerca del puente, pasarlos demasiado lejos o pasarlo con demasiada presion.

AS tuvo una colocacion del brazo derecho constante durante todo el trimestre. El
agarre del arco presentd problemas durante todo este tiempo. El alumno mostré una
tendencia a coger el arco un poco alejado de la nuez, cogiéndolo sobre la guarnicion.
También mostrd una tendencia a estirar demasiado los dedos. Aunque se corrigid en
buena medida, el cuarto dedo permanecid siempre demasiado tenso y el dedo indice
permanecié demasiado pegado al corazén de forma generalizada. En una ocasion, el
alumno pregunto si el arco se podia coger con el puiio cerrado, fruto de la dificultad que
experimentaba a la hora de coger el arco. La mufieca la mantuvo correcta en relacion al
antebrazo y la mano, aunque el codo lo colocaba bajo en algunas ocasiones. Esto
producia roces accidentales del arco en otras cuerdas. En general, el hombro del alumno
estuvo relajado. Presentd un bloqueo del codo con cierta frecuencia, produciendo una
limitacién de movimientos. Este problema se fue mejorando y, hacia el final del
trimestre, ya utilizaba el codo en el paso del arco. El alumno mostré cierta tendencia a
pasar el arco hacia el talon. El paso de arco fue fluido cuando conocia las canciones,
aunque utilizaba poco arco. Si no era asi, detenia el paso del arco para pensar.
Ocasionalmente, lleg6 a poder ceiiir el paso de arco a las marcas. Al bloquear el codo y

realizar el movimiento de paso de arco con el hombro, éste perdia la perpendicularidad
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sobre la cuerda. Una vez experimentado el manejo del arco durante un par de clases, la
relacion velocidad-presion-punto de contacto fue correcta habitualmente. Al terminar las
canciones, le gustaba terminar con una nota acentuada, acelerando el arco, pasando mas
cantidad y aumentando la presion. En muchas ocasiones, el alumno tocaba cuerdas
contiguas accidentalmente. Al fallar la relacion velocidad-presion-punto de contacto se

producian ruidos por exceso de presion.

A6 no mostrd ninguna tension en el brazo. Tuvo un agarre muy natural, con todos
los dedos curvados durante el primer trimestre. Aunque comenzo6 con el pulgar bien
curvado, lo cambi6 y lo puso colapsado en el transcurso del segundo trimestre. También
comenzo a estirar el mefiique, manteniéndolo asi el resto del curso. Al igual que otros
compaifieros, mostro tendencia a coger el arco alejado de la nuez en el tercer trimestre.
La altura de la mufieca siempre fue correcta en relacion al antebrazo y la mano. La
altura del codo supuso un problema al principio de curso. Pese a tener que tocar en
cuerda RE, en muchas ocasiones terminaba por tocar la cuerda LA al poner el codo
demasiado bajo. En el transcurso del segundo trimestre, cuando debia tocar en la cuerda
LA, tocaba en la cuerda RE al poner el codo demasiado alto. En el tercer trimestre,
consiguid estabilizar la altura del codo para tocar en la cuerda que debia. Esto se debi6 a
que prestaba mas atencion. La alumna no llego a tocar las canciones en cuerda SOL. En
el primer y segundo trimestres, realizé el movimiento de paso del arco correctamente,
utilizando el codo. Aunque no pasaba demasiado arco, habia cierta fluidez cuando se
repetian los sonidos. En las canciones mds complicadas, debia parar el arco para
cambiar los dedos de la mano izquierda. Hacia final de curso, bloque6 el codo y el paso
de arco fue menos perpendicular a la cuerda. Mantuvo el arco siempre entre las marcas,
pero tocaba con muy poco arco. Los ruidos que mas se dieron, al igual que con A3 y A4,
fueron debidos a: tocar dobles cuerdas, perder la perpendicularidad, tener una mala
relacion de velocidad-presion-punto de contacto por pasar el arco demasiado cerca del

puente o pasar demasiado lejos. También al ejercer demasiada presion con el arco.

A7 tuvo un paso de arco muy natural sin apenas tensiones. Mostr6 algo de tension

221



Contraste de dos aproximaciones diddcticas en la iniciacion al violin: una investigacion en el aula con nifios de 4-5 arios

en el brazo a mitad de curso, fruto de los comentarios de uno de los AAPP. Al trabajar
en casa, éste le habia dicho que debia girar el brazo para conseguir mas presion. El
alumno exager6 el gesto, llegando a mostrar una presion excesiva del arco sobre la
cuerda. Sélo ocurrié un par de semanas, pero se les comentd que era un aspecto que no
debian trabajar en casa, pues el alumno lo hacia correctamente segin las indicaciones
del profesor. Al igual que A6, tuvo un agarre muy natural del arco. En este caso, el dedo
pulgar lo puso colapsado desde el inicio de curso. Este aspecto lo fue mejorando en el
segundo trimestre, pero sin llegar a cambiarlo completamente. Ademas, el pulgar lo
colocaba en el hueco de la nuez. Esto se produjo a lo largo del curso, aunque lo corregia
cuando se le exigia. En ocasiones, descuidaba la mano y cogia el arco con un mal
agarre, normalmente por falta de concentracién y por ganas de comenzar a tocar. El
profesor observo que el agarre del alumno habia empeorado ligeramente desde que tenia
el violin en casa. La posicién de la mufieca siempre fue buena, con la relacion justa
entre el antebrazo y la mano. Después de un par de clases para ajustar la altura del codo,
¢sta fue buena de forma general. No obstante, cuando tenso el brazo, subid el codo
demasiado. Practicamente no toco dobles cuerdas accidentalmente, ni tan siquiera al
comenzar en otras cuerdas o en canciones de varias cuerdas. Ceilirse a las marcas del
arco le costd un tiempo. Ademas, en el transcurso de las clases, también se olvidaba de
ellas frecuentemente. S6lo se conseguia un buen agarre y que se cifiese a las marcas al
estar concentrado. El arco siempre tuvo mucha fluidez, realizando el movimiento con el
codo y pasandolo perpendicular a la cuerda. En el segundo trimestre, el alumno tuvo
tendencia a comenzar hacia el talén, lo que provocaba que el arco no pasase
perpendicular. Al practicar con mas arco y explicarle el funcionamiento del brazo, se
corrigio esta situacion y el arco siempre fue perpendicular. Generalmente, la relacion de
presion-velocidad-punto de contacto fue correcta, por lo que el alumno no producia
demasiados ruidos accidentales. Los ruidos solian ocurrir al rozar ligeramente alguna

cuerda vecina, sobre todo al comenzar a trabajar las nuevas canciones.

A8 no presento tension en el brazo. Pese a haber subido los hombros en algun

momento del curso, esto no ocasiono tensiones en el brazo. Aunque tenia hiperlaxitud
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en los dedos, comenzé el curso poniendo los dedos curvados. No obstante, fue tensando
el agarre del arco conforme avanzd el curso. Esto se observo en el dedo meiiique y en el
pulgar. El mefiique lo puso estirado, especialmente, la segunda mitad de curso. El pulgar
lo puso colapsado desde principio de curso. En ocasiones, el pulgar se resbalaba de la
vara del arco, sacandolo entre la vara y las cerdas. Cuando se preparaba para tocar las
canciones, el codo lo ponia correctamente en las cuerdas MI, LA y RE, aunque
demasiado alto en la cuerda SOL. No obstante, en muchas ocasiones durante los dos
primeros trimestres, cambiaba ligeramente la altura al cambiar la direccion del arco.
Esto producia pequefios roces accidentales con otras cuerdas. Este problema se
soluciono en el tercer trimestre. La fluidez del arco sufrio cambios a lo largo del curso,
aunque el movimiento con el codo lo realizd siempre correctamente. En el primer
trimestre, una vez conocia las canciones, la fluidez era buena y se cii6 a las marcas del
arco. En el segundo trimestre, no tocd con tanta fluidez y tuvo tendencia a tocar en la
mitad inferior. En alguna ocasion, el alumno tocaba con el arco en una cuerda
equivocada sin darse cuenta. Esto ocurri6 al comenzar el trabajo de las cuerdas nuevas.
En el tercer trimestre, recupero la fluidez. Cuando tocaba en la mitad superior, el arco
pasaba perpendicular a la cuerda. Sin embargo, al tocar en la mitad inferior, el arco
pasaba torcido. Al bajar el brazo del violin, el arco pasaba muy lejos del puente y se
resbalaba, lo que producia una mala relacion velocidad-presion-punto de contacto. Este
fue el principal problema, junto con rozar accidentalmente cuerdas incorrectas, en la

produccioén de sonido.

A9 comenzo6 el curso con una tension correcta del brazo. Aunque tuvo tendencia a
subir los hombros, no se traslado tension a éste. No obstante, bloqued ligeramente el
codo hacia el final del curso, llegando a pasar el arco mediante el movimiento del
hombro. Sin embargo, esto no ocurria siempre. Tuvo muy buen agarre del arco en el
primer trimestre. Colocaba todos los dedos curvados, a excepcion del pulgar, que lo
ponia colapsado. Al igual que A7, ponia el pulgar dentro del hueco de la nuez en
algunas ocasiones. En el segundo trimestre, se noté una mayor tension de la mano,

llegando a levantar los dedos del arco cuando comenz6 a tocar con el segundo dedo de
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la mano izquierda. En el tercer trimestre, el problema de levantar los dedos se mantuvo,
pero so6lo esporadicamente. Este problema se origind cuando comenzd a tener mayor
tension en todo el brazo. La muiieca la puso en correcta relacion con el antebrazo y la
mano casi todo el curso. Cuando suftio el bloqueo de la mano, la mufieca quedaba un
poco baja, doblada hacia el interior. Independientemente de la colocacion de la mufieca,
la altura del codo fue correcta durante todo el curso, marcando muy bien los cambios de
cuerda y practicamente sin tocar cuerdas erréneas de manera accidental. Tuvo un paso
de arco fluido hasta sufrir la tension en el brazo. Ademas, le costo ceflirse a las marcas,
teniendo tendencia a tocar en el centro y la mitad inferior del arco. Normalmente, pasé
el arco perpendicular a la cuerda en las dos cuerdas graves. No obstante, lo pasaba
ligeramente torcido en las dos agudas. La relacion presion-velocidad-punto de contacto
fue correcta de forma general. En ocasiones puntuales, rozé ligeramente cuerdas
erroneas, normalmente al alejarse demasiado del puente. Algunos ruidos los produjo al

pasar el arco perdiendo la perpendicularidad, con la cuerda no vibrando correctamente.

A10 no mostr6 tension en el brazo, pero si en la mano desde el principio del
curso, con los dedos estirados y el pulgar colapsado. Costé mucho que el mefiique se
quedase sobre la vara, ya que se caia por delante. En ocasiones, levanto los dedos de la
vara cuando movia los dedos de la mano izquierda. A medida que avanzo el curso, la
tension se rebajo, llegando a sujetar el arco con los dedos indice y corazén curvados. No
obstante, durante el primer trimestre, habia momentos en los que la mano estaba
totalmente descolocada. Se observé que la alumna relajaba la mano al leer los
materiales didacticos, por lo que el agarre mejoré mucho en la tercera evaluacion. La
mufieca la colocd demasiado baja durante todo el curso. Generalmente, la altura del
codo fue correcta desde el final de la primera evaluacion, pero la mufieca provocaba que
el arco pasase ligeramente torcido. Esto provocaba que tocase cuerdas erroneas
accidentalmente. El paso del arco no fue siempre fluido, realizando los cambios de arco
un poco violentos en el primer trimestre, aplicando excesiva velocidad. En la segunda
evaluacion, suavizd los cambios, pero tocaba con muy poco arco. Ademas, en las

canciones que le resultaban mas dificiles, tocaba varios sonidos en el mismo paso de
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arco. La alumna siempre mostrd tendencia a tocar en la mitad inferior del arco, con el
punto de contacto siempre cerca del puente. Al no tener una correcta relacion presion-
velocidad-punto de contacto, se producian numerosos ruidos en los dos primeros
trimestres. En el tercer trimestre estabilizd esta relacion, con lo que se notd un gran

incremento en la calidad del sonido.

A11 no mostro tension en el brazo. Sin embargo, en la tercera evaluacion, bloqued
el codo en algunas ocasiones, realizando el movimiento de paso del arco con el hombro.
El agarre lo fue cambiando a lo largo del curso. Al principio del curso, le costo
asimilarlo unas clases, estirando los dedos mefiique e indice. En la segunda evaluacion,
suavizo6 la tension del dedo indice, pero mantuvo todos los dedos demasiado juntos. En
la tercera evaluacion, mejoré el agarre de todos los dedos, espaciandolos correctamente
y con el mefique mas curvado. Fue el unico alumno que puso el pulgar curvado durante
todo el curso. Sin embargo, tuvo tendencia a colocar el pulgar en el hueco de la nuez. La
mufieca siempre estuvo bien puesta en relacion con el antebrazo y la mano. La altura del
codo fue correcta de forma general desde la segunda evaluacion, aunque fue demasiado
alta para la cuerda SOL. En la primera evaluacion, la altura del codo variaba al realizar
los cambios de arco, lo que producia que sonasen cuerdas erroneas accidentalmente.
Cuando el alumno no conocia las canciones, no pasaba el arco con fluidez, parando
mucho entre los distintos sonidos y tocando con muy poco arco. Cuando las conocia,
pasaba el arco mucho mas fluido, llegando a cefiirse correctamente a las marcas del arco
en las primeras canciones. Cuando fueron mas complicadas, le costd ceiiirse a ellas,
mostrando una cierta tendencia a tocar en la mitad inferior del arco en la segunda
evaluacion. El paso del arco fue perpendicular a las cuerdas con bastante frecuencia. Al
acercarse a la mitad inferior empeoro, torciéndose ligeramente. La relacion presion-
velocidad-punto de contacto no fue correcta en los dos primeros trimestres. En general,
el alumno aplicaba demasiada presion, mejorando cuando estaba mas concentrado. En
la relacion presion-velocidad-punto de contacto, los ruidos fueron producidos por:
ejercer demasiada presion, ejercer poca presion en la mitad superior, pasar el arco con

poca velocidad o pasar el arco demasiado cerca del puente. También se produjeron

225



Contraste de dos aproximaciones diddcticas en la iniciacion al violin: una investigacion en el aula con nifios de 4-5 arios

ruidos al perder la perpendicularidad a la cuerda o al rozar cuerdas errdneas al variar la

altura del codo.

A12 nunca se sinti6 comodo tocando con el arco. El alumno pidi6 constantemente
tocar en pizzicato y uno de los AAPP coment6 que tocar con el arco le resultaba muy
dificil. Aunque no mostr6 tensién en el brazo, la mano la mantuvo tensa desde el
principio de curso, aunque esta situaciéon mejord en el tercer trimestre. También habia
bloqueado el codo en el primer trimestre, lo que provocaba que realizase el paso del
arco con el movimiento del hombro. Esto se mejord en la segunda evaluacion, aunque
nunca terminé de realizar el movimiento con el codo. Tuvo tension general en los dedos
al coger el arco. En las primeras clases, el alumno puso los dedos redondos, incluido el
pulgar. Cuando ya se habian practicado varias canciones, el alumno comenz6 a tensar el
indice y el mefiique, costdndole mantener un buen agarre. Ademads, ponia todos los
dedos demasiado juntos. Cuando los dedos estaban mejor separados, el agarre lo
realizaba con pocos puntos de contacto de los dedos, cogiéndolo casi con las yemas. En
la tercera evaluacion, los dedos los puso mucho mas relajados, aunque seguia cogiendo
el arco con muy poco contacto. Ademas, el mefiique se deslizaba por detras de la vara
en ocasiones. No obstante, no terminé por normalizar el agarre y poner todos los dedos
curvados. La mufeca la puso baja durante los dos primeros trimestres. En el tercero,
cuando mejoro la relajacion de la mano, también subi6 la mufieca, realizando un mejor
movimiento de paso de arco. El codo lo mantuvo muy bajo durante el primer trimestre.
Ademas, al cambiar la direccion del arco cambiaba la altura del codo. Esto producia
roces accidentales de las cuerdas contiguas. En el segundo trimestre, mejor6 esta altura
y la mantuvo correcta en el tercero. El paso de arco costdé mucho y no tuvo demasiada
fluidez, siendo muy corto de forma general. En la mitad superior, le cost6 mucho
obtener un buen sonido, por lo que mostr6 una tendencia a tocar en la mitad inferior. El
alumno se sentia mas comodo en la cuerda MI, donde sacaba un sonido mas limpio.
También le costé mucho ceiiirse a las marcas del arco y, en algunas ocasiones, tocaba
varios sonidos en una pasada de arco. Al tocar con el codo bloqueado, el arco pasaba

torcido, al igual que al tocar en la mitad inferior con la mano bloqueada. Al principio del
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curso, no se fijaba en la cuerda en la que debia tocar. En general, los ruidos vinieron
determinados por falta de perpendicularidad del arco, una mala relacion presion-
velocidad-punto de contacto o por rozar cuerdas contiguas al variar la altura del codo.
Normalmente, ejercia poca presion en la mitad superior o demasiada en la mitad inferior

y se acercaba o alejaba demasiado del puente.

A13 no mostré tensiones en el brazo. A pesar de ello, en el tercer trimestre, la
alumna bloqued el codo en alguna ocasion, haciendo el movimiento de paso de arco con
el hombro. No obstante, no lo hizo de forma generalizada. En el agarre, puso el mefiique
estirado y el pulgar colapsado durante todo el curso. En la tercera evaluacion, empeord
el agarre en alguna ocasion. Esto se produjo poniendo todos los dedos un poco
estirados, especialmente el anular y el mefiique. La muiieca estuvo bien puesta de forma
general en el segundo trimestre, pero estuvo demasiado baja en alguna ocasion durante
el tercero. Lo mismo le ocurridé con el codo, estando mejor colocado en el en el tercer
trimestre. En el segundo lo habia colocado un poco bajo, pero sin afectar al paso de
arco. La alumna tuvo un paso de arco fluido, pasando una cantidad de arco correcta.
Este se veia reducido cuando las canciones no eran demasiado conocidas y, al pasar mas
arco, rozaba cuerdas contiguas y producia ruidos. A consecuencia de bloquear el codo,
el arco no pasaba perpendicular a la cuerda. Lo mismo ocurria al bloquear la mufieca.
En ocasiones, recuperaba el arco o realizaba dos sonidos en el mismo movimiento. En la
tercera evaluacion, tuvo tendencia a tocar en la mitad inferior. En general, la relacion
presion-velocidad-punto de contacto fue correcta. En alguna ocasion, habia una
velocidad demasiado baja, por lo que se producian ruidos. También se produjeron ruidos

al no pasar el arco perpendicular a la cuerda o rozar cuerdas accidentalmente.

Segun se desprende de los datos expresados en la Tabla 4.5 y una vez agrupados
los errores mayoritarios que tuvieron los alumnos, se observa que 11 de los 31 items
superan mas del 51% del total de los errores de la mano derecha. En la Fig. 4.3 puede
observarse la comparativa de los problemas mdas comunes recogidos en ambas

aproximaciones didécticas.
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Tabla 4.5. Problemas de la mano derecha
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Fig. 4.3. Problemas mas comunes de mano derecha

Analizando los errores mayoritarios en la categoria de la mano derecha (Fig. 4.3),
se observa que los alumnos en la aproximacién AM tuvieron menos errores en 4 de los
11 items mas comunes, al igual que los alumnos en MD para otros 4. En los 3 items
restantes, tuvieron los mismos errores los alumnos de ambas aproximaciones. A pesar
de ello, la aproximacion AM mostrd menos frecuencia en el resto de errores. Al analizar
los problemas segun la edad, la aproximacion AM fue mas eficaz para las dos franjas de

edad.

Es posible que varios de los problemas en MD se debiesen a que los alumnos
estuvieron demasiado centrados en la mano del arco. Los alumnos en AM, al tener que
centrar su atencién en mas cuestiones, adoptaban posiciones mas relajadas y naturales
de manera involuntaria. Esto podria explicar que los alumnos en MD tuviesen la mano
mas tensa, mas dedos estirados o la muifieca baja. Un hecho observado en las sesiones
fue que varios alumnos en la aproximacion MD levantaron los dedos de mano derecha
mientras tocaban. Esto podria ser debido a que tuvieron que abordar la dificultad de
tener que disociar los movimientos de ambas manos, pues habian estado un tiempo sin

tener que afrontar esta necesidad.
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Aunque los alumnos en las dos aproximaciones presentaron el mismo numero de
errores mayoritarios, el resto de los resultados indican que la aproximacion AM fue mas
eficaz. No se obtuvieron distintos resultados por edades, ya que los alumnos en la
aproximacion AM tuvieron menos errores que en la aproximacion MD, tanto a los 4

como a los 5 anos.

4.1.5. Relacion de ambas manos

A1 no disociaba bien los movimientos de motricidad fina de las manos a principio
de curso, cuestion que fue mejorando con el paso del tiempo. Esto provocd que moviese
los dedos del arco a la vez que ponia los dedos sobre el instrumento en alguna ocasion.
A pesar de ello, esta situacion desaparecio a finales del segundo trimestre. En general, la
alumna pensaba muy bien qué dedos utilizar. Esto provocaba que siempre fuese correcta
la correlacion entre los dedos de la mano izquierda y el arco. Un problema habitual fue

que ponia los dedos y el arco en distintas cuerdas.

A2 disociaba los movimientos de motricidad fina de las manos bastante bien,
mostrando una independencia de movimientos de las dos manos. La correlacion entre
los dedos y arco fue correcta durante todo el curso. Durante el segundo trimestre, costo
un poco mas de tiempo pensar en los dedos, dilatandose el tiempo en esta correlacion.
Esto provocaba esperas cuando cambiaba de sonido. En el tercer trimestre, la

coordinacién fue correcta, pero sin tiempos de espera.

A3 disociaba muy bien los movimientos de motricidad fina de las manos,
controlando bien los dedos por separado. Durante todo el curso, fue correcta la
correlacion entre los dedos de la mano izquierda y el arco. No obstante, la dilacion
temporal en esta correlacion fue muy grande, especialmente al aprender nuevas
canciones o al recordar las mas antiguas. Esto provocaba esperas cuando cambiaba de
sonido. Un problema habitual fue que ponia los dedos y el arco en cuerdas distintas.

Esto ocurri6 al comenzar cada cuerda nueva.
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A4 no disociaba del todo los movimientos de motricidad fina de las manos,
especialmente los dedos anular y el mefiique. Durante todo el curso hubo demasiada
dilacién temporal entre los dedos de la mano izquierda y el arco. No obstante, siempre
realizé correctamente la correlacion entre dedos y arco. Un problema habitual fue que
ponia los dedos y el arco en cuerdas distintas. Por el contrario, A5 no trabajé la
coordinacién de movimientos de ambas manos. Sin embargo, mediante los ejercicios de
concienciacion corporal, se observdo que el alumno tenia buena disociacion de

movimientos de ambas manos.

A6 disociaba bastante bien los movimientos de motricidad fina las manos, aunque
le costaba el dedo anular. Durante todo el curso hubo demasiada dilacion temporal en la
correlacion entre los dedos de mano izquierda y el arco. Este hecho se acrecentaba en
las canciones con muchos cambios de dedos. No obstante, la correlacion siempre fue

correcta. En muchas ocasiones, ponia los dedos y el arco en cuerdas distintas.

A7 tuvo problemas en disociar los movimientos de motricidad fina de las manos,
especialmente los dedos anular y menique. La correlacion entre los dedos de mano
izquierda y arco fue correcta durante casi todo el curso. En ocasiones en el tercer
trimestre, al querer tocar las canciones muy rapidas, anticipaba ligeramente el arco a
algunos movimientos de la mano izquierda, lo que producia descoordinacion entre
ambas manos en momentos puntuales. No hubo ningun problema en cuanto a retrasos

de los dedos después de pasar el arco.

A8 no tuvo problemas en disociar los movimientos de motricidad fina de las
manos. Durante todo el curso, hubo demasiada dilacion temporal entre los dedos y el
arco, especialmente al iniciar nuevas canciones. Sin embargo, la correlacion entre dedos

y arco siempre fue correcta. En ocasiones, ponia los dedos y el arco en cuerdas distintas.

A9 disocio correctamente los movimientos de motricidad fina de las manos a
principio de curso. Sin embargo, en el transcurso del segundo trimestre, movia los dedos

del arco cuando movia los de la mano izquierda. Este hecho se repitid en alguna ocasion
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en el tercer trimestre y siempre ocurri6 al comenzar nuevas canciones. Durante todo el
curso, hubo un exceso en la dilacion temporal entre los dedos y el arco, especialmente al
practicar canciones nuevas. En el tercer trimestre, no hubo estos retrasos al tocar

canciones mas conocidas. La correlacion fue correcta todo el curso.

A10 disocid correctamente los movimientos de motricidad fina de las manos a
principio de curso. No obstante, en algunas ocasiones al igual que A9, movia los dedos
del arco a la vez que los de la mano izquierda mientras tocaba. En este caso, no se
observo si habia algun tipo de dificultad que lo motivase. Durante todo el curso, hubo
demasiada dilacion temporal entre los movimientos de los dedos y el paso del arco,
especialmente al practicar canciones nuevas o algunas de las mas antiguas. La

correlacion fue correcta todo el curso.

A1l tuvo problemas para disociar los movimientos de motricidad fina de las
manos, especialmente el dedo anular. Durante todo el curso, hubo demasiada dilacion
temporal entre los dedos y el arco, aunque la correlacion siempre fue correcta. A12 tuvo
problemas para disociar los movimientos de motricidad fina de las manos,
especialmente los dedos anular y menique. Durante todo el curso, hubo demasiada
dilaciéon temporal entre los dedos y el arco, aunque la correlacion fue correcta todo el

curso. En ocasiones, ponia los dedos y el arco en cuerdas distintas.

A13 tuvo problemas para disociar los movimientos de motricidad fina de las
manos, especialmente los dedos anular y mefique. Durante todo el curso hubo un
exceso de dilacion temporal entre los dedos y el arco, aunque la correlacion siempre fue

correcta.

Segun se desprende de los datos expresados en la Tabla 4.6 y una vez agrupados
los errores mayoritarios que tuvieron los alumnos, se observa que 3 de los 5 items
superan mas del 51% del total de los errores en cuanto a la relaciéon de ambas manos. En
la Fig. 4.4 puede observarse la comparativa de los problemas méas comunes recogidos en

ambas aproximaciones didacticas.
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Tabla 4.6. Problemas en la relacion de ambas manos
e

motricidad fina sin violin
Dedos y arco tocan en
Movimiento de dedos
ambas manos con violin

Dificultad en disociacion
Anticipacion del arco al
movimiento del dedo
temporal dedos-arco
cuerdas distintas

Exceso de dilacion

AL B BE BE BN J

Analizando los errores mayoritarios en esta categoria (Fig. 4.4), se observa que
los alumnos en la aproximaciéon AM tuvieron menos problemas en 1 de los 3 items
mayoritarios. Sin embargo, los alumnos en la aproximacion MD tuvieron menos
frecuencia de errores en 2 de ellos. No hubo diferencias notables por edades, obteniendo

resultados similares en las dos aproximaciones.

El principal problema fue el exceso de retardo entre la colocacion de los dedos de
la mano izquierda y el accionamiento de la mano derecha con el arco. Esto podria ser
debido a que los alumnos tuvieron que pensar en las diferentes acciones a realizar,

necesitando un cierto tiempo antes de coordinarlas. Por tanto, casi todos los alumnos
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tuvieron este problema en algin momento. El Unico alumno que no presentd esta
incidencia tenia 5 afios, con unos apoderados dedicados profesionalmente a la musica.
Ademas, fue uno de los alumnos que mas practicd en casa. Este alumno fue el que
mostr6 una anticipacion de los dedos de mano izquierda sobre el movimiento del arco.
Esto se produjo porque el alumno queria tocar las canciones muy rapidas, no pudiendo

coordinar bien todos los movimientos.
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instrumento

Fig. 4.4. Problemas mas comunes en la relacion de las dos manos

Como se ha comentado, un factor inesperado fue que tres alumnas de la
aproximacion MD movieron los dedos del arco a la vez que movian los dedos de la
mano izquierda. Esto ocurrié bien entrado el curso, incluso en dos alumnas que no
habian mostrado problemas de disociacion en tareas mas sencillas. Esto pudo deberse a
la necesidad de adaptacion al realizar varias tareas simultineamente, cosa que no habian
hecho durante parte del curso. Sin embargo, el problema de poner los dedos y el arco en

cuerdas distintas fue mas frecuente en el grupo AM.

En esta categoria, practicamente no hubo diferencias entre ambas aproximaciones.

Tampoco hubo diferencias segun la edad de los alumnos. Por tanto, se puede decir que
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ninguna de las dos aproximaciones fue mas efectiva que la otra en la relacion entre
ambas manos. Las diferencias se dieron segln las caracteristicas individuales de los

participantes.

4.1.6. Aspectos técnicos del discurso musical

A1 no logro tocar las canciones con un fraseo adecuado. La alumna estuvo muy
pendiente de otros aspectos del instrumento, por lo que las inflexiones de las melodias
no las realiz6. No obstante, al cantar las canciones pudo imitar las inflexiones realizadas
por el profesor. La alumna no fue capaz de cambiar la entonacion cuando tocaba con el
instrumento. Al estar pendiente de otras cuestiones, no se dio cuenta cuando
desentonaba. Tampoco servian de ayuda las marcas puestas en el violin. A la hora de
cantar las canciones, la alumna mostr6 dificultades al cantar el intervalo de quinta justa,
intervalo que se da entre las cuerdas del violin. En intervalos mas estrechos, la alumna
pudo entonar mas correctamente. El ritmo y la pulsacién supusieron un problema, pues
la alumna necesité mucho tiempo para pensar en cambios de sonidos o cuerdas.
También le costaron algunas actividades ritmicas utilizadas para ir memorizando las
canciones. No obstante, cuando pudo tocar las canciones de memoria, mostr6 mejor
resultado en los aspectos del discurso musical. En general, le costd tocar las canciones
enteras de forma fluida, consiguiéndolo en aquellas canciones mas repetitivas en las que

no se debian cambiar muchas veces los sonidos.

A2 tocod con un fraseo adecuado desde el principio de curso. La alumna tuvo
problemas para entonar cantando los intervalos de quinta justa, aunque el resto de
intervalos le resultaron mas faciles. Pese a tener problemas puntuales de entonacion con
el instrumento, la alumna pudo rectificar la entonacion a medida que tocaba, sobre todo
en canciones que conocia perfectamente hacia final de curso. Para permitir el correcto
fraseo y entonacion, cambio la digitacion de la cancidon n® 27 para permitirle tocar la
melodia correctamente. Esto lo hizo porque le costaba mucho manejar el cuarto dedo y

no le permitia entonar correctamente. La alumna mostré un buen sentido del ritmo en
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todas las actividades propuestas, excepto al tocar con el instrumento. En muchas
canciones, tuvo problemas con el ritmo o la pulsacion, especialmente al tocar los
sonidos mas largos, que los acortaba ligeramente. También habia problemas de ritmo al
encontrar alguna dificultad técnica puntual. En el segundo trimestre, mantener la
pulsacion fue mas complicado al parar para pensar los cambios de un sonido a otro.
También tuvo problemas para realizar ritmos en el compas de 3/4 y realizar cambios en
la duracion de los sonidos. En la cancion n°® 28 toco el ritmo original de la cancion,
aunque en los materiales estaba facilitado. Tocé muchas canciones de forma correcta y

fluida.

A3 no logroé tocar las canciones con un fraseo adecuado. El alumno estuvo muy
pendiente de otros aspectos del instrumento, por lo que las inflexiones de las melodias
no las realizo. Sin embargo, al cantar las canciones, fue capaz de imitar las inflexiones
realizadas por el profesor. El alumno no pudo rectificar la entonacion cuando tocaba con
el instrumento. Al estar pendiente de otras cuestiones, no se dio cuenta cuando
desafinaba. Tampoco servian de ayuda las marcas puestas en el violin. A la hora de
cantar las canciones, el alumno mostrd una correcta entonacion. Aunque mostré buen
resultado en las actividades ritmicas realizadas, costd trasladar los ritmos al
instrumento. La pulsacidon supuso un problema, pues el alumno necesitd6 mucho tiempo
para pensar en los cambios de sonidos o de cuerdas. So6lo consigui6 realizar los ritmos
correctamente en aquellos repetitivos sin cambios en los sonidos. Cuando pudo tocar las
canciones de memoria, mostré mejor resultado de los aspectos del discurso musical. En

general, le costd tocar las canciones enteras de forma fluida.

A4 no logro tocar las canciones con un fraseo adecuado. La alumna estuvo muy
pendiente de otros aspectos del instrumento, por lo que las inflexiones de las melodias
no las realizd. La alumna no se daba cuenta cuando no entonaba correctamente, por lo
que no fue capaz de cambiar la entonacion cuando tocaba con el instrumento. En
ocasiones, se servia de las marcas para facilitar la pisada del dedo, pero no cuando

estaba pendiente de otras cuestiones. A la hora de cantar las canciones, la alumna mostré
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dificultades para entonarlas, costandole recordar las letras. Tampoco pudo o no quiso
imitar las inflexiones realizadas por el profesor. El ritmo y la pulsacion supusieron un
problema, pues la alumna necesité mucho tiempo para pensar en los cambios de sonidos
o de cuerdas. En las actividades propuestas sin el instrumento, no tuvo problemas de
ritmo. Cuando pudo tocar las canciones de memoria, mostré6 mejor resultado en los
aspectos del discurso musical. En general, le costo tocar las canciones enteras de forma
fluida, consiguiéndolo en aquellas canciones mas repetitivas en las que no habia muchos

cambios de sonidos.

A5 no mostro fraseo al tocar las canciones, aunque si lo realizd correctamente al
cantarlas. Al tocar con el instrumento, éste se veia interrumpido por errores de
ejecucion, paradas para pensar u olvidos de letra o cuerdas. El alumno mostré un buen
sentido del ritmo en las actividades propuestas sin el instrumento, pero no lo trasladaba
correctamente al tocar el violin. En numerosas ocasiones, no podia seguir la pulsacion y
el ritmo no quedaba bien definido. Aunque el alumno no pudo modificar la entonacion
al tocar las cuerdas al aire, si se pudo observar que tuvo problemas al cantar el intervalo
de quinta justa. El alumno mejord en los aspectos técnicos del discurso musical al tocar

de memoria.

A6 logro tocar las canciones que mas conocia con un fraseo adecuado. En otras,
no fue capaz. Cuando estuvo pendiente de los aspectos técnicos del instrumento, no
pudo realizar las inflexiones de las melodias. No obstante, al cantar las canciones pudo
imitar las inflexiones realizadas por el profesor, con una entonacidon correcta en todo
momento. La alumna no fue capaz de cambiar la entonacion cuando tocaba con el
instrumento y, hasta el tercer trimestre, no se sirvié de la ayuda visual y tactil que
ofrecian las marcas. La alumna mostrdé un buen sentido del ritmo en las actividades
propuestas sin el instrumento, pero no tocando. El ritmo y la pulsacion supusieron un
problema, pues necesitdé mucho tiempo para pensar en los cambios de sonidos o de
cuerdas. Cuando pudo tocar las canciones de memoria, mostré mejor resultado en los

aspectos del discurso musical. En general, le costé tocar las canciones enteras de forma
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fluida, consiguiéndolo en aquellas canciones mas repetitivas en las que no se debia

cambiar muchas veces de sonido.

A7 logré tocar las canciones con un fraseo adecuado y pudo imitar las inflexiones
realizadas por el profesor. Fue el inico alumno que siempre rectificd la entonacion al
tocar el instrumento. A la hora de cantar las canciones, el alumno no mostré ningin
problema y tampoco en las actividades ritmicas realizadas en clase. En momentos
puntuales, pudo tener algin problema con algun ritmo o pararse para pensar, perdiendo
momentaneamente la pulsacion. Cuando pudo tocar las canciones de memoria, mostro

mejor resultado de los aspectos del discurso musical.

A8 consiguid tocar algunas canciones con un fraseo adecuado. El alumno estuvo
pendiente de otros aspectos del instrumento, por lo que las inflexiones de las melodias
no las realiz6 en las canciones mas dificiles para él. Dado que prestaba mucha atencion
a la pisada del dedo en las marcas, no solia necesitar cambiar la colocacion. A la hora de
cantar las canciones, el alumno no mostr6 ningun problema y tampoco en las
actividades ritmicas realizadas en clase. Con el instrumento, el ritmo y la pulsacion
supusieron un problema, pues necesitdé mucho tiempo para pensar en los cambios de
sonidos o de cuerdas. Cuando pudo tocar las canciones de memoria, mostrd6 mejor
resultado en los aspectos del discurso musical. Hubo canciones que las toc6 de forma
fluida, mientras que en otras le costd mantener la pulsacion. Sin embargo, siempre tocod
las canciones muy lentamente, incluso cuando ya las sabia, para controlar cada aspecto

de los movimientos de las dos manos.

A9 logrd tocar la mayoria de las canciones con un fraseo adecuado y también
pudo imitar las inflexiones realizadas por el profesor al cantar las canciones. La alumna
fue capaz de cambiar la entonacion cuando tocaba con el instrumento, pero suponia una
ligera pérdida de tiempo. Esto se debia a que la alumna utilizaba el sentido del tacto
para saber que no habia puesto el dedo en su sitio. Cuando notaba que no habia pisado
correctamente, debia mirar la mano para ver donde habia caido el dedo y donde debia

pisar para entonar la nota. Las marcas siempre le sirvieron de ayuda. La alumna mostrd
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dificultades al cantar el intervalo de quinta justa, que es el intervalo que se da entre las
cuerdas del violin. En los intervalos mas estrechos, la alumna pudo entonar
correctamente. El ritmo y la pulsacion supusieron un problema en las canciones menos
conocidas, pues necesitod tiempo para pensar en los cambios de sonidos o de cuerdas. En
general, tuvo problemas con el compas de 3/4 y acortd ligeramente los sonidos largos.
Al tocar la cancion 23, cambi6 el ritmo facilitado propuesto por el original. No obstante,
cuando pudo tocar las canciones de memoria, mostrd mejores resultados en los aspectos

del discurso musical. Tocé muchas canciones de forma fluida y con buen resultado.

A10 so6lo logréd tocar unas pocas canciones con un fraseo adecuado. Fueron
aquellas que mas le gustaron y mas practico. Al cantar las canciones, fue capaz de imitar
las inflexiones realizadas por el profesor. S6lo pudo cambiar la entonacién cuando
tocaba el instrumento de memoria, gracias a la ayuda que le ofrecian las marcas. A la
hora de cantar las canciones, la alumna mostrd dificultades al cantar el intervalo de
quinta justa, pero cantd correctamente los intervalos mas estrechos. La alumna mostro
un buen sentido del ritmo en las actividades propuestas, pero no tocando el instrumento,
donde tenia problemas tanto con los ritmos como con la pulsacion. En general, los
sonidos largos los acortaba, aunque algunos ritmos cortos los realizaba correctamente.
También le resulto dificil el compas de 3/4, no realizando correctamente las diferencias
entre negras y blancas. Cuando pudo tocar las canciones de memoria, mostr6 mejor
resultado en los aspectos del discurso musical. En general, le costd tocar las canciones

enteras de forma fluida.

A1l logrd tocar algunas canciones con un fraseo adecuado y pudo imitar al
profesor al cantarlas. El alumno fue capaz de cambiar la entonacion cuando tocaba con
el instrumento, pero solo en las canciones que mas conocia. Si estaba pendiente de otros
aspectos, no se fijaba en la entonacion. Las marcas puestas en el violin le sirvieron de
ayuda. A la hora de cantar las canciones, el alumno no pudo afinar correctamente por un
problema en la voz. En general, no fue capaz de llevar una pulsacion constante en las

canciones mas dificiles. S6lo lo consigui6 en las mas sencillas, aunque no fue del todo
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estable. Tuvo problemas con los ritmos que no fueron repetitivos, aunque tuvo buen
resultado en las actividades ritmicas propuestas sin el violin. Cuando pudo tocar las
canciones de memoria, mostré un mejor nivel de los aspectos del discurso musical. En
general, le costo tocar las canciones enteras de forma fluida, consiguiéndolo en aquellas

canciones mas repetitivas en las que no se debia cambiar muchas veces de sonidos.

A12 no logro tocar las canciones con un fraseo adecuado. El alumno estuvo muy
pendiente de los aspectos técnicos del instrumento y no realiz6 las inflexiones de las
melodias. Al cantar las canciones, pudo imitar las inflexiones realizadas por el profesor,
pero tuvo problemas para entonar la distancia de quinta justa. El alumno no fue capaz de
cambiar la entonacidon cuando tocaba con el instrumento y las marcas no le resultaron de
mucha ayuda. También tuvo problemas en la imitacion ritmica, pero mostré buen
resultado en las actividades ritmicas con los materiales. También le costd trasladar el
ritmo al instrumento. La pulsacion no fue estable, pues el alumno necesitaba mucho
tiempo para pensar en cambios de sonidos o de cuerdas. Consigui6 realizar el ritmo
correctamente en aquellos ritmos repetitivos sin cambios de sonido y, al tocar las
canciones de memoria, mejord el nivel de resultados en los aspectos del discurso

musical. En general, le costo tocar las canciones enteras de forma fluida.

A13 toco las canciones con un fraseo adecuado y también imit6 las inflexiones
realizadas por el profesor. La alumna pudo cambiar la entonacioén cuando tocaba con el
instrumento, pero siempre que ya habia tocado las canciones varias veces. En este caso,
las marcas le ayudaron para corregir la entonacion. A la hora de cantar las canciones, no
tuvo dificultades en entonar correctamente. La alumna mostré un buen sentido del ritmo
en las actividades propuestas sin el instrumento, pero tuvo problemas en momentos
puntuales para mantener la pulsacioén con el violin. Los ritmos mas sencillos los realizd
correctamente de forma general, pero los ritmos mas complicados supusieron algin
problema puntual. Cuando tocé de memoria, mostré mejor resultado en los aspectos del

discurso musical. Toco muchas canciones con buen resultado.
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Seglin se desprende de los datos expresados en la Tabla 4.7 y una vez agrupados
los errores mayoritarios que tuvieron los alumnos, se observa que 3 de los 9 items
superan mas del 51% del total de los errores en cuanto a los aspectos técnicos del
discurso musical. Los tres items se dieron en todos los alumnos. Sin embargo, los
alumnos en la aproximaciéon AM tuvieron menos frecuencia en el resto de items. Esto

ocurri6 para los dos grupos de edad.

Tabla 4.7. Problemas en los aspectos técnicos del discurso musical
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All ° ° ° °
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% 33 17 50 33 100 100 100

Un resultado significativo fue la dificultad de los alumnos en la aproximacion MD
para entonar cantando el intervalo de 5* justa. Esto representd un serio problema para
los alumnos en esta aproximacion, pues se bas6 en estos intervalos como base para el

desarrollo técnico de los alumnos. Sin embargo, el hecho de dedicar més tiempo a cada
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sonido del instrumento, produjo mejores niveles de entonacioén con el instrumento. Un
factor inesperado fue que una alumna no frasease al cantar las canciones. Esto se puede
entender al observar los indices de motivacion. Esta alumna estuvo desmotivada gran

parte del curso y no se observd que no pudiera, pero no lo hacia.

Con estos resultados, puede decirse que la aproximacion AM fue mas eficaz en el
desarrollo de los aspectos técnicos del discurso musical. Esto también ocurrié para las

dos franjas de edad.

4.1.7. Motivacion

Al comenzd el curso relaciondndose de manera timida con el profesor, pero
mostraba cierto entusiasmo y ganas de participar en las actividades. Asimismo, se
mostraba comoda en las clases durante el primer trimestre, llegando a ser muy
extrovertida después de algunas sesiones. A medida que se producia este cambio, costd
trabajar porque se distraia a menudo. Hacia el final del curso, la alumna quiso terminar
la clase antes de tiempo en varias ocasiones, negandose a realizar actividad alguna.
También se nego a tocar una cancion sola en la audicion de final de curso. Sin embargo,
por mediacion de los AAPP y el profesor, accedié a tocar una pieza junto con el resto de
compafieros. Uno de los AAPP coment6 que la alumna habia manifestado, de forma
orgullosa en varias ocasiones, que tocaba el violin. Esta situacion fue cambiando a lo
largo del curso y la alumna no supo decir si queria continuar con las clases de violin al
afno siguiente. Nunca mostrd interés en tener un violin en casa a lo largo del primer
trimestre, pero en la entrevista dijo que le gustaba tocar el instrumento. Las actividades
que mas le gustaron fueron los ejercicios de concienciacion corporal con globos, no
sabiendo decir qué actividades le gustaron menos. También mostrd interés en pintar las

canciones en numerosas ocasiones.

A2 no mostrd un gran interés por tocar el instrumento a principio de curso.

Ademéds, no parecia que le gustase demasiado. Con el paso del tiempo, mostré un
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aumento en el interés y tuvo muchas ganas por tocar el violin y mejorar las canciones.
Siempre estuvo dispuesta a tocar el instrumento y nunca se negé a realizar las tareas que
se le propusieron. Uno de los AAPP coment6é que siempre tenia ganas de practicar,
hacer mas canciones y “poner mas dedos”. En el colegio de la alumna, se le propuso
hacer un pequefio concierto y ésta accedid de muy buen grado. En la entrevista, dijo que
lo que mas le gusté fue tocar el instrumento. Aparentemente, también le gustaron mucho
los ejercicios de concienciacion corporal con globos, no sabiendo decidirse sobre qué
aspectos le gustaron menos. También manifestd que queria continuar tocando el violin

en el siguiente curso.

A3 mostro interés en las actividades durante las primeras sesiones, pidiendo
llevarse el instrumento a casa desde la primera clase. Los AAPP confirmaron que asistia
“con muchas ganas” a clase. Sin embargo, los hechos de la vida cotidiana del nifo le
afectaban mucho y no rendia completamente en algunas ocasiones. Hacia final del
primer trimestre, parecid que el alumno no entendia bien algunos procedimientos y esto
repercutia en su motivacion. No obstante, respondia muy bien a las palabras de aliento y
de animo, cambiando répidamente de actitud. Cuando tuvo su violin, los AAPP
manifestaron que le gustaba mucho llevarlo a clase y no notaron una pérdida de
motivacion en el segundo trimestre. En una ocasion hacia la mitad del curso, le pidieron
que tocase en su clase de SM vy, segun la profesora, realiz6 la actividad con muchas
ganas y muy motivado, independientemente del resultado sonoro. Sin embargo, hacia el
final del curso, costd6 mucho trabajar con el alumno por varias razones: alegaba
cansancio, mostraba desgana y no queria tocar. El alumno manifestdé que no le gustaba
mucho tocar el violin y que fue la actividad que menos le gusto6 realizar en las clases.
Por el contrario, las actividades que mas le gustaron fueron los ejercicios de
concienciacion corporal con globos. Una evidencia de esta pérdida de motivacion fue

que el alumno manifest6 el deseo de dejar de tocar el violin el proximo curso.

A4 presentd muchas dudas en cuanto a su motivacion durante todo el curso. En

repetidas ocasiones durante el primer trimestre, manifesté a los AAPP que no queria
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asistir a las clases de violin. Durante el segundo trimestre, esta situacion cambid y
aceptd asistir a las clases sin tantas reticencias. Uno de los AAPP manifestd que el
hecho de tener su propio violin “le hacia mucha ilusion” y afrontaba “las clases de otra
manera”. No obstante, las muestras de desmotivacion fueron una constante durante las
clases, acentuandose en el tercer trimestre. Los ejercicios de concienciacion con globos
fueron un elemento necesario para mantener el interés de la alumna todo el periodo
lectivo. Aunque podia parecer cansancio, la forma de relacionarse con el profesor y los
gestos que hacia, ofrecian una imagen de desinterés general. Ademads, en varias
ocasiones en el ultimo trimestre, la alumna se negd a tocar el violin o realizar ninguna
actividad en la clase. Por estas razones, el profesor tuvo dudas sobre el deseo de la
alumna en querer continuar el proximo curso. En muchas ocasiones hacia el final del
curso, so0lo queria practicar una cancion con la que se sentian comoda y se negaba a
practicar otras. En estas clases, la pérdida de tiempo fue considerable y costaba mucho
permanecer los treinta minutos en el aula. Segin los AAPP, la alumna tenia un alto
grado de exigencia y no toleraba que las actividades no le saliesen bien. En la entrevista,
la alumna manifestd que lo que mas le gustd fue una cancion en concreto y, lo que
menos, otra pieza. Aunque dijo que le gustaba tocar el violin, no queria seguir con las
clases en el siguiente curso y deseaba cambiar de instrumento, confirmando las

sospechas del profesor.

A5 mostr6 cansancio durante todo el trimestre. En una ocasion, comenzo la clase
muy entusiasmado, pero el entusiasmo se fue disipando en el transcurso de dicha sesion.
En otras ocasiones, se distraia jugando con los elementos que en ese momento fuesen el
objeto del trabajo. Uno de los AAPP coment6 que el alumno nunca le habia mostrado su
disconformidad con asistir a las clases, pero que la hora era “un poco complicada”,
después de estar todo el dia en el colegio y en las clases de SM. Otros alumnos del
centro visitaron el aula a mitad de trimestre dentro de las actividades de las clases de
SM. El alumno mont6 orgulloso el instrumento y mostré al resto el proceso de montaje.
Al marcharse los alumnos, A5 trabajé de forma correcta y mostrando mucho interés. El

alumno nunca manifesto el deseo por tener un violin en casa, alegando que ya lo tenia

244



4. Resultados, reflexion y sugerencias para un nuevo ciclo de la espiral de I-A

en la clase y que no necesitaba otro. Sin embargo, mostrd interés por pintar o practicar

la escritura a menudo.

A6 se negd a realizar cualquier actividad en la primera sesion, ni siquiera en
presencia de uno de los AAPP. En muchas ocasiones, se negd a realizar alguna
actividad, hasta el punto de tener que terminar la clase antes del tiempo previsto. En
general, costd mucho trabajar con la alumna, ya que costaba atraer su atencion hacia las
actividades que no eran de su agrado. No obstante, cuando mostré ganas de tocar el
violin, experimentaba mucho con el instrumento. Aunque podia suponer una pérdida de
tiempo, esta exploracion beneficid su motivacion hacia el violin. En repetidas ocasiones,
manifestd que queria marcharse a casa. Uno de los AAPP coment6 que tuvo “altibajos”™
en cuanto a motivacion y que le costaba entrar en clase. No obstante, una vez dentro,
“se lo pasaba muy bien”. En alguna ocasion, al profesor le surgié la duda sobre la
continuidad de la alumna el siguiente curso. En la entrevista, la alumna no dijo si queria
continuar el proximo curso. Los ejercicios de concienciacion corporal con globos no
fueron tan motivadores como para otros alumnos y las actividades que mas le gustaron
fueron tocar las canciones. La cuestion mas desagradable para la alumna fue que el
profesor se enfadase. Aunque manifestd que le gustaba tocar el violin, mostr6 mucho

mas interés en montar el instrumento de manera autébnoma y en pintar que en tocar.

A7 mostré6 mucho interés en las clases desde el primer dia y los AAPP
confirmaron que asistia “muy a gusto”. En una ocasion, no acudio6 al colegio por estar
enfermo, pero si asistio a la clase de violin porque “tenia muchas ganas”. En ocasiones,
el alumno no dejaba de tocar cuando el profesor queria ensefiarle algin detalle,
mostrando mucho interés por realizar las actividades por si mismo. También estuvo un
poco desconcentrado hacia el final del curso, pero se solucion6 afiadiendo descansos
cortos. Esta desconcentracion provocod una leve disminucion del rendimiento. En la
entrevista, el alumno dijo que lo que mas le gustd fue tocar el violin, aunque le gustaron
todas las actividades. Sin embargo, no le gustd esforzarse para conseguir que las

canciones dificiles saliesen bien. Aunque dijo que no queria continuar el proximo curso
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tocando el instrumento porque “no queria tocarlo cuando fuese mayor”, al explicarle
que no habia inconveniente en seguir con las clases, dijo que “se lo pensaria” hasta

volver a encontrarse con el profesor.

A8 mostré mucho interés en las sesiones y tenia claro que queria asistir a las
clases. Los AAPP utilizaban la privacion de las clases como elemento para mejorar el
comportamiento diario y nunca se plantearon dejar las clases de instrumento. Ademas,
en alguna ocasion durante el primer trimestre, habia pedido tener un violin en casa, por
lo que tenerlo le supuso un incentivo, segin manifestaron los AAPP. En el transcurso
del segundo trimestre, el alumno mostro su interés en algunas canciones que le gustaban
mas, mientras que tratd de evitar aquellas que no le gustaban o le resultaban dificiles.
Esta tendencia se incrementd en el tercer trimestre, pero nunca se negéd a realizar las
actividades, accediendo a tocar las canciones que menos le gustaron sin insistirle
demasiado. Una de sus mayores motivaciones fue terminar cada cancion y, hacia el final
del curso, su principal motivacion fue terminar el libro. Cuando le quedaban dos
canciones para terminarlo, el alumno se enfadé por no trabajar la Gltima cancion
directamente, saltdndose las que no habia tocado. Cuando por fin le llegd el momento
de tocarla, mostré una enorme satisfaccion por haber terminado el libro. En una de las
ultimas semanas, la profesora de SM le pidié que tocase en su clase y el alumno aceptd
de buen grado. En la entrevista, dijo que sus actividades favoritas fueron los ejercicios

<

de concienciacion corporal con globos. Tocar el violin le gustaba mucho, pero “un
poquito menos”. Contrariamente, no hubo ninguna actividad que no le gustase. El
alumno queria mantener la asistencia a las clases de violin en el proximo curso, pero

mostraba cierta vergiienza al hablar de ello.

A9 mostré mucho interés durante todo el curso y uno de los AAPP confirm6 que
asistia “con muchas ganas” a las clases. Los familiares también comentaron que mostré
reticencia a asistir a las clases de SM en alguna ocasion, pero nunca a las de violin.
Aunque la alumna hablaba mucho durante la clase, nunca se neg6 a tocar el violin. En

alguna ocasion, cuando habia salido de excursion con el colegio, alegd cansancio para
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realizar mas descansos y postergar las actividades, pero siempre acabd accediendo a
realizarlas cuando se le insistia. Las actividades que mas le gustaron fueron los
ejercicios de concienciacion corporal con globos, pero no pudo expresar cuales eran las
que menos le gustaron. Cuando se le pregunt6 si queria seguir el préximo curso, la
alumna manifestd que no lo sabia, que dependia de lo que dijesen sus AAPP. Después
de insistir en la pregunta, dijo que queria continuar y que le gustaba tocar el violin. En

general, mostro mucho interés en tocar mirando los materiales didacticos.

A10 asistid “muy contenta y se lo pasaba muy bien” en las clases, seglin
manifestd uno de los AAPP. No obstante, se nego a asistir a la clase de violin en una
ocasion. Durante el primer trimestre, la alumna comentaba que estaba cansada. Esto
podia indicar cierta desmotivacion. Sin embargo, al cambiar el horario, la alumna se
volvi6 mucho mas participativa y tuvo mads interés, mostrando un incremento en la
motivacion segun avanzaba el curso. Hacia final del tercer trimestre, no quiso
abandonar la clase en una ocasion, mostrandose muy ilusionada por lo bien que tocaba
una cancion y pidiendo permanecer practicando. La alumna manifestd que las
actividades que mas le gustaron fueron los ejercicios de concienciacion corporal con
globos y, de hecho, preguntaba a diario si se realizaria algun ejercicio. También le
gustaba tocar las canciones y no hubo ninguna actividad que le gustase menos,

manifestando que debia pensar si continuaria el proximo curso tocando el violin.

A11 no mostr6 excesivo interés en las primeras clases. Sin embargo, a mediados
del primer trimestre, el alumno pidi6 llevarse el instrumento de la clase a casa. A pesar
de ello, en alguna ocasion, mostré su reticencia a realizar las actividades, alegando que
se encontraba cansado y que no tenia fuerzas. También le costd terminar las clases en
alguna ocasion. Uno de los AAPP comentd que el alumno se encontraba “falto de
energia”, pues el horario de clase coincidia con su horario habitual para comer. No
obstante, el alumno trabajo y se esforzo mucho en las clases durante todo el curso. En
este caso, se notd un incremento de la motivaciéon segun transcurrieron los meses,

debido a la mejoria que experimentd tocando el violin. Esto se tradujo en un incremento
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del trabajo realizado en las clases. El alumno dijo que le gustaba “muchisimo” tocar el
violin y que queria seguir con las clases el proximo curso. Las actividades que mas le
gustaron fueron los ejercicios de concienciacion corporal con globos y la cuestion que

menos le gusto fue tocar en la cuerda SOL.

A12 se mostré6 muy timido al principio del curso, aunque los AAPP manifestaron
que el alumno asistia “muy a gusto” a las clases de violin, prefiriéndolas sobre las de
SM desde las primeras sesiones. En el primer trimestre, estuvo un dia sin ir al colegio,
pero asistid a la clase de violin. En otra ocasion en este periodo, al encontrarse con un
grupo de SM a la salida de la clase de violin, el alumno coment6 orgulloso que sabia
tocar un instrumento y los otros nifios no. Aunque normalmente no se nego a realizar las
actividades, mostré mas reticencias en el segundo trimestre. Los AAPP confirmaron que
habian notado una disminucion en la motivacion en este periodo. Ademas, no queria
decir a nadie que tocaba el violin. En el tercer trimestre, estuvo mas motivado, aunque
mostrd preferencia por tocar en pizzicato mas que con el arco como consecuencia de sus
dificultades en el manejo de éste. No obstante, dijo que le gustaba tocar el violin. Los
ejercicios de concienciacion corporal con globos fueron un elemento motivador a lo
largo de todo el curso, manifestando mucho interés en pintar las canciones. También
dijo que lo que mas le gusto fue realizar “todas” las actividades y no habia nada que le
disgustase. Sin embargo, dijo que no queria continuar con las clases de violin el

proximo curso.

A13 asistio con ganas a las clases de violin. Uno de los AAPP manifestd que la
alumna asistia “contenta a las clases, pero no entusiasmada”. Pese a que denotaba
cansancio, la alumna siempre accedié a realizar todas las actividades. Cuando estuvo
mas cansada, se realizaron mds descansos breves, manteniendo su interés. Aunque
nunca manifestd interés en disponer de un instrumento en casa, la alumna sabia que iba
a tenerlo porque le iban a regalar uno “por su Santo”. En la entrevista, dijo que le
gustaba tocar el violin, aunque en las clases mostré mas interés en los ejercicios de

concienciacion corporal con globos. La alumna no supo decir qué le gustaba mas y qué
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le gustaba menos, ni siquiera si queria seguir el préximo curso. Uno de los AAPP
comentd que le “entusiasmaba el protocolo para hacer conciertos en casa”, lo que se

adoptd como elemento motivador en la clase.

Pese a las dudas del profesor en cuanto a motivacion en algunos casos y las
respuestas de los alumnos en las entrevistas, el 100% de los alumnos continud con las
clases de violin el curso siguiente al de la investigacion. Segin se desprende de los
datos expresados en la Tabla 4.8 y una vez agrupados los indicadores de motivacion, se
observa que 7 de los 21 items superan mas del 51% del total de cuestiones en cuanto a
motivacion. En la Fig. 4.6 pueden observarse los indicadores de motivacion recogidos

en ambas aproximaciones didacticas.

En la categoria de motivaciéon no puede hablarse de errores. Sin embargo,
analizando los factores mas frecuentes relacionados con la motivacion, hubo 7 items
mas frecuentes (Fig. 4.6). De estos, 5 fueron mas frecuentes en los alumnos de la
aproximacion MD, mientras que 2 fueron mas frecuentes en los alumnos en la
aproximacion AM. Resulta muy significativo observar tres de ellos, en los que los
alumnos en la aproximacion MD tuvieron mds frecuencia: gusto por tocar el
instrumento, deseo de continuar el préximo curso y aumento de la motivacion a lo largo
del curso. Ademas, los dos items en los que el grupo AM tuvo mayor frecuencia fueron:
negarse a tocar en clase y tener una motivacion decreciente. Estos datos indican que la
motivacion se vio favorecida en la aproximaciéon MD. A partir de esta conclusion, hay

otros factores a considerar.

Observando en detalle los indices de motivacion segun las edades, no se
observaron grandes diferencias en la motivacion de los alumnos de 5 afios. Asi, los
cuatro alumnos tuvieron una motivacion alta o creciente. Ademas, el Unico que queria
dejar las clases de violin, no fue porque no le gustase. Este alumno dijo que queria dejar
las clases porque creia que se habria terminado la actividad al cumplir los 6 afios. Al
explicarle que no tenia por qué dejar las clases, se retractd y dijo que se lo debia pensar.

En ambas aproximaciones, el resto de resultados fueron similares para los alumnos de 5
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Sin embargo, en los alumnos de 4 afios hubo mds diferencia en cuanto a

anos.

motivacion.

Tabla 4.8. Indicadores de motivacion de las dos aproximaciones
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Tener reticencias en asistir a la clase de violin fue més frecuente en el grupo AM.

En cada caso fue por unas cuestiones particulares, pero ocurrié con la mitad de los

alumnos en esta aproximacion. Ademads, también hubo un mayor niimero de alumnos

con ganas de dejar las clases de violin en AM. También resulta destacable que el

profesor dudé de la continuacién en so6lo dos casos, ambos alumnos de 4 afios en la
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aproximacion AM.
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Fig. 4.5. Indicadores de motivacion mas frecuentes

En la seleccion de tareas, hubo resultados similares para las dos aproximaciones.
No obstante, los alumnos en MD no eligieron ninguna actividad como la mas
desagradable. En unos casos, no encontraron actividades desagradables. En otros, no
supieron decidir cudl o cuales fueron. Sin embargo, en la aproximacion AM, la mayoria
de alumnos eligio alguna cuestion o alguna actividad como desagradable. En varios
casos, los alumnos en la aproximacion AM eligieron tocar canciones dificiles como la
actividad mas desagradable. Hubo un alumno en AM que eligi6, como la actividad mas

desagradable, tocar el instrumento.

4.1.8. Desarrollo de las clases

e Puntualidad

Los problemas de puntualidad dependieron de muchos factores y no fueron
significativos en la mayoria de los casos. Tampoco pueden achacarse a falta de

motivacion de los alumnos, pues dependian de los apoderados para asistir a las
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clases. Por tanto, el indicador de motivacién que podia suponer el hecho de asistir
con puntualidad a las clases, no puede tenerse en consideracion. Sin embargo, hubo
un alumno cuya puntualidad puede tenerse en cuenta para valorar su motivacion.
Este estudiante fue puntual a todas las sesiones. A8 asistia a las clases de SM antes
de la clase de violin. La profesora estaba al corriente y debia dejarlo asistir
directamente desde su clase, sin necesidad de que ningin adulto lo acompanase. El
alumno siempre asisti6 antes de tiempo a la clase de violin y, tal y como coment6 la
profesora de SM, se ausentaba de su clase para poder llegar puntual a la clase de
instrumento. Otro caso que merece tenerse en cuenta es el de A6, quién llego tarde
a las clases de violin la mitad de las sesiones. Este tiempo varié desde 5 minutos
hasta 15 en alguna ocasion. En este caso, la alumna recibié menos tiempo de clase
que el resto de sus compafieros, pudiendo explicar problemas de rendimiento

posteriores.

e Asistencia y papel de los apoderados

A continuacion, se muestra la tendencia con la que los AAPP asistian a las
clases individuales. La asistencia a las entrevistas ya se ha comentado (véase
seccion 3.3.2), por lo que no se contabilizan en este apartado. Aunque el nimero de
clases fue desigual para cada trimestre, la distribucion de las clases se ha hecho de
manera regular para los tres trimestres. Asi, quedan divididas en 10 clases para cada

trimestre.

Los apoderados de Al asistieron de manera puntual durante el primer
trimestre, ya que trabajaban o debian cuidar de un familiar. Al cambiar el horario de
la alumna, los AAPP dejaron de poder asistir definitivamente (Fig. 4.7). Para las
primeras clases, uno de los AAPP manifesté que preferia que se estableciese una
relacion cordial entre profesor y alumna antes de asistir, evitando interferir en la
relacién entre ambos. Cuando asistieron, los AAPP adoptaron una actitud de

observacion, sin intervenir durante el periodo de la clase. Los AAPP de A2 fueron
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los mas constantes en cuanto a la asistencia (Fig. 4.7). La asistencia mayoritaria fue
de los AAPP que sabian musica, aunque en ocasiones asistieron otros familiares.
So6lo faltaron a la primera sesion. En las clases, tomaban una actitud de
observacion, interviniendo s6lo cuando el profesor les preguntaba o al terminar para
pedir alguna aclaracion. También exponian, si la alumna no lo habia hecho durante

la clase, dudas que habian surgido en el trabajo en casa.

Asistencia Asistencia
Asistencia | Asistencia
parcial parcial
Ausencia Ausencia
T T 1

Fig. 4.6. Asistencia de los AAPP de Al (izquierda) y A2 (derecha) a las sesiones de clase

Los AAPP de A3 comenzaron con una asistencia continuada hasta que, a
peticion del alumno, abandonaron las clases. A partir de ahi, practicamente no
volvieron a asistir a ninguna clase, ni siquiera parcialmente (Fig. 4.8). Cuando
asistieron, adoptaron una actitud de observacion, interviniendo sélo para animar al
alumno en momentos puntuales, cuando algun aspecto no salia de forma
satisfactoria. Los AAPP de A4 asistieron de forma regular para ver los progresos de
la alumna, asistiendo los ultimos 5 o 10 minutos en la mayor parte de las ocasiones
(Fig. 4.8). No obstante, varias veces fue una presencia testimonial, para recoger a la
alumna y preguntando las tareas a realizar en casa y como se habia desarrollado la
clase. Durante el primer trimestre, la asistencia de los AAPP fue mas problematica
que productiva. La alumna se negd a realzar las actividades en presencia de los
AAPP y mostr6 su reticencia a la asistencia de éstos, razon por la cual se decidid
que no asistiesen durante cierto tiempo. Posteriormente, se negocid y se consiguio
una aceptacion mayor por parte de la alumna. No obstante, el comportamiento de la

alumna fue peor cuando estos vinieron que cuando estaba sola con el profesor. En
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la clase, los AAPP adoptaron un papel de observadores, interviniendo para dar
animo a la alumna para realizar alguna actividad o para pedir alguna aclaracion al

profesor.

Asistencia Asistencia

Asistencia Asistencia
parcial

parcial

Ausencia Ausencia

Fig. 4.7. Asistencia de los AAPP de A3 (izquierda) y A4 (derecha) a las sesiones de clase

Los AAPP de A5 asistieron a la primera sesion para ver el funcionamiento de
las clases. Posteriormente, asistieron puntualmente para monitorizar el progreso del
alumno (Fig. 4.9). La actitud de los AAPP fue de observacion, interviniendo para
enfatizar el buen resultado de las actividades realizadas por el alumno o para
animarlo en momentos puntuales. Los AAPP de A6 practicamente no asistieron a
las clases (Fig. 4.9). La asistencia de uno de los AAPP a la primera sesion fue para
tratar de tranquilizar a la alumna, ya que ésta no queria asistir a la clase. Las
ocasiones en las que asistieron de forma parcial fueron esporddicas para ver la
evolucion de la alumna. La alumna mostro6 su reticencia a la presencia de los AAPP
y esto marco su presencia en las clases. Cuando asistieron, adoptaron un papel de
observadores, pero con muchas intervenciones para tratar que la alumna realizase
las actividades, apoyando las indicaciones del profesor. Esto se debid a que la
alumna se negaba a realizar las actividades en presencia de los AAPP. Conviene
comentar que A6 recibié dos clases menos. Estas clases se marcaron como

“Ausencia de los apoderados” y se anotaron en el tercer trimestre.
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Asistencia Asistencia
Asistencia Asistencia
parcial parcial
Ausencia Ausencia

Fig. 4.8. Asistencia de los AAPP de A5 (izquierda) y A6 (derecha) a las sesiones de clase

Los AAPP de A7 asistieron regularmente a las clases (Fig. 4.10). Aunque
adoptaban un papel de observacion, frecuentemente hacian preguntas al profesor
para aclarar cuestiones y dudas surgidas en clase o en casa. También se prestaban a
realizar ejercicios con el alumno para ver si habian entendido las explicaciones y
poder aplicarlas correctamente en casa. En muchas ocasiones, las explicaciones se
dilataron al final de la clase, llegando a estar con los apoderados hasta 10 minutos
mas de lo establecido, resolviendo dudas o explicando las tareas a realizar en casa.
A partir del segundo trimestre, limitaron su asistencia porque el alumno se distraia y
esto entorpecia el desarrollo de las clases. Los AAPP de A8 practicamente no
asistieron a las clases (Fig. 4.10). Ellos argumentaban que asi permitian un mejor
trabajo en la clase. El profesor les indicd que, aunque fuese para ver cémo se
desarrollaban las actividades, seria conveniente que asistiesen. El dia que
finalmente acudieron, tuvieron que abandonar el aula debido a la necesidad de

cuidar un familiar.

Asistencia Asistencia

Asistencia

. Asistencia
parcial

parcial

Ausencia Ausencia

Fig. 4.9. Asistencia de los AAPP de A7 (izquierda) y A8 (derecha) a las sesiones de clase
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Los AAPP de A9 asistieron regularmente a las clases (Fig. 4.11). Estos
asistian al inicio de las sesiones, entre 5 y 20 minutos. Posteriormente, se
marchaban para cuidar de un familiar. En las sesiones, observaban e intervenian
para pedir a la alumna un buen comportamiento o preguntar algun aspecto concreto
sobre la practica. En alguna ocasion, grabaron con el teléfono movil la correcta
colocacion del instrumento o como debian sonar las canciones. Los AAPP de A10
también asistieron de forma regular (Fig. 4.11). Normalmente, asistian los ultimos 5
o 10 minutos de las clases. La actitud fue de observacion con muy pocas
intervenciones, s6lo hablando con la alumna al haber recogido el instrumento.
También grabaron a la alumna mientras tocaba, pudiendo recordar las canciones en
casa. Conviene comentar que la alumna recibid una clase menos en el segundo
trimestre. Esta clase se marc6 como “Ausencia de los apoderados” y queda

reflejada en el tercer trimestre.

Asistencia . .
Asistencia

Asistencia |

parcial Asistencia

parcial

Ausencia

Ausencia

Fig. 4.10. Asistencia de los AAPP de A9 (izquierda) y A10 (derecha) a las sesiones de clase

Los AAPP de All asistieron de forma regular a las clases (Fig. 4.12).
Normalmente asistieron entre 5 y 10 minutos al inicio de las sesiones. En las clases,
observaban e intervenian para animar al alumno en momentos puntuales o para
pedir alguna aclaracion sobre la practica. En alguna ocasion, los AAPP debieron
marcharse de la clase para que el alumno participase mas en las actividades. Los
AAPP de A12 asistieron mas regularmente la primera mitad del curso (Fig. 4.12),
entre 5 y 10 minutos al final de las sesiones. El alumno mostrd su reticencia a la

asistencia de los AAPP, marcando su presencia en las sesiones. En las clases,
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adoptaron un papel de observacion, interviniendo para animar al alumno o

preguntar alglin aspecto sobre la practica o el comportamiento del estudiante.

Asistencia Asistencia

Asistencia
parcial

Asistencia
parcial

Ausencia Ausencia

Fig. 4.11. Asistencia de los AAPP de A1l (izquierda) y A12 (derecha) a las sesiones de clase

Los AAPP de A13 tuvieron una asistencia constante, observando los ultimos 5
minutos como norma general (Fig. 4.13). En estos minutos, preguntaban sobre

aspectos a practicar en casa y sobre como se habia desarrollado la clase.

Asistencia

Asistencia
parcial

Ausencia

Fig. 4.12. Asistencia de los AAPP de A13 a las sesiones de clase

e Rendimiento

Los alumnos A2, A7 y A8 fueron los Unicos que comenzaron los materiales
afiadidos para el cuarto dedo. A2 y A7 tocaron todas las canciones afiadidas,
mientras que A8 no pudo practicar las dos ultimas. Fueron los alumnos que mas
tiempo pasaban tocando en clase. Las alumnas A9 y A13 tuvieron un rendimiento
alto, aunque necesitaban tiempo para hablar y explicar aspectos de su vida cotidiana

al profesor. Por ello, pasaban menos tiempo tocando que A2, A7 y A8 y esto se
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reflej6 en un menor rendimiento. Los alumnos A10, AIl y Al2 tuvieron un
rendimiento medio. Estos alumnos necesitaron parar con cierta frecuencia, pero
consiguieron tocar durante algunos periodos varias canciones sin descansar. Sus
descansos fueron mas largos que los de A9 y A13, mostrando mas reticencia en
ponerse a trabajar. Este tiempo de negociacion hizo que no se aprovechase tanto el
tiempo de clase, bajando ligeramente el rendimiento. Los alumnos Al, A3, A4, AS
y A6 tuvieron un rendimiento bajo. Les costd mucho tocar las canciones y siempre
mostraban reticencia a realizar las actividades, prestando mas atencion a otras

cuestiones.

e Autonomia

Todos los alumnos mostraron autonomia creciente en el montaje, desmontaje
y mantenimiento del instrumento. Aunque algiin alumno pudo necesitar ayuda en
aspectos concreto de manera puntual, al final del primer trimestre todos los
alumnos fueron capaces de montar correctamente su instrumento sin ayuda del
profesor. Esta autonomia se acrecentd cuando los alumnos tuvieron el instrumento
propio. A lo largo del curso, también mostraron una autonomia creciente tocando el
instrumento, aunque hubo alumnos que necesitaron ayuda para colocarse
correctamente o tocar las canciones durante todo el curso. Los alumnos que
tuvieron mayor autonomia al finalizar el periodo lectivo fueron: A2, A7, A8 y A9.
Los estudiantes que tuvieron una autonomia alta, pero con necesidad de mas ayudas
fueron: A6, A10, A11 y A13. Asimismo, los que menos autonomia mostraron a
final de curso fueron: Al, A3, A4, A5, A12. Conviene recordar que A5 y Al3

terminaron el curso recibiendo menos clases que el resto de estudiantes.

e Olvido del violin y de los materiales didacticos en casa

Un problema en el rendimiento de las clases fue el olvido de los materiales
en casa. Los alumnos A2, A7, A10 y All llevaron los materiales a todas las

sesiones. El resto de alumnos no los llevaron con frecuencias distintas. A8, A9 y
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A12 no los llevaron en una ocasion, A3 en dos y A4 en tres ocasiones. Al se olvido
los materiales en seis ocasiones y A6 no los llevd a nueve sesiones. En algun caso
puntual, los AAPP explicaron que no los llevaron a la primera sesion que debian
por desconocimiento. El resto de casos fue por olvidos a excepcion de A6, que
expresd que lo habia perdido. Por esta razon, se le entregd otra copia cuando los
AAPP confirmaron esta informacion. Sin embargo, el violin lo llevaron todos los

alumnos a todas las sesiones.

e Tocar de memoria

Los alumnos que mas canciones pudieron tocar de memoria fueron: A2, A6,
A7, A8 y A9. Les siguieron los alumnos A10, A11 y A13. Los alumnos que menos
canciones pudieron tocar de memoria fueron: Al, A3, A4, AS y Al12. Todos los
alumnos mostraron una mejora general en todos los aspectos musicales al tocar de

memoria.

e C(lases colectivas

Pese a que el rendimiento en las clases colectivas fue bajo, fueron un
incentivo para todos los alumnos y asi lo comentaron todos los AAPP. En cierta
medida, marcaron el desarrollo del tercer trimestre, ya que muchos alumnos se
fijaron en las canciones que tocaron los compafieros y pidieron tocarlas al profesor.
No obstante, hubo casos en los que esto no podia ocurrir, debido al desarrollo
técnico de los alumnos. Por esta razdn, en algin caso (A1, A6) hubo problemas de
comportamiento en las clases individuales. A1 y A6 fueron las alumnas que mas
interés prestaron al trabajo de A2 y A9 respectivamente. A3 mostro reticencias a
tocar en solitario hasta saber que sus compaieros también lo harian. Se form6 un
grupo en las clases colectivas formado por los alumnos A3, All y Al2. El
comportamiento de cualquiera de ellos marco el de los otros dos. A7 se mantuvo
muy interesado en tener un mejor comportamiento que el resto de compafieros, lo

que facilito que el grupo estuviese mas calmado, tomandole como modelo. El
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comportamiento de este alumno mejord respecto a las clases individuales. A2
también sirvio como modelo de comportamiento para el resto. Al y A13 tuvieron
problemas con el manejo del tercer dedo, lo que provocod que estas alumnas
tuviesen problemas de comportamiento mientras esperaban que el resto de
compafieros terminasen la cancion tocada en grupo. En general, cuando tocaron
para los demas, los alumnos mostraron satisfaccion al tocar encima de un escenario
para el resto. So6lo Al no quiso tocar en solitario y A3, All y Al2 mostraron
problemas de comportamiento al permanecer como espectadores sentados en las
butacas. Un problema que surgio6 en las clases grupales fue que algunos alumnos no
llevaron los materiales didacticos propios, necesitando utilizar los de otros. Al usar
colores diferentes, los alumnos que no conocian el codigo de colores de los

compaifieros, se equivocaron constantemente o no pudieron tocar.

Tabla 4.9. Resumen del desarrollo de las clases

WD I
30 30
25 25
20 20
Asistencia de 15 15
apoderados
10 10
(nimeros
absolutos) 5 5
0 0
Al A2 A9 Al10 Al2 A3 A4 A6 A7 A8 All
B Asistencia B Asistencia parcial ® Ausencia B Asistencia B Asistencia parcial ® Ausencia

Reticencia de los
alumnos a la

asistencia de Al2
apoderados
Papel de los . Observaci(').n: Al
Observacion/intervencion: A2, A9, A10,
apoderados en las Al2
clases

Observacion: A8

Observacion/intervencion: A3, A4, A1l
Observacion/Fuerte Intervencion: A6,

A7
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A2 Muy alto
.. A9 Alto
LN G A10, A12 Medio
Al Bajo
Creciente en todos los alumnos
Gran autonomia a final de curso: A2 y Gran autonomia a fgnal de curso: ATy
Autonomia , . A9 Autonomia media al final de curso: A6
Autonomia media a final de curso: A10 All
Poca autonomia a final de curso: Al, , y
Poca autonomia a final de curso: A3 y
Al2 A4

Tocar de memoria

Todos los alumnos mostraron un mejor
nivel al tocar de memoria
A2 y A9 muchas canciones
A10 algunas canciones
Al y A12 pocas canciones

Olvido del violin

Ningun alumno

en casa
10
9
8
7
6 .
Olvido de los S A
materiales en casa 4 -
3 .
2 .
1 .
o - m__H___ N

Al A2 A9 Al0 Al2

Clases colectivas

Incentivo para todos los alumnos
Referencia de unos alumnos sobre otros
Satisfaccion de tocar para los demas
Problemas de comportamiento puntuales

Al observar los patrones de asistencia de los apoderados (Figs. 4.7 a 4.13), se

encuentra una relacion general entre el rendimiento, la motivacion y el patron de

asistencia a las clases. Los alumnos cuyos apoderados fueron mas constantes en la

asistencia (A2, A7, A9, 10, All), mostraron tener mas motivacién o mostraron un

incremento de ésta. Aquellos alumnos cuyos apoderados dejaron de asistir después de

unas clases (A1, A3), mostraron un descenso de la motivacion. En otros casos (A4, A6,

A12), se observo una variacion en la motivacion segun la asistencia de los apoderados.
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La excepcion comentada anteriormente (AS8), tuvo una motivacion intrinseca alta, que
no empeord sin la asistencia de los apoderados. Ademas, tres alumnos en AM mostraron
su disconformidad con la asistencia de sus apoderados a las clases. Esto s6lo ocurri6 en

un caso en la aproximacion MD

4.1.9. Practica en casa

Aunque la practica en casa no estuvo sujeta a control por parte del profesor, se
preguntd por ello en las entrevistas. En el primer trimestre, al no disponer de
instrumento propio, los alumnos no estudiaron en casa. En los casos en los que
dispusieron de instrumento antes del tiempo estipulado (véase seccion 3.6), tampoco se
les permiti6 la practica. Aunque no se puede asegurar el completo cumplimiento de las
restricciones impuestas, los AAPP se comprometieron a no practicar mientras el

profesor no lo consintiese.

A1 tuvo problemas con la practica en casa, siempre iniciada por los AAPP. Uno de
los AAPP refiriéo que habia discusiones sobre como realizar las actividades. A pesar de
que los dos AAPP sabian musica, la alumna decia que el profesor le habia dado
instrucciones distintas a las ofrecidas por ellos. Esto propiciaba que la alumna se
bloquease y dejasen de practicar. Uno de los AAPP también comentd que al no subir a
clase, la préctica se volvia mas dificil. Ademas, la alumna tampoco queria practicar en
casa de otros familiares. El tiempo de practica fue de 15 minutos cada dos semanas, con
mas de la mitad del tiempo sacando y guardando el instrumento. Uno de los AAPP de
A2 distingui6 entre estudiar y tocar. Al asistir a la mayoria de clases, los AAPP no
encontraban demasiados problemas con la practica en casa, practicando segun el trabajo
realizado en clase. La practica la motivaban tanto los AAPP como la propia alumna, que
pedia tocar en casa. Asi, estudiaban tres o cuatro dias a la semana y tocaban casi cada
dia. Cuando la alumna no tenia ganas de estudiar, tocaban canciones que no supusiesen

demasiado esfuerzo. El tiempo de practica oscilaba entre los 15 y los 25 minutos.
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Uno de los AAPP de A3 manifestd que tocd poco en casa, mostrando interés en
tocar sentado. En ocasiones, el momento de practica coincidia y era motivada por otros
familiares, hecho que aprovechaba para probar otros instrumentes y dejar de lado la
practica del violin. Dado que los AAPP habian asistido a las clases al inicio de curso, no
encontraron demasiadas complicaciones en la practica en casa, ayudando al alumno a
cantar las canciones o a recitarlas mientras éste tocaba el violin. Sin embargo, una
complicacion fue que el alumno no explicaba correctamente las tareas realizadas en
clase, por lo que habia discrepancias sobre determinados aspectos en la practica
respecto a las suposiciones de los AAPP. Normalmente, toco una o dos veces semanales,

con una duracion de 10 o 15 minutos cada sesion

A4 practicO muy pocas veces durante el curso. La alumna practicaba cuando lo
hacian otros familiares, aunque tocaba sin ningln tipo de criterio. Dado que los AAPP
debian prestar atencion a otros familiares, la practica se limitaba a los fines de semana,
dedicando muy poco tiempo y siendo desorganizado. Aunque la mayoria de veces la
practica fue motivada por los AAPP, la alumna pidio tocar en casa en alguna ocasion.
Dado que los AAPP no asistieron a muchas de las clases por la negativa de la alumna a
principio de curso, encontraban que no sabian qué practicar en casa. A5 no lleg6 a tener
que practicar y A6 practicO muy pocas veces en casa. Las ocasiones que trataron de
practicar fueron para tocar sin ningln criterio y para experimentar con el instrumento,
pero casi nunca para tocar las canciones trabajadas en clase. La alumna se dedico a
“tocar con el instrumento al revés, tocar sin arco o hacer ruidos”, con los AAPP sin

saber qué hacer. La duracion fue de pocos minutos y era motivada por los AAPP.

A7 dispuso del instrumento en el mes de noviembre. Este hecho no hizo que el
alumno mostrase un mayor adelanto durante el primer trimestre. Durante el final del
primer trimestre, lo mas complicado fue que el alumno prestaba més atencion al proceso
de montaje y desmontaje que a la practica con el instrumento. Uno de los AAPP
comentd que el mayor problema fue la afinacion, pues el alumno no se fijaba

suficientemente en la practica. Comenzaron practicando 3 o 4 veces por semana, incluso
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practicando el alumno sé6lo. A medida que pasé el tiempo, practicaron 2 o 3 veces por
semana, unos 15 o 20 minutos por sesion. A8 no trabajo mucho en casa. Cuando
practicd, el alumno se ponia s6lo y empezaba a tocar desde la primera cancidn,
saltdndose alguna que consideraba muy complicada. Por cuestiones familiares, muchas
veces tuvieron el problema de no encontrar un momento adecuado para practicar. Los

AAPP también manifestaron que no sabian coémo ayudar al alumno.

A9 tenia problemas para ponerse a trabajar en casa, llegando a no tocar durante
varias semanas. Uno de los AAPP manifest6 que, debido a una saturacion de actividades
y de otras cuestiones, resultaba muy complicado llegar a casa y ponerse a practicar.
Normalmente, la alumna escogia una cancién que le gustaba y, una vez practicada, se
ponia a practicar algunas de las ultimas trabajadas en clases. Las mayores dificultades
que encontraron fueron trabajar la posicion. Sin embargo, cuando se ponia a practicar, lo
hacia con ganas y estudiaba entre 15 y 20 minutos. La frecuencia solia ser de una vez
por semana. A10 practicamente no estudid en casa. En alguna ocasion, la alumna saco el
instrumento y jugaba con ¢él, aunque sin prestar atencion a los detalles ni a las
canciones. Esta situacion se daba cuando otros familiares practicaban con sus
instrumentos. Por diversas razones, la alumna no disponia de tiempo por las tardes y, en
fin de semana, tenia que realizar otras tareas. Lo mas complicado para uno de los AAPP
fue que no sabia corregirle la posicion y, aunque miraba atentamente, no sabia distinguir

los matices de colocacion. Ademas, en casa se cansaba rapido.

All trabaj6 de forma desigual durante el curso. En el segundo trimestre
trabajaron de forma esporddica. Uno de los AAPP comentd que les resultaba muy
complicado encontrar un momento para practicar en casa, pues debian estar al cargo de
otros familiares. Ademas, el apoderado que sabia tocar el violin debia estar presente en
las sesiones de trabajo. Como exalumno de violin, era consciente que debian pautar
sesiones de trabajo mds continuas, pero no les fue posible. En el tercer trimestre,
consiguieron pautar un dia a la semana de practica, pero alguna semana no pudieron

practicar. Las primeras veces, comenzaron a practicar por la primera cancion e iban
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tocandolas todas seguidas. Cuando esta opcion termind por dejar de lado las Ultimas

canciones por cansar al alumno, cambiaron el sistema de trabajo, centrandose en las

ultimas canciones estudiadas.

Uno de los AAPP de A12 comento6 que les costé mucho practicar casa. El alumno
no lo pidié nunca y las dificultades que encontraron fueron cefirse a las marcas para
poner los dedos y mantener el arco en su zona de paso. Ademas, el alumno veia la
practica como un juego y no como practica de las canciones trabajadas. Practicaron un
poco mas en el tercer trimestre, pero siempre fue de forma esporadica. A13 practicd
motivada por los AAPP y, aunque nunca pidi6 practicar, le gustaba dar conciertos en
casa para la familia. El principal problema fue que los AAPP no sabian tocar el violin,
por lo que no podian ayudarla en los aspectos técnicos. Por lo general, toco una vez a la

semana, pero hubo semanas en las que no practico.

Tabla 4.10. Practica en casa
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4.2. Reflexion sobre los resultados de la intervencion docente

Una vez expuestos los resultados, resulta pertinente responder las preguntas de
investigacion. Se formuld una pregunta principal: Seleccionando dos aproximaciones
didacticas distintas de iniciacion al violin (Cual de las dos aproximaciones es mas
eficaz en cuanto a resultado musical para alumnos de cuatro y cinco afios? Primero, se

van a responder las tres preguntas en las que se operativizé la pregunta general.

1. {Qué ventajas e inconvenientes de tipo técnico y resultado musical presenta

cada una de las aproximaciones?

Aunque en la exposicion de los resultados ya se han puesto de manifiesto las
diferencias entre las aproximaciones con respecto a las categorias de andlisis, las

ventajas se pueden sintetizar de la siguiente forma (Tabla 4.11):

Tabla 4.11. Resumen de los resultados técnicos y musicales

Higiene postural AM ~ AM MD
Mano izquierda AM AM AM =

Mano derecha = AM AM AM
Ambas manos MD ~ ~ =

Discurso musical = AM AM AM

Como se ha comentado, las dos aproximaciones tuvieron sus ventajas e
inconvenientes. Algunas de ellas justificadas desde un punto de vista l6gico. En otros
casos, los resultados fueron inesperados. Lo mas significativo fue que los alumnos en la
aproximacion MD no tuviesen mejores resultados en las cuestiones relacionadas con el

manejo del arco.
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2. (Cuales son las actitudes de los alumnos ante una u otra aproximacion?

Pese a que s6lo una alumna eligio ella tocar el violin, hubo alumnos en las dos
aproximaciones con elevados indices de motivacion. Sin embargo, en los alumnos de 4
afios en AM, se observo una desmotivacion general con el paso del tiempo. Esto pudo
deberse a la necesidad de realizar demasiadas tareas simultineamente. Asi, los alumnos
se vieron saturados por tanta informacion, favoreciendo la desmotivacion al realizar
tareas demasiado complejas. En los alumnos de 5 afios, no hubo tantas diferencias, con
todos los alumnos mostrando niveles altos o crecientes de motivacion. Sin embargo, la
motivacion de los alumnos tuvo una clara relacion con la implicacion de los apoderados
en el proceso de ensenanza-aprendizaje, fomentandose la motivacion social cuando los
apoderados se mostraron mas implicados en el proceso de aprendizaje. Con todos los
resultados, puede concluirse que la aproximacion MD fue més motivadora para los

alumnos.

3. (La asistencia de los familiares es relevante en los resultados de aprendizaje

del alumnado?

Al analizar los datos totales de asistencia, se observa una tendencia generalizada.
Cuanto mas asistieron los apoderados, tanto de forma parcial como total, mayor
rendimiento tuvieron los alumnos. Esto se observo en todos los alumnos excepto en dos
casos. En uno de ellos, con una asistencia por parte de los apoderados relativamente
frecuente, la alumna mostr6 un rendimiento bajo. En el otro caso, pese a que los
apoderados solo asistieron en una ocasion, el rendimiento del alumno fue muy alto.
Estas anomalias se pueden entender relacionandolas con los indices de motivacion que
mostraron estos dos alumnos. En el primer caso, la alumna mostré muchas dudas en
cuanto a motivacion. En el segundo caso, el alumno mostrdé una elevada motivacion

todo el curso.

Por tanto, la asistencia de los apoderados tuvo una importancia significativa. No

solo en el resultado musical por poder ayudar a los alumnos en casa, sino también en
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cuanto a motivacion. So6lo en aquellos casos con una motivacion intrinseca muy alta,
pudo resultar innecesaria la asistencia de los apoderados. En los casos en los que existia
una falta total de motivacién, la asistencia de los apoderados no fue suficiente para

cambiarla.

Habiendo respondido las anteriores preguntas, puede abordarse la pregunta
principal del estudio. Seleccionando dos aproximaciones didacticas distintas de
iniciacion al violin ;Cual de las dos aproximaciones es mas eficaz en cuanto a

resultado musical para alumnos de cuatro y cinco afios?

Observando los resultados de la Tabla 4.11, puede decirse que la aproximacién
AM fue mas eficaz que la MD en el plano técnico y musical. Ademas, al tratar los datos
por edades, los resultados se muestran mas claros en los alumnos de 4 afos que en los
alumnos de 5. Sin embargo, los alumnos en la aproximacion MD mostraron un mayor
nivel de motivacion que en AM. Esta diferencia fue mas notable en los alumnos de 4
afios, mientras que los alumnos de 5 afos tuvieron niveles similares de motivacion.
Ademas de estas conclusiones, conviene remarcar que la asistencia de los apoderados a
las clases tuvo un efecto positivo en la motivacion y el resultado musical. La practica en
casa también resulté fundamental para explicar los mejores niveles de rendimiento,

aunque no ocurri6 en todos los casos.

Por tanto, en los niflos de 4 afios, la aproximacién mas efectiva fue AM, aunque
los alumnos tuvieron algunos problemas en la motivacion cuando no dispusieron de una
gran implicacion por parte de los apoderados. En el caso de no poder contar con la
asistencia de familiares a las clases, los niveles de motivacion obtenidos recomiendan el
uso de la aproximacion MD. En los nifos de 5 afios, los resultados técnicos y musicales
fueron similares en ambos enfoques, aunque la aproximacion AM se mostro ligeramente
mas eficaz. Los datos de motivacion fueron similares en ambas aproximaciones y no se
observo variaciones seglin la aproximacion en los alumnos de 5 anos. Conviene destacar
que ninguno de los grupos de edad tuvo mayor desarrollo de las habilidades basicas en

el manejo del arco, objetivo principal de MD. Por tanto, AM resulta también la mejor
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opcion para nifios de 5 anos. Con estos resultados y las aportaciones realizadas, se

considera que se ha alcanzado el objetivo propuesto para la investigacion.

4.3. Sugerencias para un nuevo ciclo de la espiral de I-A

Vistos los resultados, se deben tomar algunas decisiones siguiendo el plan de

actividades (véase seccion 3.1). Con esto, se pretende mejorar la accion didactica en el

proximo ciclo de la Investigacion-Accion. Estas decisiones tienen que ver con tres

aspectos: la técnica especifica, los materiales didacticos y los AAPP y el trabajo en casa.

4.3.1. Con respecto a la técnica especifica

El peso del violin puede suponer que los alumnos se cansen y vayan
bajando el instrumento. Para tratar de solucionarlo, se realizardn mas
descansos cortos, permitiendo que el alumno relaje la posicion y descanse
los brazos.

Se observaron las dificultades de algunos alumnos por encontrar una
posicion correcta de la barbilla o la necesidad de utilizar la esponja para no
hacerse dafio. Para mejorarlo, ademas de seguir contando con la esponja
como referencia, el profesor adquirird una pequefia coleccion de barbadas
y almohadillas. Estos elementos, al ofrecer ergonomias diferentes, pueden
ser de ayuda en algunos casos concretos. También pueden ayudar a una
mejor posicion de los hombros y reducir el espacio entre el cuello y el
violin.

Los problemas de mano izquierda podrian paliarse con una mejor sujecion
del instrumento con la barbilla. Aplicando las dos medidas anteriores, es
posible que se mejorase la posicion general de la mano izquierda. Al hacer
mas descansos, el alumno no necesitara apoyar tanto el antebrazo/mufieca
en la caja del instrumento.

Para mejorar la situacion del pulgar se utilizard una marca, similar a las
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utilizadas para saber donde deben pisar los dedos.

e Para tratar de evitar que los alumnos doblen la mufieca hacia el interior, el
profesor dispondrd de unos trozos de esponjas para situarlos en la palma
de la mano, obligando a los alumnos a separar la palma del mango en los
casos necesarios. Estos elementos se utilizaran de forma puntual, para que
los alumnos vayan tomando consciencia de como debe estar colocada la
mano. Esto podria solucionar parte de los problemas relacionados con los
puntos de contacto de la mano con el instrumento.

e También se reforzara el uso de los pizzicati de mano izquierda con el
cuarto dedo. Esto obligard a situar la mano a una altura correcta y que los
dedos no permanezcan estirados ni curvados para funcionar correctamente
al ejecutar los pizzicati.

e Un aspecto relevante en MD fue que los alumnos necesitaron un periodo
de adaptacion a la posicion convencional. Por esta razon, en esta
aproximacion no se situara la mano en la caja en el instrumento, sino que
se colocara directamente en su posicion convencional. Al hacer mas
descansos, se tratard de evitar el cansancio de los alumnos al sujetar asi el
instrumento.

e Para tratar de mejorar la entonacion, se dotara a los alumnos con un
material de ayuda en soporte CD que contenga las canciones, tanto
cantadas como tocadas. Se pedird a los AAPP que lo escuchen en casa.

e Los problemas de digitaciones erroneas se podrian mejorar con mas
practica en casa y fomentando, mds aun, el trabajo de la memoria.
También se realizard un nuevo ejercicio para trabajar las canciones sin el
instrumento. Se realizaran unas fichas cuadradas, cada una conteniendo
cualquiera de los numeros que corresponden a los dedos la mano
izquierda, pidiendo a los alumnos que las ordenen segin la cancion
estudiada. También se podra realizar un ejercicio en el que deban decir las

digitaciones en orden.
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Todos los alumnos que tocaron con el 4° dedo y con la posicion “B”
tuvieron problemas con ello. Por esta razon, se tomardn medidas en cuanto
a los materiales didacticos.

Para mejorar todos los aspectos del paso del arco, se utilizaran varios tipos
de juegos de simulacion con elementos ajenos al instrumento. Se
incorporaran dentro de los ejercicios de concienciacion corporal, ya que
estos les gustaron a la mayoria de los alumnos. Para ello, se contard con
varios tipos de tubos largos de carton o pléstico. Estos tubos tendran la
misma longitud que el arco de los alumnos, con un didmetro que permita a
los estudiantes cogerlo envolviéndolo con todos los dedos, pero sin ser
demasiado fino para evitar que lo cojan con los dedos estirados. Se
necesitaran dos tubos de este tipo. También se necesitara un arco sin
cerdas y un arco viejo. Finalmente, se adquiriran unas pelotas de espuma
de varios didmetros. A estas pelotas se les realizard un agujero pasante por
el que quepa la nuez del arco, pero que el arco pueda mantenerse sujeto.
Todos estos elementos, los dispondra el profesor en el aula y los podra
combinar de forma aleatoria. Los distintos juegos de simulacion podran
realizarse con o sin instrumento, realizando la pasada de arco en cualquier
superficie (silla, mesa, globo, violin, tubo u otras posibles) y variandose
segun las necesidades de los alumnos. Con estos ejercicios se pretende
mejorar la colocacion de los dedos, la fluidez del arco y el paso de arco
perpendicular a la cuerda.

Se eliminaran las marcas del arco, ofreciendo mas libertad a los alumnos
al tocar. Con esta medida, se evitaran las correcciones por no ceilirse a las
marcas del paso del arco. Asi, al no estar constantemente corrigiendo estos
aspectos, los alumnos podran tener una mejor percepcion de su resultado
con el instrumento y se fomentara la motivacion.

Para mejorar los aspectos relacionados con la presion-velocidad-punto de

contacto, se realizardn unos ejercicios sobre el instrumento para ver los
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efectos de modificar estos elementos. Estos ejercicios se presentardn como
si fuesen “experimentos” con el instrumento y consistirdn en hacer variar
cualquiera de estos factores a los alumnos.

e Los ruidos por tocar dobles cuerdas se trataran de paliar mediante la
practica en casa. Se insistird a los AAPP la necesidad de dedicar mas
tiempo.

e El mayor problema en la relacion de ambas manos fue el exceso de retardo
entre las acciones de los dedos de la mano izquierda y el paso de arco. Este
aspecto se trabajard con ejercicios de concienciacion corporal. Se tratara
de ejercicios para disminuir el tiempo de reaccion entre la pisada del dedo
y el paso de arco, utilizando elementos como los citados anteriormente en
los ejercicios de simulacion. Los alumnos deberan levantar o poner los
dedos de la mano izquierda sobre algin elemento, realizando el gesto de
pasada de arco de manera inmediata.

e Los problemas de disociacion tienen que ver con la edad de los alumnos,
por lo que se seguirdn realizando los ejercicios de concienciacion corporal
propuestos en el ciclo anterior durante mas tiempo.

e Para que las dos manos cambien de cuerda a la vez, se realizard un
ejercicio de concienciacion corporal. El alumno colocard las dos manos
como si fuese a tocar el instrumento. Se les situard uno de los tubos mas
largos en la cara interna de los codos y se les dird que los muevan
lateralmente. Primero se hara sin ninguna restriccion. Después, se les
pedira que simulen que el arco y los dedos se sitian en una cuerda
concreta. Esto obligard a mover los dos codos simultineamente, no
permitiendo que caiga el tubo al suelo.

e Los aspectos técnicos del discurso musical se tratardn de mejorar con la
practica sin el instrumento. Se seguiran fomentando los ejercicios
utilizados para trabajar las canciones. Los aspectos ritmicos también se

practicaran con los ejercicios de simulacion para la pasada de arco,
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dedicandose a hacer los ritmos de las canciones concretas que se necesiten.
Ademas de escuchar el CD, que podria ayudar a los alumnos a que
mejoren determinados aspectos ritmicos, se les pedira a los profesores de
Sensibilizacion Musical que practiquen mas canciones de las que
trabajaron durante la investigacion. Se les pedira que las trabajen desde el

punto de vista ritmico, melddico y memoristico.

4.3.2. Con respecto a los materiales didacticos

Como se ha comentado, los materiales se acompanaran de un CD. Asi, se
intentara que los alumnos estén mas familiarizados con las canciones,
especialmente aquellas no tan conocidas.

En el transcurso de las clases, se observdo que los alumnos tuvieron
dificultades para recordar el nombre de las cuerdas. Se les asignard los
siguientes nombres, utilizdndolos como aprendizaje nemotécnico: SOLdat
(soldado), REllotge (reloj), LAberint (laberinto) y Mlrall (espejo).

Una conclusion que se extrajo de la primera clase colectiva fue que debia
reconsiderarse la utilizacion de los colores a eleccion del alumno. En esta
primera sesion colectiva, algunos alumnos llevaron su libro y otros no.
Esto imposibilitd poder tocar todos juntos utilizando los materiales. Asi, se
utilizaran los mismos colores para todos los alumnos. Ademas, coincidiran
con los colores que llevan las cuerdas “D’Addario Prelude®” en su
entorchado. En el caso de que los violines llevasen otra marca, se
envolveran con hilos de estos colores para facilitar a los alumnos y a los
AAPP que identificasen las cuerdas. Los colores identificativos seran:
SOL = Rojo, RE = Amarillo, LA = Negro y MI = Verde. Al cambiar estos
colores, se conseguira otro objetivo: facilitar la lectura de los materiales

del profesor a aquellos alumnos que no lleven los suyos a las clases

49 , . . o
Esta es una marca muy comun y de bajo coste, por lo que los alumnos puedan adquirirlas sin ningin

problema.
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individuales.

e Cuando los alumnos comenzaron a diferenciar entre arco arriba y arco
abajo, muchos tuvieron problemas en identificar correctamente los
simbolos. Se cambiaran los simbolos convencionales por un pequefio
dibujo, con la punta de un arco o con el talon. Esto facilitard que los
alumnos reconozcan mejor con qué movimiento deben comenzar.

e Algunos alumnos tuvieron problemas para saber en qué cuerda debian
tocar. La leyenda a tal efecto se pondréd justo delante de las lineas de la
representacion grafica, ofreciendo el recordatorio al inicio de cada linea.

e La progresion melddica de la cancidén n° 25, donde se toca con colocacion
“B” de los dedos, se cambiara para no tener que tocar la nota Do natural en
la cuerda LA. Por tanto, todas las canciones de los materiales quedaran
con la colocacion “A”. Se tocard dos veces la nota Re, quedando los
ultimos sonidos: Re, Mi, Re, Re, Si, La, Sol. Esto evitara los problemas
producidos por esta nueva dificultad.

e Al igual que la colocacion “B”, la colocacion del 4° dedo supuso
problemas para los tres alumnos que llegaron a utilizarlo. Los materiales
didacticos que ofrecen esta dificultad se sustituirdn por otros. En el caso de
que los alumnos necesiten materiales de ampliacion, se utilizaran otras
canciones populares en las que se practique s6lo con tres dedos.

e Se reconsideraran algunas canciones concretas: 1) la cancion “Punyet,
punyet” resultd muy compleja para algunos alumnos, por lo que se
sustituird por otra cancion para la practica del salto 0-2 y 2-0, necesitando
volver a revisar algunos cancioneros populares; 2) la cancion “Cada dia al
de mati” se incluird en la aproximacion MD, pues muchos alumnos la
conocian y parece que tuvo buena aceptacion entre los que la tocaron; 3)
las canciones que dicen el nombre de alguna nota de la escala se
modificardn para que los alumnos utilicen palabras mas cotidianas para

ellos; y 4) se reconsideraran algunas letras de canciones que produjeron
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alguna confusion entre los alumnos. Esto ocurrid especialmente en las 6
primeras canciones.

Se incluiran efectos sonoros con el arco: 1) Tremolo en las canciones “El
rellotge” y “El Cucut” y 2) Col legno en la cancidon “Clac, clac!”. Estos
efectos surgieron durante las clases y muchos alumnos disfrutaron y se
motivaron al practicarlas.

El dibujo del violin fue una actividad a la que no se sacd el maximo
provecho. Por ello, se planteara de otra forma. El dibujo seguird estando
incluido en los materiales, pero los alumnos deberan hacer su propio
dibujo en casa sin tener ninguna referencia. Posteriormente, se compararan
los dos dibujos y se completara el del alumno cuando sea necesario. Se
pedira ayuda de los AAPP para su realizacion, lo que puede fomentar la

motivacion.

4.3.3. Con respecto a la motivacion

La mayor parte de los alumnos disfrutaron de los ejercicios de
concienciacion corporal. Ademaés, mas de la mitad de los estudiantes
dijeron que eran sus actividades favoritas. Para seguir fomentando este
aspecto y, tal y como se ha comentado anteriormente, se incluiran una
serie de ejercicios para que los alumnos sigan disfrutando en las clases
mientras realizan ejercicios para mejorar la técnica.

Se tratard de conseguir un aula mas grande, permitiendo realizar otros
ejercicios de concienciacion corporal. Por las dimensiones del espacio, no
se pudieron realizar algunos ejercicios planteados por Kovacs y Pasztor
(2003). Si se puede contar con un espacio mas amplio, se aumentaran los
elementos a utilizar, como pelotas y cuerdas.

Se observd que los alumnos estuvieron muy motivados en las clases
grupales. Ademas, todos los padres lo confirmaron en las entrevistas. Asi,

las clases en grupo se iniciardn en el primer trimestre, aunque no sea para
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tocar en conjunto. Se planificaran actividades que puedan hacer todos los
estudiantes a la vez o que algunos alumnos observen mientras otros
experimentan con el instrumento.

e Los AAPP de algunos alumnos refirieron lo motivador que resulto tener el
violin en casa, al menos por un tiempo. Ademas, algunos alumnos pidieron
tener un instrumento antes de tiempo. Por estas razones, se programara el
préstamo de un violin a los alumnos durante el primer trimestre. Cada
alumno se lo llevard una semana para practicar en casa, bajo unas
condiciones concretas y bajo la supervision de los AAPP.

e Se incidira en el papel fundamental de los AAPP en la motivacion de sus
hijos. Se les pedird que estén mas tiempo practicando en casa y que los
lleven a conciertos o actuaciones con violinistas, siempre dentro de sus
posibilidades. Para ello, el profesor buscara posibles actividades y les
recomendard su asistencia.

e Algunos alumnos mostraron cansancio durante las clases, especialmente
los que la tenian a tltima hora. Se tratard de organizar el horario para que
todos los alumnos puedan tener el horario en las franjas de media tarde. En
los casos de alumnos mas mayores, también se contemplara la posibilidad

de seguir ofreciendo horarios a mediodia.

4.3.4. Con respecto a los AAPPy la practica en casa

e A principio de curso, se realizarda una reunion con una explicacion
detallada del desarrollo de las clases. En ella, se hara hincapi¢ en la
necesidad de practicar en casa y que los AAPP deberian estar implicados
en el proceso de ensefianza-aprendizaje. También se pondra de manifiesto
que los AAPP deben asistir con regularidad, siempre y cuando se lo
permitan las circunstancias.

e Ademas, especialmente para los AAPP que no puedan asistir de forma

regular a las clases, el profesor realizard una formacion para darles a
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conocer los detalles que se deben saber sobre el instrumento, los
materiales didacticos o como trabajar en casa. Esta formacion consistird en
una sesion teorica, tratando las cuestiones que recomiendan Moarcas y
Bronzetti (2011). No obstante, esta sesion también estara abierta al resto
de AAPP. En caso de necesitarse, se planteara realizar otra sesion a mitad
de curso o cuando los alumnos tengan su propio violin en casa.

Se les informara de la inclusion de unos materiales didacticos en soporte
CD de ayuda para la practica en casa. Ademas de escucharlo antes o
durante la practica, se les pedira a los AAPP que lo utilicen en momentos
cotidianos de juego o en los desplazamientos en coche, siempre que sea
posible.

Cuando los alumnos no tengan ganas de tocar en casa, se propondra que
organicen un pequefio concierto. Los alumnos deberan hacer un cartel y
repartir entradas para que los familiares que asistan. En el caso de que los
alumnos no sepan escribir, los familiares deberan ayudarles. Ademas de
fomentar la practica, involucraran a toda la familia, lo que puede influir

positivamente en la motivacion.
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5. Discusion de los resultados

Los estudios de Investigacion-Accion concluyen con la replanificacion de la

accion didactica segun la espiral de actividades (Fig. 3.1). Aunque en la seccion anterior

ya se realizo la replanificacion, se presenta aqui una discusion tedrica con el fin de dotar

de mayor consistencia este trabajo (Lincoln y Guga, 1985), encontrar una mayor validez

interna al discutir los resultados de este trabajo con otros similares y, por ultimo, tratar

de aclarar algunas cuestiones surgidas durante el proceso de investigacion.

e Sobre la edad a la que iniciar a los alumnos en el aprendizaje del violin

Los resultados indican que hubo una alumna de 4 afios y dos de 5 afios con
un rendimiento muy alto. Estos resultados no estan en linea con los obtenidos por
Chantal (2007), para la que no seria recomendable comenzar en estas edades. Sin
embargo, estan en consonancia con las sugerencias de Miyamoto (2007) y Schulte
(2004), pudiendo iniciar a los alumnos en edad preescolar en el aprendizaje del

violin en clases individuales con un buen resultado.

e Sobre los resultados técnicos y musicales de los alumnos.

Al analizar en detalle la higiene postural y colocacion del instrumento,
surgieron un total de 22 problemas. La frecuencia con la que se dieron fue
desigual, desde errores individuales hasta contingencias comunes a todos los
participantes. La Unica incidencia comun en todos los alumnos fue que el violin
estaba demasiado bajo. Cuando esto ocurre, el violin arrastra la cabeza y el cuello,
encorvando ligeramente la espalda. Esto puede entenderse como que el cuerpo se
encoge o se acorta. Este resultado estd en linea de lo sugerido por de Hamann y

Gillespie (2004) en relacion a la higiene postural.

A este problema, le siguieron un total de 6 errores mas habituales (Fig. 4.1).

En orden decreciente de frecuencia fueron: 1) subir el hombro izquierdo para
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sujetar el instrumento; 2) dejar espacio entre el cuello y el violin; 3) ladear la
cabeza a la derecha; y 4) subir el hombro derecho, estirar el cuello y centrar
demasiado el instrumento. Estos datos entran en discordancia con los errores mas
habituales que sugieren Flammer y Tordjman (1998): que los alumnos curven la
espalda y que tengan tendencia a doblar el cuerpo hacia el arco en movimiento. El
resto de incidencias, siguiendo el orden decreciente de frecuencia fueron: 5)
ladear la cabeza a la izquierda y tener el violin demasiado abierto; 6) tener un mal
apoyo de la barbilla, mal apoyo en la clavicula y necesitar esponja; 7) curvar la
espalda en exceso, ladear la espalda mientras se pasa el arco, poner los tobillos
doblados, poner los pies demasiado separados, tener el instrumento muy alto y
recolocar constantemente el instrumento; y 8) rotar los pies y el cuerpo hacia
lados opuestos, poner el peso hacia un lado del cuerpo, bloquear las rodillas y
juntar demasiado los pies. Estos datos entran en contradiccion con lo que sugiere
Zavalko (2012) sobre el ajuste constante de la posicion corporal que realizan los

alumnos noveles en edad preescolar.

Los alumnos de 4 afos tuvieron menos problemas en cuanto a higiene
postural, debido a una mayor naturalidad de movimientos. Este resultado también
cuestiona la sugerencia de Chantal (2007) de no comenzar a tocar el instrumento a

los 4 aifios.

En la técnica de la mano izquierda, surgieron un total de 27 errores. La
frecuencia con la que se dieron también fue desigual, desde fallos individuales
hasta problemas comunes a todos los participantes. S6lo hubo una incidencia
comun a todos los alumnos: apoyar el antebrazo o la mufieca en la caja del
instrumento. A esta contingencia le siguieron, en orden descendente de
frecuencia: 1) sostener el violin con la palma de la mano y tener errores en las
digitaciones; 2) estirar los dedos inactivos; 3) doblar el pulgar hacia el interior; 4)
doblar la mufieca hacia el interior y curvar demasiado los dedos inactivos; 5)

poner la mano demasiado alta en la sujecion del instrumento, pisar una cuerda
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errobnea, mala entonacion general y puntual y ruidos por una presion mal
canalizada. Estos datos confirman parcialmente los errores mayoritarios

reportados por Hamann y Gillespie (2004).

El resto de contingencias, en orden decreciente de aparicion fueron: 6)
adaptarse a colocar la mano en su posicion convencional y pisar demasiado plano;
7) apoyar el brazo en el abdomen y resolver de manera incorrecta digitaciones
especificas; 8) tener dificultades con el 4° dedo y ejercer poca presion con el dedo;
9) abrir o cerrar demasiado el brazo, errores en la posicion “B” de los dedos y
producir ruidos por rozar ligeramente la cuerda; y 10) tener tension en el brazo,
doblar la muiieca hacia el exterior, que sobresalga demasiado el pulgar, pisar con
excesiva presion y producir accidentalmente pizzicati con la mano izquierda.
Estos datos entran en contradiccion con los de Hamann y Gillespie (2004), ya que
en estos resultados la pisada plana de los dedos y demasiada tension en la mano
no fueron problemas mayoritarios. Conviene matizar que, si se contabilizan los
defectos de entonacion puntual y general conjuntamente, estos problemas fueron
comunes a todos los alumnos. Este resultado también corrobora los presentados
por Hamann y Gillespie (2004), que sitian el mal espaciado de los dedos como
uno de los problemas mas corrientes en iniciacion. Ademas, todos los alumnos
que tocaron con la colocaciéon “B” tuvieron dificultades a la hora de entonar
correctamente, corroborando las recomendaciones de Tasgal (2004). Que los
alumnos en la aproximacion AM tuvieran mas problemas de digitacion especifica,
pudo deberse la realizacion simultdnea de un excesivo numero de tareas

(Edmondson, 2005).

En la practica de la mano derecha, surgieron un total de 31 errores. La
frecuencia con la que se dieron fue igual que en las categorias anteriores, desde
incidencias puntuales hasta contingencias comunes a todos los participantes. En
este caso, los problemas que tuvieron todos los alumnos fueron: pasar el arco con

un angulo distinto a 90° con respecto a la cuerda, producir accidentalmente ruidos
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derivados de tocar cuerdas erroneas y producir ruidos por una mala relacion
presion-velocidad-punto de contacto del arco. A estos errores, les siguieron en
orden descendente de frecuencia: 1) poner el pulgar colapsado (véase seccion
3.5.8) y tener tendencia a tocar en la mitad inferior del arco; 2) pasar el arco con
poca fluidez y tener problemas con el punto de contacto del arco; 3) poner el
menique estirado, poner la mufieca baja, no cefirse a las marcas y tener problemas
con la presion del arco. Estos datos confirman parcialmente los problemas

mayoritarios propuestos por Hamann y Gillespie (2004).

El resto de problemas, en orden decreciente de aparicion, fueron: 4)
bloquear el codo, tener varios dedos estirados, tocar en una cuerda erronea, pasar
poco arco; 5) tener el codo alto y cambiar la altura del codo al cambiar la
direccion del arco; 6) tener la mano muy tensa; 7) poner el pulgar dentro del
hueco de la nuez, poner los dedos demasiado juntos, levantar los dedos, dejar caer
el mefiique por delante de la vara, poner el codo bajo, coger el arco alejado de su
posicion convencional, conferir una velocidad incorrecta al arco y tocar varias
notas en una arcada; 8) tener tension en el brazo, dejar caer el mefique por detras
de la vara y recuperar el arco erroneamente; y 9) dejar pasar el pulgar entre las
cerdas y la vara y tener un agarre superficial. Estos resultados, aunque no entran
en contradiccion con los ofrecidos por Hamann y Gillespie (2004), sugieren que
los dedos de la mano derecha apretando demasiado la vara del arco no fue uno de
los mayores problemas. Sin embargo, los resultados en esta investigacion
confirman los de Gillespie (1991) en cuanto a los criterios de observacion que se
deben tener en cuenta a la hora de evaluar los problemas técnicos de la mano

derecha.

Al estudiar la relacion entre ambas manos, surgieron un total de 5 errores. A
diferencia de las categorias anteriores, ninguno fue comin a todos los
participantes. Asi, hubo incidencias individuales, mientras que otras afectaron

hasta a 10 alumnos. Asi, el error mayoritario que tuvieron los alumnos fue un
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exceso de dilacion temporal entre los movimientos de los dedos de la mano
izquierda y el paso de arco. Este resultado estd en linea con el tipo de errores
mayoritarios que consigna Galamian (1998). El resto de contingencias, en orden
descendente de frecuencia, fueron: 1) problemas de disociacion de los
movimientos de motricidad fina sin el instrumento y que las dos manos tocasen en
cuerdas distintas; 2) levantar los dedos del arco a la vez que los dedos de mano
izquierda; y 3) descoordinacion debida al paso de arco anticipando al movimiento

de los dedos de la mano izquierda.

Analizando los problemas técnicos del discurso musical, surgieron un total
de 9 defectos. Como se ha comentado, estos se simplificaron al maximo dada la
corta edad de los alumnos. Al igual que en categorias anteriores, hubo errores
individuales y problemas comunes a todos los participantes. En este caso, las
incidencias que tuvieron todos los alumnos fueron: no mantener una pulsacion
estable, inexactitud ritmica a la hora de tocar el instrumento y empeorar
musicalmente al mirar los materiales tocando el instrumento. Estos resultados
muestran que los alumnos tuvieron problemas a la hora de mantener una pulsacion
estable tocando con el instrumento, lo que contradice los datos recogidos por
Nelson (1980). Sin embargo, estos resultados sugieren que es mejor que los
alumnos aprendan a tocar el instrumento de memoria, tal y como sugieren otros
autores (Barbakoff, 1954; Keene, 1964; McPherson y Davidson , 2010;Muifoz,
2005; Suzuki, 1978; Waller, 1953).

El resto de incidencias, en orden decreciente de frecuencia, fueron: 1) cantar
desentonado; 2) no corregir la entonacion tocando; 3) no frasear con el
instrumento al tocar; 4) inexactitud en la ejecucion ritmica en las actividades fuera
de la practica con el instrumento y cambiar los ritmos escritos; y 5) no frasear al
cantar. Estos resultados sugieren que los alumnos todavia necesitan tiempo para
asimilar la cultura musical propia, no siendo consistentes en las actividades

musicales (Gibson, 1986; Hallam, 2006; Jarjisian, 1989; Reifinger, 2006). La falta

282



5. Discusion de los resultados

de correccion de la entonacion al tocar podria ser debida a la falta de pensar en las
canciones con un cierto nivel de comprension (audiation) (Gordon, 2003). Los
datos entran en contradiccion con la sugerencia de Reifinger (2006) sobre la
velocidad répida a la que los alumnos se sienten comodos tocando el instrumento
en edad preescolar. En esta investigacion, esta tendencia s6lo se observd en un

alumno.

e Sobre la motivacion

En esta investigacion, s6lo una alumna eligi6 por ella misma tocar el
instrumento. Aunque no haber elegido el instrumento podia suponer problemas en
la motivacion del resto de alumnos (Hallam, 2006), hubo distintos niveles de
motivacion, incluyendo motivaciones altas y crecientes en alumnos que se habian
iniciado en el aprendizaje del violin por iniciativa de sus apoderados. También
hubo casos de motivacion decreciente, confirmando que ésta puede cambiar con el
paso del tiempo si no se refuerza (Tripiana, 2016). Una explicacion puede ser que
los alumnos en edad preescolar deben centrarse en una Unica tarea cada vez
(Edmondson, 2005). Al tener que prestar atencion a varias cuestiones a la vez, los
alumnos pudieron verse saturados por tanta informacion, favoreciendo la
desmotivacion al realizar tareas demasiado complejas (Hallam, 1998). Esto fue
mas relevante para los alumnos de 4 afios, no observandose en los alumnos de 5

anos.

Al menos en un caso, el desanimo por los resultados obtenidos pudo ser la
causa de la falta de motivacion (Lopez de la Llave y Pérez-Llantada, 2006).
Aunque la puntualidad no pudo tomarse como elemento de referencia, hubo un
caso en el que la puntualidad mostré un alto nivel de motivacion (Pintrich y
Schunk, 1996). El alumno debia asistir a las clases de violin desde la clase de
Sensibilizacion Musical (SM) y sin que ningin adulto lo acompafiara. Este
alumno siempre asistidé puntual, llegando a ausentarse de las clases de SM para

poder estar mas tiempo en el aula donde se realizaban las clases de violin. En
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otros casos, también se observo el esfuerzo y la persistencia en tocar determinados
pasajes; esto fue un indicador de motivacion en los alumnos (Pintrich y Schunk,

1996).
e Sobre los apoderados

Tal y como se ha comentado, se decidio que los apoderados regulasen su
presencia en clase. Al igual que en el estudio de Bugeja (2009), hubo apoderados
que asistieron de forma continuada, sin necesidad de darles ninguna directriz al
respecto. Aunque el papel de los apoderados no se estudi6 en detalle, al tomarse
notas sobre el desarrollo de las clases, que se observaron algunos tipos de relacion
de acuerdo al modelo de Creech (2009, 2012). En la mayoria de casos, la relacion
entre los apoderados, el alumno y el profesor fue del tipo 1(lider solitario). Sin
embargo, hubo casos en los que la relacion fue del tipo 2 (dio dominante), del
tipo 3 (dio dindmico) o del tipo 4 (doble duo). Incluso hubo variaciones a lo largo

del curso.

Una cuestion que merece tomarse en consideracion es la aparente
correlacion entre el olvido de los materiales en casa y el rendimiento de los
alumnos. Mientas que para rendimientos medios, altos y muy altos no se observa
esta correlacion, para los rendimientos bajos si. Los cuatro alumnos que menor
rendimiento tuvieron son los cuatro que mas veces se olvidaron los materiales.
Por esta razon, el olvido de los materiales puede entenderse como una falta de
injerencia por parte de los apoderados. Esto pueden percibirlo los alumnos,
traduciéndose en una disminuciéon de la motivacion social de los alumnos
(Hallam, 1998: Hurley, 1995; Vasil, 2013). En las clases grupales, también se
observo el alto nivel de influencia del grupo de iguales. Ademas, tres alumnos en
AM y un alumno en MD mostraron su disconformidad con la asistencia de sus
apoderados a las clases. Esto pudo deberse a que los alumnos no se veian capaces

de tocar bien el instrumento, pensando que podrian obtener una desaprobacion por
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parte de sus apoderados (Hallam, 1998; Hurley, 1995; Lopez de la Llave y Pérez-

Llantada, 2006). Por esta razon, los alumnos mostraron esta disconformidad.

e Sobre la practica en casa

Los resultados de la practica en casa no se pueden relacionar con los
obtenidos por Hallam et al. (2017). Ademas, los apoderados u otros familiares
fueron los motivadores de la practica en casa (Hallam, 1998: Hurley, 1995; Vasil,
2013). No obstante, algunos alumnos iniciaron la practica por iniciativa propia en
ciertas ocasiones. Esto entra en contradiccion con lo que sugiere Hallam (1998) al
respecto de que los alumnos en edad preescolar no se acuerdan de practicar en
casa. El principal problema que hallaron las familias fue encontrar momentos para
practicar. Este hecho evidencia que los alumnos contaron con excesivas
actividades a lo largo de la semana, no pudiendo practicar lo necesario. Los
apoderados también tuvieron problemas para poder ayudar en la practica en casa,
contradiciendo parcialmente las sugerencias de O’Neill (2003). Ademas, se
confirm6 que los dos alumnos que mas practicaron en casa tuvieron mejor
rendimiento (Doan, 1973). No obstante, hubo dos casos que no siguieron esta
tendencia. Uno de ellos, pese a trabajar esporadicamente en casa, tuvo un
rendimiento muy alto. El otro, pese a trabajar regularmente en casa, tuvo un
rendimiento muy bajo. Estas dos anomalias pueden entenderse al contrastarlas con
los indicadores de motivacion, pues el primer alumno mostré una gran motivacion
durante todo el curso, mientras que la segunda mostré una motivacioén escasa y
cambiante. También se confirmo que el tiempo de practica vario mucho entre unos

alumnos y otros (Starr, 2000).

Hechas estas aclaraciones, se pueden discutir los resultados generales de la
investigacion. Al igual que en otros estudios, cada una de las aproximaciones presentd

sus ventajas e inconvenientes (Kupresanin, 2012). Aunque ya se han expuesto en el
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capitulo anterior, pueden remarcarse algunos datos relevantes. De la misma forma que
ha ocurrido en otros estudios, los resultados de esta investigacion muestran que una de
las aproximaciones fue mas eficaz (Bergonzi, 1997; Jensen, 1990; Miles, 2010; Pérez,
2002; Slayman, 1965; Smith, 1987). Como ocurri6 en el estudio de Smith (1985), la
pequefia muestra de participantes no permite generalizar los resultados, poniendo de
manifiesto la limitacidon de este trabajo en relacion a su validez externa. Sin embargo, se
confirman las sugerencias de Martin (2002), resultado la iniciacién con ambas manos la

mas eficaz.

Sin embargo, los resultados sugieren una revision en la seleccion de
secuenciaciones de contenidos por parte de los profesores (Tabla 2.10). Las tendencias
indican una gran mayoria de métodos que comienzan a tocar con la aproximacion MD
(véase seccion 2.4.4). No obstante, en esta investigacion no se ha confirmado que esta
tendencia esté fundamentada, encontrando que puede existir una falta de criterios de los
profesores para la seleccion de materiales didacticos, tal y como sugieren de Botella y

Fuster (2015).

El aprendizaje del violin es un proceso complejo en el que se combinan
numerosos factores. Como se ha visto en este trabajo, el proceso de ensefanza-
aprendizaje se vuelve muy complejo con alumnos en edad preescolar. Por tanto, se debe
seguir investigando para ofrecer a los alumnos las mejores formas de iniciarse en el
instrumento, fundamentando las decisiones didacticas en investigacién y consiguiendo
formas mas eficaces y motivadoras de iniciacion al violin. Sobre los profesores recae
esta importante labor y, més ain, cuando se trata de ensefiar a nifios pequefios, que
representan el futuro de la practica con el instrumento. Este trabajo puede suponer un
punto de partida para futuras investigaciones en este campo, deseando haber hecho una
pequeia contribucion al mismo y esperando que sirva de inspiraciéon para otros

profesores e investigadores.
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Anexo 1

Consentimiento informado



Anexos

Consentiment Informat Estudi Iniciacio al Violi

El proposit d'aquesta investigacid és determinar si hi ha algun tipus de benefici depenent de si
els alumnes comencen 1'estudi del violi amb un métode que comenga treballant aspectes de les dues
mans o comenga treballant aspectes referents a la ma dreta. La investigacidé constitueix un estudi
sobre métodes didactics del violi, inserint-se en la programacié normal de les classes de violi del
centre. No hi ha recerques prévies en aquest sentit, aixi que els alumnes comencaran amb una o altra
aproximacio de forma aleatoria, amb la meitat d'alumnes en cada una d'aquestes. El material didactic
sera realitzat per l'investigador.

L'estudi es dura a terme durant les classes de violi entre els mesos d'Octubre de 2012 a Maig
de 2013, incloent la primera setmana de juny per tal de fer una petita audicio final de curs. En les
classes es faran activitats propies de les classes de violi pero adaptades a les edats dels alumnes.

Durant el curs es prendra notes de com va evolucionant I'alumne 1, al final de cada avaluacio,
es fara una gravaci6 en video per tal de tindre un suport visual per a l'estudi posterior. Aquestes
gravacions es consideraran confidencials i només poden ser accessibles per al professor/investigador.
Se’ls facilitara una copia d'aquestes gravacions una vegada acabat el curs.

Al finalitzar el curs se’ls fara una valoracio del transcurs del mateix 1 al finalitzar I'estudi se’ls
fara una presentaci6 dels resultats obtinguts.

La informaci6 obtinguda en aquest estudi s'utilitzara per fer un informe per tal de presentar-lo
com a treball final de Tesi Doctoral en Didactiques Especifiques de la Universitat de Valéncia.
Qualsevol informacidé que voste¢ o el seu fill/a proporcioni en relacié amb aquest estudi sera
considerada confidencial. Si l'informe de la investigaci6 es publica, el nom de vosté o el seu fill/a no
figurara en cap dels formularis de dades.

L'estudi no comporta risc de cap tipus per a l'alumnat, ja que s'hi tindra molta cura en els
aspectes fisics tant com a part de la técnica violinistica com amb exercicis per tal d'anar treballant els
aspectes de moviment préviament. A més es prendran totes les mesures necessaries per tal que
l'alumnat estiga lo millor possible (grandaria dels instruments, espais de descans entre activitats,
etc.)

La seva participaci6 en aquest estudi és voluntaria. Si decideix participar-hi, té llibertat per a
retirar el seu consentiment i interrompre la participacié en el moment en que li convingui.

L'investigador respondra a les qiiestions que en qualsevol moment vulgui formular, sempre
mantenint el contacte en tot moment donat la tasca que es realitzara.

MITJANCANT LA MEVA SIGNATURA FAIG CONSTAR QUE ESTIC ASSABENTAT/DA
DEL FUNCIONAMENT DE LES CLASSES D'INICIACIO AL VIOLI I ACCEPTO QUE EL MEU
FILL HI PARTICIPI DESPRES D'HAVER LLEGIT LA INFORMACIO ANTERIOR. (Li sera
lliurada una copia d'aquest impres de consentiment)

Nom i Signatura del pare, mare o tutor Data

Roberto Macidn Gonzalez, Investigador
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Anexo 2

Objetivos finales de los cursos de
Sensibilizacion Musical



Anexos

Objetivos finales de los cursos de Sensibilizacion Musical™

Estos son los objetivos finales que se deberian de haber conseguido con los
alumnos de Sensibilizacion al terminar los cursos. No se debe olvidar el caracter
flexible y adaptativo que se debe tener en nuestra metodologia de trabajo.

Escucha:
e Reconocer las cualidades del sonido
e Reconocer el timbre de distintos instrumentos

Afinacion:
e Imitar el sonido de un instrumento dentro de la tesitura del nifo.
e Imitar el sonido de la voz de otro nifio.
e (Cantar canciones con nombre de notas.
e (antar la escala de Do Mayor con el nombre de las notas, ascendente y
descendentemente.

Ritmo
e (Cantar una cancidén palmeando y caminando la pulsacion.
Cantar una cancion y palmear y caminar su ritmo.
Palmear ritmos de cuatro pulsaciones por imitacion.
Diferenciar, a nivel sensorial, el compas binario y el ternario.
Saber hacer una polirritmia por grupos, donde se palmee el ritmo, la pulsacion y
el compas de una cancion.

Lectura y pre-escritura
e Practicar pre-grafias de forte-piano, largo-corto y altura.
e (Comenzar a reconocer la diferencia entre espacio y linea en un pentagrama.

Movimiento
e Marchar con blancas, negras, corcheas, semicorcheas y corchea con punto y
semicorchea.
e Moverse libremente siguiendo unas contrasefias
e Danzar

e Saber reconocer las frases musicales y plasmarlo con el movimiento

Conjunto instrumental
e Saber seguir un gesto de direccion

*® Aunque estos son los objetivos finales, el recorrido que hacen los alumnos desde los tres afios es
gradual y secuenciado segin el nivel de desarrollo de los alumnos. Estos objetivos finales se muestran
para dar una idea del trabajo hecho por los alumnos durante su formacién musical. El trabajo realizado
para conseguir algunos de estos objetivos fue de utilidad para la practica en las clases de violin y, por
tanto, se tuvo en cuenta las actividades para conseguirlos.
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e Tocar con instrumentos de placas algunas canciones
e Poder acompafiar una cancion con un obstinado melddico o ritmico.
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Anexo 3

Guiones de preguntas para las entrevistas
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1* Entrevista

l.
2.

(Como veis que estan yendo las clases?

(Creéis que viene a gusto, motivado? ;Mucho, poco?

(Como vivis las clases de violin en casa? ;Os canta las canciones? ;Os explica
que hacemos?

(De quién fue la idea de tocar el violin?

(Os ha pedido tener violin en casa? ;Qué os parece disponer de un instrumento
para trabajar en casa?

(Sabéis musica?

(Qué antecedentes musicales-familiares tenéis?

(Qué ambiente musical tenéis en casa?

(Qué valor creéis que tiene estudiar un instrumento desde tan pequefios?

. (Qué os hizo decidiros, al final, por hacer estas clases?
. {Qué os parece que sirva también como una investigacion?
. ( Veis alguna cosa mejorable o que no os guste?

. ( Tenéis alguna pregunta sobre las clases o sobre el curso o sobre alguna cosa?

22 Entrevista

(Como veis que esta yendo la segunda evaluacion?

(Creéis que hay un avance sobre la primera?

(Como ha sido tener el violin? ;Ha influido de alguna manera?
(Estudiais/practicais con regularidad? ;Cuéntas veces por semana?
(Como estudiais? ;Qué hacéis en casa?

(Qué dificultades encontrais en el estudio en casa?

(Creéis que querra tocar en una audicion final de curso?

(Posibles horarios para clases colectivas?

( Tenéis alguna duda o pregunta?

3% Entrevista

1.

(Qué impresiones generales tenéis del curso? ;Y qué balance hacéis?



Anexos

( Veis una mejora tocando?
(Habéis practicado més que en el segundo trimestre? ;jPor qué?
(El/ella pide tocar en casa? ;Lo proponéis?

(Como habéis vivido las clases colectivas? ;Cosas buenas y cosas malas?

A i

El proximo curso, la intencion es hacer colectivas desde octubre-noviembre cada

2-3-4 semanas, ;/qué os parece?

7. (Creéis que en general viene a gusto? ;O depende del dia? ;O nunca?

8. (Qué os parece la audicion? ;Positivo/negativo? ; Tiene ganas? ;Quiere? ;Lo/la
ha motivado/a?

9. (Las invitaciones que tal?

10. ;Como habla del violin? ;Os explica que hacemos? ;Qué

dice si le preguntais?

11. ;En principio seguir€is el proximo ano?

Entrevista para los alumnos
1. ;Te gusta tocar el violin? ;Mucho, poco o normal?
2. (Quieres seguir viniendo el proximo afio? ;Si 0 no?
3. (Qué es lo que mas te gusta de las clases? ; Tocar, pintar, cantar, ejercicios con
globos...?

4. (Lo que menos? ;Tocar, pintar, cantar, ejercicios de globos...?
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Anexo 4

Descripcion comparada de los contenidos
trabajados en cada cancion en ambas
aproximaciones
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Contraste de dos aproximaciones diddcticas en la iniciacion al violin: una investigacion en el aula con nifios de 4-5 arios

Anexo 5

Materiales didacticos para la aproximacion
de Ambas Manos (AM)
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Contraste de dos aproximaciones diddcticas en la iniciacion al violin: una investigacion en el aula con nifios de 4-5 arios

Anexo 6

Materiales didacticos para la aproximacion
de Mano Derecha (MD)
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Contraste de dos aproximaciones diddcticas en la iniciacion al violin: una investigacion en el aula con nifios de 4-5 anios

Anexo 7

Materiales didacticos anadidos para la
practica del cuarto dedo
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Anexos

Anexo 8

Transcripcion a notacion convencional de los
materiales didacticos de Ambas Mano (AM)



Contraste de dos aproximaciones diddcticas en la iniciacion al violin: una investigacion en el aula con nifios de 4-5 arios

0. Ja sé comptar
0

I

]

..
3
e

Ja s¢ comp - tar Un! Dos! Tres! Ja!
1. Toquem
0 1
#ﬂ% b1 3 I 1 | y
4 I : I 7 d | | | ¢
(GRD == | | S ——a—
Py, & & & & @ o
Toquem la.corda RE. Posem un dit
2. Primer dit!
0 1
%’i T 1 I 1  E— — — 1 | |  — — —
| | 1 | | ] | [ 1 | | | | | I [N
™| o | | 3 ™| |
o o @ o—o o ¢ o—o—»
Pri - mer to-quem cor-da Re! Po-soel dit i jagés un Mi!
3. Dos i Dos
0 1 0 1 0
%ﬁ% /] X 3 | } > 3 I | L I
L 3  —— - — — J— J I [ | | | | I T
==  — T I [ | [ | | I [
%—J e o s o © @ | & & 4
Re! Rel! Mi! Mi! Dues les to-que, dues les ca - lle.
4. Allarguem
0 1 0 I 0 1 0
——tr— T T t t i ——t— 1 | I
(e i | [ | [ 1 | — | [
ﬁ;“ E g 0 0 5 5 & & e o z

Du-es cur-tes molt, molt cur - tes

5. Segon dit

pre - pa - rem - se i.a - llar-gueeem.

N
tede
— L

Mi! Mil Fa! Fal Fa!l Fa!

Mi!

Mi!

To-co.un al - tra no -ta no-va.




6. Llarg i curt

Anexos

2 1 2 1 ) 1 2 1

0 & :
| | | f I | | | 1 | | i
&% ) | : e
g ¢ o | = g ¢ o ¢ o o o
Fem les no - tes llaaar - gucces, a-ra u-nes méees  cur - tes.

7. Tercer dit

3 2 2 3 2 3
0 # S— - S — .
Y R E I ! —=  a— | — I T f f f I T {
7 A 3 | [ —¢ s I I I I [ I S—
™ ™ ™ S — " —" ——— . ———

Sol! Sol! Sol!

8. Super curtes!

0O 4 <

Fa! Fa! Fa!

Soén  els

2

tres dits i m'a-gra-den

¥ oL K | |

¥

A "L | | | |

I i

i I

_‘

®

| BEN
|

e

e e e e e
o

Su - per, su - per cur - tes, se - guim fent - les cur - ftes.
2 3 2 3
0 # : X
V1 7 - 7 Y I ! T 1 I ! I
AT I i i I | [ [ I [ [ [
| 1
<P e o o o © ° ¢ o |y . =
e
Ra - pid, ra - pid, cor - re, cor - re 1 ja.es - taaa.
9. Els tres amics
3 2 1 1 2 3 1 2 3 1
0 4 t T T i I I i f 1|
R e 3 [ i i i [ = i i I i i | f i|

eJ

Tres! Dos! Uuun!

10. L'escala

Un! Dos! Treees!

Ja

son tres els

quc  po-sceem.

] 1 2 3 0 1 2 3 1 2 0
0 4 " : .
¥ el ' f I | 1| 1 } I [ I } |
F o W | T T I I | I I I I I I [ 1 I I I
[ {an Y I [ I | I
3 =
g e .

A-ra to-co u-naes-ca - la sen - se pres - sa bai -xo0 a - ra.



Contraste de dos aproximaciones diddcticas en la iniciacion al violin: una investigacion en el aula con nifios de 4-5 arios

11. En la corda LA
0

i i i i i r N
* | l | r d — = = = — 7 J
: =  — —— — a
e ——— |
En 1la cor-da La, a - ra po - so.un dit.
0 1
O4 : - . ;
Y el 1 [ 1 [ | N N
- ‘ i i i Fd 5 Py - - - r d
W [ | | | ol » [
1 | 1 1 1
A - bans e - raun La, a - ra jaés un Si!
12. El vaixell
5 | 0 1 0 1 2 0
| | 1 ]
: [#] { | i Il |
fes—1 f . 7.7) » ot > ol f o
b3 7 ) 3 | | 1 | |
Y] f T T T f
Eeel vai - xeell el fa gron - xar l'ain - re,
0 0
0O 4 : ! | | ! 2 - [
) 1Y I 1 1 3
: 5 £
e < —— ' E—— E—— — ] » 7] ~
AN P 1 | | [ 1
'Yyj I | | ' T
eeel vai - xeell el fa gron - xar'l veeent.
13. El despertador
3 1 3 1 1 3 1 3
0 4
Yy sl &) 5 -5 P - - -
AW 1 = P ! -5 - 5 | ot ! - - | |
[ o T LI 1 .-l 1 = e | il 1 | | o | |
37 e — [ | [ i i { | I | 1 |
Y, f | — I—
Tic, Tac, Tic, Tac, a - ra dor-mo a - ra dor-mo
1 3 1 3 1
0 4
)" Y - = - - - -5
A1 e > = > 2> » . - » P
o1 | = | | el = | Il | 1 |
U ! 1 | 1 | | | | | |
() I : [— I
Tic. Tac, Riniing! El so - roll m'ha des - per - tat!
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14. L'escalada
n m 0 1 2 3

ey 12 I i ‘) |

ﬁ;‘

ﬁ

A -nem des-ca - la - da, per u - na mun-ta - nya,
0 1 2 3 z 1 0
0 4
) f T ] I N i
A T ! I | [ I | I i
- d 4 e ¢ 14 : I
- (]
si noa-nem amb cu - ra ens po - dem per - dreeee.

15. Cada dia de mati

%
%F

Ca-da di-aal de ma - tiii can-tael gall ki - ki - ri-kiiii.

16. En la corda MI!

'T‘ 0 1 0 1 0 1 0 1 0
%#F;QQ——F  — ) e e eI
i I il 1 | 1]
|1 I | | ] | | | | | 1 ] | | | 1
A3V L ' | | | U | | Y L : | L | 1]
(Y]
Ja  to-quem la cor - da Miii! Po - so.1 trec el pri - mer diiit.

17. Punyet, punyet

Vv

0
S — ———

% 1 | | | | Il | | [ [
&7 %) ! J | | ] = { | -

Pu - nyet, pu-nyet, queé hihaa-qui dins? o - li dar-gent, qui

2 0 2 0 2 0 2
Qpt pre, Ppppe, o oo, ppeope ¢
| | | ! | | { | | | { | ]

[ £an YW L — | el . ! * d = ! — — | !
%U — — —

I'ha fi-cat? el  fill del rei, i qui.el trau ra? el fill del ca-pe - la. -



Contraste de dos aproximaciones diddcticas en la iniciacion al violin: una investigacion en el aula con nifios de 4-5 arios

18. La muntanya russa!

T 2 0 1 3 0 3 1 3 y 1 0
o 7
—F i I
&P i — I I  — =1 f 1 f I |
o)
La mun-ta-nya  ruuus - saaa pu -ja.i bai- xa i.6s molt graaaan,
2 0 1 3 v 2 1 3 0 1
= = s P o
el | il | F | 7 1}
| | | | | | 1 | 14
[ a1 [ 1 1 | | L] I 1 1 2 | Il | 1
AN P4 1 1  § L i | - | y | 1
e
la mun - ta - nya ruuus - saaa pu - ja.1  bai - xa.i s'ha.a - ca - baaat.
19. Clac, clac!
0 1 2 1 0 1 2 1
f [ f 11
- T | i [ [
— ——
Cla! Clac! fan les mans, com s'es - cal - fen com s'es - cal - fen
8 , o 5 0 1 2 1 0 1 0
- F F - | 1| | | I 1]
1 1 d L ' i L i I
: I I ! i [ | [ il
Y] ! ' —_—
Clac! Clac! fan les mans, com s'es - cal - fen sen - se guants!

20. Jo tinc un coixinet

0 1 2 3 2 1 2 0 1
1 2 3 2 2
0 44 —
¥ Ll §) n | | T ]
' ™ —— - — —— y '
— 1 =3 = e T - i
e i  o— ' . | NSNS ) — ¥
Jo tinc un coi-xi - net, per a seu-re per a seu - re, jo
0 1 2 3 2 1 ]

L)

L
ALl ©
e

[Y)  — L Te—  —
tinc un coi - xi - net per a sue - re 1.és bla - net



21.En la corda SOL!

Anexos

H
0) hs L 1 0 I 0
¥ leril B 1 ]
4N L 1 - 3 1 |
[ Fan) b L] 1 |
;‘j‘l} = 3 , ' ’ | 1 1 1 (! |
A s ¢ F I I
En la cor-da no - wva, faig la no - ta soool,
;! g 1 0 1 0 1 0 1 0
ST
‘:}V 1 | | 1 | | | |
¢ < # v @ @ ¢ < ; d 7 & Z
vaig molt ra - pid vaig cor-rent | vaig un poc més leeeent.
22. El curs s'acaba
™
2 ! 0 2 0 2 1 0 2 0
/3 )
I T I I
e
- L z : L L4 »
El curs sa - ca - baaaar - ri - vael des - caaans, a -
H s 2 1 0 2 0 4 " :
Y el N
F 2 Wb rd
(et T T T rd
3 I I I
-] ¢« * 3 3
ca = ba l'es - co - laaai vaig a ju - gaaar.
23. En Jan Petit
0 3 0 1 3 0
Q th =
'l As 4 I | —
(1% I I I 1 I | | I
O e —
F -
En Jan pe - tit quan ba - lla, ba-1la, ba-1la, ba - lla, en
3 2 0 1 2
0
I\ n n -3 L]
(e I | f 1 I 1 — —_ I 1
N3V [ I | | I | — I I |
eJ 4 € o o = < ) # j - o
Jan pe - tit quan ba - lla, ba - lla amb el dit.



Contraste de dos aproximaciones diddcticas en la iniciacion al violin: una investigacion en el aula con nifios de 4-5 arios

24. Cadireta enlaire

H
n 2 1 2 3 0 2 1 2 3 0
4 I ]
y . I I | I |
[ {an f I I I I | I |
A3} I I - - I | - 1
(Y v g ¢ * v g @ *

Ca - di - re-taen lai - re mo - ca - dora la  maaa,
n 1 0 1 0 1 0 3 2
4
y . I T T I |

>

| 108

ol

L VA
oL

el rei i la rei - na van a pas - - jaaar.
25. Per totes les cordes
T 1 2 3 0 s 1 2 3 1 0
0 4 . -
) 1 e | N
y i = I | I | | I r
(&S —Z% g ) | s | o | { ~
D4 EZ | @ » o
Per 1O - tes les cor - des po - so tots els dits
™
3 0 1 2 3 0 3 2 1 0 3
0 4 —— [ —

?ﬁ
}
.§
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Anexo 9

Transcripcion a notacion convencional de los
materiales didacticos de Mano Derecha
(MD)



Contraste de dos aproximaciones diddcticas en la iniciacion al violin: una investigacion en el aula con nifios de 4-5 arios

0. Ja sé comptar
0

#{n . } I { ; I { I
9 o . . ’ o . o

Ja sé comp - tar Un! Dos! Tres! Ja!
1. Toquem

0 0
5 | b | 5

&EF : — 1
N o o J

Toquem la.corda  RE. Toquem lacorda  LA.

0

1 } 4 |
| | | |

3 { | { 3
I I I I  a— — r 4
{(an i1 | | [ | — — — o ¢ o o | # @ @ &
o @ @ e ¢ ¢ ¢
Pri - mer to-quem  cor-da Re! A -ra lal-trai jaés el La!
3. Dos i Dos
0 B 0 ¢ 0
| | | | I |
m  — ———y T T ' — | ' I I
| | [ ~ [ [ 1 ] | I
o e @ a— o
Re! Re! La! La! Dues les to - que, dues les ca - lle.
4. Allarguem
0 0 0 0
0 0 0
| | 1 | | | 1 |
— - - | i e ——r— | i :
1 Il i i 1 i i i i i |
v v z

Du-es cur-tes

5.LaiMi
0

molt, molt cur - tes

pre - pa-rem - se

i.a - llar-gueeem.

('l 1
% t ——
I 1
| 1

e/
La!

Mil Mi! La! La!

To-coun al - tra

cor-da no-va.
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6. Llarg i curt

0 0 0 0 0 0 0 0
| 1 | ] | | |
[ I 2 | I [ ‘J—'Q_J
i (7] ij—gL
| 1 L | 1 1
eJ
Fem les no - llaaar - gueces, a-r1a u-nes mcees cur - tes.
7. Re i Sol
0 0 0 0 0
0 4
Y el N N
A "o I I I rd r d | I I | I
&y 14  — — — ~ I | i | .i
; A : .- » ¥ . i L4
Re! Re! Re! Sol! Sol! Sol! Son les bai-xes i m'a-gra-den
8. Super curtes!
0 0
T
7 - - | T T [
sSssss———
Su - per, su - per cur - tes ;l ;t # # w L
. : se - guim fent - les cur - ftes.
0 0 0 0 i
T T T
[ [ W 0 | | |
ANV

.)#';'};'}#JJJJ.J;:

Ra - pid, ra - pid, cor - re, cor - re i ja.es - taaa.
9. Les tres amigues
0 0 0 6 W 0 0 0 0 0
! | ] !
- | 4 [ [ B B
Y] [ @ " 7]
Mi! La! Reee! Re! La! Miii! Ja son tres les que to-queeem.
10. L'escala
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Pty T = —
&% o —— i ﬁ&q%r:ﬂ
N 9 s =

' ] .
A -ra to-co u-naes-ca - la sen - Se pres - sa bai -xo a - ra.



Contraste de dos aproximaciones diddcticas en la iniciacion al violin: una investigacion en el aula con nifios de 4-5 arios

11. Posem un dit

y I
0 4 _—
Y el | 1 | 1 1 N N
L ¢ R rd - - P P - rd
:@g ~ » » » e el ~
1 1 1 I T
U ﬁ |
En la cor-da Re, a - ra po-soun dit
0
O4 , . . | !
) A .Y | I I 1 1 N N
T e e e — £ e ——— S
| | 1 1 1
A -bans e - raun Re, a - ra jaés un Mil
12. El camio
1 | 1
1] 0 0 0
04 . . .
A I | I [ | I | | I
(on | = | [ [ [ [ [ [
5 2 e e e e
Uuun ca - mibdoo se'n va de vi - aaat - ge,
0 0 i 0
0 4 | 1 | | |
" Y I I [ I N
i = = = | 7 J
Int—=—® - & » ® ® 7] 3
AN P | 1 | |
'y T | | |
uuun ca - mido se'n va pel tu - rooo.
13. El cucut
0 0 0 0 0 1 0 1
I 1 f 1 I 1
[ & I [ i [ |
P . e o PP e s
eJ F— I
Cu - cut, Cu - cut, un  cu - cut que no s'es - pan - ta
0 0 0 0 0 1 1 0
1 ] I 1 -
: e ey
F o s 4 7 ¢ 1 |
U H
Cu - ‘cut Cu - cut, si cri - dem s'es - pan - ta - ral
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14. L'escalada

0 1 ¢ 1
) 4 e
» " . v i I == i
LESES S ==—===
A -nem des-ca - la - da, per u - na mun-ta - nya,
0 ! s : 0 | 0
I | |
F I | | | N
| 5 I | T ]
IO 11 1 i - - I T 1 ]
U b s ‘ o o | 1
(Y] = =
si noa-nem amb cu - ra ens po - dem per - dreeee.
15. El sol surt de mati
0 10 1 o 1 0 0 1 0 1 0 1 0
)y i © ) I n
- - | | i ™y | 1 1
| | | | = | 1 |
| I L | 1 ‘ | 1]
(Y] 2 l T - == I
v ¢z
Surt el sol ben de ma - tiii, el wveu-rem just per a-quiii.
16. Posem segon dit!
™
2 2 2 .4 2
A o | 2 1 2 I 1 2 1 2 I 2 1

I | | | | l { ]I

Ja  to-quem el se - gon diiit! Po -soi trec i soc  fe - lidig.

17. Punyet, punyet

0 2 0 2 0 2 0
04, N [ [ —
ﬁ @ r] 1i " 1 1 - 1 | _‘E
U —— "— —

Pu - nyet, pu-nyet, qué hiha.a-qui dins? o - li dar-gent, qui

2 0 2 0 2 0 E

) 4 - - -
M }; ]I j E| }1 - | | s il
Y, — — — — i

I'ha fi-cat? el fill del rei, 1 quiel trau ra? el fill del ca-pe - lla. -



Contraste de dos aproximaciones diddcticas en la iniciacion al violin: una investigacion en el aula con nifios de 4-5 arios

18. Clac, clac!

™ o2 o2 1
g 2 0 2 0,..——-1 = U!.——-l
| i i |
%, —1— s o F o |5 o fF o
3% 24— | ’ i I [ 1 [ [
o) f f — | ~—
Cla! Clac! fan les mans, com s'es - cal - fen com s'es - cal - fen
0 1 2 1 0 1 0
: i : 2 i I [ I i
fx ]. o e i S ™ — —")
AN P | 1 " '] Il |
e ! —_—
Clac! Clac! fan les mans, com s'es - cal - fen sen - se guants!

19. Jo tinc un coixinet

0 I 2 I 2 01
O 44 : —_—
)4 HJ.I.TI [} ] i | 1 |
Mﬁ:_@:ﬁ — | —] |I= |I= |'= f’ .P s
e i  — ' el N [ S— '
Jo tinc un coi-xi - net, per a seu-re per a seu - re, jo
0 | ! | 0 0
) gft m— |
- ] T — i | ]
[ I I | e i — .
Y] L | T - 1 |
tinc un coi - Xi - net per sue - re 1.¢és bla - net
20. La muntanya russa!
0 2 0 1 2 0 2 1 2 1 0
% e—f f i !
1 1 1 F - I |
(et [ [ I I I I ™ i — i ot 7] {
& - I I t | i | | [ I
o) I | 1 I I
La mun-ta-nya  ruuus - saaa pu - ja.i bai- xa i.és molt graaaan,
0 2 0 1 2 0 2 1 2 0 1 0
04t
st I N I
e e l |
%jﬁ:i_g o 7] J J
to - 7 * 7z

la mun-ta - nya

ruuus - saaa

pu bai - xa.i

sha.a - ca - baaat.
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21. Posem tercer dit!

o~

™
2

T 2

la no ta soool,

no va, faig

la cor - da

En

P ..

(7]

f) &
£
o

poc més leeeent.

un

vaig

vaig cor - rent i

- id

ra

vaig molt

22. Jo en sé una cango

Vv
0

f) &

o

cam -

mel 1 co - toooo,

de

can - G000,

sé.u - na

Jo

f) &

ret de se nyor.

bar

pla - tai

- na de

pa

23. En Jan Petit

e~ gl

[
)’ 4
o

ba - lla, en

ba - lla,

ba - lla, ba - lla,

Jan pe - tit quan

En

0 &

amb el dit.

ba - lla

ba lla,

pe - tit quan

Jan



Contraste de dos aproximaciones diddcticas en la iniciacion al violin: una investigacion en el aula con nifios de 4-5 arios

24, El passeig

m 3 0 1 2 1 0 3 2 1 0
# 1 - |
-, | = |
e I ! === | i
U I ~—H
A-quia la Gar-rot - xa, hi.haun pas - seig molt llaaaarg,
. B 1 0 3 2 1 0
L
A1 i i i i - ot » > i
N1 L | [ | | | 1 o (7]
U | [ | 1 |
eJ ' I
el nol i la no - ia van a pas - se - jaaar
25. Per totes les cordes
T i 2 3 . o ! 2 d 1 -
0. # A _—
Y 1LHS i —— I N
y L — I I f i I 1 I ¢
(eN1—2% — rm— [ & ——3 I I =
\\S Y — 3 p— [ I - L - L & -
o ;} — @ &
Per 10 - tes les cor - des po - so tots els dits,
™
3 0 1 2 3 0 k} 2 1 0 3
04 = — i
& S e e e f I r e L, 2
1 | | | ~
[ [ I 1 I L
e  m— —
ja sa - bras que a - ra to - coel vi - o li.

En la cancion “El passeig” se ha cambiado la letra para no nombrar el nombre del pueblo donde se realizo

la investigacion, cumpliendo asi con las normas éticas del investigador.
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Anexo 10

Transcripcion a notacion convencional de los
materiales didacticos anadidos para la
practica del cuarto dedo



Contraste de dos aproximaciones diddcticas en la iniciacion al violin: una investigacion en el aula con nifios de 4-5 arios

26. El Quart Dit!
3

4 3 4 3 4 3
1 | 4 | i i | 1 | 4 y
| 3 1 3 N | | | | | | | | N
E I g r 4 | - 4 £ | | i ‘I AI '{
e/
Sol! La! Sol! La! Po - so.el quart i s'ha.a-ca-cabat!
27. Mireu els meus anecs
01 2 3 4 0 1 4
1
n H e l | 1 |
— | 1 I 1 | 3
L 1 | 1 1
|t—l— RN N S—
Mi-reu els meus a - necs fan un cap-bu-¢o fan un cap-bu-¢6
3 2 1 0
0 4
¥ L | | { | | I
AW 1 | | | | | | { { { ]I {
e — —" o = = | = [
U - - - - 0
el cap so -ta lai - gua no te - nen cap poooOOr.

28. Himne de I'Alegria
2 3

7 L S | | | | I 1 | 1
[ W 1 1 1 1 | | | 1 | 1 | |
ANIYJ J I I ' 1 T
e

2 3 4 3 5 ]

2 1 0 1 < 1 0

B i N e T e L
AW 1Y 1 | | | | | 1 1 | 1 | | |
[ ' W 0 | | : ! 1 | | | | | | | | |
Y ' | | L ¥ 1 | |
[y

1 2 0 1 z 3 % 0 1 g ¥ 3 1 " 1
5'%‘ | 1 | | | 1 | | | | | | ~
N1 I I | T f— | f— I | T I [ =
A\, f I ' 1 ' t 1 t I
e/ I

5 3 4 3 5 2

3 : 3 1 0 1 £ 1 0
"1l | [ | | 1 ) 1 [ [
[ o T 1L I I ¥ ] 1 ! { } ! | ! { I




29. Campaneta la Ning-nig

n“ 0

o

Anexos

1
7%:5: p— p—
& " 1 1 1

Cam-pa - ne - ta la Ning - ning jo la ma-g0 jo Ia
a2 0 0 1 3 4 2 1 2 0
04 —
AT F . 1 |
& T~ Tt 1
v 3 e eww g gIge 3
ma-go Sam-pa - ne - ta la Ning - ning jo l'a - ma-go.i no 1a tine
30. Canon
1 0 3 2 I 0 1 2
%:@ = |
oyt ' = £ e ‘ e F
J ' | i i | !
. 3 1 0 3
Ap * 21 0 32 002 4 3 2 0 0 0

:

-




