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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA | 1

Planteamiento del problema

En este primer capitulo, se expone el planteamiento y la justificacién del problema de investi-
gacion abordado en esta tesis, sefialando su relevancia e interés social. Ademas, se acota dentro
de un contexto educativo y geografico especifico y se detallan las preguntas de investigacion, los
objetivos y las hipotesis en torno a los cuales se articula su desarrollo.

1. JUSTIFICACION DEL TEMA

A lo largo de la historia, una de las principales funciones que se han proyectado sobre los dis-
tintos sistemas de educacion formal ha sido la de promover un tipo de sociedad acorde con los
principios y valores del momento (Dewey, 1995). Asi, mientras que en la Antigua Grecia el Esta-
do garantizaba una educacion practica y moral para élites gobernantes y hombres libres, pero no
asi para mujeres y esclavos, puesto que no eran considerados ciudadanos con derechos politicos
(Alonso, 2012), en el siglo XVI Luis Vives defendi6 una educacion universal e igualadora acorde
con el espiritu humanista de la época (I. Gutiérrez, 2002). Del mismo modo, en un contexto
mas cercano, si bien la Constitucion espaiola de 1931 proclamaba una escuela unica, universal,
gratuita y obligatoria en la ensefianza primaria, con libertad de catedra y de caracter laico, como
reflejo del espiritu republicano (Moratalla y Diaz, 2008), la posterior dictadura priorizaba una
instruccion patridtica, religiosa, disciplinaria y reproductora de un papel social de la mujer en-
focado ala denominada industria doméstica (Del Pozo y Rabaza, 2013). Actualmente, en la res-
taurada democracia, la Constitucion espafola de 1978 establece que el sistema educativo tiene
“por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana en el respeto a los principios demo-
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craticos de convivencia y a los derechos y libertades fundamentales” (art. 27). Dichos principios,
si bien son complejos y multiples, pueden sintetizarse en la igualdad intrinseca y autonomia
moral de los individuos, la implementacién de politicas distributivas y de reconocimiento, y la
participacion activa de una ciudadania critica y con un juicio propio que sea capaz de controlar
la agenda publica (Dahl, 1982, 1992; Fraser y Honneth, 2006; J. Gimeno, 2003; Gutmann, 2008;
Ramirez, 2013; Subirats, 2012).

En consecuencia, un sistema educativo acorde con estos principios tendra que promover la crea-
cién de experiencias de participacion democratica, reconocer las identidades de los miembros
que conforman las diferentes comunidades educativas y contribuir al desarrollo del pensamien-
to critico sobre la propia contemporaneidad. En esta linea, la vigente Ley Organica 8/2013, de 9
de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa establece que “el aprendizaje en la escuela
debe ir dirigido a formar a personas auténomas, criticas, con pensamiento propio” (p. 97858)
y que el sistema educativo se basa en “la transmisién y puesta en practica de valores que fa-
vorezcan la libertad personal, la responsabilidad, la ciudadania democratica, la solidaridad, la
tolerancia, la igualdad, el respeto y la justicia, asi como que ayuden a superar cualquier tipo de
discriminacion” (p. 97866). Igualmente, sefiala que la educacion tiene como fin “la preparacion
para el ejercicio de la ciudadania y para la participacion activa en la vida econdmica, social y
cultural, con actitud critica y responsable” (p. 97866), lo que implica un cambio metodolégico
en el que “la adquisicion de competencias sociales y civicas se incluya en la mecanica cotidiana
de los procesos de ensefianza y aprendizaje” (p. 97866).

Este enfoque de la politica educativa espafiola es consistente a lo largo de las tres reformas que se
han implementado durante el actual periodo democratico. Por ejemplo, la Ley Organica 1/1990,
de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo, formulaba el propésito demo-
cratico del sistema educativo en los siguientes términos:

El objetivo primero y fundamental de la educacion es el de proporcionar a los nifios y a las ni-
fas, a los jévenes de uno y otro sexo, una formacion plena que les permita conformar su propia
y esencial identidad, asi como construir una concepcién de la realidad que integre a la vez el
conocimiento y la valoracién ética y moral de la misma. Tal formacién plena ha de ir dirigida
al desarrollo de su capacidad para ejercer, de manera critica y en una sociedad axiolégicamen-
te plural, la libertad, la tolerancia y la solidaridad.

En la educacién se transmiten y ejercitan los valores que hacen posible la vida en sociedad,
singularmente el respeto a todos los derechos y libertades fundamentales, se adquieren los
habitos de convivencia democratica y de respeto mutuo, se prepara para la participacion res-
ponsable en las distintas actividades e instancias sociales. (p. 28927)

De igual modo, la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, sefialaba que el sistema
educativo debe “proporcionar a los jévenes una educacién completa, que abarque los conoci-
mientos y las competencias basicas que resultan necesarias en la sociedad actual, que les permita
desarrollar los valores que sustentan la practica de la ciudadania democratica” (p. 17160), para
lo que es necesario una autonomia de los centros que garantice “una educacion de calidad a todo
el alumnado, teniendo al mismo tiempo en cuenta la diversidad de sus intereses, caracteristicas
y situaciones personales” (p. 17161). En definitiva, concebia la educacién como el medio de
“fomentar la convivencia democratica y el respeto a las diferencias individuales, de promover la
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solidaridad y evitar la discriminacidn (...) [y favorecer] el ejercicio de la ciudadania democratica,
responsable, libre y critica” (p. 17158).

Ademas, estas formas de entender la funciéon democratica de la educacion se alinean con di-
versas recomendaciones realizadas por organismos internacionales. Por ejemplo, en el cuarto
objetivo de la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, aprobada por la Asamblea General
de la Organizacién de las Naciones Unidas (2015) se indica que la educacién debe estar basada
en los principios de los derechos humanos, la ciudadania mundial, la diversidad cultural y la
igualdad de género. Por su parte, la Carta del Consejo de Europa sobre la Educacién para la
Ciudadania y la Educacion en Derechos Humanos (2010) sefiala que, ademas de conocimientos,
competencias y actitudes, es necesario ofrecer a los estudiantes “medios para ejercer y defender
sus derechos y responsabilidades democraticas en sociedad” (p. 6), por lo que las escuelas de-
berian “reflejar y promover los valores de los derechos humanos y fomentar la capacitacién y la
participacion activa de los estudiantes” (p.10).

De forma mas especifica, la UNESCO celebro6 en 2010 la Segunda Conferencia Mundial sobre la
Educacion Artistica con el objetivo de sefialar su importancia para el conjunto de la comunidad
internacional. Uno de los resultados mas significativos fue la redaccién de La Agenda de Seul,
cuyo tercer objetivo establece que la educacion artistica debe contribuir a solucionar los actuales
problemas sociales y culturales. Para ello, su desarrollo enumera una serie de lineas educativas
como la reflexion critica sobre las tecnologias de la comunicacion; el fortalecimiento de la par-
ticipacion de los estudiantes y el reconocimiento de sus contextos especificos; la conexiéon con
problematicas contemporaneas como el medio ambiente, las migraciones y el desarrollo soste-
nible; y el fomento de una ciudadania mundial en un marco democratico y multicultural.

Por todo lo dicho, participacion, reconocimiento y pensamiento critico pueden establecerse
como tres de las principales coordenadas de una educaciéon democratica. Con respecto a la
primera, esta se refiere a las posibilidades de los ciudadanos para actuar e influir en la esfera
politica, compartiendo su opinién e iniciando procesos de cambio en las condiciones mate-
riales de vida (Garcia-Espin et al., 2017). En el ambito educativo, su aprendizaje se adquiere a
través de la practica y la vivencia de situaciones reales, y no solo mediante la abstraccion teérica
(J. Gimeno, 2003; Hart, 1993; Osoro y Castro, 2017). Asi, los nifios y las nifias deben participar
en los contextos en los que realizan sus actividades habituales (Tonucci, 2009), entre los que se
encuentra la escuela (Beane y Apple, 2005; Lansdown, 2001; M. Martinez, 2011; Osoro y Cas-
tro, 2017; M. A. Santos, 1996). En este sentido, aunque la participacién escolar se circunscribe
habitualmente a los drganos de gobierno, esta no se agota en ellos y debe extenderse también a
otros espacios como las aulas, donde convergen diversas preocupaciones, aspiraciones e intere-
ses (Beane y Apple, 2005), y donde los estudiantes pueden participar en la negociacion de con-
tenidos, metodologias y sistemas de evaluacién (M. A. Santos, 2015). En definitiva, se trata de
construir un modelo pedagogico “en el que los escolares aprendan a construir y construyan con
criterio propio su modelo de vida feliz, aprendiendo al mismo tiempo a contribuir a un modo
de vida en comunidad justo y democratico” (M. Martinez, 2011, p. 63). Esto es apoyado por la
Convencion sobre los Derechos del Nifio (1989), cuyo articulo 12 establece que la opinién que
los nifios y las nifias tengan sobre aquellos aspectos que les afectan debera poder ser expresada
y debera ser tenida en cuenta. Ademas, dicho articulo es ampliado en la Observacion General
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n°12 en términos de participacion y didlogo entre menores y adultos sobre la base del respeto
mutuo (Crowley y Vargas, 2009).

Este acto de participacion en la construccion curricular encuentra otra de sus fundamentaciones
en el cuestionamiento de las relaciones entre saber y poder que desarrolla Foucault (Honneth,
2009; Morey, 2014), las cuales se operativizan a partir de las posibilidades discursivas
condicionadas por la estructura epistémica de cada contexto (Foucault, 1978), las técnicas
de disciplinamiento de instituciones como la escuela (Foucault, 1976), y el ejercicio de un
poder que, lejos de la represion con la que se le suele analizar, produce formas de saber con
las que se autolegitima (Foucault, 1980). En su aplicacion educativa, la descentralizacion del
discurso de la verdad, el cual pertenece a los actores que dominan el sistema de ensefianza, sean
estos legisladores, editores o docentes (Ovejero y Pastor, 2001; T. Rodriguez, 1995), implica
la inversion de la verticalidad y la complicidad de los estudiantes en los procesos de toma de
decision (Esteban, 2015). Esto también encuentra ecos en las tesis de Habermas (Huttunen y
Murphy, 2012), quien propone la autorreflexion dialogica a través de un acto comunicacion libre
de coaccion como el camino a través del cual los individuos pueden construir una identidad
emancipada (Habermas, 1982). En sintesis, abrir el espacio de la participacion a los estudiantes
consiste en reconocer que el saber es una construccion social en la que toman partido diversos
intereses, valores y sesgos, y en hacerlos participes en su proceso de construccion, de forma que
estos pasen de ser consumidores pasivos de conocimiento a fabricantes activos de significado
(Beane y Apple, 2005).

En segundo lugar, el concepto de reconocimiento, de raices hegelianas, consiste en la validacion
del saber, las experiencias, los marcos de referencia y las formas de actuacion de cada individuo
(Gay, 2000). En el plano cultural, este toma la forma de reconocimiento de las distintas
identidades, contribuyendo asi a su desarrollo (Huttunen y Murphy, 2012). En este sentido,
Honneth (1997) sostiene que la identidad lograda de los sujetos estd ligada a sucesivos momentos
de comunicacion intersubjetiva en los que sus pretensiones de autonomia no confirmadas hasta
entonces son reconocidas, confirmandose como personas emancipadas en un modo cada vez
mas elevado. Del mismo modo, el paradigma del reconocimiento implica que la aceptacién
de la diferencia no conlleve la asimilacién de las normas culturales dominantes y se enfrenta a
cuestiones como el juicio en base a patrones culturales ajenos, la invisibilizacién, el menosprecio,
y la subordinacién de estatus que sufren algunas construcciones sidentitarias (Fraser, 2006).

En su aplicacién educativa, el reconocimiento de los estudiantes debe ser el punto de partida de
todo proceso de ensefianza y aprendizaje, un ejercicio anticipatorio que implica conocer y valo-
rar sus trasfondos culturales y hacerles ver que sus palabras cuentan (E J. Hernandez et al., 2017).
Esta idea, que ha sido desarrollada durante las dos tltimas décadas como una evolucion de la
educacion multicultural (Walter, 2018), propone el reconocimiento e incorporacion en el curri-
culum de las identidades de los estudiantes, transformando en contenidos educativos algunos
elementos pertenecientes a sus formas de vida, utilizando una diversidad metodoldgica que se
adapte a los distintos estilos de aprendizaje, y tendiendo puentes entre las experiencias vividas
fuera de la escuela y las actividades que habitualmente tienen lugar dentro de estas (Gay, 2000;
Lind y McKoy, 2016). Algo similar sucede con el movimiento por el reconocimiento de la voz
del alumnado en el disefio, gestion o evaluacion de la vida escolar (Spruce, 2015; Susinos, 2012),
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donde sus propuestas educativas convergen con las relativas a la participacion en la escuela.

En tercer lugar, el desarrollo del pensamiento critico se plantea habitualmente desde dos pers-
pectivas diferentes. Por un lado, un enfoque dominante de corte psicologicista centrado en el
desarrollo individual de destrezas cognitivas relacionadas con el analisis, la interpretacion, la
evaluacion o la inferencia y, por el otro, una aproximacion civica y ética orientada a nociones
como el bien comun vy el espacio publico, el desarrollo de actitudes inconformistas con el statu
quo, la deteccidn de situaciones sociales de opresion y el desarrollo de estrategias emancipadoras
(L. E Santos, 2020). En este sentido, mientras que la primera esta relacionada con la defensa de
una opinion propia, la resoluciéon de problemas, el pensamiento reflexivo y la capacidad de ver
desde multiples perspectiva la complejidad de un mismo fenémeno, la segunda implica el cues-
tionamiento de lo que se asume como cierto y el desvelamiento de la ideologia y el poder que
atraviesa el conocimiento (Indrasiene et al., 2019). Es precisamente el desarrollo de un pensa-
miento critico con una dimension social el que mejor se ajusta a las demandas de una educacién
democratica, ya que busca identificar y senalar las condiciones de dominacion o coaccién que
limitan las posibilidades emancipatorias de los seres humanos, es decir, las capacidades que les
permiten autodirigirse y autoconcebirse a partir de un ejercicio de libertad que responda a sus
propios intereses, pulsiones y deseos (Honneth, 2009). No obstante, si bien un enfoque exclusi-
vamente cognitivo podria conducir a la construccién de sujetos intelectualmente brillantes pero
potencialmente egocéntricos y pasivos ante las injusticias, uno exclusivamente social podria dar
lugar a un activismo injustificado y desinformado, por lo que es necesario utilizar un enfoque
que integre ambas posturas (L. F. Santos, 2020).

Desde el punto de vista educativo, el pensamiento critico se puede fomentar a través de la moti-
vacion y la participacion de los estudiantes en actividades interactivas (Lorencova et al., 2019).
Tal y como se ha comprobado, las estrategias didacticas que mejor fomentan el pensamiento
critico son aquellas que ofrecen oportunidades para dialogar y debatir en torno a situaciones
reales y contextualizadas (Abrami et al., 2015; Llamas y Gorbe, 2014; Lorencova et al., 2019;
T. J. Martin et al., 2020), asi como aquellas en las que intervienen procesos de investigacion en
los que tienen que buscar, contrastar y sintetizar informacion, o en las que se plantean preguntas
que suponen algun tipo de reto y en las que se deban realizar predicciones, buscar incoherencias
discursivas o identificar la informacién que apoya una determinada idea (Pithers y Soden, 2010;
Topo, 2014). En su dimension especificamente civica y ética, los estudiantes desarrollan un pen-
samiento critico en la medida en que son capaces de reflexionar en torno a las problematicas so-
ciales relevantes de su propia contemporaneidad y que afectan a sus vidas (Beane y Apple, 2005;
Francisco José Garcia, 2010; Woodward, 2017). Este es uno de los elementos centrales de la pe-
dagogia de Freire (2012), quien propone la problematizacion de la realidad a través del didlogo
y la insercion critica en ella para poder transformarla.

En sintesis, una educacion democratica deberia tomar como coordenadas la participacion de los
estudiantes en la construccion curricular y la vida escolar, el reconocimiento de sus identidades
culturales y su incorporacién en el aula como parte de los contenidos, estrategias y criterios
de evaluacion, y el desarrollo de un pensamiento critico que les permita analizar e interpretar
la realidad social en la que se encuentran inmersos. Estas lineas de acciéon encuentran un en-
cuadre tedrico apropiado en los presupuestos normativos de los enfoques educativos criticos
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(Carr y Kemmis, 1988; P. Freire, 2012; Giroux, 2000, 2008; Kincheloe, 2008; McLaren, 2000,
2015a), asi como en la teoria critica de la sociedad en la que se fundamentan, preocupada por
cuestiones como el poder, la emancipacion y la construccion del conocimiento (Foucault, 1976,
1980; Habermas, 1982; Honneth, 2009; Horkheimer y Adorno, 2003). Este es el punto de partida
de esta tesis, cuyo fin ultimo es la contribucion al desarrollo de una educacién musical critica
que favorezca la participacidn, reconozca la diversidad y fomente el pensamiento critico. Para
ello, se estudian las posibilidades y dificultades didacticas de una metodologia de trabajo que
incorpora en el curriculum las preferencias musicales de los estudiantes, en tanto que conforma-
doras de sus identidades, y las utiliza como motor para desarrollar actividades de investigacion,
reflexion y debate sobre algunas problematicas socialmente relevantes como la inmigracion, la
imagen de la mujer, los roles de género, el acoso escolar, el racismo o la l6gica de la industria
musical globalizada. Ademas, en una primera fase, se analiza el repertorio prescrito en la legisla-
cién educativa, programado en los libros de texto y utilizado por los docentes, con el objetivo de
conocer su configuracion actual y el lugar que ocupan las preferencias musicales de los estudian-
tes en esos tres niveles curriculares. A partir de ambos enfoques, uno analitico sobre la realidad
educativa y otro de construccién metodoldgica, se pretende tomar conciencia de las estructuras
que condicionan un espacio privilegiado de reconocimiento identitario y participacién como
es el repertorio musical, asi como desarrollar un conjunto de estrategias docentes que permitan

reconfigurarlo desde la logica de una educacion democratica como la que aqui se plantea.

2. CONTEXTUALIZACION

Esta tesis se contextualiza en el marco del drea de musica, dentro de la asignatura de educacién
artistica, en los cursos de 5° y 6° de educacion primaria en la provincia de Valencia. Por un lado,
si bien las propuestas relativas a la utilizacion critica de las preferencias musicales suelen cir-
cunscribirse al ambito de la educacion secundaria debido a cuestiones relativas a la madurez del
alumnado, como se explicara mas adelante, los estudiantes de los ultimos niveles de educacién
primaria ya han entrado en la primera fase de la adolescencia y la musica que escuchan comien-
za a ejercer una importante funcidn en la definicion de sus identidades y representaciones del
mundo que les rodea. Por tanto, esta tesis sitia su foco de interés en esta ultima fase de la etapa
de educacién primaria, por constituir un escenario diferenciado dentro de la misma en el que
los cambios evolutivos experimentados por el alumnado posibilitan un ejercicio de autorre-
flexion dialdgica y el inicio de un acompafiamiento educativo en la transicién de la nifiez a la
adolescencia que les ayude a construir su lugar en un espacio social globalizado. Por otro lado,
la seleccion de la provincia de Valencia, que corresponde principalmente a la fase de analisis de
la realidad curricular, se debe a la convergencia entre las posibilidades de acceso a la muestra y
el caracter situacionista que exige una investigacion dirigida a la transformacion de la practica
docente y el analisis interpretativo del reconocimiento de las identidades de los estudiantes en

un marco sociocultural concreto.



PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA | 7

3. PREGUNTAS DE INVESTIGACION, OBJETIVOS E HIPOTESIS

Las preguntas de investigaciéon y los objetivos son elementos cuya funciéon es plantear
inicialmente el problema que se quiere abordar y vertebrar el proceso de investigacion posterior
(R. Hernandez et al., 2014). Sin embargo, su proximidad conceptual da lugar a una falta de
consenso en su uso diferenciado, de forma que hay autores que los presentan como equivalentes,
pero con distinto esquema sintdctico (Dominguez, 2015; Garrocho y Amaury, 2012;
R. Hernandez et al,, 2014). De igual modo, algunos sostienen que los objetivos formulan el
problema general del estudio (Henriquez y Zepeda, 2003), del que surgen las preguntas de
investigacion, mientras que otros realizan el planteamiento contrario (Arguedas-Arguedas, 2009;
C. A. Ramos, 2016). Reconociendo su arbitrariedad, aqui se opta por esta tltima opcidn,
considerando a las preguntas de investigacion como sintesis de la incertidumbre inicial y a los
objetivos como concreciones medibles y observables de las mismas.

Las preguntas de investigacion, que deben ser factibles, interesantes, novedosas, precisas, éti-
cas y relevantes (Arguedas-Arguedas, 2009; Garrocho y Amaury, 2012), presentan diferentes
caracteristicas en funcion de la naturaleza metodoldgica (C. A. Ramos, 2016). Es decir, en el
contexto de una investigacion cuantitativa, estas son especificas y direccionadas, y mencionan la
medicién o manipulacién de algiin fenémeno. Sin embargo, en una de corte cualitativo deben
ser lo suficientemente flexibles y abiertas como para que los significados sobre la realidad sean el
resultado del interaccionismo simbdlico de los sujetos implicados en el estudio. En este sentido,
esta tesis se articula en base a dos preguntas de investigacion, cada una de ellas perteneciente a
uno de esos grupos. En primer lugar, una de tipo cuantitativo que pretende conocer cuadl es el
grado de representacion de las preferencias musicales de los estudiantes en la legislacion educa-
tiva, los manuales escolares y las practicas docentes. Ademas, de modo complementario, esta se
expande al estudiar también cudl es el repertorio utilizado en esos tres niveles curriculares, cual
ha sido su evolucién en los dos primeros niveles durante el periodo democratico espanol actual,
y si existe alguna relacion entre el tercero y las creencias que tienen los docentes sobre la musica
y la educacién musical. En segundo lugar, una de tipo cualitativo que pretende explorar cuales
son las posibilidades y dificultades didacticas que puede encontrar un enfoque educativo critico
que incorpore las preferencias musicales de los estudiantes como contenidos curriculares.

Como se ha planteado en el punto anterior, el contexto en el que se desarrolla este proyecto de
investigacion es el drea de musica de la asignatura de educacidn artistica durante los dos ultimos
cursos de la etapa de educacion primaria en la provincia de Valencia. Por tanto, se entiende que
todos los estudiantes, docentes, materiales y documentos estudiados en los tres primeros objeti-
vos pertenecen al mismo. En este sentido, las preguntas de investigacion se operativizan a través
de los siguientes objetivos principales y secundarios:

Objetivo 1. Conocer el grado de representacion de las preferencias musicales de los estu-
diantes en la legislacion educativa actual, y su evolucion a través de las reformas educati-
vas con desarrollo curricular realizadas durante el periodo democratico vigente.
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1.1. Realizar una revision sistematica sobre el curriculum escrito en educacién musi-
cal primaria.

1.2. Analizar el repertorio prescrito en los tres decretos autondémicos que desarrollan
el curriculum basico durante el periodo democrético actual.

1.3. Medir la representatividad de las preferencias musicales de los estudiantes en los
mismos.

Objetivo 2. Conocer el grado de representacion de las preferencias musicales de los es-
tudiantes en los manuales escolares mds utilizados y su evolucion a lo largo del periodo
democratico actual.

2.1. Realizar una revisidon sistematica sobre el andlisis de los manuales escolares en
educacién musical.

2.2. Analizar el repertorio programado en los manuales escolares mas utilizados.

2.3. Medir la representatividad de las preferencias musicales de los estudiantes en los

mismos.

Objetivo 3. Conocer el grado en el que los docentes utilizan las preferencias musicales de
los estudiantes, y su relacién con algunas de sus creencias sobre la musica y la educacion

musical.

3.1. Realizar una revisidn sistematica sobre las creencias de los docentes de educacion
musical primaria.

3.2. Averiguar qué tipo de repertorio utilizan los docentes.

3.3. Medir la representatividad de las preferencias musicales de los estudiantes en las
practicas de los docentes.

3.4. Relacionar la seleccion del repertorio con algunas de sus creencias sobre la musica
y la educacién musical.

3.5. Conocer la valoracion que realizan del enfoque critico, asi como su grado de uti-

lizacion.

Objetivo 4. Explorar cudles son las posibilidades y dificultades didacticas que puede en-
contrar un enfoque educativo critico que incorpore las preferencias musicales de los estu-
diantes como contenidos curriculares.

4.1. Realizar una revision sistematica sobre la utilizacion educativa de la musica po-
pular urbana.
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4.2. Evaluar algunas posibilidades didacticas relativas a la motivacién, participacion y
reflexion de los estudiantes, o su capacidad de desarrollar un pensamiento critico con
contenido ético.

4.3. Evaluar algunas dificultades didacticas como la aparicion de conflictos en la se-
leccion del repertorio, la falta de madurez en los estudiantes para reflexionar sobre las
relaciones entre musica y sociedad, o el rechazo de la propuesta por diferentes partes
de la comunidad educativa.

4.4. Evaluar el grado de satisfaccion de la maestra y el impacto de esta investigacion en
la transformacion de sus practicas educativas.

En cuanto a las hipdtesis, en tanto que respuestas aprioristicas a las preguntas de investigacion,
también requieren un tratamiento diferenciado en funcion de su naturaleza. Asi, mientras que
los procesos cuantitativos experimentales e hipotético-deductivos si que precisan hipdtesis que
puedan ser comprobadas, contrastadas o demostradas, estas no son estrictamente necesarias en
las investigacion cualitativas (Cisterna, 2005; Creswell, 2014; Izcara, 2014; Ruiz, 2012). El caso
mas extremo es el de la teorfa fundamentada, la cual no genera hipdtesis de partida, sino que
construye el conocimiento de forma inductiva a partir de los datos empiricos (Barredo, 2013;
Escalante, 2011). Sin embargo, si bien es cierto que el concepto de hipétesis hereda una carga
semantica que no presenta un facil encaje en los procedimientos interpretativos, todo estudio
parte de una respuesta o juicio previo sobre las preguntas de investigacion (Castro, 2002;
Izcara, 2014). Estos apriorismos cualitativos pueden poseer una menor concrecidn, utilizar
categorias conceptuales amplias y adoptar nomenclaturas como premisas, supuestos, ejes
tematicos, o claves para la interpretacion (Castro, 2002; Cisterna, 2005; Ruiz, 2012). A partir
de esto, y tras una primera aproximacion a la construccién del marco tedrico, las hipotesis
correspondientes a la primera pregunta de investigacion y sus derivadas son las siguientes:

1. Las preferencias musicales de los estudiantes estan poco representadas en la legislacion
educativa, los manuales escolares y las practicas docentes.

2. Elrepertorio que se utiliza en esos tres niveles curriculares estd formado principalmente
por musica clasico-romantica y folkldrico-tradicional.

3. Tanto la legislacion educativa como los manuales escolares han evolucionado durante el
actual periodo democratico hacia un mayor grado de representatividad de las preferencias
musicales de los estudiantes.

4. La utilizacién que realizan los docentes del repertorio esta relacionada con sus creencias
sobre la musica y la educacion musical.

Por otra parte, en cuanto a la segunda pregunta de investigacion, se parte de la idea de que la
incorporacién de las preferencias musicales de los estudiantes como parte del curriculum im-
partido aumentara su motivacién y participacion, y les permitira aprender procedimientos de-
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mocraticos a la hora de realizar la seleccion del repertorio. Asimismo, se cree que la fuerte cone-
xi6n que tiene dicha musica con su contemporaneidad favorecerd la realizacion de reflexiones y
debates sobre la relacion entre la musica y cuestiones socialmente relevantes, lo que contribuira
al desarrollo del pensamiento critico y al trabajo interdisciplinar. De igual forma, se prevé que
puedan surgir algunas dificultades como conflictos a la hora de elegir el repertorio, incapacidad
para encontrar canciones con un contenido adecuado para ser trabajado en un centro escolar,
rechazo por parte de algunos miembros de la comunidad educativa, como las familias o el pro-
fesorado, e inmadurez de los estudiantes para reflexionar sobre las relaciones entre musica y
sociedad.
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Marco metodologico

Todo proyecto de investigacion lleva asociados unos procedimientos particulares de acceso y
tratamiento de la informacidn, cuyo conocimiento posibilita una recepcion critica de los hallaz-
gos y conclusiones. En este punto se presentan la metodologia utilizada y los métodos imple-
mentados en cada una de las fases del disefio de investigacion, contextualizandolos en el marco
de la historia reciente de las ciencias sociales. Posteriormente, en cada capitulo, se abordaran de
forma mas especifica cuestiones relativas a los procesos de muestreo, aplicacion y analisis utili-
zados para responder a cada una de las preguntas planteadas.

1. LOS METODOS MIXTOS: EVOLUCION HISTORICA HASTA LA PERSPEC-
TIVA DIALECTICA

Aunque es cierto que los origenes de los métodos de investigacion en ciencias sociales se re-
montan al siglo XVII en el contexto del desarrollo del capitalismo y los procesos de urbaniza-
cién e industrializacion (Alastalo, 2008), la situacion actual puede comprenderse analizando su
evolucion a partir del final de la Segunda Guerra Mundial (Manicas, 2007). En este sentido, la
segunda mitad del siglo XX ha sido testigo de la institucionalizacion de las ciencias sociales y del
auge y crisis de una concepcién metodoldgica disefiada a imagen y semejanza de las ciencias na-
turales (Outhwaite, 2007). Asi, en 1950 existia un concepto dominante de ciencia, heredado del
positivismo légico vienés de la década de 1930, consistente en una visiéon empirica que mane-
jaba términos como hipdtesis, variables y evidencias, no dependientes de ninguna formulacién
tedrica, y que explicaba los fendmenos a partir de leyes causales que no eran sino regularidades
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entre dichas variables (Manicas, 2007). Uno de los principales referentes de este positivismo
social es Talcott Parsons, autor de obras como The Structure of Social Action (1937) o The Social
System (1951) en las que se refleja este pensamiento. Otro ejemplo del predominio empirico-po-
sitivista se puede encontrar en Methods in Social Research (Goode y Hatt, 1952). Esta perspec-
tiva, actualmente conocida como investigacion cuantitativa, suele presentarse como opuesta a
la cualitativa, que por aquellos afios era considerada como poco cientifica y subordinada a la
primera (Bryman, 2008).

No obstante, esta tltima fue poco a poco ganando espacio como consecuencia del desarrollo de
un argumentario filoséfico alternativo, la publicacion de una serie de obras que cuestionaban la
metodologia cuantitativa, y la aparicion de revistas especializadas a partir de la década de 1970
como Qualitative Sociology o Urban Life and Culture (Bryman, 2008). Entre los desarrollos filo-
soficos, Mills (1959), en la estela del pragmatismo de John Dewey, sostuvo que la comprension
del ser humano requiere del analisis biografico e historico de los fendmenos sociales. Por su
parte, Blumer (1969), dentro de la tradicion del interaccionismo simbdlico de George Herbert
Mead, critico la explicacion causal por relacionar factores con conductas sin tener en cuenta
los significados que los seres humanos construyen a través de sus acciones. De igual modo, en
el ambito de la fenomenologia husserliana, Shiitz (1954) propuso que la realidad sociocultural
debia comprenderse tomando en consideracion el concepto de intersubjetividad. Otras posturas
alternativas a la filosofia dominante fueron el estructuralismo lingiiistico de Roland Barthes, el
psicoanalisis de Lacan o la antropologia estructuralista de Lévi-Strauss (Manicas, 2007). Por
otro lado, entre los trabajos que criticaban la investigacion cuantitativa destacan Method and
Measurement in Sociology (Cicourel, 1964), Knowledge from What? Theories and Methods in
Social Research (Phillips, 1971) y Abandoning Method (Phillips, 1973), en los que se examina la
validez de sus practicas analiticas y sus supuestos epistemologicos y metodologicos.

Esta situacion altamente polarizada dio lugar durante las décadas de 1970 y 1980 a lo que se co-
noce como guerra o didlogo de paradigmas, contraponiéndose las metodologias cuantitativa y
cualitativa (Alastalo, 2008; Bryman, 2008; N. L. Gage, 1989; Given, 2017; Guba, 1990). Si bien la
primera era sefialada por homogeneizar poblaciones con sujetos dispares, encontrar dificultades
a la hora de realizar inferencias sobre procesos complejos, y utilizar modelos estadisticos que
no tienen por qué reflejar la distribucion real de una variable; a la segunda se le reprochaba la
utilizacion de muestras pequefias que impedian realizar generalizaciones, asi como el poco rigor
analitico (Brady et al., 2010). A pesar de que esta dialéctica nunca ha desaparecido por completo
y sigue vigente en la actualidad (Field, 2017), su dualidad fue puesta en entredicho a finales de la
década de 1980, tomandose en consideracion la posibilidad de utilizar metodologias mixtas que
bebian de ambas tradiciones (Alastalo, 2008).

Sin embargo, esto dio lugar a un nuevo debate, alimentado inicialmente por la incompatibilidad
paradigmatica que T. S. Kuhn habia postulado en The Structure of Scientific Revolutions (1962).
Asi, los puristas enfocaban la discusion desde un punto de vista filoséfico, argumentando
que las perspectivas ontoldgicas y epistemolodgicas eran irreconciliables (Buchanan, 1992;
J. K. Smith y Heshusius, 1986). En el otro lado del debate, los pragmaticos prefirieron centrar
su atencion en responder a las preguntas de investigacion con el mayor nimero posible de
herramientas posibles, dejando en un segundo plano la cuestion filosofica, y siendo su principal
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preocupacion el método mas adecuado para cumplir con un objetivo concreto (Biesta, 2010;
Maxcy, 2003). De hecho, se ha llegado a hablar de la dictadura de la pregunta de investigacion
(Tasharokki y Charles, 1998) o del problema (Vogt, 2008), sin que necesariamente esto tenga
connotaciones negativas. A pesar de esta confrontacion, la separacion estricta entre métodos
cuantitativos y cualitativos no responde a la realidad de la practica investigadora, ya que los
primeros utilizan procedimientos interpretativos para construir sus unidades de medida y
los segundos recurren con frecuencia a la estadistica descriptiva para analizar y exponer sus
hallazgos (Morrow y Brown, 1994).

Un tercer enfoque es el dialéctico, que establece puentes entre los dos anteriores, ya que elabora
un didlogo entre lo técnico ylo filoséfico (Greene, 2015; Greene y Hall, 2010; Hesse-Biber, 2015).
De esta manera, permite integrar lo particular, contextual e idiografico, con lo general, universal y
nomotético (Rocco et al., 2003). Desde esta perspectiva, los métodos mixtos han sido defendidos
por tener una mayor flexibilidad, poder abordar cuestiones mas complejas y permitir manejar
diversas formas de pensamiento y diferentes tipos de datos para abordar preguntas poliédricas
(Hesse-Biber, 2015). No obstante, se les ha criticado por manejar conocimientos de distinta
naturaleza que no les permite triangular, aunque si complementar (Sale et al., 2002); por seguir
pensando de un modo positivista, resultando en una simple adopcién de las técnicas cualitativas,
pero no de los presupuestos filosoficos correspondientes (Giddings, 2006; K. R. Howe, 2004); y
por utilizar en ocasiones conceptos e ideas de otras disciplinas de forma inadecuada y acritica
(Hesse-Biber, 2015).

Teniendo en cuenta estas apreciaciones, en este trabajo se ha optado por la utilizacién de una
metodologia mixta con un enfoque dialéctico en el que se integran diversas perspectivas on-
tologicas y epistemoldgicas propias de los paradigmas positivista y fenomenoldgico. Es decir,
por un lado, se asume la posibilidad de acceder a una serie de conocimientos cuantificables y
generalizables que trascienden la subjetividad individual en la que son construidos y que al-
canzan su maxima objetividad en tanto que experiencia intersubjetiva compartida. Por el otro,
se comparte la necesidad de acceder a los significados que orientan las acciones de los sujetos
mediante procesos cualitativos que profundizan en casos particulares. Ademas, se afiaden los
postulados filosoficos del paradigma sociocritico, el cual, a pesar de haberse asociado tradicio-
nalmente la perspectiva fenomenolégica, no participa directamente en el debate entre la meto-
dologia cuantitativa y cualitativa por no ser excluyente con ninguna de ellas y acepta la dualidad
objetividad-subjetividad en la concepcion de la realidad (Bryman, 2008; Guba y Lincoln, 1994;
Honneth, 2009; Rehman y Alharthi, 2016). En este sentido, se asume que la construccion del
conocimiento se realiza a través de un proceso dialéctico atravesado por el poder en el que la
capacidad de accién del sujeto y el condicionamiento de las estructuras sociales se conforman
mutuamente (Honneth, 2009). Dentro de este paraguas filosofico, se han disefiado e implemen-
tado los métodos e instrumentos mas adecuados para responder a cada una de las preguntas de
investigacion.
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2. DISENO DE LA INVESTIGACION

Aunque el desarrollo de una tesis puede parecerse mas a un movimiento circular que a una
secuencia unidireccional, de forma que el avance de cada una de las partes va enriqueciendo y
haciendo crecer a las demas, el disefio general puede presentarse en forma de una sucesion logi-
ca de fases (figura 1). En este sentido, se pueden identificar tres fases diferenciadas: una primera
de revision bibliografica de los marcos teéricos mas significativos mediante técnicas narrativas
y sistemdticas; una segunda de anilisis de la realidad curricular en sus dimensiones prescrita,
editada e impartida, a través del uso del analisis de contenidos y del cuestionario; y una tercera
de desarrollo didactico en un aula de educaciéon musical, implementando un proceso de investi-
gacion-accion en el que se han empleado, ademas de la observacion participante, el cuestionario
y la entrevista. A continuacion, se exponen de forma justificada los métodos utilizados.

Fundamentacion ST .d’e
Fase 1 teérica la cuestién
REVISION 4 Revision Legislacion educativa Revision
BIBLIOGRAFICA Apontagonee dela narrativa EERGEE (SIS sistematica
mqs:colqgl &l i Andlisis de manuales
Preferencias e identidades et e
‘ ||  Educacion musical critica L | popular urbana
] Prescrito i
Fase 2 pevoid e impartido
ANALISIS Anélisis de Précticas y Cuestionario
CURRICULAR Editado contenidos creencias
Manuales docentes
‘ - escolares L |
Fase 3 i . .,
Procesos educativos en el aula Investigacion
DESARROLLO Posibilidades accion
DIDACTICO Dificultades

Figura 1. Disefio de la investigacion

2.71. REVISION BIBLIOGRAFICA: NARRATIVA Y SISTEMATICA

Las revisiones bibliograficas tienen como objetivo actualizar el conocimiento sobre un tema
determinado mediante una busqueda de trabajos relacionados con dicha tematica dentro de
una o mas bases de datos (Rother, 2007). En el contexto concreto de una tesis, es una forma de
identificar teorias e investigaciones previas que han influido en el planteamiento y desarrollo
del problema, y de dialogar con ellas (Ridley, 2008). Aunque en ocasiones se utilizan otras clasi-
ficaciones, es posible establecer una distincion basica entre revisiones narrativas y sistematicas
(Bettany-Saltikov, 2010; D. J. Cook et al., 1997; Pae, 2015; Rother, 2007; Uman, 2011). Asi, mien-
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tras que las primeras utilizan un subgrupo de casos basado en la disponibilidad documental o el
criterio de inclusion del autor, ofreciendo asi un caracter parcial y sesgado, las segundas impli-
can una estrategia de seleccion de todos los trabajos relacionados con una tematica especifica.
Dicha estrategia consiste en formular una pregunta, definir los criterios de inclusion y exclu-
sion, establecer la estrategia de busqueda, localizar los documentos, seleccionar los que cumplen
los criterios establecidos, extraer la informacidn, analizarla y sintetizarla (Higgins et al., 2019;
Uman, 2011). De esta manera, la revision sistemdtica constituye una investigacion en si misma,
ya que aplica un método concreto a una serie de sujetos, en este caso estudios previos, y lo expo-
ne de manera explicita para que pueda ser reproducido (D. J. Cook et al., 1997, p. 377). Entre sus
ventajas, se encuentran su capacidad de identificar areas poco investigadas o de sugerir lineas de
investigacion futuras (O’Brien y Guckin, 2016).

En este trabajo se han utilizado los dos tipos de revisiones. Por un lado, se han realizado revisio-
nes narrativas para fundamentar tedricamente tres marcos conceptuales: las aportaciones que
realiza la musicologia en la elaboracion de una serie de categorias de analisis como son las pers-
pectivas formalista y culturalista, y los géneros y estilos musicales; la conformacién e implica-
ciones educativas de las preferencias e identidades musicales de los estudiantes; y la formulacién
de una definicién amplia de educacién musical critica a través de un analisis histérico y concep-
tual. Por el otro lado, se han realizado cuatro revisiones sistematicas para conocer el estado de la
cuestion de las tematicas principales asociadas a cada una de los analisis empiricos. Asi, se han
revisado los trabajos publicados sobre la legislacion educativa en materia de educacion musical
escolar, las creencias de los maestros de musica en educacion primaria, el analisis de manuales
escolares en el ambito musical y la utilizacion educativa de la musica popular urbana.

2.2. ANALISIS DE CONTENIDOS

El andlisis de contenidos se remonta a los estudios teologicos de finales del siglo XVII,
aunque su concepcion contemporanea encuentra sus origenes en el desarrollo masivo de la
prensa escrita a principios del XX y el analisis de la propaganda electoral en el marco de la
Segunda Guerra Mundial (Krippendorff, 2013). Ha sido definido como un método empirico,
cuantitativo, objetivo y sistematico de descripcién del contenido y las caracteristicas de una
comunicacién o texto (Berelson, 1952; Neuendorf, 2002), cuyo objetivo ultimo es establecer
inferencias entre estos y sus contextos de uso (Krippendorff, 2013). Se utiliza para el estudio
de multiples objetos comunicativos como libros, periddicos, canciones, leyes, entrevistas,
preguntas abiertas de cuestionarios o discursos, entre otros (Babbie, 1979; Berelson, 1952). El
método responde a una estructura de fases que incluye muestreo, unitarizacion, codificacién,
representacion, inferencia y narracion (Krippendorft, 2013). Tal vez los procedimientos mas
idiosincrasicos son los que identifican y codifican las unidades de trabajo. En este sentido,
los autores diferencian tres unidades basicas: de muestreo o recogida de datos, de registro o
analisis, y de contexto (Berelson, 1952; Krippendorff, 2013; Neuendorf, 2002). Las primeras
estan conformadas por aquellos textos incluidos en el andlisis, las segundas por los elementos
minimos que son codificados y las terceras por contenidos de mayor tamafio que ofrecen un
marco de comprension de estas ultimas.
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En cuanto a la codificacién, consistente en asignar categorias a las unidades de registro, es un
proceso con una carga subjetiva que se deriva de la competencia cultural humana requerida
en la comprension e interpretacion textual (Krippendorft, 2013). Por ello, es fundamental una
buena formulacién y definicién de las categorias de analisis (Berelson, 1952), debidamente jus-
tificadas mediante la construccion de un marco tedrico y contrastadas con la propia observacion
empirica (Babbie, 1979). De hecho, junto con la ambigiiedad semantica y la estabilidad de los
criterios de codificacién, uno de los principales problemas de fiabilidad y validez que presenta
este método esta relacionado con la capacidad de las categorias para realizar inferencias sobre el
contexto (Babbie, 1979; R. P. Weber, 1990).

En esta tesis se ha utilizado el analisis de contenidos para abordar el estudio de la legislacién
educativa y los manuales escolares. Asi, en el contexto de los cursos de 5°y 6° de educacién pri-
maria en la provincia de Valencia, se han estudiado los desarrollos autondmicos de las tres leyes
organicas de educaciéon promulgadas durante el actual periodo democratico espaiiol, asi como
los libros de texto mas utilizados. Ademas, se ha utilizado esta técnica para analizar las pregun-
tas abiertas de los cuestionarios recibidos.

2.3. CUESTIONARIO

Aunque se han realizado censos desde la Edad Antigua, el cuestionario como instrumento de
medicion inferencial en ciencias sociales se comenz6 a utilizar entre finales del siglo XIX y
principios del XX (Biemer y Lyberg, 2003; De Heer et al., 1999; Park, 2006). Se puede definir
como una lista de preguntas que se utiliza para obtener informacién sobre un conjunto de su-
jetos potenciales que han sido preseleccionados (D. C. Miller y Salkind, 2002), y su principal
objetivo es el estudio de una serie de parametros de una poblacion, definidos a partir de pro-
piedades medibles, mediante la realizacion de inferencias en base a una muestra representativa
(Biemer y Lyberg, 2003). A partir de esta definiciéon comun, el cuestionario puede presentar una
gran diversidad interna, utilizando preguntas abiertas, cerradas, de respuesta unica o multiple
(Smyth, 2016), y realizando medidas nominales, ordinales, de intervalo y de razén (Olsen, 2012).
Ademas, a la hora de implementarlo, este puede ser aplicado cara a cara, por correo postal, por
teléfono o a través de internet (Dillam et al., 2002; Leeuw, 2008). Asimismo, en funcién del
objetivo, puede distinguirse entre cuestionarios descriptivos o explicativos, teniendo en cuenta
en estos ultimos que el establecimiento de relaciones entre variables no implica necesariamente
una légica causal (Hyman, 1955).

Entre las ventajas que presenta este instrumento se encuentran la capacidad de estudiar opinio-
nes, actitudes, decisiones, resultados y comportamientos sociales, y poder realizar generaliza-
ciones a poblaciones enteras gracias a la teoria del muestreo y la estadistica (Park, 2006). Ade-
mas, permite acceder a una gran muestra con poco coste, que los sujetos consulten o reflexionen
sobre la informacion que se les pregunta, que estos tengan una sensacién de mayor privacidad,
y que se minimice el efecto de la presencia del entrevistador (Wallace, 1954). En cuanto a las
desventajas, la informacidn que se obtiene de cada sujeto es limitada y no son buenos para abor-
dar cuestiones como la identidad, la experiencia subjetiva o la causalidad histdrica (Park, 2006).
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De igual manera, la ausencia del investigador impide realizar aclaraciones durante el proceso y
los entrevistados pueden ver el conjunto de las preguntas (Leeuw, 2008). Asimismo, se puede
incurrir en errores de especificaciéon, cuando no se mide lo que se quiere en la pregunta de in-
vestigacion; de marco, cuando la muestra no es representativa de la poblacidn; de no respuesta,
cuando suceden omisiones parciales o totales; de medida, cuando se realiza una mala formula-
cion de las preguntas, se proporciona informacion incorrecta o se manipula intencionadamente;
o de procesado, cuando se comenten fallos de tabulacion de las respuestas, de codificacion o de
utilizaciéon modelos estadisticos, entre otros (Biemer y Lyberg, 2003).

Algunas recomendaciones para minimizar estos errores son la comprobacién de que el méto-
do responde a las preguntas de investigacion, una adecuada formulacion de las preguntas, y la
utilizacién de técnicas para la obtencién de una mayor tasa de respuestas, como una presenta-
cion atractiva o el uso de notificaciones previas, recuerdos, seguimiento telefénico e incentivos
(D. C. Miller y Salkind, 2002). De la misma forma, es necesario testear previamente el cuestio-
nario para minimizar los errores de disefio y aplicacién, utilizando una serie de técnicas de va-
lidacién que pueden sintetizarse en la utilizacion del instrumento en una submuestra de sujetos
que tenga las mismas caracteristicas que la muestra final, cuya evaluacién permita una mejora
del propio cuestionario (Leeuw, 2008; Presser et al., 2004; Willis, 2016).

El cuestionario ha sido utilizado principalmente en este trabajo a la hora de estudiar las practi-
cas y creencias de los docentes en relacion con la seleccion del repertorio, los conceptos de mu-
sica y educacién musical, y el enfoque sociocritico. Para ello, se ha utilizado un instrumento que
combina preguntas abiertas y cerradas, que utiliza medidas nominales, ordinales y de intervalo,
y que describe la muestra y establece relaciones estadisticamente significativas entre variables.
Ademas, también se ha empleado el cuestionario, aunque de un modo menos sistemético, para
conocer las preferencias musicales de los estudiantes y su valoracion del proceso de investiga-
cidn-accién implementado.

2.4. ENTREVISTA

La entrevista como forma de acceso al conocimiento a través del dialogo es tan antigua como el
propio lenguaje, pero su utilizacion mas formal propia del conocimiento cientifico se remonta a
la antigua Grecia, y su incorporacioén a las ciencias humanas contemporaneas sucede a finales del
siglo XIX y principios del XX en los contextos de la sociologia y la psicologia (Brinkmann, 2014;
Fontana y Frey, 2005). Actualmente se ha popularizado hasta ser considerado como el método
mas utilizado en investigacion cualitativa (Forsey, 2012; Roulston, 2010). Se puede definir
como un instrumento de investigaciéon que “tiene el objetivo de obtener descripciones del
mundo vivido del entrevistado con el objetivo de interpretar el significado de los fendomenos
descritos” (Kvale y Brinkmann, 2008, p. 3). De esta forma, son ttiles a la hora de indagar sobre
la representacion que hacen las personas y los grupos en relacion con determinados eventos y
comportamientos, asi como para conocer las razones por las que los individuos actiian de una
determinada manera, obteniendo asi un conocimiento mas profundo que con otros instrumentos
como cuestionarios u observaciones (Fontana y Frey, 2005; Forsey, 2012).
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No obstante, la entrevista presenta también una serie de problemas a la hora de acceder al cono-
cimiento. Por un lado, la fiabilidad de los entrevistados puede verse comprometida por no tener
la informacion adecuada debido al desconocimiento o al olvido; por mentir, evadir determina-
das tematicas o mostrar una apariencia irreal; y por ofrecer un punto de vista subjetivo y cam-
biante a lo largo del tiempo (Brinkmann, 2014; Douglas, 1976). Por otro lado, muchas veces no
existe suficiente contexto como para entender completamente los significados que intervienen,
las respuestas dependen en gran medida de como se realicen las preguntas (Mishler, 1986), y en
el texto transcrito se pierden muchas de las expresiones orales, interjecciones espontaneas o in-
flexiones de la voz de los participantes (Potter y Hepburn, 2005). Asi, la calidad esta relacionada
con la forma en que las preguntas son realizadas y el disefio de la investigacion, ademas de con
la relacion entre la entrevista y el posicionamiento epistemoldgico adoptado (Roulston, 2010).
Algunos procedimientos que garantizan rigor cientifico son la grabacion para un andlisis siste-
matico posterior, la utilizacién de un lenguaje cotidiano y la realizacion de preguntas en cierto
modo inocentes que den la maxima libertad al entrevistado para responder (Forsey, 2012), asi
como una actitud receptiva por parte del investigador, quien debe tratar de interferir lo mini-
mo posible (Brinkmann, 2014). No obstante, la validez de la entrevista no debe ser juzgada en
términos de verdad absoluta sino de plausibilidad de las interpretaciones con respecto a otras
posibles (Mishler, 1986).

En cuanto a su tipologia, se puede realizar una distincion entre neopositivista, romantica, cons-
tructivista, posmoderna, transformadora y descolonizadora, yendo desde el acceso a un conoci-
miento objetivo hasta la construccién de un conocimiento colaborativo que sea transformador
(Roulston, 2010). Desde una perspectiva mds practica, existen entrevistas estructuradas, se-
miestructuradas, no estructuradas, individuales, en grupo, cara a cara, telefénicas o realizadas a
través de internet (Brinkmann, 2014; Fontana y Frey, 2005). Asi, por ejemplo, aquellas tipologias
que buscan un menor nivel de sesgo por parte del entrevistador suelen ser mas estructuradas,
estandarizadas y con preguntas cerradas, mientras que aquellas que parten desde una perspecti-
va fenomenoldgica suelen ser mas abiertas y menos estructuradas (Forsey, 2012). En el presente
trabajo, se ha utilizado la entrevista semiestructurada dentro del proceso de investigacion-ac-
cién para conocer la valoracion de la maestra al finalizar cada uno de los ciclos.

2.5. INVESTIGACION-ACCION

La historia de la investigacion-accion tiene forma de arbol genealdgico y sus origenes pueden
rastrearse hasta los trabajos de John Collier en el campo de la sociologia y de Kurt Lewin en el
de la psicologia social, en la década de 1930, como resultado de la busqueda de formas de inves-
tigacion capaces de solucionar problemas sociales (Hendricks, 2019). Siguiendo con la autora,
aunque algunos estudios sugieren que en el ambito de la educacién se pueden hallar procesos
similares a finales del siglo XIX, es Stephen Corey quien, a mitad del siglo XX, formaliza la in-
vestigacion-accion educativa a partir de la critica hacia los investigadores coetaneos por su falta
de implicacion e impacto en la realidad de las aulas sobre las que trabajaban. Asi, esta forma de
investigacion nace con la intencion de conectar las ciencias de la educacién con los docentes y
educadores, esto es, la teoria con la practica, y de construir un conocimiento base que tenga un
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impacto sobre la propia accién educativa (Noftke, 2009). Posteriormente, Lawrence Stenhouse
(1975) y John Elliott (2000) desarrollaron la idea de la ensefianza como una forma de inves-
tigacidn, a través de proyectos como Humanities Curriculum Project o Ford Teaching Project,
cuyo objetivo era la elaboracién de un saber docente que reflexionara sobre datos extraidos de
la propia practica como base para posteriores intervenciones y teorizaciones. De esta manera,
la investigacion-accion adquiere dos acepciones: la de un proceso interpersonal y colectivo que
relaciona lo académico con la practica educativa, y la de un desarrollo profesional en primera
persona autorregulado por el propio docente.

Igualmente influyentes han sido Carr y Kemmis (1988) con su publicaciéon Becoming Critical, un
libro eminentemente tedrico en el que exploraban nuevas formas de construir un conocimien-
to educativo util a partir de los postulados criticos de The Theory of Communicative Action de
Habermas (2010). En él plantean que la investigacién-accion es una forma de filosofia practica
que conecta con el concepto aristotélico de racionalidad practica (phronesis) y su accién moral
asociada (praxis), y contrasta con una racionalidad instrumental de fines dados (techne) operati-
vizada mediante la busqueda de medios eficaces y eficientes (poiesis) que no cuestiona a aquellos
(Carr, 2004; Carr y Kemmis, 1988). Una dualidad similar es la sostenida por J. Elliott (1978)
cuando distingue entre Research in Education como accion de investigacion aprioristica que
persigue la neutralidad, y Educational Research como proceso de construccién de un conoci-
miento éticamente fundamentado que se revela a posteriori. A pesar de que este componente
moral ha sido objeto de criticas al percibirse un cierto dogmatismo en torno a un concepto
cerrado de buena educacidn, la investigacion-accion, especialmente en el marco de la teoria
critica, esta abierta a cualquier contenido ético formalizado sobre la base de la discursividad
racional y la participacion democratica (Carr y Kemmis, 2009).

Desde el punto de vista metodologico, J. Elliott (2009) lamenta que esta forma de construccién
del saber se haya visto envuelta en el debate entre lo cuantitativo-nomotético y lo cualitativo-
idiografico al cual no pertenece, ya que su principio fundacional es inicamente la creacién de
espacios comunitarios en los que investigadores-docentes conversen sobre la mejor manera de
expresar sus valores educativos en accion mediante una multiplicidad de procedimientos. Es
decir, el objetivo es la creacion de equipos colaborativos en los que el investigador participa en
la practica que investiga y el docente en el propio ambito de la investigacion (Noftke, 2009). En
este sentido, no se trata estrictamente un método sino de una orientacién hacia la investigacion
que busca crear comunidades participativas en las que se reflexione sobre cuestiones practicas
significativas (Reason y Bradbury, 2008). No obstante, si existe un procedimiento ampliamente
aceptado consistente en un avance en espiral a través de ciclos que incluyen fases de
formulacion del problema, disefio de las actuaciones para abordarlo, implementacion de las
mismas, evaluacion de los resultados y establecimiento de nuevas pautas para el siguiente ciclo
(Bradbury et al., 2008; Greenwood y Levin, 2007; Lewin, 1997; Reason y Bradbury, 2008). A
partir de este esquema basico, no hay una sola forma de hacer investigacion-accion sino diversas
formas de generar evidencia y exponer los resultados (Noftke, 2009; Reason y Bradbury, 2008).
Sin embargo, su calidad esta directamente relacionada con el hecho de que los participantes
sean conscientes del proceso que estan llevando a cabo y con la realizacién de una exposicion
transparente y clara del procedimiento elegido (Reason y Bradbury, 2008).
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La investigacion-accion ha sido empleada en esta tesis para estudiar el desarrollo didactico de la
utilizacion de un repertorio musical vinculado a las identidades y preferencias de los estudiantes
desde una perspectiva critica, de forma que estos aprendan a reflexionar sobre las relaciones en-
tre musica y sociedad. Para ello, se ha formado una pareja docente-investigadora con una maes-
tra de educacion musical primaria y se han realizado dos ciclos en los que han participado cua-
tro grupos de 5° curso. Los instrumentos de recogida de informacién han sido la observacion
participante, la documentacién audiovisual, la entrevista y el cuestionario. A partir de estos, se
han analizado tanto la participaciéon de los estudiantes en reflexiones, debates y exposiciones,
como la evaluacién de la maestra y los propios alumnos sobre el proceso vivido. Con los datos
obtenidos, se han explorado las posibilidades y dificultades de implementacién de una propues-
ta educativa con las caracteristicas mencionadas, generando un conocimiento que pretende ser
a la vez transformador de la realidad investigada y transferible a otros contextos similares.
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Marco teorico

Esta tesis se fundamenta en cuatro ejes tedricos que se articulan siguiendo una logica de lo mas
general a lo mas particular y concreto. En primer lugar, se presenta una aproximacion histori-
co-conceptual a la educacion musical critica, la cual se apoya en los desarrollos de la didactica
general, las aportaciones de la pedagogia critica y otras tradiciones actuales. En segundo lugar,
se exponen una serie de nociones provenientes de la musicologia historica, la nueva musicologia
y la etnomusicologia, que serviran mas adelante para justificar algunas de las categorias de ana-
lisis de los trabajos empiricos, asi como para discutir sus resultados. En tercer lugar, se realiza
para cada uno de dichos trabajos una revision sistematica, analizando el estado de la cuestion
de la politica curricular, el analisis de los manuales escolares y las creencias de los docentes. En
cuarto lugar, se desarrollan los conceptos de preferencias e identidades musicales y se realiza
una cuarta revision sistematica sobre la utilizacion de la musica popular urbana en el ambito
escolar.

1. HACIA UNA COMPRENSION HISTORICO-CONCEPTUAL DE LA EDUCA-
CION MUSICAL CRITICA

Como cualquier concepto socialmente construido, la educacién musical critica no es un objeto
cerrado ni univocamente definido, sino que engloba una serie de tradiciones y usos que en algu-
nos casos convergen en principios y acciones equivalentes pero que en otros muestran matices
diferenciados. Por tanto, cualquier intento de aproximacion a su comprension debe tratar de
rastrear su significado tanto desde una perspectiva evolutiva como en relaciéon con las redes
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semanticas en las que participa. Desde este punto de vista, aqui se analiza histdrica y conceptual-
mente la educacion musical critica a partir de tres ejes.

En primer lugar, desde la perspectiva de la didactica general y sus constructos de paradigma
cientifico, teoria educativa y modelo didactico, mediante los cuales se puede diferenciar entre
una didactica tradicional, constructivista o critica. En segundo lugar, a través de la evolucion de
la pedagogia critica, tanto en un sentido amplio que comienza con las propuestas vinculadas a
la Escuela Nueva como en uno mas cerrado circunscrito a la teoria critica de la sociedad de la
Escuela de Frankfurt y sus implicaciones pedagogicas. En tercer lugar, mediante la concrecién
de la educaciéon musical critica en dos tradiciones con especial desarrollo en el ambito norte-
américano como son la Educacién Musical Culturalmente Receptiva' (EMCR) y la Educacién
Musical para la Justicia Social (EM]S).

1.1. PARADIGMAS CIENTIFICOS, TEORIAS CURRICULARES Y MODELOS DIDACTICOS

Uno de los temas recurrentes en el debate sobre la investigacion educativa es el de la relacion
entre la teoria y la practica (J. M. Allen, 2009; Esteve, 2013; Korthagen, 2010; Snelbecker, 2000).
Parece existir una cierta distancia entre aquellas personas que se dedican a educar y aquellas
otras cuyo principal trabajo es el de reflexionar y construir conocimiento cientifico sobre dichas
précticas (Alvarez-Alvarez, 2015; J. Romero et al., 2007). Por un lado, el profesorado no univer-
sitario generalmente no conoce los resultados de las investigaciones que producen las institu-
ciones académicas (Broekkamp y Van Hout-Wolters, 2007). Por el otro, el docente universitario
suele utilizar preguntas y métodos de investigacion que no profundizan en el conocimiento de
las escuelas (Alvarez-Alvarez, 2015) y se le atribuye estar desconectado de la realidad educativa
(Broekkamp y Van Hout-Wolters, 2007). Esta dicotomia ha sido sintetizada por autores como
Freire (2012), quien establece que la verdadera praxis educativa, en el sentido aristotélico de la
palabra, debe constituir un encuentro entre la accion y la reflexion. Asi, mientras que la ausencia
de la primera conduciria a la mera discursividad tedrica, sin reflexion solo existiria activismo.

Por otro lado, desde que T. S. Kuhn (1962) acuiié el concepto de paradigma es comunmen-
te aceptado que las practicas investigadoras también responden a cosmovisiones y tradiciones
particulares. De esta forma, hoy en dia parece dificil aceptar que las acciones no contengan una
determinada ideologia mas o menos explicita o que la teorizacién no sea una practica concre-
ta que se produce en un contexto determinado y determinante (Botticelli, 2011; Dewey, 1960;
Foucault, 1978). Es decir, accion y reflexion no solo deben ir de la mano, segtin el normativismo
freiriano, sino que se encuentran irremediablemente entrelazadas por su propia naturaleza. Por
esto, tanto académicos como docentes comparten una naturaleza ontolégica al quedar consti-
tuidos como sujetos tedrico-practicos.

1 Traduccion del inglés Culturally Responsive Music Education, que a su vez es un caso particular de la Cultu-
rally Responsive Teaching. En ocasiones se utiliza appropiate, congruent, compatible o relevant en lugar de responsi-
ve.
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Algunos autores han desarrollado los conceptos de paradigma cientifico (De Miguel, 1988;
Guba y Lincoln, 1994; De la Herran, 2005; M. G. Pérez, 1990; Popkewitz, 1988; Sabariego, 2004;
Saez, 1989; Sanchez-Santamaria, 2013), teoria educativa (Aréstegui, 2014; Carr y Kemmis, 1988;
De la Torre, 1993; Delgado, 1994; Escudero y Gonzalez, 1984; R. Garcia y Parra, 2010;
Popkewitz, 1980; Martin Rodriguez, 2002a; Saez, 1989) y modelo didactico (Escudero, 1981;
Francisco Javier Garcia, 2014; J. Gimeno, 1981; C. Hernandez y Guarate, 2017; Jorquera, 2010b;
A. Medina, 2002; Pont, 2002; Martin Rodriguez, 1997, 2002c) para explicitar y explicar esta
relacion entre lo tedrico y lo practico, conectando ademads los niveles de construccion y
transmision del conocimiento. A pesar de trastarse de complejas construcciones histdricas que
en ocasiones se emplean como sinénimos, se podria esbozar que los paradigmas son marcos
referenciales que condensan una postura ontoldgica, epistemologica y metodologica concreta,
generalmente en el ambito de la investigacion cientifica; las teorias textos que explican, describen
o comprenden la realidad; y los modelos simulaciones simplificadas de la misma. No obstante,
la comprension de las implicaciones educativas de estos términos exige un tratamiento en

profundidad de los mismos.

1.1.1. PARADIGMAS CIENTIFICOS

Como se ha apuntado, el concepto de paradigma fue acufiado por el fisico, historiador y
filésofo de la ciencia Thomas S. Kuhn en su conocida obra The Structure of Scientific Revolutions
(1962). En el prefacio, el autor sefiala que, tras pasar un afo en el Center of Advanced Studies
in the Behavioral Sciences, se dio cuenta de las profundas diferencias que existian entre los
cientificos sociales sobre la naturaleza de los problemas y los métodos cientificos aceptados.
Al tratar de entender esta particularidad, en la que no habia reparado anteriormente en el
ambito de las ciencias naturales, reconocid el papel que juegan los paradigmas en el conjunto
de las investigaciones cientificas. Asi, los definié como logros reconocidos universalmente que
de forma provisional ofrecen modelos de problemas y soluciones a una comunidad cientifica
particular. No obstante, en el desarrollo de la obra, a través de distintos ejemplos y aplicaciones
a campos de conocimiento diversos, se presentan al menos 21 aproximaciones a dicho concepto
(Masternam, 1975).

En cualquier caso, el concepto de paradigma no supone una nueva configuracion de las disciplinas
cientificas, sino una nueva categoria de analisis de las mismas y, por tanto, una nueva forma de
pensar sobre la construcciéon del conocimiento cientifico. En ultima instancia, se trata de un
conjunto de creencias sobre el mundo no verificables, es decir, de una construcciéon humana
no demostrable que solo es defendida a través de la argumentacién (Guba y Lincoln, 1994;
Marin, 2011). Ademas, este queda definido través de tres dimensiones distintas que constituyen
tres preguntas metafisicas fundamentales (Guba y Lincoln, 1994; Lincoln y Guba, 1984;
Sanchez-Santamaria, 2013). La primera es la ontolégica, que da respuesta a la forma y naturaleza
de la realidad, esto es, a como o qué es esta. La segunda es la epistemoldgica, que responde
qué podemos conocer de dicha realidad, es decir, a las relaciones entre el sujeto cognoscente
y aquello que puede ser conocido. Por ultimo, la dimensién metodoldgica se pregunta sobre
las posibles maneras de llegar a conocer aquella parte de la realidad que es susceptible de ser
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conocida.

Las aportaciones de Khun introdujeron una dimensién social, historica, ideoldgica y politica
en las disciplinas y comunidades cientificas, y fueron un factor decisivo para la transformacion
que tuvo lugar a partir de la década de 1960. Como apunta Saez (1989, p. 26), esta supuso una
“critica a todo aquello que hasta entonces habia constituido el fundamento mismo de gran parte
de la investigacion cldsica y tradicional sustentada por los presupuestos del positivismo 1égico
de una parte y el conductismo mas radical de otra”. Siguiendo a este autor, dicha transformacién
tuvo lugar junto con otra de tipo social, caracterizada por un cambio de valores y una creciente
conciencia politica de la ciudadania que reivindicaba responsabilidades en la adjudicacién y
aplicacion de los medios de investigacion, un movimiento estudiantil inconformista que recla-
maba nuevas formas y contextos de transmision y aplicacion del saber, y una proliferacion de
movimientos sociales criticos con el desarrollo tecnoldgico.

Estos cambios fueron desarrollandose durante las siguientes décadas, hasta el punto que en la
década de 1980 el debate sobre el estatuto epistemoldgico de las ciencias sociales se convirtié
en un dialogo en el tenian cabida fundamentalmente tres paradigmas distintos: el positivista,
el hermenéutico y la teoria critica de la sociedad (Rubio, 1984). No obstante, otros autores
han utilizado una terminologia diferente, a pesar de estar haciendo referencia a las mismas
cosmovisiones. Asi, Popkewitz (1980, 1988) los denomina empirico-analitico, simbdlico y critico,
mientras que Guba y Lincoln (1994) se refieren a ellos como positivismo, constructivismo y
teoria critica, afadiendo el postpositivista y mas tarde el participativo (Lincoln et al., 2011). Por
su parte, Sdez (1989) los denomina racional-tecnolédgico, interpretativo-simbdlico y critico. En
este estudio se opta por utilizar los términos positivista, constructivista y sociocritico, utilizando
un criterio de diferenciacién semantico con respecto a las teorias y los modelos, asi como de
sencillez terminologica. En la tabla 1 se muestra una sintesis de las caracteristicas de cada uno
de ellos a partir de las aportaciones de diversos autores (De Miguel, 1988; Guba y Lincoln, 1994;
De la Herran, 2005; M. G. Pérez, 1990; Popkewitz, 1988; Sabariego, 2004; Saez, 1989; Sanchez-
Santamaria, 2013).

De forma resumida, el paradigma positivista considera a la realidad objetiva y, por tanto, su
conocimiento es universal y neutro. Busca explicarla, controlarla y predecirla a través de un tipo
de saber nomotético, la16gica causal y una metodologia experimental y de corte cuantitativo. De
manera complementaria, el paradigma constructivista concibe a la realidad como una construc-
cidén subjetiva a través de la interaccion social, es decir, intersubjetiva. Su objetivo es comprender
e interpretar los significados de los hechos sociales mediante métodos cualitativos. Por ultimo,
el paradigma sociocritico aflade una dimension ética, moral e ideoldgica, y se diferencia en que
enfatiza la relacion dialéctica entre las estructuras sociales y los individuos. La meta del cono-
cimiento es criticar, transformar, tomar conciencia de los procesos de formacion del discurso y
desvelar la funcion que ejerce el poder. No se identifica con ninguna metodologia en particular,
pero dirige sus procedimientos a la accién y la practica.

Puesto que los paradigmas constituyen marcos formales para la elaboracion de conocimiento
cientifico a partir de elementos fundamentales como la naturaleza de la realidad y la forma de
conocerla, estos se proyectan en cada una de las disciplinas dando lugar a las distintas teorias
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(Pont, 2002). Esta proximidad entre paradigmas y teorias, asi como el desarrollo polisémico de
los primeros, produce que en ocasiones se utilice el concepto de paradigma como sinénimo de
enfoque o teoria (e.g., Bravo, 2018; E. Gomez, 2012; Ortega, 2013; Zavala, 2006). No obstante,
aqui se restringe su uso al de sistema de coordenadas metatedricas que guian la produccion de
conocimiento. De esta forma, deja de tener sentido hablar de paradigmas educativos o para-
digmas curriculares, siendo mas apropiado referirse a ellos como paradigmas de las ciencias

sociales, entre las que se incluyen las ciencias de la educacion.

Tabla 1. Paradigmas cientificos

analizando regularidades y
variables

Objetividad y causalidad

las interacciones y negociaciones
en las que se producen los
significados

Intersubjetividad y motivacion

POSITIVISTA CONSTRUCTIVISTA SOCIOCRITICO
© La realidad es interpretativa: se La realidad es dialéctica: los
i . . crea a través de interacciones individuos estan condicionados por
S La realidad es externa al sujeto s o :
= simbdlicas entre los individuos, las estructuras sociales y a la vez
© quienes comunican significados pueden transformarlas
] - . La teoria es subjetiva y tiene
La teoria es objetiva, universal y ] - . o
neutra La teoria es subjetiva una dimensién ética, moral e
ideolégica
- - - T Produce conocimiento idiogréafico/
« | Produce conocimiento nomotético Produce conocimiento idiografico i
ey nomotético
S
e Busca comprender e interpretar a Busca criticar y transformar,
% . . partir de las normas subyacentes tomando autoconciencia del
S. | Busca explicar, controlar y predecir . ] o .
w a los hechos sociales, asi como proceso de formacién social que

establece las condiciones en
las que se desarrolla el discurso
préactico

Ideologia, poder, identidad cultural

Combina metodologias

Preferencia cualitativa o oY
cuantitativas y cualitativas

Preferencia cuantitativa
Experimental/manipulativa y
orientada a la verificacion de

hipotesis

Hermenéutica, fenomenologica,

e Orientada a la accion
etnografica

Metodologia

Fuente: elaboracién propia

1.1.2. TEORIAS CURRICULARES

Una definicién ya tradicional y ampliamente aceptada de teoria es la que proponen Lorenzo
y Pla (2001, p. 64) cuando sostienen que “las teorias son explicaciones ideales y abstractas de
los fenémenos, conocimientos desligados de una aplicacion practica, que regulan mediante
reglas y leyes el comportamiento de los fendmenos y tienen un valor predictivo o explicativo”
Sin embargo, esta visiéon no agota el propio concepto de teoria. Existe un grupo de teorias
orientadas hacia la practica que “son preceptivas por naturaleza, ya que ofrecen orientaciones
acerca del/os método/s a utilizar a la hora de conseguir de la mejor manera posible un objetivo
dado” (Reigeluth, 2000, p. 17). Es decir, son teorias de naturaleza normativa o prescriptiva
cuya voluntad es regular las acciones orientadas a unos fines determinados. Por otra parte, el
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postestructuralismo supera la asuncion de una correlacion entre teoria y practica en la que la
primera accede y desvela a la segunda, y defiende la inseparable unién entre la descripcion
simbolico-lingiiistica de la realidad y la realidad misma, transitando asi de un concepto de teoria
a otro de discurso o texto (Tadeu, 2001). Esto es, la funcion tradicional de descubrimiento de la
realidad queda sustituida por la de construccion de esta.

Ademas, dentro del ambito educativo, el grado de complejidad sociocultural que presentan sus
procesos da lugar a una interseccion de diferentes grupos de teorias que ven reflejada la duali-
dad descriptiva-explicativa y prescriptiva-normativa mencionada. Atendiendo a la clasica divi-
sion del fendmeno educativo entre discente, docente y curriculum, Reigeluth (2000) distingue
entre las teorias del aprendizaje, las del disefio educativo y las curriculares, respectivamente.
Asi, mientras que las primeras son descriptivas y tienen un caracter psicologicista y epistemo-
légico al tratar de estudiar la forma en la que se produce el conocimiento en los estudiantes,
las otras dos son prescriptivas y centran su atencién en el proceso de ensefianza. Sin embargo,
estas ultimas se distinguen en que las teorias del disefio educativo prescriben cémo deberia ser
la ensefianza desde una perspectiva metodolégica mientras que las curriculares lo hacen desde
el punto de vista de los contenidos, aunque ambas aparecen con frecuencia interrelacionadas.
En consonancia con la estructura y los fines de esta investigacion, aqui se presentan las teorias
curriculares desde una perspectiva normativa y a través de estas se perfilan una serie de impli-
caciones de orden practico.

Como ya se ha comentado, las teorias son concreciones construidas a través de los filtros
paradigmaticos. Es decir, mientras que un paradigma constituye una forma ontoldgica,
epistemoldgica y metodolégica de produccion cientifica, las teorias son el resultado de su
aplicacion formal en un determinado campo de conocimiento. Esto hace que las teorias
curriculares encuentren una correspondencia conlos paradigmas cientificos. Asi, bajo unasimilar
nomenclatura, numerosos autores clasifican las teorias curriculares en tres grupos analogos a los
tres paradigmas principales comentados anteriormente (Ardstegui, 2014; Carr y Kemmis, 1988;
De la Torre, 1993; Delgado, 1994; Escudero y Gonzalez, 1984; R. Garcia y Parra, 2010;
Popkewitz, 1980; Martin Rodriguez, 2002a; Saez, 1989). De esta manera, el paradigma positivista
produce teorias empirico-analiticas, tecnolédgicas, hipotético-deductivas, técnicas, racional-
tecnolodgicas o técnico-burocraticas. Por su parte, el constructivista se concreta en teorias
interpretativas, interpretativo-simbolicas, hermenéutico-deliberativas o practicas. Finalmente,
el paradigma sociocritico se relaciona con teorias sociopoliticas, criticas o sociocriticas. La tabla
2 muestra de forma sintética las principales caracteristicas de cada una de ellas a partir de lo
expuesto por los autores mencionados. Como se puede observar, se ha optado por las categorias
tecnoldgica, interpretativa y critica, por ser las mas comunes.

A pesar del amplio consenso en esta division ternaria, algunos autores solo reconocen los dos
primeros grupos de teorias (Angulo y Blanco, 1994; Area, 1991; Sanjosé, 1994), mientras que otros
proponen otras formas de clasificacion, subdividiendo alguno de los grupos. (Contreras, 1990;
A. Medina, 2002; Pinar, 1983; Tadeu, 2001). Entre estos ultimos, Tadeu (2001) diferencia entre
teorias tradicionales, criticas y postcriticas. De esta forma, etiqueta a los dos primeros grupos
como tradicionales y lo contrapone al tercero, diferenciando dentro de este las teorias criticas
centradas en la ideologia y el poder, y las poscriticas, que ponen el acento en los discursos
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y las identidades. Esta division responde al caracter economicista de la tradiciéon de la teoria
critica y busca diferenciar dicho discurso de un enfoque mas culturalista. Esto sucede de forma
similar en la propuesta de Martin Rodriguez (2002a), quien sefiala una cuarta teoria a la que
llama posmoderna. No obstante, aqui se considera a ambas, poscriticas y posmodernas, dentro
del grupo de teorias criticas, ya que ambas apelan a las relaciones dialécticas entre individuo y

sociedad y a la educacién como herramienta de transformacion.

Tabla 2. Teorias curriculares

TECNOLOGICA INTERPRETATIVA CRITICA
Actividad compleja sometida a los . " "
. - w e Actividad critica, moral y politica
Actividad técnica y controlable que juicios préacticos” de los docentes . .
. . . que consiste en la transformacion
consiste en programar, realizar y que consiste en reelaborar la . C
) social y la emancipacion individual
evaluar cultura para compartirla con los .
. y colectiva
S estudiantes
'S
8 | Eldocente es un técnico que aplica  El docente es un investigador sobre .
3 . v y . El docente es un intelectual
& | programas curriculares disefiados  la accion que reflexiona y reelabora .
o transformativo
por expertos su préactica
. . . El estudiante es un sujeto activo El estudiante es un sujeto activo
El estudiante es un sujeto pasivo y " o .
que construye el conocimiento a que construye su identidad a partir
moldeable : . . ; iy .
partir de sus ideas previas de la interaccion social
. ) Cognitivo-constructivismo . -
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resultados

Fuente: elaboracién propia
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1.1.3. MODELOS DIDACTICOS

Los modelos didacticos son “representaciones valiosas y clarificadoras de los procesos de
enseflanza-aprendizaje, que facilitan su conocimiento y propician la mejora de la practica, al
seleccionar los elementos mas pertinentes y descubrir la relaciéon de interdependencia que se
da entre ellos” (A. Medina, 2002, p. 61). Al fin y al cabo, un modelo es una representacion,
abstracciéon o idealizaciéon de una determinada realidad que contribuye a su comprension
teorica (Escudero, 1981; Portides, 2008), por lo que aplicado al campo de la educacion puede
ser util para organizar tanto la investigacion como la intervencion en el aula (J. Gimeno,
1981; Jorquera, 2010b). Dicho en otras palabras, es “un esquema mediador entre la realidad
y el pensamiento, entre el mundo y la ciencia” (J. Gimeno, 1981, p. 96), construido a partir de
enunciados tedricos y observaciones empiricas (Calvo, 2006). En la misma linea, Heinich (1975)
plantea que un modelo se relaciona con la teoria en tanto que representacion de su estructura y
con el objeto de estudio en tanto que réplica isomorfa de su estado original. Sin embargo, este
isomorfismo nunca es completo, por lo que requiere una vision multimodélica que desvele las
diferentes caras de una misma realidad (Bunge, 1985; Cartwright, 1999; Frigg y Nguyen, 2017;
J. Gimeno, 1981; Knuuttila, 2005).

Existen diferentes taxonomias de los modelos cientificos. En funcidn de las caracteristicas cons-
tructivas, se suelen distinguir entre cuatro tipos generales. Por un lado, los modelos a escala,
que conservan las proporciones relativas de la realidad de referencia como la simulacién de
procesos quimicos, bioldgicos o sociales; los modelos analdgicos, que mantienen un isomorfis-
mo estructural con su original, pero cambiando el medio material que los constituye; y los mo-
delos matematicos, que constituye una proyeccion del original sobre un conjunto de funciones
(Black, 1966; Portides, 2008). Por el otro, el modelo teorético o tedrico, que se describe mediante
la utilizacion del lenguaje verbal y actuia en ocasiones como metafora (Black, 1966; Calvo, 2006;
J. Gimeno, 1981; Rivadulla, 2004, 2006).

En el campo de la educacidn, en el que se utilizan estos ultimos, Heinich (1975) distingue
entre modelos de y modelos para. La diferencia fundamental es que, mientras los primeros son
descriptivos y explicativos de una realidad preexistente, los segundos son prescriptivos y tratan
de dirigir a esta hacia un nuevo estado. El autor plantea un ejemplo a raiz de la asociacién que
hace Bruner (1966) al identificar el primer tipo con las teorias del aprendizaje y el segundo
con las teorias de la ensefianza. Asi, mientras que las primeras construyen modelos de a modo
de experimento de laboratorio con el objetivo de conocer cdmo aprendemos las personas, las
segundas tratan de realizar modelos para a fin de proponer cual deberia ser la forma de actuar
de los docentes. No obstante, Escudero (1981) sostiene que ambos tipos de modelo no son
independientes, sino que se interrelacionan, por lo que, si bien el modelo de se asocia con la
ciencia basica y el modelo para con la aplicada, sera necesario encontrar una via intermedia cuyo
objetivo sea la elaboracion de principios tanto explicativos como orientativos de la ensefianza.
Es lo que Ausubel (1990) denomina ciencia basica extrapolada.

Por lo que respecta especificamente a los modelos didacticos, es decir, aquellos que representan
los procesos de ensefanza-aprendizaje desde la perspectiva del docente, estos pueden
dividirse en dos grandes grupos. De una parte, aquellos que representan dimensionalmente
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el fendmeno educativo definiendo sus componentes principales (e. g., Escudero, 1981;
Escudero y Gonzélez, 1984; ]. Gimeno, 1981; M. Lorenzo, 1986; Martin Rodriguez, 1997). De
la otra, aquellos en los que dichas dimensiones adoptan valores concretos que representan una
practica especifica, por lo que son utilizados como estilos de ensefianza (e. g., Ardstegui, 2014;
E FE Garcia, 2000; Francisco Javier Garcia, 2014; C. Hernandez y Guarate, 2017; Jorquera, 2010b;
Martin Rodriguez, 2002c). En adelante, los primeros seran llamados modelos dimensionales y
los segundos modelos aplicados. Es interesante observar que los primeros aparecen en trabajos
publicados durante las dos ultimas décadas del siglo XX, mientras que los segundos lo hacen en
aquellos que han visto la luz durante las dos primeras del siglo XXI. Esto sugiere una evolucién
del concepto de modelo didactico hacia una mayor concreciéon y vinculo con la practica, lo que
se ve reforzado por la existencia de publicaciones de transicién que utilizan ambas acepciones y
se sitian temporalmente entre ambos periodos (e. g., A. Medina, 2002; Pont, 2002).

Dentro del primer grupo, ]. Gimeno (1981) define los modelos mediante tres dimensiones: as-
pectos psicoldgicos relacionados con el concepto de sujeto, aspectos didacticos relacionados
con el aprendizaje y los medios de comunicaciéon pedagégica, y aspectos relacionados con la
identidad y valor del conocimiento. De igual manera, frente a la imposibilidad isomérfica plan-
teada, propone cuatro tipos complementarios de modelo: formales, psicolégicos, estructurales
y procesuales. En primer lugar, los modelos formales estan constituidos por un fin que expresa
una opcidén de valor y que puede concretarse en contenidos comprobables, presupuestos cien-
tificamente validos acerca de la naturaleza del educando, una postura frente a la naturaleza del
conocimiento y su efecto en el alumno, y unos métodos moralmente aceptables y efectivos. En
segundo lugar, los modelos psicoldgicos tienen en cuenta los tipos de objetivos que se plantean
(cognoscitivo, afectivo o psicomotor), el tipo de proceso psicologico implicado (conductista,
de identificacion o cognitivo), las actividades de ensefianza utilizadas, los roles del docente y el
estudiante, la motivacion hacia el aprendizaje y la adaptacion y secuenciacién de contenidos.

Respecto a los estructurales, estos poseen una dimension epistemoldgica que relaciona el co-
nocimiento experiencial con el formal, un método de ensefianza que establece hasta qué punto
esta centrado en el docente o en el estudiante, una serie de objetivos, medios y contenidos edu-
cativos, variables organizativas y de espacio, asi como una consideracion a las relaciones entre
la familia, la escuela y la comunidad. Por ultimo, los modelos procesuales estudian el fenémeno
desde una perspectiva de intervencidn en la realidad. Si los anteriores eran mas analiticos y
descriptivos, estos tienen un caracter mas normativo, responden a la estructura de la técnica
pedagogica y organizan el proceso de planificacion y desarrollo de la accién (J. Gimeno, 1981).

Otras clasificaciones son las propuestas por Escudero (1981), quien establece una distincion
entre modelos de aprendizaje para el dominio y sistematicos; Escudero y Gonzalez (1984),
que distinguen entre sistémico-ambientalistas, organizativos, centrados en estilos de decisidn,
centrados en los individuos, y de investigacion-decision y difusion; o M. Lorenzo (1986), quien
diferencia entre clasico-tradicionales y sistémico-tecnologicos. También se encuentran las de
Martin Rodriguez (1997), que presenta el tecnolégico, el humanista y el ecolégico-comunicativo;
Pont (2002), que agrupa modelos en tecnolégicos, flexibles y contextuales; o A. Medina (2002),
que propone los modelos de aprendizaje para el dominio, el comunicativo-interactivo, el
contextual y el colaborativo.
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La distincion de Martin Rodriguez (1997) encuentra en este trabajo especial interés por presen-
tar tres modelos de un gran nivel de abstraccion que se encuentran relacionados con los para-
digmas cientificos y las teorias curriculares vistos anteriormente. En el modelo tecnolégico, el
elemento central son los objetivos, que son evaluados y condicionan los contenidos y los méto-
dos (figura 2). En el modelo humanista el centro se situa en la figura del docente, que interpreta
las interacciones que tienen lugar en el aula, y por el que pasan todos los elementos del sistema
de ensefianza-aprendizaje (figura 3). Por tltimo, el modelo ecoldgico-comunicativo plantea un
gran numero de relaciones a través de las cuales conecta el mundo fuera del centro con la vida
dentro del aula, la vez que complejiza los elementos dentro de ella (figura 4).

FINES, VALORES
OBJETIVOS Y OBJETIVOS CONTENIDOS

N 7

El profesor interpreta
desde la practica

METODOS
MATERIA ORGANIZATIVOS / \
o CONDICIONES
EVALUACION ORGANIZATIVAS PROCEDIMIENTOS
Figura 2. Modelo tecnoldgico (Martin Rodriguez, 1997) Figura 3. Modelo humanista (Martin Rodriguez, 1997)

Macrosistema o sistema envolvente

Exosistema o administracion

Mesosistema o centro escolar
Microsistema
I-BIOTOPO II-BIOCENOSIS

Componentes abidticos Componentes biéticos
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Espacio mundo Profesor
Recursos dela Alumno
vida en
Organizacion del el aula Relaciones simétricas
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Que implica negociaciones sobre el proceso

tendencialmente simétrico de comunicacién para construir
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b
Contenidos P lon'y
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Consejo escolar, claustro, equipo directivos, asociaciones de madres y
padres de alumnos, sindicatos, asociaciones, zona barrio, PCC.

Politica educativa del SE, autonomias, direcciones provinciales,
Inspeccién, DCB: concepto de educacién y de teoria educativa.

Ecologia, TGS, TAC, racionalidad emancipadora, modernidad y
postmodernidad, teoria de la sociedad, teoria de la democracia, cultura.

Figura 4. Modelo ecolégico-comunicativo (Martin Rodriguez, 1997)
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Dentro del grupo de modelos aplicados, aquellos con un menor nivel de abstraccién y una mayor
definicion de la practica educativa concreta existen también diversas clasificaciones. Por ejemplo,
E E Garcia (2000) y E J. Garcia (2014) diferencian entre tradicional, tecnoldgico, espontaneista
y alternativo, Pont (2002) entre socratico, tradicional y activo, y Martin Rodriguez (2002c)
entre orientado por la filosofia del liberalismo o por la teoria critico-comunicativa. Por su parte
C. Hernandez y Guarate (2017) utilizan el concepto de modelo didactico de un modo todavia
mas concreto y lo equiparan a técnicas o estrategias docentes, como la clase expositiva, magistral
o tedrica, la lectura, la interrogacion didactica, organizadores de la informacion, la observacion,
la demostracion, el debate o la dramatizacién. En cualquier caso, todos los modelos nombrados
se pueden sintetizar en cuatro: el tradicional, el tecnolégico, el activo-espontaneista y el critico-
alternativo (tabla 3), tomando el socratico como una técnica de ensefianza en lugar de como un
modelo.

El primero se centra en contenidos disciplinares transmitidos magistralmente por un docente y
memorizados pasivamente por un alumno sometido a una disciplina represiva (F. E Garcia, 2000;
Francisco Javier Garcia, 2014; Pont, 2002). El segundo esta basado principalmente en objetivos
que son operativizados mediante contenidos seleccionados por expertos y alcanzados a través
de secuencias sistematicas de actividades (F. F. Garcia, 2000; Francisco Javier Garcia, 2014). Por
su parte, el modelo orientado por la filosofia del liberalismo es una mezcla de los dos primeros,
especialmente del tecnoldgico, que pone el énfasis en principios como el relativismo moral,
la competitividad como instrumento de promocion, la libertad por encima de la igualdad, el
individualismo, la racionalidad instrumental, y la subordinacién de la escuela a las leyes de
mercado (Martin Rodriguez, 2002c). Por esto, aqui no se trata como modelo independiente.

El tercer modelo, el activo-espontaneista, sitia al estudiante en el centro y se ensefia mediante
actividades practicas, abiertas y flexibles, evaluando no solo conceptos, sino también destrezas
y actitudes (F. F. Garcia, 2000; Francisco Javier Garcia, 2014; Pont, 2002). Finalmente, el
modelo critico-alternativo utiliza la investigacion para enriquecer las experiencias de los
estudiantes, analizar criticamente la sociedad y producir cambios. Ademads, tiene una base
ética y los contenidos son interdisciplinares (E F. Garcia, 2000; Francisco Javier Garcia, 2014;
Martin Rodriguez, 2002c).

En el campo concreto de la educacion musical, Jorquera (2010b) ha realizado una propuesta
de cuatro modelos que guardan relacién con los anteriores. Se trata del modelo académico, el
practico, el comunicativo ladico y el complejo (tabla 4). De forma sintética, en los dos primeros
el alumno tiene un papel pasivo de recepcion cultural de las grandes obras canonizadas, bien a
través de la teoria y la lectoescritura en el académico, bien a través de la practica irreflexiva en
el practico. En el modelo comunicativo ludico se tienen en cuenta los intereses del alumnado
cuyo disfrute, motivacion y entretenimiento, son el objetivo principal. Finalmente, el modelo
complejo concibe la educacion musical como un proceso de investigacion que parte de las ideas
e intereses de los estudiantes y aborda la musica desde una perspectiva culturalista, poniendo
énfasis en sus significados y funciones contextuales. Ademas, pretende capacitar a los alumnos
para comprender criticamente su realidad y participar en ella para poder transformarla.
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Tabla 3. Modelos didacticos

CARACTERISTICAS

Tradicional

La base son los contenidos, que estan divididos en disciplinas, siguen su logica interna, y no tienen
conexion directa con la realidad

Se transmiten conceptos aceptados por la cultura vigente
Va de lo abstracto a lo concreto
El docente explica y expone verbalmente con apoyo del libro de texto
El alumno es pasivo: escucha, obedece, estudia y reproduce
Evaluacion memoristica-enciclopedista, centrada en los resultados y calificadora

Disciplina represiva basada en el premio y el castigo

Tecnologico

La base son los objetivos, hacia cuya consecucion se dirigen el resto de elementos didacticos
Utiliza programaciones didacticas muy detalladas
Se transmiten contenidos actualizados y preparados por expertos
No se tienen en cuenta los intereses de los estudiantes, quienes realizan actividades programadas

La evaluacién mide detalladamente los aprendizajes mediante test y ejercicios especificos, atendiendo
principalmente a los resultados

Activo-espontaneista

El centro es el estudiante, sus necesidades, intereses y experiencias
Ademas de conceptos, se da importancia a las destrezas y las actitudes
Respeto a los ritmos naturales de aprendizaje y utilizacion del descubrimiento espontaneo
El docente es un lider social y afectivo que usa la libertad guiada como gestion de las conductas

Se utilizan actividades practicas, abiertas y flexibles, juegos educativos, salidas, observaciones,
trabajos individuales y grupales

Evaluacién como reflexion centrada en el proceso, las destrezas y actitudes

Critico-alternativo

Basado en la investigacién como proceso de busqueda y accion por parte del docente y los estudiantes
para comprender criticamente la realidad social y producir cambios

Problematizacion de las experiencias vitales desde una perspectiva ética
Parte de los intereses e ideas de los estudiantes para enriquecerlos progresivamente
Carécter sistémico de los diferentes elementos curriculares e interdisciplinar
Persigue valores como la autonomia, la igualdad, la diversidad, la cooperacion o la solidaridad

El docente es un coordinador e investigador

Fuente: elaboracién propia
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Tabla 4. Modelos didacticos aplicados a la educacién musical | (Jorquera, 2010b)

CARACTERISTICAS

Papel central de la lectroescritura tradicional, la asimilacién de conceptos tedricos, el andlisis de
las formas y estructuras musicales, la audicidn de obras con explicacion previa y la memorizacion
enciclopédica, anecdotica o episddica de compositores y periodos histéricos

El conocimiento esta establecido por expertos, formado por repertorios canonizados por la
tradicion (grandes obras) y desligado de la vida de los estudiantes

Académico

Separacion entre teoria y practica, y gran importancia de los libros de texto
La practica musical se trabaja a través de la imitacion y la repeticion

El objetivo es aumentar la cultura de los estudiantes, quienes la adquieren de forma acritica

Papel central de la practica irreflexiva de actividades, como tocar instrumentos, cantar, improvisar
o componer, sin referencias al significado comunicativo, social ni cultural

La practica musical se trabaja a través de la imitacion y la repeticion

Espera que el alumnado disfrute y experimente vivencias afectivas

Practico

El repertorio es similar al académico, aunque con la posibilidad de introducir materiales mas
atractivos, adaptados, con una presentacion més agradable y motivadores

No se tienen en cuenta las ideas e intereses de los estudiantes y no se fomenta su autonomia

La musica pretende neutralidad y tiene un uso ornamental

Papel central de la motivacion del alumnado, quien participa y es entretenido mediante actividades
ludicas préximas a la cultura del espectaculo

En las actividades musicales se introducen significados comunicativos y expresivos, aunque
descontextualizados

El repertorio puede ser parcialmente consensuado entre docente y estudiantes, teniendo en
cuenta los intereses de estos Ultimos, aunque no sus ideas

Comunicativo ludico

La evaluacién puede ser parcialmente participativa y mide resultados y algunos procesos

Se implementan las metodologias activas: Orff, Kodaly, Willems, Dalcroze, etc.

Papel central de la investigacion sobre significados, contextos, funciones y estructuras de la
musica, que se concibe como un elemento cultural

Se establecen conexiones entre la muUsica y la cultura propia para comprenderla, participar
criticamente en ella y transformarla, asi como con otras culturas

Se busca el disfrute y la comunicatividad musical

Complejo

El repertorio esta consensuado ente profesores y estudiantes, siendo las ideas e intereses de
estos Ultimos el punto de partida para los aprendizajes

La evaluacion utiliza diversas herramientas, es consensuada y mide procesos y resultados

Fuente: elaboracién propia

Con una menor profundidad, Aréstegui (2014) también establece una distincién de tres mo-
delos didacticos que, aunque con algunas diferencias, responden a la logica ternaria que se ha
presentado anteriormente. Utilizando el concepto de enfoque como equivalente a modelo, el
autor diferencia entre técnico, practico y critico. El primero prioriza la teoria y la técnica frente

ala practica y la interpretacion, y exige un gran esfuerzo para conseguir los resultados deseados.
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El segundo, de forma contraria, prefiere comenzar vivenciando la musica mediante actividades
de movimiento y audicién, para después racionalizarla. En cuanto al tercero, este es critico con
el repertorio candnico de la musica académica occidental de tradicién europea y propone una
musica intercultural que incorpore repertorios propios de los diferentes grupos sociales. Ade-
mas, pretende contribuir a la conformacién del gusto musical de los estudiantes.

Como se puede observar, Jorquera (2010b) y Ardstegui (2014) utilizan el concepto de modelo
practico de forma diferente. Asi, para la primera no es mas que el modelo académico que mo-
difica su metodologia mediante la descentralizacion de la teoria y un mayor protagonismo de
actividades practicas, manteniendo el resto de caracteristicas casi invariables. Sin embargo, el
segundo autor lo relaciona con el movimiento de Escuela Nueva y las metodologias activas. Es
decir, lo que para Ardstegui (2014) es el modelo practico, para Jorquera (2010b) es el comunica-
tivo ludico. Aqui se mantendran las dos acepciones del concepto de modelo practico.

Tabla 5. Modelos didacticos aplicados a la educacién musical Il (Arostegui, 2014)

CARACTERISTICAS
Primero se aprende la teoria musical y la lectoescritura, y luego la practica

Primero se aprende la técnica y luego la interpretacion

Técnico

El aprendizaje consiste en conseguir resultados que requieren un esfuerzo

Primero se siente y vivencia la musica, y luego se piensa y teoriza

Através de ejercicios de movimiento y audicion se interiorizan los parametros musicales

Practico

Se implementan las metodologias activas: Orff, Kodaly, Willems, Dalcroze, etc.

Critica a la hegemonia de la musica clésica, culta o de varones blancos muertos, ejercida por su
relacion con las clases dominantes

Educacién musical intercultural en la que se incluyan géneros y estilos propios de diferentes
grupos sociales

Critico

Utilizacién de grafias no convencionales como primer paso hacia la notacién

Contribuir a la construccion del gusto musical de los estudiantes desarrollando la capacidad de
juicio auténomo y critico

Fuente: elaboracién propia

1.1.4. CONCEPTUALIZACION DE LA EDUCACION MUSICAL CRITICA

Los paradigmas cientificos, las teorias curriculares y los modelos didacticos, en tanto que di-
ferentes niveles del proceso que relaciona la construccion del conocimiento con su aplicacion
practica, guardan una inevitable relacién (Jorquera, 2004; Jorquera, 2010b; A. Medina, 2002;
Martin Rodriguez, 2002b; Saez, 1989). Es 16gico, puesto que cada marco formal de coordenadas
ontolodgicas, epistemoldgicas y metodologicas determinadas dara lugar a un tipo de teoria o gru-
po de teorias particulares, y estos se concretaran de forma coherente en modelos dimensionales
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y aplicados a la realidad. Ademas, los tres niveles pueden servir como parametros constitutivos
de un determinado tipo de enfoque educativo, entendiendo a este como la unién de la discipli-
na cientifica y la actividad educativa. Siguiendo con la linea argumental de este trabajo, se han
identificado tres tipos de enfoque: el tradicional, el constructivista y el critico (tabla 6). A partir
de dicha diferenciacidn, es posible conceptualizar la educaciéon musical critica, que serd aquella
que asuma los principios y caracteristicas del tercero de ellos.

En primer lugar, el enfoque critico construye el conocimiento desde un paradigma
sociocritico (De Miguel, 1988; Guba y Lincoln, 1994; De la Herran, 2005; M. G. Pérez, 1990;
Popkewitz, 1988; Sabariego, 2004; Saez, 1989; Sanchez-Santamaria, 2013). Esto es, entiende que
la realidad es construida de forma dialéctica por sujetos que se encuentran condicionados por
estructuras sociales y a la vez estan dotados de agencia para transformarlas. Desde el punto
de vista de la epistemologia, la teoria es ética, moral, ideoldgica, generadora de identidades
culturales y esta atravesada por el poder. Por eso, produce un tipo de conocimiento idiografico
y busca tomar conciencia critica de las condiciones sociohistéricas en las que se desarrollan
los discursos. A nivel metodologico, puede utilizar metodologias tanto cuantitativas como
cualitativas, pero las orienta a la accidn, la concienciacion y la transformacion.

Tabla 6. Tipos de enfoque educativo

PARADIGMAS TEORIAS MODELOS (GENERAL) MODELOS (MUSICA)
Tecnoldgica, técnica, -
= e . i , Tecnoldgico,
8 < Positivista, empirico- empirico-analitica, . - -
SRS " . o . aprendizaje para el Académico, practico,
S S analitico, racional- hipotético-deductiva, . - .
ISJs] - . - dominio, tradicional, técnico
VIR tecnoldgico racional-tecnoldgica, clsico
técnico-burocratica
(]
R - Interpretativa, Humanista, flexible,
L= Hermenéutico, ch o C
S L simbdlica, comunicativo, Comunicativo ludico,
S S constructivista, - . . . -
S E | , hermenéutico- interactivo, activo, practico
w 2 | simbolico, interpretativo . . o .
S deliberativas, practicas espontaneista
SakS) ociocritico, critico, ociocritica, critica, colégico-comunicativo, R
S E . o . Complejo, critico
RS teoria critica sociopolitica colaborativo, contextual

Fuente: elaboracién propia

En segundo lugar, se fundamenta en una teoria curricular critica (Ardstegui, 2014;
Carr y Kemmis, 1988; De la Torre, 1993; Delgado, 1994; Escudero y Gonzalez, 1984;
R. Garciay Parra, 2010; Popkewitz, 1980; Martin Rodriguez, 2002a; Sdez, 1989). Es decir, concibea
la educacion como una actividad politica, critica y moral que consiste en la transformacién social
y la emancipacién individual y colectiva. El docente es un intelectual transformativo, mientras
que el estudiante es un sujeto activo que construye su realidad de forma socioconstructivista
a partir de la interaccion social, la negociacion curricular y la critica ideoldgica. Por ultimo, el
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curriculum es una construccion histérica que reproduce las relaciones de poder, de forma que
debe consensuarse colectivamente y mantenerse flexible y abierto.

Por ultimo, implementa modelos como el ecolégico-comunicativo (Martin Rodriguez, 1997),
el contextual (A. Medina, 2002; Pont, 2002), el colaborativo (A. Medina, 2002), el critico-alter-
nativo (E F. Garcia, 2000; Francisco Javier Garcia, 2014; Martin Rodriguez, 2002c), el complejo
(Jorquera, 2010b) y el critico (Ardstegui, 2014). En este sentido, conecta de forma sistémica la
vida en el aula con otros niveles contextuales como el centro escolar, la comunidad educativa, la
administracion educativa o los movimientos sociales, pudiendo llegar a construir comunidades
de aprendizaje. El docente coordina a los estudiantes y persigue valores como la autonomia,
la igualdad, el respeto a la diversidad, la cooperacion o la solidaridad. Utiliza la investigacion
como método para que los estos construyan el conocimiento, analicen criticamente la sociedad
y produzcan cambios, y problematiza las experiencias, intereses e ideas de los estudiantes desde
una logica ética e interdisciplinar.

A nivel especificamente musical, siguiendo a Jorquera (2010b) y Ardstegui (2014), investiga
sobre los significados, contextos, funciones y estructuras de la musica, que concibe como un ele-
mento cultural. El repertorio se consensua con los estudiantes, de forma que se toman sus pre-
ferencias musicales como punto de partida. De igual manera, critica la hegemonia de la musica
académica eurocéntrica. Ademas, pretende contribuir a la construccion del gusto musical de sus
estudiantes, desarrollando la capacidad de juicio auténomo vy critico. Por otro lado, tiene como
objetivo establecer puentes entre los fenémenos musicales y la realidad social del alumnado para
que pueda comprenderla, participar criticamente en ella y transformarla. Finalmente, busca el
disfrute y la comunicatividad, y evalia de forma negociada y diversa tanto los resultados como
los procesos.

1.2. LA PEDAGOGIA CRITICA, UNA REALIDAD POLIEDRICA

Cuando uno se aproxima a la pedagogia critica con el objetivo de identificar en ella una génesis
histérica, unos principios ordenadores y coherentes, y unos fines bien definidos y delimitados,
rapidamente toma conciencia de su naturaleza plural y poliédrica. Efectivamente, no se trata
de un referente consolidado al que adscribir o no un determinado conjunto de practicas
(Carbonell, 2015; Cascante y Martinez, 2013), ni tampoco se puede otorgar a nadie su autoria,
sino que es necesario recurrir a los fundamentos epistemolégicos, socioldgicos y filoséficos en
los que se basa para desvelar su significado e intencionalidades (P. Gimeno, 2013). Dentro de
esta indefinicion, diversos autores proponen distintos modelos explicativos sobre sus lineas
evolutivas y manifestaciones principales.

Por un lado, algunos hacen valer un sentido amplio del concepto de critica y plantean una
genealogia que se inicia con las reformas de la Escuela Nueva, pasa por las perspectivas
anarquistas, marxistas, y la teoria critica de la sociedad, y desemboca en la dualidad que asigna
a la educacién una funcién reproductora y/o transformadora y sus modelos de resistencia
(Aubert et al., 2010; Ayuste et al., 2003). Por otro lado, P. Gimeno (1995) sitta el desarrollo
ideolodgico de la pedagogia critica exclusivamente en la teoria critica de la sociedad, elaborada
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por la Escuela de Frankfurt, y centra su atencién en las concreciones que tuvieron lugar durante
el siglo XX en el contexto germanico. Ademas de estas dos posturas, parece existir un consenso
mas o menos generalizado entre algunos tedricos a la hora de sefalar a Paulo Freire como
un punto de inflexién determinante en la evolucion y cristalizacion del discurso en torno la
pedagogia critica (R. Allen y Torres, 2003; N. Freire, 2009; Mayo, 2008; Nayive y Le6n, 2005).
Esto se debe a la fusién que realizé en el Brasil de los afios 60 del siglo XX entre la ética de
la teologia de la liberacién y la mencionada teoria critica de la Escuela de Frankfurt en una
pedagogia progresista y emancipadora que encontro, a través de su obra Pedagogia del oprimido
(P. Freire, 2012), una reconocida proyeccion internacional (Kincheloe, 2008).

En un escenario mas local, los Movimientos de Renovacién Pedagogica (MRP) del territorio
espanol supusieron, en el contexto de la transicion democratica, una relectura de la tradicion
pedagdgica critica en clave de recuperacion y actualizacion de las practicas educativas arrasadas
tras cuatro décadas de dictadura franquista (Aymerich, 2014; S. Esteban, 2016; A. Martinez, 2016;
Rogero, 2010). Ademas, el desarrollo de la sociedad de la informacion y el conocimiento se ha
reflejado en incipientes pedagogias criticas que incorporan los medios de comunicacion y las
tecnologias digitales a sus construcciones tedricas y propuestas de implementacion practicas
(Aparici et al., 2018; Thwaites, 2014).

Por dltimo, en el ambito especifico de la educaciéon musical, existen algunas tradiciones que
adoptan los postulados de la pedagogia critica. Si bien es la Pedagogia Critica para la Educa-
cién Musical (PCEM) la mas explicita y directamente relacionada, tanto la Educaciéon Musical
Culturalmente Receptiva (EMCR) como la Educaciéon Musical para la Justicia Social (EM]S)
comparten muchos de sus principios y propuestas de actuacion. Sin la intencién de hacer un
analisis exhaustivo de esta variedad de manifestaciones de la pedagogia critica, aqui se presentan
las principales ideas y autores.

1.2.1. UNA CRITICA AMPLIA: DE LA ESCUELA NUEVA A LA METAFORA DE JANO

Si se entiende la critica como una forma de pensamiento razonado que cuestiona aquello que es
tomado por valido y que es potencialmente el vehiculo de una determinada propuesta transfor-
madora, entonces el concepto de pedagogia critica se abre hacia todas aquellas reinterpretacio-
nes de los sistemas educativos formales a lo largo de la historia y todas las iniciativas reformistas
de sus instituciones educativas. Acotando el periodo de analisis a nuestra Edad Contempora-
nea, se puede considerar que la primera gran critica pedagdgica fue la representada a través del
movimiento conocido como Escuela Nueva, que hunde sus raices en las ideas de autores como
Rousseau o Tolstoi (Carrefo, 2014; German et al., 2011).

El primero defendi6 una escuela para todos en la que el estudiante, concebido desde un punto
de vista evolutivo que rompi6 con la idea del adulto en miniatura, fuera el centro del proceso
educativo y se respetase su curiosidad natural como motor que lo predispone al aprendizaje por
investigacion (Rousseau, 1998). Por su parte, Tolstoi (1978) propuso en la escuela Yasnaia Polia-
na un modelo basado en la confianza en la naturaleza humana, que se concretaba en la libertad
total de los alumnos para asistir a las aulas, la no imposicién del orden que surgiria como una
manera natural de autorregulacion y el respeto a la individualidad de cada estudiante.
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Estas ideas fueron las que se materializaron bajo el nombre de Escuela Nueva entre finales del
siglo XIX y principios del XX, fundamentalmente en Europa y Estados Unidos, como reaccién a
una escuela tradicional, escolastica y enciclopedista (Del Pozo, 2004; German et al., 2011). Esta
ultima estaba, como apunta Carrefio (2014), caracterizada por el papel central del maestro, el
programa y el manual escolar, asi como por una concepcién pasiva del nifio y una metodologia
autoritaria basada en la memorizacién de unos contenidos unicos destinados a un hipotético
alumno ideal. Una serie de nuevas propuestas educativas desarrolladas por autores como Ma-
ria Montessori, Adolphe Ferriére, Ovide Decroly o John Dewey anadian a las ya mencionadas
la idea de una escuela activa centrada en el hacer, la interaccién del estudiante con el medio y
su socializacion, el desarrollo de la comunidad, el fomento del trabajo cooperativo y solidario,
y una organizacion democratica de los centros educativos (Ayuste et al., 2003; Beltran, 2000;
Cambi, 2006; Monés y Vallet, 2000).

Un segundo grupo de pedagogias criticas se podrian agrupar bajo las categorias de pedagogias
anarquistas o marxistas. Los denominadores comunes son la critica al autoritarismo de la ins-
titucion escolar y la apuesta por una participacién de los estudiantes en las dinamicas internas
del centro. Entre las figuras mas representativas, destacan Alexander S. Neill, Célestin Freinet,
Ivan Illich y Francesc Ferrer i Guardia. El primero fue el director de Summerhill, una escuela
libre que, con una base freudiana, apost6 por priorizar la autonomia y el desarrollo emocional
de sus estudiantes por encima de la formacion académica. La asamblea era el motor de un pro-
yecto educativo sin exdmenes, calificaciones ni castigos, en el que los nifios y nifias decidian si
entraban o no a las clases (Neill, 2012; Tort, 2000). Freinet destacd por sus métodos naturales de
aprendizaje, los cuales tienen como objetivo respetar los distintos ritmos de desarrollo infantil
y fomentar el aprendizaje por tanteo experimental. También se le atribuyen el origen de algunas
técnicas muy habituales en la actualidad como la asamblea de clase, el texto libre, la revista es-
colar o la correspondencia (Imbernén, 2010b; Vilaplana et al., 2000).

En el caso de Illich (Cambi, 2006), la gran aportacion de este sacerdote contestatario fue su
obra La sociedad desescolarizada, en la que sostuvo que “la institucionalizacion de los valores
conduce inevitablemente a la contaminacion fisica, a la polarizacion social y a la impotencia
psicoldgica: tres dimensiones en un proceso de degradacién global y de miseria modernizada”
(Illich, 1970, pp. 11-12). Sin embargo, como aclar6é mas tarde, “su intencién no era terminar con
la escolarizacion sino liberar la educacion (...) del estado para mudar el control a los movimien-
tos comunitarios de base” (Bruno-Jofré e Igelmo, 2016, p. 68). Por su parte, Ferrer i Guardia
desarrolld su Escuela Moderna, cuyo objetivo ultimo era que los estudiantes llegasen a ser “per-
sonas instruidas, veridicas, justas y libres de todo prejuicio” (1976, p. 26). Entre sus propuestas
destacan la sustitucion del estudio dogmatico por el razonamiento de las ciencias positivas, la
ensefnanza de los deberes y derechos sociales, una educacion mixta, la apertura de la escuela a las
familias, la supresion de los castigos y el desarrollo de una educacion laica (Sola, 2000).

Por ultimo, durante la segunda mitad del siglo XX, y todavia en la actualidad, han dominado dos
discursos criticos sobre el papel social de la educacién que frecuentemente se presentan como
opciones opuestas polarizadas. Por un lado, la tradicion freiriana, sobre la que se profundizara
mas adelante, que la defiende como una potente herramienta de transformacién y emancipa-
cién social si se utiliza con tales propositos (P. Freire, 2012). Por el otro, en el contexto de los
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estructuralistas franceses, Bourdieu y Passeron (2001) sostienen que la escuela ejerce una fun-
cién reproductora de las relaciones de poder y dominacion en el mantenimiento del statu quo.
Sin embargo, J. L. Garcia y Fontan (1979) han tratado de superar esta dualidad socioeducativa
utilizando la figura mitolédgica del dios romano Jano como metafora para explicarla. Para ellos,
del mismo modo que Jano presenta dos caras que miran de perfil hacia delante y hacia atras al
mismo tiempo, representando la integracién de la contradiccion, la educacién sirve simulta-
neamente a esos dos propositos, el reproductivo y el transformador, de un modo tan inevitable
como necesario.

Esta dialéctica entre la reproduccion y la transformacion ha sido conceptualizada como teoria
de la resistencia por algunos autores neomarxistas, quienes entienden que el curriculum sirve
tanto a los intereses de la dominacién como a los de la emancipacion (Giroux, 1992). Asi, para
el propio Giroux, las escuelas “no son solo instituciones econémicas, sino también sitios poli-
ticos, culturales e ideoldgicos que existen de alguna manera independientemente de la econo-
mia de mercado capitalista” (1985, p. 5). En esta linea de pensamiento se sitiian otros autores
como Apple, con obras como Ideologia y curriculo (1986) o McLaren, con La vida en las escuelas
(1994a) y Pedagogia Critica, resistencia cultural y la produccion del deseo (1994b).

1.2.2. UNA CRITICA CONCRETA: LA TRADICION DE LA ESCUELA DE FRANKFURT

Como se ha dicho anteriormente, algunas perspectivas circunscriben los fundamentos teéricos
de la pedagogia critica a la teoria critica de la sociedad desarrollada por la Escuela de Frankfurt,
cuyo objetivo describen Reale y Antiseri (1988, p. 738):

La teoria critica quiere ser una comprension totalizante y dialéctica de la sociedad humana en
su conjunto, y para ser mas exactos, de los mecanismos de la sociedad industrial avanzada, con
el fin de estimular una transformacion racional que tenga en cuenta al hombre, su libertad, su
creatividad y su armonioso desarrollo en una colaboracién abierta con los demas, en vez de
que exista un sistema opresor que se vaya perpetuando.

La Escuela de Frankfurt tuvo su origen a comienzos del periodo de entreguerras, cuando un
grupo de intelectuales de izquierdas, ante la disyuntiva de adherirse al comunismo ruso o a los
socialistas moderados de la recién proclamada Republica Alemana, optaron por una tercera
via revisionista de los principios marxistas con el objetivo de unificar la teoria con una praxis
coherente (P. Gimeno, 1995). Desde este punto de partida, con inicio en el Instituto de Investi-
gaciones Sociales de Frankfurt en 1923, y muy marcada por la experiencia del nazismo, esta tra-
dicién intelectual suele organizarse historiograficamente en torno a la categoria de generacion,
distinguiéndose en la actualidad tres de ellas (Mesquita, 2009; B. Muiioz, 2011; Seoane, 2000).

Siguiendo a Mesquita (2009), la primera generacion, preocupada principalmente por la
construccion de una critica a la racionalidad instrumental orientada a fines, tiene como maximos
representantes a Max Horkheimer, Theodor Adorno, Walter Benjamin, Herbert Marcuse y
Erich Fromm, siendo los dos primeros los que mayor impacto han tenido en la conformaciéon
de un sustrato para la pedagogia critica. La misma autora distingue tres momentos en esta
primera generacion. El primero de ellos, marcado por la obra Teoria Tradicional y Teoria critica
de Horkheimer (2000), publicada en 1937, se caracteriz6 por una critica inmanente centrada
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en desvelar las estructuras de la sociedad capitalista y sus promesas no cumplidas, y otra
trascendente y normativa que perfilaba un modelo social desde una perspectiva negativa: sin
explotacién ni opresion.

El segundo momento gira alrededor de la publicacion de Dialéctica de la Ilustracién, escrito por
Horkheimer y Adorno (2003), que vio la luz en 1944. En ella, los autores defienden la existencia
de un circulo vicioso entre el mito y la Ilustracion. En este sentido, argumentan que el progra-
ma ilustrado, cuyas raices se remontan a la Antigiiedad, es el de liberar al ser humano del mito
y de su atadura a la naturaleza. Sin embargo, el mito ya buscaba controlar la naturaleza, por lo
que era en si mismo parte de la Ilustracion. Por tanto, el conocimiento es, desde un primer mo-
mento, técnica que busca dominar dicha naturaleza y, por tanto, racionalidad instrumental. El
problema es que, a la par que la domina, el ser humano pierde autonomia frente a ella mediante
procesos que han venido a denominarse como alienacién o cosificacion. Con todo, los autores
sostienen que la libertad es indisociable del pensamiento ilustrado, lo que lleva a una necesaria
autorreflexion de la propia Ilustracion sobre si misma.

El tercer momento, protagonizado por Adorno y su Dialéctica Negativa (1992), arremete contra
el postulado segun el cual existe una correlacion entre ser y pensamiento de modo que este tiene
la capacidad de acceder a aquel. Sin embargo, la razén no puede acceder a lo real precisamente
porque lo real no es razén. Esta es una dialéctica materialista en lugar de idealista y su objetivo
es que lo real se revele contra las ideas, las cuales constituyen un marco legitimador de las in-
justicias sociales (Reale y Antiseri, 1988). Esta primera generacion, aunque sienta unas solidas
bases explicativas sobre las que seguir construyendo una teoria critica, maneja un nivel de abs-
traccion tedrica que no consigue cristalizar en acciones pedagogicas concretas.

La segunda generacion esta representada por la figura de Jiirgen Habermas y su nuevo enfoque
frente a la critica de la racionalidad instrumental. Si bien en la primera generacion de la Escuela
de Frankfurt se llega a la conclusion de la necesidad de una autorreflexion de la propia razén,
Habermas propone el acto comunicativo como instrumento con potencial critico sobre esta y
transformador de la realidad (Carbonell, 2015). Asi, critica la tradicion marxista clasica por
centrarse exclusivamente en el mundo del trabajo y establece una distincidn entre los sistemas
de accion racional con arreglo a fines, en los que la racionalizacion es la expansion de las fuerzas
productivas, y un marco institucional de interaccion simbolica, en el que la racionalizacién es la
liberacion de la comunicacion de los mecanismos de opresion y dominacion (Mesquita, 2009).
Este nuevo pensamiento se expresa en 1981 en su obra Teoria de la Accion Comunicativa
(Habermas, 2010), cuya tesis se podria sintetizar como sigue (Vila, 2011, p. 4):

[Habermas] plantea un marco categorial y una teoria general de la accién comunicativa donde
el uso del lenguaje por medio de los actos de habla es el medio vinculante para coordinar las
acciones intencionadas de los sujetos a través de la argumentacion racional y donde las dispu-
tas de intereses son resueltas por medio del mejor argumento y por la busqueda del consenso,
poniendo el mayor énfasis en la interaccion de los sujetos con respecto al mundo, con respecto
al otro y con respecto a si mismos y buscando con ello la comprension de la sociedad y del
mundo de manera critica para darle sentido al proyecto de la Modernidad como proyecto
todavia en construccion.



MARCO TEORICO | 41

Su aportacién a la teoria educativa es lo que se conoce como el aprendizaje dialdgico
(R. Allen y Torres, 2003; Aubert et al., 2010; Prieto y Duque, 2009), cuyos siete principios que-
dan definidos de la siguiente manera (Duque et al., 2009; Flecha, 1997; Prieto y Duque, 2009):

« Dialogo igualitario: consiste en valorar las distintas intervenciones en funcién de la vali-
dez de los argumentos en lugar de las posiciones de poder de quienes las realizan.

o Inteligencia cultural: pone el acento en la potencialidad de todas las personas para partici-
par en un didlogo igualitario en tanto que cada uno posee su propia experiencia cultural.

o Transformacion: Habermas cuestiona el determinismo estructuralista de los reproduccio-
nistas y concibe la accién comunicativa como una via para alcanzar acuerdos y transfor-
mar la realidad.

o Dimensidén instrumental: el aprendizaje dialégico no se opone al instrumental, sino a la
colonizacion tecnocratica del aprendizaje.

o Creacidn de sentido: recuperacion del sentido como consecuencia de la sustitucion de los
ambientes comunitarios por los sistemas, a través de una interaccidon autodirigida.

« Solidaridad: como respuesta a los sistemas selectivos, neoliberales y antidemocraticos.

o Igualdad de diferencias: frente a la concepciéon homogeneizadora de la igualdad y el re-
duccionismo de la igualdad de oportunidades, se defiende que la verdadera igualdad in-
cluye el derecho de toda persona a vivir de manera diferente.

Una de las concreciones de este enfoque didactico es el uso de las reflexiones en el aula, que
Fried y Schnitman (2001, p. 61) entienden como un “autocuestionamiento de los pensamientos,
los sentimientos, las emociones y las sensaciones fisicas que surgen en el individuo cuando se
encuentra cara a cara con otro. Para ello, estos autores proponen la utilizacién de preguntas
reflexivas cortas que promuevan el analisis y la investigacion, sustituyendo el modo lineal de
pregunta-respuesta. Por otra parte, el aprendizaje dialogico sienta las bases tedricas para el desa-
rrollo de las comunidades de aprendizaje (Duque et al., 2009) cuyo objetivo es abrir los centros
educativos a la comunidad e iniciar procesos de participaciéon democraticos donde se creen
espacios de dialogo igualitario entre diferentes culturas (C. Garcia et al., 2013).

Por lo que respecta a la tercera generacion de la Escuela de Frankfurt, el principal representante
es Axel Honneth, cuya obra central es La Lucha por el Reconocimiento (1997). Siguiendo la sin-
tesis que realiza B. Herzog (2013), Honneth tiene como objetivo buscar las bases para una teoria
social normativa, para la cual es necesario una critica inmanente vinculada a las experiencias
concretas de los implicados y a la propia realidad. En este sentido, critica la propuesta de Ha-
bermas por un doble motivo. Por un lado, antes de poder ser escuchados, los sujetos han tenido
que aceptar una serie de reglas discursivas impuestas por el espacio publico-hegemonico. Por el
otro, no todo el mundo es capaz de expresar sus sensaciones, y a menudo se recurre a un lengua-
je estereotipado para interpretar los conflictos sociales. Frente a esto, Honneth (1997) plantea
un orden en el que cada individuo sea capaz de desarrollarse como ser auténomo al sentirse
reconocido en tres esferas sociales basicas: el amor, el derecho y la solidaridad. Estas confieren
al ser humano, respectivamente, autoconfianza, autorrespeto y autoestima y, cuando no se dan,
su busqueda y exigencia son el motor de las luchas sociales.
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En su aplicaciéon pedagdgica, Diaz (2011) sostiene el cardcter educativo del proceso de
reconocimiento reciproco mediante el que los sujetos, en tanto que ciudadanos, construyen su
propia identidad, asi como determinadas formas morales de vida. De esta manera, la educacion
exige confianza en uno mismo y reconocimiento de la autonomia del otro (amor), participacién
en una comunidad con unas normas establecidas intersubjetivamente (derecho) y respeto y
estima por las distintas formas culturales de vida (solidaridad). Una de las propuestas didacticas
que sigue esta linea es la del reconocimiento de la voz del alumnado en el disefio, gestion o
evaluacion de la vida escolar (Spruce, 2015; Susinos, 2012), que encuentra en la construccion
participativa del curriculum (J. B. Martinez, 2010) uno de sus maximos exponentes. En esta
linea, McLaren (2015a) y Giroux (1989) sostienen que un curriculum emancipatorio debe
otorgar protagonismo a los discursos de las identidades y experiencias de los estudiantes.

1.2.3. PAULO FREIRE: EL GRAN REFERENTE

Dentro de la pedagogia critica, Paulo Freire es un pedagogo paradigmatico con un enorme
calado en el imaginario colectivo por su capacidad para articular un discurso esperanzador legi-
timado en una solida base practica (Mayo, 2008). Entre las influencias ideoldgicas de su pensa-
miento se encuentran un humanismo de tipo personalista con elementos del existencialismo, un
marxismo de la tradicion de la Escuela de Frankfurt que lucha contra la alienacion del capitalis-
mo y una fenomenologia que reconoce en el ser humano una conciencia reflexiva e intencional
(C. Torres, 2006). A esto hay que afadir su vinculacién con la Teologia de la Liberacién, que
denunciaba la situacion de pobreza e injusticia de los pueblos de América Latina en un mundo
donde se conocian los medios tecnolégicos para el progreso (Silva, 2009).

Su obra de referencia es Pedagogia del Oprimido (P. Freire, 2012), y en ella plantea sus principales
propuestas en torno a la educacion como herramienta de transformacion social. Para Freire, el
ser humano tiene una vocacién ontoldgica e histérica de ser mds, entendida como proceso de
humanizacién. Sin embargo, esta potencialidad es negada por las situaciones de opresion en las
que uno o varios sujetos explotan u obstaculizan a otros en su busqueda de la afirmacién como
personas. Estas situaciones generan una sociedad dividida entre opresores y oprimidos. Los pri-
meros confunden ser mds con tener mds, transforman a los oprimidos en objetos y se apropian
de la ciencia y la tecnologia para el mantenimiento del orden, instaurando el terror, la tirania y
el odio. Los segundos experimentan una dualidad existencial segun la cual, ademas de la propia,
tienen introyectada la cultura opresora, creen que nada se puede hacer, se sienten atraidos por el
opresor en detrimento de su autoestima y desarrollan tipos de violencia horizontales.

Esta contradiccion entre opresores y oprimidos solo puede ser superada a través de un proce-
so de liberacion que presenta tres caracteristicas. En primer lugar, sera llevado a cabo por los
oprimidos, quienes se liberaran a si mismos y liberaran a los opresores. En segundo lugar, exige
una praxis que sintetice accion y reflexion y que los oprimidos se comprometan en una lucha
organizada. Finalmente, no podra ser una autoliberacion, sino que sera necesaria una pedago-
gia liberadora en la que un liderazgo revolucionario establezca una relaciéon permanentemente
dialogica con los oprimidos. Esta es la pedagogia del oprimido, que una vez superada la contra-
diccién opresora pasa a ser la del ser humano en proceso permanente de liberacion.
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En este sentido, Freire define como debe ser la educacion liberadora frente a la hegemoénica, que
él denomina bancaria al comparar al sujeto con un banco en el que se deposita el saber (tabla 7).
La pedagogia del oprimido, es decir, la educacion liberadora, instaura el didlogo a través de la
busqueda de su contenido programatico. Aparecen aqui dos elementos centrales de la obra de
Freire. Por un lado, el didlogo, que define como el encuentro de los seres humanos para transfor-
mar el mundo a través de la palabra verdadera, la cual es praxis que combina accién y reflexion.
Por el otro, el contenido programatico de su pedagogia se elabora a través del proceso conocido
como investigacion tematica. En este, mediante los circulos de investigacion participativos, el
pueblo elige una serie de temas generadores que somete a didlogo para, en un proceso que de-
nomina codificacién y descodificacion, convertirlos en actos que hagan efectivo el potencial de
ser mds de los seres humanos.

Tabla 7. Comparacion entre educacion bancaria y liberadora

EDUCACION BANCARIA

EDUCACION LIBERADORA

Reproduce la contradiccion segun la cual el
educador es un sujeto poseedor de saber mientras
que el educando es depositario del mismo

Ambos se transforman en sujetos del proceso en el
que se educan en comunion, mediatizados por el
mundo

Narra la realidad como algo estéatico y ajeno

Es problematizadora y dialégica

Controla el pensamiento y la accion conduciendo
al ser humano a la adaptacién al mundo de la
opresion

Acto permanente de desvelamiento de la realidad y
busqueda de la insercién critica en ella para poder
transformarla

Domestica autématas pasivos y satisface a los
opresores

Estimula la creatividad

Caracter paternalista de asistencia e integracion de
los oprimidos

Lucha de los oprimidos por la emancipacién

Concepcion de una conciencia mecanica separada
del mundo

Concepcion de una conciencia intencionada dirigida
al mundo

Enfatiza el mantenimiento del orden establecido y
se hace reaccionaria

Refuerza el cambio y se hace revolucionaria

Mitifica la realidad

Parte del caracter historico del ser humano

Fuente: elaboracién propia

1.2.4. EL CONTEXTO ESPANOL: LOS MOVIMIENTOS DE RENOVACION PEDAGOGICA

En el caso de Espaia, las primeras manifestaciones relacionadas con la pedagogia critica se
pueden identificar en la adopcidn de las propuestas de la Escuela Nueva a finales del siglo XIX.
A partir de entonces, se inicia un lento proceso de acomodacion de este nuevo discurso peda-
gogico que vivié su momento de plenitud durante la II Republica y la posterior Guerra Civil,



44 | LAINCORPORACION DE LAS PREFERENCIAS MUSICALES DE LOS ESTUDIANTES

quedando totalmente exterminado durante la dictadura franquista (Del Pozo, 2004). Iniciados
durante los afos sesenta del siglo XX y extendidos durante los setenta, los Movimientos de Re-
novacion Pedagoégica (MRP), con el objetivo de luchar contra la escuela franquista, bebieron de
aquellas ideas de la Escuela Nueva, asi como de la Escuela Moderna y la Institucion Libre de En-
sefianza, al mismo tiempo que se nutrieron de las nuevas aportaciones de autores como Freinet,
Milani, Freire y Neill (Rogero, 2010).

Entre sus actividades, destacan las escuelas de verano, que tuvieron su origen en la Catalufia de
1914 a imagen del modelo de formacién del profesorado implementado por Dewey en Chicago
y se expandieron a otros puntos de la geografia espafiola a partir de 1970 (Aymerich, 2014). Se
constituyen de este modo como espacios formativos para la construccion de un discurso peda-
gogico y politico que se dirigia al conjunto de la sociedad y del que participaban aquellos que
querian ser sujetos de la transformacién democrética del pais (A. Martinez, 2016). A pesar de
que existieron distintas manifestaciones de los MRP, S. Esteban (2016) sefala las caracteristicas
comunes de todos ellos:

« Defensa de un proyecto educativo global, desde la guarderia hasta la universidad, con un
cuerpo unico de educadores.

o Critica a una escuela tradicional memoristica, inmovilista y retrégrada, centrada en el
maestro y los programas.

o Un modelo de profesor comprometido y militante con un pensamiento sociocritico que
concibiera la educacién como herramienta de transformacion social y emancipacion de
las personas.

« Fuentes ideoldgicas compartidas.

o Una ensefianza laica fundamentada en la ciencia, la razén y la libertad ideoldgica.

o Una escuela democritica, civica y gratuita que promueva formas de gestion participativas.
+ La coeducaciéon como premisa para el desarrollo convivencial de ambos sexos.

 Voluntad de influir en el cambio de las politicas educativas.

En la década de los 90, los MRP experimentaron una importante transformaciéon como conse-
cuencia de la institucionalizacion de las practicas de formacion del profesorado y critica peda-
gogica, disminuyendo la trascendencia social de las conclusiones obtenidas en las escuelas de
verano. En la actualidad existen algunos intentos de reactivar el movimiento de renovacion,
siendo la principal dificultad la adaptacion de un discurso caracteristico de la etapa de la transi-
cién a las particularidades de la segunda década del siglo XXI (A. Martinez, 2016).

1.2.5. Pepacoaia CRITICA PARA LA EDUCACION MuUsICAL

La Pedagogia Critica para la Educaciéon Musical (PCEM) estad constituida por un conjunto de
principios y propuestas que presentan un vinculo directo con la pedagogia critica de tradicion
freiriana y se fundamentan en las teorias de la Escuela de Frankfurt y algunos desarrollos pos-
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teriores realizados por autores como Peter McLaren o Henry A. Giroux. Abrahams (2005) y
Gowan (2016) coinciden en sefialar que la PCEM supone basicamente un didlogo en el que los
estudiantes y los docentes comparten sus musicas y se reconocen mutuamente, lo que permite
liberarles de estereotipos a partir de un pensamiento, una accion y un sentimiento criticos. En
este sentido, el docente debe articular su practica en base a cuatro preguntas: ;quién soy?, ;quié-
nes son mis estudiantes?, ;en qué se pueden convertir?, y sen qué nos podemos convertir juntos?
Esta aproximacion a la educacion musical puede ser sistematizada en base a cinco principios
basicos (Abrahams, 2007, p. 228; Abrahams y Schmidt, 2006, pp. 155-156):

1. Music education is a conversation. Students and their teachers pose problems and solve pro-
blems together. In music classrooms, this means composing and improvising music in styles
consistent with who the students are and the context in which they live.

2. Music education broadens the student’s view of reality. The goal of music teaching and mu-
sic learning is to effect a change in the way that both students and their teachers perceive the
world.

3. Music education is empowering. When students and their teacher “know that they know;”
one can claim that the phenomenon of conscientization has occurred. In this view, music
evokes critical action (Regelski, 2004) and critical feeling by engaging students in musical ac-
tivities that are both significant and consistent with what musicians do when they are making
music.

4. Music education is transformative. Music learning takes place when both the teachers and
the students can acknowledge a change in perception. It is this change or transformation that
teachers can assess.

5. Music education is political. There are issues of power and control inside que music class-
room, the school building, and the community. Those in power make decisions about what is
taught, how often classes meet, how much money is allocated to each school subject or pro-
gram, and so forth. Those who use critical pedagogy are able to transcend the constraints that
those in power place on them. They do this in their classrooms by acknowledging that children
come to class with knowledge from the outside world and, as such, that their knowledge needs
to be honored and valued.

Estrechamente vinculado a la PCEM se encuentra el MayDay Group, una organizacion que
persigue dos objetivos fundamentales desde 1993. Por un lado, pretende aplicar la teoria y el
pensamiento criticos a los propdsitos y practicas de la educacion musical. Por el otro, como
se desprende de su ideario, afirma la importancia central de la participacion de la musica en
la vida de los seres humanos y defiende su valor en la educacion general de todas las personas
(Bontick et al., 2009; Gates, 1998). Para ello, este grupo tiene tres proyectos en marcha: una red
global de comunicacidn entre sus miembros, una serie de coloquios periddicos y la publicacién
de la revista Action, Criticism and Theory for Music Education. La filosofia de este grupo queda
articulada a través de ocho Action Ideals, que constituyen una actualizacién de sus principios
fundacionales (MayDay Group, 2016):
I. All music and music learning is culturally situated. Diverse communities generate and sus-

tain diverse musical meanings, values, and individual practices. Thus, music learning works
best when we are mindful, reflective, and critically aware of cultural contexts.
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I1. Since social, cultural, and political contexts of musical actions are integrally tied to the na-
ture and values of all human activity, a secure theoretical foundation that unites the actions of
music with the various contexts and meanings of those actions is essential to music education
in both research and practice.

II1. As agents of social change who are locally and globally bound, we create, sustain, and con-
tribute to reshaping musics, ways of knowing music, and spaces where musicing takes place.
Thus, music educators must always strive to provide equitable, diverse, and inclusive music
learning practices.

IV. Like all elements of musical culture, contributions made by schools, colleges, and other
institutions must be systematically and critically examined in order to evaluate the extent and
directions of their influence.

V. We commit to fostering ongoing engagement with fellow music educators of all traditions,
seeking knowledge from disciplines other than music, and collaborating with practitioners of
those disciplines.

V1. We must continually refine and broaden scholarship for music education in terms of inclu-
sivity, relevance, and theoretical and practical interest.

VIIL. An ongoing reflective effort towards understanding the context of music curriculum and
education must serve as a common starting point for nurturing robust communities of music
educators and learners. We are committed to engaging a discussion which reframes all musi-
cal learning, including what takes place in schools, as a lived and diverse set of practices that
encourages practitioners to be critically reflexive towards concepts of music pedagogy and
curriculum as well as those practices represented in local, national, and global paradigms in
education.

VIIL. We commit to understanding the wide range of possibilities and the limitations that te-
chnology and media offer music and music learning.

Ademas, el MayDay Group ha publicado el volumen Music Education for Changing Times
(Regelskiy Gates, 2009), en el que se desarrollan estos Action Ideals. Por ejemplo, Bowman (2009)
aplica al campo de la educacion musical la critica a la racionalidad instrumental de la primera
generacion de la Escuela de Frankfurt (Horkheimer y Adorno, 2003), asi como el concepto
de praxis utilizado por P. Freire (2012). De esta forma, el autor sostiene que la practica de la
educacion musical no puede ser una técnica acritica que reproduce modelos aprendidos, sino
una practica ética, social y politicamente informada. Por su parte, R. Johnson (2009) plantea
una utilizacion critica de la musica popular urbana en el aula, por tratarse de la musica de
nuestra contemporaneidad, en lugar de centrar el repertorio en el canon occidental de musica
académica compuesto por “hombres blancos muertos” (p. 18). De esta manera, el autor se alinea
con las ideas de Green (2002, 2004) a la hora de utilizar las formas de aprendizaje, creatividad,
ensayo e interpretacion propias de sus distintos géneros.

Muy relacionado con esto se encuentra el planteamiento de McCarthy (2009) quien, en el marco
del cambio conceptual que sufrié la “musica” con el desarrollo de la etnomusicologia, defiende
la necesidad de transitar de un enfoque centrado en la obra de arte a otro que pone el acento
en la accion de hacer musica, o musicking (Small, 1987, 1998). De esta manera, aboga por una
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educacion musical centrada en la practica, el conocimiento de diversas musicas y la simulacién
de los contextos musicales que existen fuera de la escuela. Siguiendo con la misma idea, pero
ahora en relacién con el reconocimiento de las comunidades musicales a las que pertenecen los
estudiantes, Hebert (2009) sostiene que la educacion musical sera mas relevante en la medida en
que se utilicen estilos de musica vivos, se creen puentes entre la escuela y las identidades y pre-
ferencias musicales del alumnado, y se reconceptualice la musica como practica enraizada en su
contexto sociocultural concreto. Esto sucedera en la medida en que se acorte la brecha existente
entre las practicas institucionales y la vida musical diaria de los estudiantes (Cavicchi, 2009).

No obstante, en la linea de la figura del docente como intelectual transformativo (Giroux, 1997),
este no debe limitarse a reproducir las practicas musicales existentes, sino que tiene que utili-
zarlas como punto de partida para ampliarlas hacia otras manifestaciones culturales distintas a
las de cada individuo (Goble, 2009). De la misma manera, los educadores musicales deben ser
capaces de identificar las practicas etnocéntricas de la propia profesion y trabajar en la direccion
de una educacién musical no discriminatoria con categorias como raza, género u orientacion se-
xual (Koza, 2009). Ademas, Sheperd (2009) apunta que el docente debe ir mas alla de los presu-
puestos de la musicologia tradicional basados en la obra de arte auténoma, asi como del modelo
interpretativo y analitico de conservatorio, y abrirse hacia los enfoques que otras disciplinas rea-
lizan de la musica. Esto es, abrazar una concepcion interdisciplinar y transdisciplinar de la com-
plejidad del fenémeno musical como una suerte de individuo renacentista (A. J. Palmer, 2009).

Finalmente, en el ambito curricular, D. J. Elliott (2009) sefiala la necesidad de superar el modelo
tecnolégico predominante y evolucionar hacia lo que él denomina un modelo praxial. Entre sus
objetivos se encuentra la integracion de las distintas dimensiones performativas de la musica;
la expresividad musical, emocional, politica y cultural; la reconstruccion de las relaciones de los
estudiantes con la alteridad mediante el uso de un repertorio intercultural; y una comprensién
musical globalizada que incluye conocimiento tanto cognitivo como afectivo, social y cultural.
En cuanto a los estudiantes, el modelo praxial postula que la musicalidad no es un don sino un
proceso de aprendizaje para todos, mientras que los contenidos deben ajustarse a los contextos
musicales reales, de forma que la vida musical pueda continuar mas alld del aula.

1.3. OTRAS TRADICIONES CRIiTICAS EN EDUCACION MUSICAL

Ademas de la PCEM, destacan otras dos tradiciones conceptuales en la literatura cientifica que
incoporan principios criticos: la Educacion Musical Culturalmente Receptiva (EMCR) y el mo-
vimiento de la Educacion Musical para la Justicia Social (EM]S). A pesar de guardar importantes
similitudes entre ellos, cada uno presenta unas caracteristicas propias y una génesis particular.

1.3.1. EpucacioN MusicaL CULTURALMENTE RECEPTIVA

En el contexto estadounidense del Movimiento de los Derechos Civiles en la década de 1960,
diversos grupos étnicos empezaron a demandar una educacién que atendiera a sus especificidades
culturales. Esta nueva situacion social dio lugar al origen y posterior desarrollo del concepto de
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Educaciéon Multiétnica (Banks, 2006). En la siguiente década, inspirandose en sus objetivos,
estrategias y lenguaje, otros grupos como las mujeres, las personas con discapacidad o las
personas homosexuales siguieron sus mismos pasos. Esto hizo que el concepto se abriera
hacia nuevas categorias y adoptase el nombre de Educacion Multicultural (EM), una iniciativa
que perseguia cambios curriculares que atendiesen las necesidades de todas las comunidades
(C. Roberts y Campbell, 2015). Asi, ademas de la raza y la etnia, la EM incluye el género, la clase
social, la religion, la condicién de discapacidad, la region geografica o la edad (Banks, 1989).
Inicialmente centrd su atenciéon en combatir el paradigma del déficit cultural, el cual, a la hora
de explicar los bajos niveles académicos de las poblaciones con pocos ingresos y las minorias
étnicas, culpabilizaba a las familias y comunidades, no analizaba otras dimensiones como
la economia politica o las estructuras escolares (Banks, 2010), y negaba las experiencias y
potencialidades que los estudiantes traian al centro (Benedict, 2016).

James A. Bank (1989), autor de referencia del movimiento de la EM, propone cinco objetivos
basicos: (1) transformar la escuela de forma que todos los estudiantes tengan las mismas opor-
tunidades de aprendizaje, (2) reducir los prejuicios hacia diferencias culturales, raciales, étnicas
y religiosas, (3) ayudar a los estudiantes a desarrollar actitudes positivas frente a la diversidad,
(4) empoderar a los estudiantes pertenecientes a grupos vulnerables y ayudarles a desarrollar
una confianza en poder tener éxito académico y capacidad de influencia en las instituciones
sociales, politicas y econémicas, y (5) relativizar de forma critica la construccion cultural de los
contenidos curriculares. En definitiva, la EM se basa en dos premisas: reconocer desde la edu-
cacion la diversidad social y ayudar a los estudiantes a entender el mundo plural en el que viven
(T. Volk, 1998). En cuanto a su incorporacion al curriculum, Banks (1988) diferencia cuatro
niveles de reforma en funcién de su nivel de profundidad: contributivo, aditivo, transformador
y de accioén social (tabla 8).

Tabla 8. Niveles de reforma del curriculum multicultural (Banks, 1988)

1 Contributivo Centrado en héroes, festividades y elementos culturales concretos
2 Aditivo Se afiaden contenidos al curriculum sin cambiar su estructura
Cambio en la estructura curricular para permitir que los estudiantes
3 Transformativo vean los contenidos desde la perspectiva de otros grupos étnicos y
culturales

Los estudiantes toman decisiones en cuestiones sociales importantes y

4 Accion social . . .
realizan acciones para ayudar a solucionarlas

Fuente: elaboracién propia

La EM se desarrollé durante las décadas siguientes y una segunda generacion de autores
(Au, 1993; Delpit, 1995; Gay, 2000; Irvine, 2003; Ladson-Billings, 1994; Moll y Gonzalez, 2004;
Nieto, 2010) fue construyendo el concepto de Educacion Culturalmente Receptiva (ECR), cuyo
principal objetivo, en continuidad con la EM, es el de hacer frente a las desigualdades raciales
y étnicas presentes en los sistemas educativos (K. M. Robinson, 2006). Sin embargo, la gran
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novedad de la ECR consiste en priorizar un enfoque centrado en los estudiantes, en lugar de en el
curriculum (Abril, 2013; Lynch, 2012). Al contrario que el paradigma del déficit cultural, la ECR
parte delaidea de que el bajo nivel académico obtenido por dichos estudiantes se debe ala brecha
existente entre la cultura escolar y las comunidades de pertenencia de los mismos (Banks, 2010).
Ademas, la ECR también hace frente al modelo color-blind teaching que, queriendo tratar a
todos los estudiantes por igual, utiliza el patron de estudiante ideal blanco y de clase media como
referencia, contribuyendo a la perpetuacion de modelos opresivos (Benedict, 2016). Asi, la ECR
se presenta como una alternativa que entiende que la cultura influye en el aprendizaje de los
estudiantes y trata de manera inclusiva la diversidad existente en el aula (Kelly-McHale, 2013).
En este sentido, Gay (2000) la define en base a seis caracteristicas: validadora, comprehensiva,
multidimensional, empoderadora, transformadora y emancipadora (tabla 9).

Tabla 9. Caracteristicas de la Educacion Culturalmente Receptiva (Gay, 2000)

Construye puentes entre la cultura escolar y la doméstica, y entre las

Validadora ) - . ) -
abstracciones académicas y la realidad sociocultural vivida

Integra el desarrollo del conocimiento y las habilidades con las identidades

Comprehensiva
culturales

Afecta a los contenidos curriculares, el contexto de aprendizaje, el clima de la
Multidimensional ~ clase, las relaciones docente-discente, las técnicas de ensefianza, la gestion
del aula y las estrategias de evaluacion

Empoderadora Ofrece a los estudiantes la capacidad de convertirse en agentes de cambio

Desafia las practicas educativas tradicionales y cambia la manera en la que
Transformadora los estudiantes se ven a si mismos en términos de eficacia, asi como en
relacion con sus comunidades culturales y la sociedad en general

Cuestiona la autoridad absoluta de los conceptos académicos de verdad
Emancipadora  habitualmente transmitidos, y sugiere que ninguna version de la verdad es total
ni permanente

Fuente: elaboracién propia

Por su parte, K. M. Robinson (2006) propone una definicion de este tipo de pedagogia en base
a cinco principios: (1) desarrollo de un conocimiento basado en la diversidad cultural; (2) in-
troduccion de la diversidad étnica y cultural como parte de los contenidos curriculares; (3)
demostraciéon de cuidado por la cultura y construccion de una comunidad de aprendizaje; (4)
fomento de la comunicacidn transcultural; y (5) adaptacion de la ensefianza a la diversidad de
estilos de aprendizaje.

Si se aplica esta tradicion al ambito de la musica, la Educacion Musical Multicultural (EMM) se
justifica por tres razones principales (T. Volk, 1998). Por un lado, los cambios demograficos y su
impacto en la diversidad presente en las aulas implican una multiplicidad de culturasy, por tan-
to, de musicas. Asi, serd necesario reconocer dicha diversidad, ensefiar a respetarla y aumentar
el conocimiento que los estudiantes tienen sobre la misma. Por otro lado, estudiar una musica
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en particular es una manera de comprender a las personas que la producen o reciben, ya que esta
es un reflejo de valores y creencias, y estd ligada a determinados rituales. Finalmente, estudiar
la musica de otras culturas puede enriquecer el bagaje sonoro de los estudiantes, desarrollando
una mayor tolerancia hacia las nuevas sonoridades y aumentando sus recursos compositivos e
improvisatorios. De manera casi analoga a los niveles de reforma curricular de Banks, D. J. Ellio-
tt (1989, 1990) identifica seis tipos de curriculum de educacién musical en funcién del grado
de multiculturalidad que incorporan: asimilacionista, amalgamador, de sociedad abierta, mul-
ticulturalismo insular, multiculturalismo modificado y multiculturalismo dinamico (tabla 10).

Tabla 10. Tipos de curriculum de Educacién Musical Multicultural (D. J. Elliott, 1989, 1990)

Asimilacionista Estudio exclusivo de la musica occidental de tradicion académica
Incluye unas pocas culturas musicales, pero siempre en su relacion con el
Amalgamador . . . L -
repertorio de musica occidental de tradicion académica
De sociedad La lealtad a la musica tradicional representa un obstaculo para el progreso. Se
abierta centra en la musica contemporanea, las modas y la expresion personal

Multiculturalismo Al curriculum canénico se le afiaden una o dos culturas, generalmente locales,
insular sin realizar cambios sustanciales en el mismo

Diversidad musical dentro del curriculum, generalmente en relacién con las

Multiculturalismo ) . L -
categorias de cultura, etnicidad, religion, funcion o raza. Se centraen la

modificado "y S .
contraposicion entre grupos minoritarios y cultura dominante
. . Incorpora la mayor posibilidad de diversidad musical y la aborda de una forma
Multiculturalismo A . . .
dinémico critica, integrando las diferentes manifestaciones de manera que se genera

una comunidad de intereses compartidos

Fuente: elaboracién propia

Por su parte, Schippers (2010), influenciado por la literatura europea, relativiza el término mul-
ticulturalidad y lo sitda en un continuo de aproximaciones posibles sobre la diversidad cultural
(figura 5). De esta forma, diferencia entre enfoque monocultural, en el que la cultura musical
dominante (generalmente la occidental) es el marco de referencia curricular; multicultural, en
el que los individuos pertenecen a diferentes culturas, pero viven de forma separada y cada uno
aprende la musica propia; intercultural, en el que las diferentes manifestaciones conviven dando
lugar formas simples de fusién; y transcultural, en el que la diversidad se integra de una forma
mucho mas profunda y todas las musicas se tratan desde un plano de igualdad.

Multicultural Intercultural

Monocultural <€ I I » Transcultural

Figura 5. Aproximaciones a la diversidad cultural (Schippers, 2010)
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En cualquier caso, la EMM ha ido calando desde la década de 1980, lo que ha supuesto una re-
vision del curriculum y los materiales educativos desde el punto de vista del establecimiento de
un repertorio plural e inclusivo con la diversidad (Abril, 2009; Walter, 2018). Esto ha dado lugar
a la incorporacién progresiva y generalizada de la llamada World Music o musicas del mundo
(Lind y McKoy, 2016), repertorio estrechamente vinculado a la investigacion etnomusicolégica
(Campbell, 2016, 2018) que reacciona frente al predominio de la musica occidental de tradi-
cién académica y representa el conjunto de manifestaciones musicales que existen a nivel global
(Wade, 2004). Sin embargo, la falta de preparacion especifica de los docentes provoca que estos
utilicen con frecuencia este repertorio de manera superficial, presentandolo como una coleccién
de productos culturales sin hacer hincapié en el desarrollo de actitudes positivas hacia las perso-
nas de diferentes culturas (Miralis, 2006). En este sentido, Schippers y Campbell (2012) sefialan
que la EMM va mas alld de simplemente presentar una coleccidon de canciones de diferentes

culturas transcritas con notacidén occidental.

Con el objetivo de revertir esta situacion, Campbell (2004) desarrolla la Pedagogia de las Mu-
sicas del Mundo, la cual aborda el significado que tiene la musica dentro de la cultura y cémo
puede incorporarse este enfoque de manera satisfactoria a los sistemas educativos. De esta ma-
nera, la autora propone una secuencia de trabajo basada en cinco niveles (tabla 11): escucha
atenta, escucha participativa, escucha interpretativa, creacion e integracion (Campbell, 2016,
2018). Como puede apreciarse, esta pedagogia se preocupa por transmitir no solo el repertorio,
sino también los procesos de produccion, transmision y recepcion, por lo que enfatiza el papel
central de la escucha dentro del proceso de aprendizaje.

Tabla 11. Secuencia de trabajo de la Pedagogia de las Musicas del Mundo (Campbell, 2016, 2018)

y Escucha atenta Enfocada hacia elementos y estructuras, y guiada mediante puntos de

atencion

9 Escucha Compagina la escucha con sencillas actividades como el canto de la melodia,

participativa la ejecucion de la parte ritmica o la utilizacién de algun patrén de movimiento

Escucha iy . - . .

. . Recreacion de la musica con la mayor precision estilistica posible

interpretativa
4 Creacion Modificacion de la mUsica e invencion de nuevos elementos mediante la

improvisacion y la composicion
L Conexion de la musica con la cultura a través de elementos como la historia, la

5 Integracion

geografia, la lengua y la literatura, las ciencias o las artes visuales y escénicas

Fuente: elaboracién propia

A partir de la llegada del siglo XXI, el concepto de cultura se ha ido ampliando mas alla de ca-
tegorias tradicionales como raza y etnicidad, comprendiendo que se encuentra asociado princi-
palmente con las creencias y motivaciones de los estudiantes, asi como con los grupos y normas
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sociales de los que forman parte (Walter, 2018). De forma analoga a lo sucedido con la ECR,
este giro conceptual ha dado como fruto el desarrollo de la Educaciéon Musical Culturalmente
Receptiva (EMCR), que se presenta como un enfoque centrado en el estudiante (Abril, 2013;
Lynch, 2012; J. Shaw, 2012) como contraposicion a la evolucion que la EMM habia tenido en
torno al curriculum. En otras palabras, la expansion del repertorio solamente es una parte del
programa de la EMM; la siguiente fase es conocer como los docentes y estudiantes negocian
los parametros culturales dentro del proceso educativo (Lind y McKoy, 2016). En este sentido,
Butler et al. (2007) proponen un modelo de EMSC en el que se relaciona el bagaje cultural, ra-
cial y étnico con las caracteristicas de los docentes y estudiantes, asi como con los contenidos,
metodologias y contextos educativos (figura 6).

RACE
CULTURE
ETHNICITY

| |
AFFECTS AFFECTS

TEACHER
- Age

- Gender
- Cultural Values

- Cultural Identity

- Cultural Learning Style
- Musical Experiences

- Musical Preferences

- Beliefs

- Expectations

STUDENT
- Age

- Gender
- Cultural Values

- Cultural Identity

- Cultural Learning Style
- Musical Experiences

- Musical Preferences

- Beliefs

- Expectations

INTERACTIONS
BETWEEN

MEDIATES

CONTENS INSTRUCTION CONTEXT

- Program Goals & - Teaching styles - Class Size

Objectives - Activities - Ensemble Class Structure
- Repertoire - Instructional materials - Classroom Environment
- Performance Options - Assessment - School Culture

- "Hidden Curriculum” - Community Expectations

INFLUENCES

|

Figura 6. Modelo de aprendizaje y ensefianza de la musica en la Educacion Musical Culturalmente Receptiva
(Butler, Lind y McKoy, 2007)

Por tanto, por un lado, a la hora de aplicar la EMCR es fundamental conocer las identidades
de los estudiantes, formadas por sus preferencias musicales, la herencia familiar recibida, sus
habilidades y las actividades musicales en las que han participado o participan (Abril, 2013;
Bond, 2014; Hayes, 2013; Kelly-McHale, 2018; Walter, 2018; Wiens, 2015). No obstante, la na-
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turaleza interseccional de dichas identidades, en las que se combinan de formas particulares e
individualizadas las distintas variables culturales, hace de su comprensién una tarea compleja
(Banks, 1989). En esta direccion, J. Shaw (2012), quien sostiene que la seleccion del repertorio no
debe ser aprioristica, propone que esta se oriente por las culturas de referencia de los estudian-
tes. Sin embargo, en la linea de los objetivos principales de la EM sefialados por T. Volk (1998),
afiade que la EMCR no solo debe circunscribirse a la diversidad del aula, sino que debe también
ampliar la competencia cultural de los estudiantes mostrandoles musicas ajenas y desconoci-
das. Siguiendo con J. Shaw (2012), esta autora apunta que unas veces sera necesario incorporar
repertorio externo al aula, mientras que en otras una misma pieza podra a la vez cumplir la
funcion de validacion para algunos estudiantes y de amplificacion para otros. Para conocer las
culturas de referencia de los estudiantes serd interesante utilizar instrumentos de recogida de
datos como cuestionarios o entrevistas informales (Abril, 2013; Wiens, 2015).

Por otro lado, la EMCR implica que el docente se plantee su propia cultura y tome concien-
cia de como esta puede afectar a los procesos educativos de los que forma parte (Nieto, 2012;
J. D. Thompson, 2015; Wiens, 2015). Asi, los docentes deben comprender que su bagaje cultural
afecta a sus valores, creencias y actitudes, lo cual no les permite ser completamente objetivos e
imparciales con sus estudiantes (Lind y McKoy, 2016). Por tanto, estos deben hacer el esfuerzo
por ampliar su competencia cultural y conocer cuestiones como la forma en la que los diferen-
tes estilos de vida afectan a las expectativas educativas de los alumnos, los cédigos de relacion
nifio-adulto que cada uno lleva al centro escolar, o los diferentes roles de género que estan pre-
sentes en las aulas (Gay, 2002). En definitiva, se trata de que se deconstruyan las relaciones ver-
ticales docente-discente, de manera que se cree un entorno en el que ambas partes contribuyan
a los procesos educativos desde un plano de igualdad (Gurgel, 2015).

Entre los estudios empiricos realizados, Abril (2010) presenta una experiencia de inclusion cul-
tural a través de la formacion de una agrupacion mariachi en un aula estadounidense y concluye
que tener en cuenta la musica cercana a los estudiantes favorece la reflexién en torno a esta. De
modo similar, Lum y Campbell (2009) relatan cémo la incorporacion de la cultura musical de
una alumna mexicana posibilitd establecer relaciones entre la familia y la escuela, y enrique-
cid a su vez el conocimiento musical de los docentes. En el contexto de un coro multiétnico,
J. T. Shaw (2015) describe como se utiliza el conocimiento de los estudiantes, del contexto y del
propio docente desde la perspectiva de la EMCR. Igualmente, la misma autora realiza un estu-
dio sobre las percepciones de los estudiantes con respecto a este enfoque, hallando que valoran
que les haga sentirse reconocidos a la vez que expanda sus horizontes culturales, aunque reco-
nocen la dificultad que implica trabajar con las identidades musicales de todos los individuos
(J. T. Shaw, 2016). Por su parte J. Shaw (2012) propone seleccionar un repertorio que permita
ir mas alla de lo estrictamente musical y favorezca el didlogo en relacion con las desigualdades,
los sistemas opresivos y las injusticias sociales, contribuyendo al desarrollo de la competencia
sociopolitica de los estudiantes (Ladson-Billings, 2002).

Siguiendo con los estudios realizados sobre intervenciones concretas, Stairs (2007) describe
las actuaciones de dos maestras que utilizaron el rap, el blues y el jazz en una escuela urba-
na para abordar el Renacimiento de Harlem, conectando de esta manera con las experiencias
culturales previas de sus estudiantes y enfocandolos hacia el aprendizaje. En una linea similar,
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J. D. Thompson (2015) presenta una autoetnografia en la que describe su intervencién en un
centro penitenciario para jovenes utilizando las ideas de la EMCR. Asi, reflexiona sobre la in-
fluencia que puede tener su formacién musical, basada en la musica occidental de tradicién
académica, en las percepciones de sus estudiantes, principalmente jévenes afroamericanos. Por
un lado, plantea el conflicto que genera validar una cultura musical basada en un subgénero del
rap cuyas narrativas pertenecen a lo que Rose (2008) denomina la trinidad del hip hop: agrupa-
ciones criminales, proxenetismo y prostitucion femenina. Por el otro, expone las dificultades de
encontrar un equilibrio entre legitimar dicha musica sin imponer sus valores a la vez que ayudar
a sus estudiantes a pensar en ella como agente de cambio. Por ultimo, Skidmore (2016) propone
que la EMCR puede ser un eficaz enfoque para hacer frente a la potencial discriminacién que
pueden sufrir los refugiados sirios en Canada.

En cuanto a las investigaciones realizadas en torno a la figura del docente, Bonner et al. (2018)
estudiaron las actitudes de estos con respecto a la ECR y hallaron valoraciones positivas e inte-
rés por mejorar su capacidad para trabajar desde este enfoque. Por su parte, Chou et al. (2018)
estudiaron la transformacion del punto de vista de estudiantes de magisterio en Taiwan tras
la implementacién de un programa basado en la ECR, consiguiendo cambios positivos en la
motivacion de estos. Finalmente, Locke y Prentice (2016) realizaron una revision bibliografica
sobre la presencia de manifestaciones indigenas en el curriculum de Australia y Nueva Zelanda,
concluyendo la necesidad de una mejor formacién inicial de los docentes, una mayor inclusién
de practicas pedagogicas que pongan el acento en los contextos culturales de la musica indigena,
un cuidado hacia la apropiacion cultural y una actitud critica de los educadores musicales con
respecto a su asignatura y a la propia disciplina.

1.3.2. EpucacioN MUSICAL PARA LA JUSTICIA SOCIAL

El movimiento de la Educacion para la Justicia Social (EJS) se construye sobre la creencia de que
los propios procesos educativos pueden hacer frente al actual escenario global, caracterizado
por una creciente polarizaciéon econdmica y un aumento en la discriminacion de los grupos
minoritarios, todo ello en un contexto de diversidad y movimientos migratorios sin precedentes
(Keddie, 2012). Aunque guarda una gran relacién con la EM, pudiendo llegar a ser interpretada
como su objetivo ultimo (Sands, 2007), la EJS pone el acento en cuestiones de equidad y des-
igualdad relacionadas con categorias como raza, clase social, etnicidad, género o discapacidad
(Carlisle et al., 2006; C. Roberts y Campbell, 2015; Woodford, 2012). Esto se traduce en con-
seguir que los estudiantes analicen criticamente situaciones opresivas y desarrollen estrategias
para actuar en ellas y ser capaces de transformarlas (Bell, 2007). Ademas, implica utilizar un
enfoque participativo y democratico en el que la voz de los estudiantes y sus elecciones sean
tenidas en cuentas dentro del curriculum (C. Roberts y Campbell, 2015).

C. E. North (2006) propone un modelo de justicia social aplicado a la educacion en el que plantea
la existencia de tres tensiones fundamentales (figura 7). La primera de ellas es la existente entre las
politicas de redistribucion de los bienes y servicios y las del reconocimiento. En este sentido, un
sistema educativo redistributivo seria aquel que potenciara la autonomia de todos los alumnos,
que contribuyera a su participacion ciudadana en la esfera publica y que fomentara su capacidad
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para construir una idea de bien. Por otra parte, una educacion basada en el reconocimiento
incluye a todas las manifestaciones y particularidades culturales a través de la experimentacion
sobre diversas expectativas y una reflexion critica sobre la diferencia, los derechos humanos y la
propia justicia social. La segunda tension es la que se produce entre la igualdad y la diferencia, esto
es, entre la atencion a las diferencias individuales y la implementacion de acciones encaminadas
ala inclusion y participacion basadas en una idea de justicia generalizada. Por ultimo, la tensién
entre lo macro y lo micro se dan entre la lucha macroeconémica de los movimientos sociales y
las acciones situadas en pequefios contextos a nivel del desarrollo de la identidad individual y
las relaciones interpersonales. En un mayor nivel de concrecion, Carlisle et al., (2006) plantean
un modelo de cinco principios de la EJS en el ambito escolar (tabla 12).

Micro/

macro
Redistribucion/ Igualdad/
reconocimiento diferencia

Figura 7. Modelo de justicia social aplicado a la educacién (C. E. North, 2006)

Tabla 12. Principios de la Educacién para la Justicia Social en el &mbito escolar (Carlisle et al., 2006)

1 Inclusion y equidad en la comunidad educativa persiguiendo todas las formas de opresion

) Altas expectativas de desarrollo sobre los estudiaptes y empoderamiento de todo tipo de identidades
sociales

3 Relacién de reciprocidad entre la escuela y el resto de la comunidad educativa

4 Enfoque sistémico aplicado todos los niveles del proceso educativo

5 Compromiso por parte del personal docente y la administracion en la defensa de la justicia social y la

denuncia de las diferentes formas de opresion

Fuente: elaboracién propia

En el contexto concreto de la Educacién Musical para la Justicia Social (EM]S), la actividad
académica es muy prolifica. Por un lado, destacan los congresos The First International Confe-
rence on Equity and Social Justice in Music Education, organizado por la Columbia University en
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2006, y Musica ficta/Lived Realities: Engagements and Exclusions in Music, Education, and the
Arts, organizado por la University of Toronto en 2008. Por otra parte, la EMJS ha sido objeto de
monograficos especiales en revistas como Music Education Research en 2007 o Music’s Educators
Journal en 2012, ademas de un tema recurrente en Gender, Education, Music, Society o Action,
Theory, and Criticism for Music Education. También ha sido objeto de publicaciones como Ex-
ploring Social Justice. How Music Education Might Matter, en la celebracion del 50 aniversario de
la Canadian Music Educators’ Association (Gould et al., 2009).

En esta ultima, Vaugeois (2009) sefiala tres formas de integracion de los objetivos de la justicia
social con las practicas musicales: (1) educacién por una conciencia critica y problematizado-
ra del conocimiento, (2) identificacion de las barreras estructurales y (3) apertura de espacios
para incluir diferentes formas de ser. En cuanto al primero, este implica tomar conciencia de
las narrativas dominantes y su efecto en la clase de musica. Por ejemplo, cuestionar los reperto-
rios comunmente aceptados y las interpretaciones candnicas, los que reproducen estereotipos
sexistas y racistas (e.g. Disney) o los que hacen hincapié en una ideologia de pertenencia y, por
tanto, de exclusion (e.g. repertorio patriético). En segundo lugar, la identificacién de las barreras
estructurales aborda la desigualdad de acceso a la propia educacién musical. Por ejemplo, los
sistemas basados en la lectura de la notacién occidental excluyen a aquellas personas que no
han recibido la formacion especifica, generalmente vinculada a contextos de pobreza y grupos
raciales vulnerables. Finalmente, la apertura de espacios para incluir diferentes formas de ser
cuestiona las relaciones de poder tanto en la musica (e.g. compositor-director-intérprete) como
en el aula (e.g. docente-alumnos) y propone formas participativas no solo en la eleccion del re-
pertorio sino también en un trabajo flexible basado en la improvisacion, la experimentacion y
la adaptacion de las piezas.

Por otra parte, destaca la reciente publicacion The Oxford Handbook of Social Justice in Music
Education (Benedict et al., 2015), en la que se sintetizan las principales aportaciones de los ulti-
mos afos, tanto desde una perspectiva teérica como de aplicacion practica. En ella, sus editores
defienden que la posicion privilegiada de la musica académica occidental y sus tradiciones pe-
dagogicas pueden limitar la creatividad y desmotivar a los estudiantes, especialmente a aquellos
que no poseen el capital cultural apropiado, ademas de ignorar la gran riqueza de manifestacio-
nes musicales que hay en todo el planeta. De igual manera, sostienen que un curriculum diverso
e inclusivo que facilite la reflexion critica tanto de la musica como de sus métodos de ensefianza
contribuira a una sociedad mas creativa, equitativa y productiva. Ademads, en este manual se
puede encontrar una gran variedad de temas que conectan la educacion musical con los desa-
tios de la educaciéon urbana (Gaztambide-Fernandez y Stewart, 2015), la perspectiva sexual y
de género (Bergonzi, 2015; Lamb y Dhokai, 2015), las diferencias de clase, raciales y culturales
(Bradley, 2015; Kelly-McHale y Abril, 2015; K. Marsh, 2015) y el efecto de las politicas neolibe-
rales (Horsley, 2015; Rusinek y Ardstegui, 2015).

Entre la pluralidad de campos de estudio que abarca la EM]JS, C. Roberts y Campbell (2015)
apuntan tres tematicas principales: la igualdad de recursos, la igualdad de practicas pedagdgicas
y la igualdad curricular. El primero gira en torno a la necesidad de garantizar a todos los
nifios y nifias una igualdad de acceso al curriculum musical (Philpott et al., 2001). Asi, Abril
y Gault (2008) sefialan un menor acceso a la educacién musical en las areas rurales, las zonas
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con menores recursos econémicos y aquellas con mayor poblacién de color. Por su parte,
Frierson-Campbell (2007) suscribe estas conclusiones y afiade el mismo tipo de desigualdad
en la cantidad de horas, el numero de asignaturas ofertadas, la formacion de los docentes y los
espacios dedicados especificamente a la educaciéon musical. Bates (2012) va un paso mas alla y
defiende la necesidad de politicas educativas especificas que compensen las desigualdades que
tienen los estudiantes con menos recursos econdmicos a la hora de acceder a instrumentos
musicales, clases privadas o apoyo familiar. Una consecuencia logica de esta situacion es la
necesidad de que los docentes desarrollen una conciencia politica e histdrica que les permita
llevar a cabo reivindicaciones en base a una educaciéon musical justa y equitativa (Allsup y
Shieh, 2012; P. Schmidt, 2015; Woodford, 2012).

En segundo lugar, la igualdad de practicas pedagogicas hace referencia a la superacion de la
relacion vertical entre docente y discente segtin la cual el primero controla y administra el cu-
rriculum. En su lugar, se trata de otorgar a los estudiantes una mayor autonomia y capacidad
de eleccion (C. Roberts y Campbell, 2015), reconociendo su propia voz (Spruce, 2015). Por
ejemplo, Younker y Hikey (2007) sostienen que las relaciones de poder estdn siempre presen-
tes en el aula y que una forma de abordarlas podria ser democratizar la toma de decisiones en
torno al repertorio a utilizar o compartir la direccién de las agrupaciones. En la misma linea,
O’Neill (2015) afirma la necesidad de empoderar a los estudiantes con las herramientas que
les permitan reconocer y comprender los desafios de sus propias vidas musicales, tomando el
control sobre las mismas. De forma mas concreta, Karlsen y Westerlund (2010) sostienen que el
reconocimiento y la utilizacion de las historias de vida musicales de los estudiantes inmigrantes
de primera generacion pueden servirles para revisar su identidad discursiva, al mismo tiempo
que para introducirlos en practicas democraticas.

En tercer lugar, la igualdad curricular aboga por una mayor representatividad de la diversidad
musical existente. Asi, Fitzpatrick (2012) plantea que los diferentes trasfondos culturales de
los estudiantes condicionan su forma de relacionarse con los contenidos curriculares, por lo
que anima a los docentes a que tengan en cuenta las identidades de sus alumnos (Abril, 2010;
A.R.Hoffman, 2012; Lumy Campbell, 2009; . Shaw, 2012). En esta direccion, Bradley et al. (2007)
presentan las dificultades que encuentran a la hora de abordar una didéctica explicitamente no
racista, reproduciendo inconscientemente practicas etnocentristas. Por otra parte, la utilizacién
de la musica popular urbana que habitualmente escuchan los estudiantes puede contribuir al
desarrollo del pensamiento critico, a estrechar las relaciones entre la comunidad y la escuela, y a
desarrollar practicas democraticas en el aula (Snell, 2009a). Por ejemplo, una parte de la musica
hip hop puede facilitar la reflexion sobre los dilemas sociales, politicos y morales del momento
(D. J. Elliott, 2007).

1.4. SiNTESIS

A modo de conclusion, se presenta una sintesis de la educacién musical critica a partir del
analisis historico-conceptual realizado. Asi, se integran tanto los lugares comunes como los ma-
tices diferenciadores de los tres ejes expuestos: el desarrollo y concrecion de los conceptos de
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paradigma cientifico, teoria educativa y modelo didactico, provenientes de la didactica general,
la pedagogia critica y su aplicacién en la educacion musical, y las tradiciones de la EMCR y la
EMJS.

En primer lugar, la educacion musical critica concibe la realidad como una construccion dialéc-
tica entre el sujeto y las estrucutras sociales, y el conocimiento como un elemento ético, ideo-
légico y discursivo atravesado por el poder. En cuanto a la propia educacion, esta se entiende
como una actividad politica y critica de transformacién y emancipacion que puede hacer frente
al actual escenario global y abordar cuestiones de equidad y desigualdad relacionadas con la
raza, la clase social, la etnicidad, el género o la discapacidad. Para ello, es necesario vincularla a
problematicas sociales contemporaneas tales como la diversidad sexual, los roles de género, los
movimientos migratorios, el cambio climético o la influencia de los mass media.

En ultima instancia, se pretende que el alumnado comprenda su entorno musical en el marco
de los derechos humanos y la justicia social, identificando situaciones opresivas y reflexionando
criticamente sobre ellas, y que participe en él desarrollando estrategias para poder transfor-
marlo. Con ese fin, es necesario que construya un pensamiento critico y problematizador del
conocimiento y tome conciencia de las narrativas dominantes y sus efectos en la musica. Por
ejemplo, cuestionando los repertorios comtinmente aceptados y las interpretaciones candnicas,
los que reproducen estereotipos sexistas, como las canciones de Disney o algunas formas de hip
hop, o los que hacen hincapié en el binomio pertenencia-exclusion, como la musica patridtica.

Ademas, el aprendizaje musical se considera culturalmente situado, por lo que el objetivo de la
educacion musical critica es partir del reconocimiento de la diversidad de experiencias, iden-
tidades e intereses del aula, y ampliar la visién que tienen los estudiantes de la realidad hacia la
apreciacion y respeto de las distintas manifestaciones musicales que tienen lugar a nivel global.
Para ello, se deben establecer didlogos igualitarios en los que se reconozca la experiencia cultural
de cada individuo y se utilicen preguntas reflexivas que promuevan el andlisis y la investigacion.
Es decir, la educacion musical critica propone un enfoque democratico que reconozca la voz del
alumnado, sus identidades y preferencias musicales, sus culturas de referencia, sus comunida-
des de practica, sus herencias recibidas y sus habilidades desarrolladas. En este sentido, plantea
una construccién participativa del curriculum en la que estudiantes y docentes compartan sus
musicas y se reconozcan mutuamente, generando una comunidad de intereses compartidos y
estableciendo puentes entre la cultura musical de los alumnos y la musica que se ensefia en la
escuela, asi como entre las familias y los centros educativos. Es decir, se otorga una mayor auto-
nomia a los estudiantes, con quienes se consensua la seleccion de un repertorio que no debe ser
aprioristico, pudiendo utilizar cuestionarios o entrevistas informales que recojan sus intereses.

Por su parte, los maestros deben establecer relaciones interdisciplinares con otras areas de cono-
cimiento y cooperar con otros maestros de musica, asi como ser criticos con su asignatura y con
la propia educacién musical. Esto es, han de ser capaces de identificar practicas etnocéntricas y
relaciones de poder dentro de la profesion, y trabajar en la direcciéon de una educacion musical
no discriminatoria, justa, equitativa, diversa e inclusiva. Asi, deben replantearse su propia cultu-
ra musical, generalmente basada en la musica occidental de tradicién académica, y tomar con-
ciencia de cdmo esta puede afectar a sus estudiantes. De esta manera, se trata de ir mas alla de los
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presupuestos de la musicologia tradicional basados en el concepto de obra de arte auténoma, asi
como del modelo interpretativo y analitico de conservatorio, y del repertorio candnico asociado.

Por ejemplo, los sistemas de notacion occidental pueden constituir una barrera frente a la igual-
dad de acceso para las personas que no han recibido la formacion especifica, generalmente per-
tenecientes a contextos de pobreza. Por otro lado, la musica académica occidental puede limitar
la creatividad y desmotivar a los estudiantes que no poseen el capital cultural apropiado, ademas
de ignorar la riqueza de manifestaciones presentes a lo largo del mundo. En su lugar, es nece-
sario transitar de un enfoque centrado en la obra de arte a otro que conciba la musica como un
fenomeno cultural definido, ademas de por su estructura, por sus significados y funciones, y
que ponga el foco de atencién en la accidn musical mediante propuestas flexibles y adaptadas
de improvisacion y experimentacion. En esta direccidn, el repertorio de musica popular urba-
na que habitualmente escuchan los estudiantes y sus formas asociadas de aprendizaje informal
constituyen una oportunidad para superar la hegemonia de la musica académica.

2. APORTACIONES MUSICOLOGICAS: LA NUEVA MUSICOLOGIA, LA MU-
SICA COMO CULTURA'Y LA CLASIFICACION DEL REPERTORIO

En una sociedad compleja en la que multiples variables interdependientes actian simultdnea-
mente y dificultan la comprension unilateral de cualquier fendmeno, es necesaria una dialéctica
sintético-analitica multidimensional que permita la construccién de un conocimiento valido y
funcional. Una de sus manifestaciones mas recurrentes es la de la interdisciplinariedad, que no
solo pone en valor los constructos discursivos de los distintos campos de conocimiento, sino
que busca integrarlos y unificarlos para aproximarse de un modo mas holistico y global a la
realidad que pretende estudiar (Klein, 2007; Moran, 2010; Rivera, 2015).

Siguiendo este razonamiento, parece logico pensar que en el terreno de la musica seria
interesante establecer puentes entre musicologia y educacion musical, ya que el objeto de estudio
de la primera coincide con el contenido curricular de la segunda. En este sentido, teniendo en
cuenta la organizacion interna de la musicologia realizada por Adler a finales del siglo XIX
(Mugglestone, 1981), podria considerarse mas adecuado expresar esta interdisciplinariedad en
términos de interrelacion entre las distintas ramas de estudio de la disciplina musicolégica, entre
las cuales se encuentra la educacién musical. No obstante, algunas de estas ramas han adquirido
con el paso del tiempo entidad disciplinar propia, como sucede con la etnomusicologia o la
propia educacién musical, por lo que el concepto de interdisciplinaridad puede considerarse
aplicable a dicha relacion. De hecho, en diversas publicaciones recientes se utilizan expresiones
como musicologia aplicada a la educacion musical, (Ockelford, 2013), musicologia y educacién
musical (Gorbunova y Zalivadny, 2018; Montoya, 2016; Seeger, 1945) o etnomusicologia y
educacion musical (Campbell, 2013; De Carvalho et al., 2016; Saether, 2017), lo que pone de
manifiesto la actual conciencia de separacion disciplinar.

Desde esta perspectiva, aqui se plantea la creacion de puentes entre la educacion musical, por
un lado, y la musicologia y la etnomusicologia por el otro. Esta relacion se establece mediante
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la utilizacién de conceptos de estas dos ultimas como categorias de andlisis de la primera. En
concreto, se utilizan la critica al canon musical y el concepto formalista de la musica auténoma
desarrollada por la nueva musicologia desde la década de 1980, las diferentes expresiones de
la dimensién cultural que la etnomusicologia ha formulado con respecto a las manifestaciones
musicales, y las categorias de clasificacion del repertorio que la musicologia ha construido en
base a periodos, estilos y géneros. Cada una de estas conceptualizaciones aporta informacién
valiosa a la educacién musical, tanto en la comprension sobre la elaboracion del actual curricu-
lum, como en la provisiéon de argumentos para elegir de un modo fundamentado qué mdusica
ensefar y cdmo hacerlo, a la luz de los actuales principios educativos.

2.1. EL PARADIGMA DE LA MUSICA AUTONOMA

Durante la segunda mitad del siglo XVIII y a lo largo del XIX, se produjeron en la musica
una serie de cambios profundos que condicionaron su posterior evolucion (Downs, 1992;
Samson, 2001b; W. Weber, 1992). Un conjunto de conceptos, categorias y principios estéticos
interrelacionados entre si como el paradigma de la musica auténoma y absoluta, las ideas del
genio compositor y la obra de arte, el interés por la historia o la construccion de un repertorio
candnico, encuentran su génesis en este periodo (Downs, 1992; Gloag, 2015; Goehr, 2002;
Samson, 2001a, 2001c¢; Taruskin, 2005). Como en cualquier otro momento histérico, se tratd
de un cambio de paradigma que se desarroll6 en consonancia con las transformaciones que
tuvieron lugar en la sociedad del momento.

2.1.1. EL GENIO COMPOSITOR Y LA OBRA DE ARTE

Uno de los cambios de mayor trascendencia es la concepcion del artista. En el Renacimiento
surge la figura del artista individual, que se independiza de los gremios y de las formas de pa-
tronazgo tradicionales, iniciando asi un proceso de emancipacion respecto a los distintos con-
dicionantes que hasta entonces marcaban su produccion (Burkholder et al., 2011; Wolft, 1996).
Al mismo tiempo, el pensamiento de la época recupera de la Antigiiedad la idea del genio y se la
atribuye a esa nueva figura (). A mediados del siglo XVIII, su formulacién estaba perfectamen-
te establecida, tal y como muestran algunas fuentes coetaneas. Por ejemplo, Joshua Reynolds
(1975, p. 96) sostuvo en 1774 que “un genio es un poder que produce excelencias que estan fuera
del alcance de las reglas del arte; un poder que no puede ser instruido mediante preceptos y que
ninguna industria puede adquirir”. De forma similar, Kant (2007) publicé en 1790 la Critica del
Juicio, en la que sefial6 que el genio posee una aptitud innata a través de la cual la naturaleza le
dalas reglas del arte, y sus productos, en tanto que originales, deben ser modelos para los demas.

De esta manera, se construye la figura del artista como un ser con imaginacion trascendente y
poderes intelectuales superiores que le permiten crear obras atemporales e independientes del
gusto del momento; una suerte de proyeccion humana de Dios que le llevaria a ser concebido
en el siglo XIX como revelador de la verdad divina (Downs, 1992). Ademads, convivieron genios
recuperados del pasado, formando una especie de panteén de compositores cuya funcién era
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la validacion cultural, con artistas del presente a los que se les tribuia la capacidad de establecer
puentes entre la tradicion y la vanguardia, asi como de marcar el camino a seguir para otros
artistas (). Esta idea de genio romantico, capaz de crear obras de arte que trascienden las tradi-
ciones, la teoria y las reglas (Wolff, 1996) se atribuy6 inicialmente compositores como Haydn,
Mozart y Beethoven (Taruskin, 2005), aunque fue en la mitificada figura de este tltimo en la
que se personificé con mayor intensidad (Knittel, 2001; ). De hecho, Goehr (1994) sefala la
existencia del paradigma de Beethoven, apuntando la enorme influencia que ejercié esta nueva
centralidad de la figura del compositor en el desarrollo musical posterior.

Como se ha visto, la idea del genio compositor esta vinculada a la de la obra de arte, cuyo primer
uso es identificado por Talbot (2002) en la edicion de las Obras Completas de Mozart, publicada
en Leipzig por Breitkopf y Hérte a finales del siglo XVIII. Este binomio compositor-obra dio lu-
gar entre 1780 y 1820 a lo que algunos autores denominan compositorcentrismo, el cual desplaza
el papel central que habian tenido previamente el género o la interpretacion (Samson, 2001b;
Talbot, 2002). Desde esta perspectiva, se piensa en las creaciones musicales como expresiones
objetivadas y originales de sus compositores, como totalidades integradoras de propiedades to-
nales, ritmicas e instrumentales, y como entidades propias independientes de su interpretacion
y contenidas en las partituras (Goehr, 1994). Frente a esto, la autora sostiene que un analisis
critico y riguroso desvela que las obras musicales son mutantes ontoldgicos, ya que no consti-
tuyen objetos fisicos concretos ni ideas privadas en la mente de ningiin compositor, intérprete
u oyente, ni objetos que pertenecen al eterno mundo de las ideas. Es mds, estas se concretan en
interpretaciones inevitablemente diferentes y no se pueden reducir a una simple partitura.

2.1.2. MusicA AUTONOMA Y ABSOLUTA

Los conceptos de autonomia de la musica y musica absoluta se desarrollan durante el siglo XIX
para caracterizar a esta como una forma de expresar verdades inefables mas alla de toda re-
presentacion o conceptualizacion, como una experiencia metafisica y emocional desligada de
cualquier funcién social, y como una manifestacién autorreferente e independiente de todo
contexto (D. K. L. Chua, 1999; Dahlhaus, 2006; Paddison, 2001). Aunque habitualmente se uti-
lizan ambos términos de forma indistinta, Dahlhaus (2006) presenta la musica absoluta como
una especificidad de la autébnoma, circunscrita exclusivamente a la instrumental. De esta mane-
ra, la define como “la conviccion de que la musica instrumental, precisamente porque carece de
concepto, de objeto y de objetivo, expresa pura y limpiamente el ser de la musica” (p. 10). Segtin
el propio autor, la musica absoluta es la idea que subyace a toda la estética clasico-romadntica.
Algunos de sus principios quedan ilustrados a través de documentos escritos entre 1785y 1788
por Karl Philipp Moritz (1962, pp. 3-5, citado en Dahlhaus, 2006):

El objeto meramente util es, pues, en si mismo nada completo ni cerrado, sino que solo llega
a serlo cuando alcanza en mi su objetivo o su cumplimiento. En cambio, en la contemplacion
de lo bello, el objetivo va de mi al objeto: lo contemplo como algo que no esta en mi, sino que
es completo en si mismo, que constituye una totalidad y que me ofrece placer por si mismo.
(...) Mientras lo bello atrae nuestra atencion nos aparta un tiempo de nosotros mismos, y hace
que parezca que nos perdemos en el objeto bello; y justamente ese perderse, ese olvidarse de



62 | LAINCORPORACION DE LAS PREFERENCIAS MUSICALES DE LOS ESTUDIANTES

uno mismo, es el mas alto grado de placer puro y desinteresado que puede ofrecernos lo bello.
Sacrificamos en ese instante nuestra limitada existencia individual en aras de una especie de
existencia superior.

Un ejemplo paradigmatico de esta nueva concepcion de la musica es la recension que realizd
E.T.A. Hoffman de la Quinta Sinfonia de Beethoven (Hoffmann y Ware, 1917, p. 128):

Beethoven's music stirs the mists of fear, of horror, of terror, of grief, and awakens that endless
longing which is the very essence of romanticism. He is consequently a purely romantic com-
poser, and is it not possible that for this very reason he is less successful in vocal music which
does not surrender itself to the characterization of indefinite emotions but portrays effects
specified by the words rather than those indefinite emotions experienced in the realm of the
infinite.

El origen de esta idea puede situarse en las dificultades que encontraban algunos autores del
siglo XVIII y XIX a la hora de utilizar la musica para representar la naturaleza, para transmitir
alguin tipo de mensaje moral o para generar efectos sociales determinados (Bonds, 2014). Estas
limitaciones dieron lugar al desarrollo de dos aproximaciones. Por un lado, una nueva com-
prension de la musica como el lenguaje de las emociones mas profundas del corazoén vy, por el
otro, una filosofia formalista segtin la cual esta se agota en sus propias estructuras (Bonds, 2014;
Dahlhaus, 2006; Paddison, 2001). Esta tltima encuentra en On the Beautiful of Music de Eduard
Hanslick una de sus mas completas formulaciones (Paddison, 2001). Su principal argumento es
que la musica no representa sentimientos, sino que esta formada por un conjunto de sonidos
que crean formas, simetrias y estructuras, que lo tinico que expresan son ideas musicales (Hans-
lick, 1876). No obstante, a pesar de estas dos nuevas conceptualizaciones de los fenomenos
musicales desligados de todo significado social, los conceptos de musica auténoma y absoluta
deben ser vistos mds como aspiraciones estéticas que como descripcion de la realidad, ya que
se segufan utilizando formas musicales representativas y de entretenimiento (Paddison, 2001).

Actualmente, la idea de la autonomia musical ha sido descartada por la nueva musicologia y la
sociologia de la musica, cuyos autores han implementado estudios de corte cultural, critico y
hermenéutico, sefialando las relaciones existentes entre musica y sociedad (Citron, 2000; Clayton
etal.,2003; DeNora, 2003; Goehr, 1994; Green, 2006; Leppert y McClary, 1996; P. J. Martin, 1995).
Por ejemplo, Wolff (1996) sostiene que la musica, en tanto que fenémeno cultural, constituye un
producto social y, por tanto, no esta libre de condicionamientos estructurales. Asi, sefiala como
factores influyentes a las formas contemporaneas de patronazgo, las instituciones dominantes
de produccién y distribucién musical (en las que se incluye la institucion escolar), las relaciones
entre el Estado y la produccién cultural, la sociologia de los productores culturales y las

caracteristicas de los consumidores.

Especialmente interesante por su aplicacion al ambito educativo es el modelo tedrico desarro-
llado por Green (1988, 2001, 2005a, 2009) que describe la musica como un signo, en el sentido
semidtico del término. Para la autora, aunque en la practica se interrelacionen y con frecuencia
sea dificil diferenciarlos, se pueden distinguir dos tipos de significados musicales: los inherentes
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y los perfilados®. Por un lado, los primeros forman parte del objeto musical y estan formados
por signos como acordes, notas, escalas, etc., y por referentes, que permiten reconocerlos. En
un primer momento, puede parecer que esta inherencia se relacione con la independencia his-
torica y contextual. Sin embargo, la autora entiende por significados inherentes no aquellos
esenciales o naturales, sino aquellos construidos socialmente cuyo reconocimiento exige una
cierta familiaridad estilistica. Respecto a las perfilaciones, “estas derivan del contexto social de
la musica y su mediacién como objeto cultural a través de las instituciones sociales histéricas”
(Green, 2009, pp. 106-107). Ejemplos de esto tltimo pueden ser la forma de vestir de una deter-
minada tribu urbana, el rito alrededor de una pieza funebre o las convenciones sociales en un
palco de opera.

Parte del modelo que propone esta autora son las posibles relaciones que se pueden establecer
entre estos dos tipos de significados. Por un lado, los significados inherentes pueden producir
respuestas positivas cuando existe un importante grado de familiaridad que permite conectar
los signos con los referentes, mientras que pueden producir reacciones de rechazo si esta no
existe. Por el otro, las perfilaciones pueden producir resistencias cuando discrepamos con los
valores politicos o sociales que transmiten, o complicidad en el caso contrario. Si bien podria
suponerse que ambos tipos de significado suelen coincidir, dando lugar a una situacién de cele-
bracién en caso de respuestas positivas o de alienacién en caso de que sean negativas, es posible
que estos entren en contradiccion.

Siguiendo con Green (2009), la existencia de estos tipos de significados es crucial para la educa-
cién musical. Asi, durante la mayor parte del siglo XX se priorizé el repertorio de musica clasica
y sus caracteristicas de autonomia, universalidad, perennidad y complejidad. Esto favorecié a
aquellos estudiantes que provenian de un contexto social y familiar en el que este tipo de musica
estaba presente, ya que la familiaridad les permitia producir respuestas positivas, fundamentales
para el aprendizaje. En este sentido, aunque es cierto que se han introducido otros tipos de musi-
ca con el objetivo de dar respuesta a la diversidad de las aulas y superar esta dificultad, su puesta
en practica descubre un problema fundamental: los maestros y profesores siguen aplicando la
estética de la autonomia musical a repertorios que no deberian ser analizados bajo esa perspec-
tiva. Esta aproximacion de tipo etic a un repertorio multicultural es consecuencia, en parte, de
la formacion de los docentes, quienes se sienten mas cémodos con las pedagogias de la musica
clasica frente al aprendizaje informal propio de otros tipos de manifestaciones.

En este punto, la autora rompe una lanza en favor de una relativa autonomia de la musica, ar-
gumentando que existe un limite a las representaciones que se puedan tener de ella, ya que no
cualquier cosa puede llegar a ser musica. Esta estrategia argumentativa le sirve para desmarcarse
del determinismo de la reproduccién social autopoiética y transitar hacia un modelo de educa-
cion musical transformadora que se fundamenta en la posibilidad de partir de los significados
inherentes para transformar las perfilaciones. Por ejemplo, a través de una reflexion dialdgica

2 Eltérmino utilizado originalmente es delineations.
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sobre la relacién entre significados en la que, en el sentido freiriano, los estudiantes extroyecten
los significados especificamente contextuales y alienantes a partir de una comprension de su
construccion histdrica (Green y Narita, 2015). Sobre esta revision del concepto de autonomia
han escrito otros autores como Adorno (2009), quien defiende la necesidad de que la musica
preserve una independencia precisamente de los canones y las estructuras sociales y politicas,
siendo esta la forma a través de la cual conseguira tener una funcién liberadora para un ser
humano alienado por la industria musical. También Clarke (2003) suscribe esta tesis, cuando
sefiala que el concepto de musica autonoma puede suponer la oportunidad de una resistencia
subjetiva frente a situaciones de dominacién social.

2.1.3. EL CANON OCCIDENTAL

El término canon se usa para “describir una lista de compositores u obras sobre las que existe
un consenso de valor y grandeza” (Samson, 2001a, p. 1). El interés por su estudio musicoldégico
comenzé a principios de la década de 1980 como parte de la llamada nueva musicologia
(Citron, 2000; Kurkela y Vékevi, 2009). Los procesos de canonizacién, que suelen tener la
funcion de mostrar la perfeccién atemporal frente a las contingencias funcionales del mundo
contemporaneo, suceden en todaslas culturas musicales (Kurkelay Vakevi, 2009; Samson, 2001a).
No obstante, debido a su trascendencia, habitualmente se asocia exclusivamente con el canon
propio de la musica académica occidental, formado por las grandes obras que ejemplifican
sus tradiciones (Gloag, 2015). Estas suelen estar compuestas por autores como Bach, Haendel,
Haydn, Mozart, Beethoven, Schubert, Schumann, Chopin, Brahms, Mendelssohn, Wagner o
Verdi (Boykan, 2011; Gloag, 2015; Irving, 2001; Kerman, 1983), y pertenecer a géneros como la
musica de camara, el cuarteto de cuerda, la sinfonia, el concierto, la obertura o la forma sonata
(Gloag, 2015; Irving, 2001; W. Weber, 1992). Aunque este canon no es completamente estatico,
sino que va evolucionando con el paso del tiempo, si que tiende a conservar un nucleo estable
(W. Weber, 1992).

Una de las temdticas estudiadas en torno al canon occidental ha sido su proceso de formacion.
Diversos autores identifican su origen en la clase burguesa de finales del siglo XVIII en
Inglaterra, Francia y el centro de Europa, la cual institucionalizé su vida musical como
forma de entretenimiento independiente a los circuitos religiosos y cortesanos (Goehr, 2002;
Samson, 2001a, 2001b; Talbot, 2002; W. Weber, 1992). Para ello, estableci6 el concierto publico
como su principal ceremonia y comenzd a crear un repertorio clasico para reafirmar su nuevo
estatus mediante la invencidn de raices culturales y tradiciones, y el desarrollo de un fetichismo
hacia las grandes obras que todavia hoy perdura. Ademas, Kerman (1983) sostiene que este
proceso esta relacionado con el nacionalismo decimondnico y la objetivacién de la musica
mediante una nueva concepcion de la partitura como la propia obra de arte. La construccién
de este canon fue apoyada por criticos y editoriales, como por ejemplo hizo J. N. Forkel al
encumbrar al olvidado Bach como gran maestro germano o E. T. A. Hoftman al publicar en 1910
que Haydn, Mozart y Beethoven eran los tres grandes compositores romanticos, utilizando este
término en el sentido de cldsicos (Kerman, 1983; Rink, 2001). En la misma linea, pero de modo
mas amplio, Bergeron y Bohlman (1992) consideran que el proceso de canonizacién es parte
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de la actividad musicoldgica de disciplinar la musica, mediante el cual esta se mide y reordena,

reconstruye el pasado y proyecta el futuro.

Por tanto, el canon no es solo un conjunto de piezas, sino también una ideologia moral que les
otorga valor y autoridad (W. Weber, 1992), la cual pertenece a grupos culturalmente dominantes
(Citron, 2000; Goehr, 2002). Este ha sido el principal argumento de fondo sobre el que se han
apoyado las criticas formuladas al respecto. En este sentido, algunos autores consideran el
canon occidental como una construccién sobre la singularidad y unidad de la identidad cultural
propia, y el desprecio sobre lo ajeno y la diversidad, constituyendo una forma encubierta
de colonialismo, imperialismo, sexismo, racismo y elitismo (Bohlman, 1992; Citron, 2000;
Helm, 1994). Desde esta perspectiva critica, el canon ha sido visto como “un instrumento de
exclusion, uno que legitima y refuerza las identidades y los valores de aquellos que ejercen el
poder cultural” (Samson, 2001a, p. 2). No obstante, esto constituye un tema de debate dentro del
cual existe una linea de pensamiento que defiende el canon como cristalizacion de los valores
de una cultura determinada, actualizada por ¢l ambito de la interpretaciéon (Corrado, 2005), y

justifica su superioridad por haber resistido la prueba del paso del tiempo (Gloag, 2015).

En cualquier caso, la vision critica sobre el canon de la nueva musicologia ha tenido consecuencias
practicas como la inclusion de estudios de musica popular urbana en la universidad y una
actividad editorial que promociona musica mas diversa (Gloag, 2015). Sin embargo, aunque
desde la perspectiva de la democracia cultural actual ya no tiene sentido pensar que el canon
de una unica cultura tenga un caracter universal, el canon occidental sigue estando socialmente
presente (Samson, 2001a). De hecho, diversos autores subrayan la funcion de los conservatorios
como instituciones que contribuyen a reproducir su legitimacion (Kingsbury, 1988; Nettl, 1995a;
Vasconcelos, 2002; A. Vicente, 2007; A. Vicente y Arostegui, 2003).

2.2. LA MUSICA COMO CULTURA: FOLKLORISMO, MUSICOLOGIA COMPARADA Y ET-
NOMUSICOLOGIA

Frente al paradigma formalista de la musica autonoma, existe una aproximacion alternativa a los
fenomenos musicales que los concibe como elementos culturales. Dentro de esta, es posible di-
ferenciar tres tradiciones distintas, cada una de las cuales ha construido una serie de conceptos
que pueden ser utiles a la hora de analizar los procesos educativos. Asi, Pettan (2015) esquemati-
za una diferenciacion entre folk music research, que surge a finales del siglo XVIII y su objetivo es
la construccion de la nacién a partir de la musica folkldrico-tradicional propia; comparative mu-
sicology, que se desarrolla entre 1885 y 1950, estudiando las musicas primitivas y las de “otras”
culturas con el objetivo de sistematizar el conocimiento sobre la musica; y ethnomusicology, que
aparece en la década de 1950 y persigue el estudio de las personas haciendo musica, cualquiera
que esta sea. Aqui se presenta una breve sintesis del recorrido historico de cada una de estas tres

tradiciones y los conceptos y perspectivas que se derivan de ellas.
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2.2.1. EL FOLKLORISMO Y LA NACION

Gelbart (2007) explica la invencién del concepto de musica folklorica como una combinacién
entre un cambio de mentalidad con respecto a la propia musica y el surgimiento del nacionalis-
mo politico, ambos en el siglo XVIII. Por un lado, sostiene que a partir de 1720 se pas6 de valo-
rar exclusivamente la funcién que desempefiaba la musica a comenzar a otorgar importancia al
origen de la misma. Por el otro, sefiala que antes de 1790 el concepto de nacién estaba vinculado
al de estirpe o casta con un ancestro comun, por lo que operaba a nivel de comunidades locales
que con frecuencia construian lineas de sangre que conectaban con personajes biblicos. Sin
embargo, la necesidad de una colectividad mayor en el proceso de construcciéon de los estados
nacionales llevo a utilizar la cultura como el nexo comun de la sociedad que iba a ser autogober-
nada. A partir de dicha fecha se transita de la nacion-estirpe a la nacion-etnia y el nacionalismo
politico necesita apoyarse en los conceptos de conciencia nacional e identidad.

Como senala Bohlman (2011), la musica es especialmente util a la hora de representar a la na-
cidn, ya que refleja tanto una imagen intangible y abstracta de la misma, de forma que aquellos
que pertenecen a ella se reconocen a si mismos, como un esencialismo que suele manifestarse
a través de paisajes naturales, los rasgos colectivos caracteristicos y la historia y el lenguaje co-
munes. Siguiendo con Bohlman, este establece una diferencia entre musica nacional y musica
nacionalista. Asi, mientras que la primera sirve a la nacién como reflejo y recuperaciéon de su
esencia, la segunda sirve a un estado-nacién en su configuracion politica y cultural, como por
ejemplo en la definicion de sus fronteras, en la construccion de una historia propia basada en el
conflicto o en el reconocimiento de las lenguas autdctonas. No obstante, el propio autor reco-
noce que estas dos categorias no siempre son facilmente diferenciables, como es el caso de las
colecciones nacionales de canciones folkloricas que, si bien pudieron ser elaboradas con fines
nacionales, acabaron siendo utilizadas con fines nacionalistas, en ocasiones desde politicas agre-
sivas y racistas (Nettl, 1973b). En cualquier caso, la musica nacionalista surge como una motiva-
cion politica en contextos en los que la independencia nacional “se busca, se niega o se pone en
peligro, en lugar de alcanzarse o consolidarse” (Dahlhaus, 1989, p. 39). Asimismo, el concepto
de nacién no se agota en las divisiones politicas, sino que hace referencia a una comunidad de
personas que comparten una lengua, un entorno, una historia, unas ideas comunes y una conti-
nuidad con el pasado (R. V. Williams, 1935).

Con respecto a la musica nacional, el movimiento romantico aceptd a la musica folklérica como
representante de la esencia-nacion, considerando los cantos populares “producto de la creacion
espontanea y colectiva del pueblo y reflejo de un alma nacional” (Camara, 2004, p. 39). A este
respecto, Nettl (1973b) apunta que hay una cierta validez en la relacién entre dicha musica y la
cultura nacional, ya que es necesario una aceptacion general para que una cancion sea recor-
dada, existe una influencia de las caracteristicas lingiiisticas en las composiciones musicales,
y cada pueblo posee unos rasgos propios que lo hace unico. De hecho, sefiala que las palabras
para designar la musica folklorica y la nacional son las mismas en algunas lenguas. Sin embar-
go, anade que al mismo tiempo los intercambios entre culturas son muy frecuentes, por lo que
la exclusividad se diluye, y la naturaleza cambiante de la tradicion oral convierte a la idea de la
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autenticidad en una mera ilusion, habiendo experimentado la mayoria de manifestaciones pro-
cesos de hibridacion.

De cualquier modo, el origen de la musica folkldrica se encuentra intimamente ligado a la figura
de Herder, quien realiz6 una asociacidn entre la nacién y el patrimonio cultural y lingiiistico, y
defendio la existencia de un espiritu popular que servia para unificar a aquella (Samson, 2008).
El propio Herder publicé en la década de 1770 las colecciones Alte Volkslieder y las dos edicio-
nes de Volkslieder, con las que desarroll6 un discurso sobre el canto colectivo de las canciones,
llamandolas por primera vez de forma sistematica canciones folkldricas, y las utiliz6 para contri-
buir a la construccion de la historia y la incipiente identidad nacional (Herder y Bohlman, 2017).
Estas colecciones representan un ejemplo de lo que Bohlman (2011) denomina el viaje nacional
de la musica folklorica. Segun el autor, esta musica experiment6 durante el siglo XIX una migra-
cion de la mano de musicos, investigadores y observadores, desde las zonas rurales mas aisladas
hasta las ciudades. Una vez alli, fue impresa y publicada, grabada y difundida, y se compil6 en las
llamadas colecciones nacionales de musica folklorica, que sirvieron para construir las diferentes
naciones y sus respectivas historias.

En el contexto espafiol, Rey y Pliego (1991) realizan un interesante estudio de los cancioneros
recopilados durante el siglo XIX. En él, sefialan que la tradicion folkldrica se desarrolla en la
segunda mitad del siglo, ya que durante la primera mitad el nacionalismo estaba asociado a
canciones de musica popular urbana de la época y canciones patridticas. Un hito importante en
este desarrollo es la creacion de la sociedad cultural El Folk-lore Espaiiol: Sociedad para la reco-
pilacion y estudios del saber y las tradiciones populares por parte de Antonio Machado, a imagen
de la Folk-Lore Society londinense (S. Rodriguez, 1999). El propio Machado (1884, p. 0) publicé
en sus bases fundacionales el objetivo que debia perseguir:

(...) recoger y publicar todos los conocimientos de nuestro pueblo [...] los proverbios, can-
tares, adivinanzas, cuentos, leyendas, fabulas, tradiciones y demas formas poéticas y litera-
rias; los usos, costumbres, ceremonias, espectaculos y fiestas familiares, y nacionales; los ritos,
creencias, supersticiones, mitos y juegos infantiles en que se conservan mas principalmente
los vestigios de las civilizaciones pasadas (...) y, en suma, todos los elementos constitutivos
del genio, del saber y del idioma patrios contenidos en la tradicion oral y en los monumentos
escritos, como materiales indispensables para el conocimiento y reconstruccion cientifica de
la historia y la cultura espafiolas.

Los folkloristas de los diferentes centros de recopilacion, que raramente eran musicos y solian
recoger exclusivamente las letras de las canciones, realizaron un trabajo de recopilaciéon impreg-
nado de un caracter paternalista y de idealizacion de la vida rural, y algunos de sus cancioneros
todavia forman parte de muchos materiales didacticos actuales, perpetuando asi un ruralismo
arcadico lleno de topicos identitarios (J. A. Gémez, 2005).

Con respecto a la musica nacionalista, la cual sirve al estado-nacidn, esta ejerce tanto funciones
de competicion entre naciones como de refuerzo de una élite interna, y no se agota en la musica
folklorica, sino que abarca también a la académica (Bohlman, 2011). Efectivamente, durante la
segunda mitad del siglo XIX y la primera del XX, algunos compositores asumen una dimensién
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politica y tratan de crear un arte nacional mediante procedimientos como la recuperacion de
grandes compositores locales del pasado, la utilizacion en las composiciones de elementos como
escalas modales y patrones ritmicos caracteristicos de la musica folkldrica, o la evocacion de
paisajes y situaciones propias del mundo rural (Curtis, 2008; Samson, 2008). Un ejemplo de esto
es la 6pera nacional, la cual utiliza la musica folklérica en relacién con el mundo campesino y
con frecuencia reproduce rituales como las bodas, que representan la perpetuacion de la cultura
tradicional (Bohlman, 2011). Como recuerda Dahlhaus (1989), estas composiciones académi-
cas son utilizadas con vocacion nacionalista y no constituyen manifestaciones que en si mismas
contengan de forma sustantiva el espiritu nacional.

Un ejemplo relativamente cercano del uso nacionalista de la musica folklérica como refuerzo
de una élite interna es la funcién que esta ejercié durante el régimen franquista como medio
de propaganda y adoctrinamiento (Rey y Pliego, 1991). Por ejemplo, en las revistas Y.
Revista para la mujer nacional sindicalista y Medina, controladas por la Secciéon Femenina,
se utilizo el folklore y la cancién popular-tradicional para transmitir la unidad de la patria
(Garcia-Gil y Pérez-Colodrero, 2017) y en algunos de sus cancioneros y colecciones se crearon
una serie de estereotipos que llegan hasta nuestros dias (J. A. Gémez, 2005):

Las mujeres Falangistas de todas las regiones se uniran para cantar juntas las canciones popu-
lares y los romances antiguos de la Patria. Ya para Galicia no serd desconocida Andalucia, ni
para Cataluna, Castilla. Se uniran todas las voces de las mujeres jovenes espafiolas en un solo
cantar, que en distintos tonos sera el cantar de la guerra, el canto liturgico de la Iglesia. Qui-
nientas, seiscientas mil mujeres como unen sus voces en un coro, uniran también sus pensa-
mientos y sus espiritus en una sola idea, la Espaia Nacional-sindicalista para Dios, por Franco

y por José Antonio. (Mariano Rodriguez, 1938, p. 35)

Dentro de la educacion musical, las propuestas pedagogicas de Zoltan Kodaly durante la pri-
mera mitad del siglo XX constituyen un ejemplo paradigmatico de utilizacién de la musica
folklorica en relacion con la nacion. Entre los principios de este autor se encuentra el de tomar
el lenguaje musical materno de los estudiantes como punto de partida, asumiendo que este
esta constituido por las canciones folkléricas que han aprendido en la familia o el medio social
previo a la escolarizacién (Houlahan y Tacka, 2015; Jardanyi, 1981; Pascual, 2002). No obstante,
Kodaly también postula, por un lado, que la musica folklorica contribuye a la formacién de la
cultura musical nacional y que el nifio debe participar de los bienes comunitarios propios y, por
el otro, que dicha musica tiene el mismo valor estético que la académica y corre el riesgo de ser
desplazada por la popular urbana (Jardanyi, 1981).

Asimismo, como se vera con mayor profundidad mas adelante, en numerosos paises se ha utili-
zado la musica como forma de transmision de la ideologia politica oficial mediante su incorpo-
racion en la educacion publica, especialmente en relacion con el nacionalismo. Esto ha sido es-
tudiado en paises asiaticos como Japon, Tailandia, Singapur, Taiwan o China (Ho, 2006b, 2009,
2015a; Ishii, 2018; A. Lee, 2006) y europeos como Alemania (Kennedy, 2016), la antigua Checo-
slovaquia (Dobrocka y Széradova, 2018) y Croacia (Durakovi¢, 2016). Las caracteristicas prin-
cipales de esta forma de nacionalismo educativo son la utilizacion de canciones que emplean el
lenguaje local y transmiten mensajes de exaltacion de los valores y tradiciones propios, el uso
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de himnos nacionales y otras canciones patridticas, y la priorizacién de la cultura tradicional de
la region. En este sentido, Arévalo (2009) defiende la necesidad de incluir la musica folklérica
en el curriculum educativo como mecanismo de conservacién de un patrimonio musical iden-
titario que se esta perdiendo a causa de los procesos de globalizacion, y sefiala que existe poca
reflexion sobre la forma descontextualizada en que se aborda este repertorio. Esta es una postura
compartida por Costa (2003), quien asocia la folklorizaciéon de tipo ruralista con una ideologia
conservadora e inmovilista que necesita replantearse los conceptos de musica culta, tradicional

y popular.

2.2.2. LA MUSICOLOGIA COMPARADA Y LA OTRA MUSICA

En la década de 1880 se consolida la musicologia y nace una nueva rama dentro de la misma
que se desarrollara hasta convertirse en la etnomusicologia como disciplina independiente
(Camara, 2004, 2010; Nettl, 1995b). En efecto, Guido Adler sistematizé en 1885 la musicologia,
dividiéndola en una vertiente histdrica y otra sistematica, e introduciendo en esta ultima una
seccion que denomind Musikologie (Untersuchung und Vergleichung zu ethnographisehen
Zweeken), traducido como Musicology (Examination and comparison for ethnographic
purposes), que consistia en “comparar los productos tonales, en especial de las canciones
folkloricas de diferentes pueblos, paises y territorios, con un proposito etnografico en mente”
(Mugglestone, 1981, p. 13). Algunas de las caracteristicas contextuales de la Europa de
finales del siglo XIX que condicionaron este nacimiento son la crisis del mundo romantico y
el establecimiento de un nuevo modelo social en el que se aceleran las comunicaciones y las
nuevas tecnoldgicas como el fondgrafo o la fotografia permiten conservar el pasado de una
forma desconocida hasta entonces; la aplicacion del relativismo cultural a la musica mediante el
sistema de conversion logaritmica de intervalos conocido como cent; el desarrollo del darwinismo
social; y el deseo de Europa de establecerse como cuspide del desarrollo de la civilizacion y de
conocer el resto del mundo (Camara, 2004). De esta manera, durante los primeros afos, la
literatura musicolégica combinaba el amor y definicién nacionales mediante la recopilacion de
musicas populares y la publicacién de historias circunscritas a dicha nacién, con el interés por
comprender el mundo conquistado y todas sus culturas (Nettl, 1995b).

La nueva musicologia comparada buscaba sistematizar el conocimiento musical, utilizando pro-
cedimientos de medicidn, clasificaciéon y comparacion provenientes de ciencias como la filologia
o la embriologia, y establecia hipdtesis sobre el origen, el crecimiento, la difusién y la funcién de
las manifestaciones musicales (Titon, 2015). Sin embargo, se centré exclusivamente en el estudio
de las musicas primitivas y la llamada otra musica, que consistia basicamente en aquella no oc-
cidental (Pettan, 2015). Este enfoque queda evidenciado mediante las definiciones que formulan
algunos de los autores mas destacados. Asi, Roberts (1936, p. 29) afirmé que “la musicologia
comparada se ocupa de las musicas exoticas comparandolas entre ellas y con el sistema clasico
europeo en el que la mayoria hemos crecido’, mientras que G. Herzog sostuvo que su objetivo
era el estudio de “otros lenguajes musicales, utilizados por pueblos orientales y agrafo-primiti-
vos” (1946, p. 11). Por su parte, Kunst (1955, p. 9) sefiald en su influyente libro Ethno-musicology
que el objeto de estudio de la musicologia comparada era “principalmente la musica y los ins-
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trumentos musicales de todos los pueblos no europeos, incluyendo tanto los llamados pueblos
primitivos como las naciones civilizadas de oriente”. No obstante, en la tercera edicion, publica-
da cuatro afos mas tarde, incluye también la musica folklérica y tribal occidental, y excluye la
musica occidental académica y la popular urbana vinculada al entretenimiento (Kunst, 1959).

En la misma linea, Camara (2004, p. 58) apunta que la musicologia comparada “toma la musica
superior europea como modelo o patrén unico de referencia y estudia las demas descontextua-
lizandolas y deshistorificdindolas”, denomindndolas las “otras” musicas. Siguiendo con el autor,
este sefiala la influencia del darwinismo de las ciencias naturales, que comparaba materiales y
fosiles para ordenar cronoldgicamente los elementos. De esta manera, en la musica se compara-
ron elementos como las escalas o los instrumentos, tratando de averiguar cuales eran mas primi-
tivos e intentando construir una idea de la historia como una evolucion de periodos en continuo
perfeccionamiento, siendo la musica académica europea su cénit. Sin embargo, este enfoque fue
criticado y abandonado posteriormente, y actualmente se considera que la aproximacion a las
culturas diferentes a la propia mediante la categoria ofra representa una vision simplista de la
realidad (Nettl, 2015).

2.2.3. LA ETNOMUSICOLOGIA COMO ENFOQUE PARA CUALQUIER MUSICA

El término etnomusicologia es acuiiado por Jaap Kunst en 1955 (Titon, 2015), implicando un
cambio conceptual significativo. Asi, el propio Kunst (1955) sefiala, por un lado, que la musico-
logia comparada no realiza mas comparaciones que otras disciplinas. Por el otro, sostiene que
existe una tendencia entre los occidentales a considerar la musica exdtica como algo primitivo,
inferior o perverso, a pesar de que la musica académica occidental también esté basada en for-
mas musicales mds antiguas y sea igualmente refinada y especializada que la asiatica, aunque en
direcciones diferentes. A partir de estas consideraciones, establece el término etnomusicologia
como mas apropiado y enuncia cudl deberia ser el problema que constituyera su campo de in-
vestigacion:

The position, after all, is that each race, each population group has its own manner of musical
expression, and this special manner strikes a different race or people, on first acquaintance, as
strange. This manner of expression, characteristic of a race or people, is not only a bound to its

specific psychic structure, but is also physiologically conditioned. (Kunst, 1955, p. 9)

Este cambio conceptual se encuentra estrechamente ligado a dos preocupaciones dentro
de la disciplina. Por un lado, la conciencia del desarrollo de una musicologia que establecia
comparaciones entre elementos sobre los que no tenia un profundo conocimiento cultural
(Blacking, 1966; Hood, 1963, 1969; Merriam, 1964, 1977). Por el otro, el hecho de que toda
aproximacion a una manifestacion ajena a la propia cultura se hace en base a los sistemas de
valores y principios aprendidos en la propia (Nettl, 1973a). Esta situacion generé una sensibilidad
sobre la necesidad de un trabajo de campo prolongado en el que el investigador se empapara
de la cultura que estaba estudiando y desarrollase una cierta bimusicalidad que le permitiera
comprender las manifestaciones musicales de forma mas profunda (Hood, 1960; Myers, 1992).
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Enestecontexto,laetnomusicologiaesdefinidacomo “thestudy of musicin culture” (Merriam, 1960,
p. 109), posteriormente ampliado incluyendo también “as culture” (Merriam, 1977, p. 204). En
relacion con esta definicion, el propio Merriam (1960, p. 109) sefiala lo siguiente:

To define ethnomusicology in this way is in no way to deny its primary connections with the
aesthetic and the humanistic, but it is to say that our basic understanding of the music of any
people depends upon our understanding of that people’s culture, the place music plays in it,
and the way in which its role is played. It is through this sort of understanding that we can
approach on a firm foundation our further understanding of what structure is and how music
achieves whatever aesthetic ends are sought.

En la misma linea, Blacking (2006) sostiene que no se puede hablar de musica en si misma, sino
como propia de una sociedad y una cultura determinada. Para ello, argumenta que cada com-
positor esta provisto de un sistema cognitivo que condiciona sus creaciones y que dicho sistema
esta formado por la actividad motora, los sentimientos, las experiencias culturales y las activida-
des musicales, intelectuales y sociales. Por tanto, un adecuado estudio de todas estas cuestiones
conducira a una explicacion mds precisa de los patrones musicales de una pieza. Esta relacién
entre compositor y obra, continua Blacking (2006, p. 25), se puede aplicar a la relacién entre una
sociedad y los estilos musicales presentes en ella:

We may agree that music is sound that is organized into socially accepted patterns, that music
making may be regarded as a form of learned behaviour, and that musical styles are based on
what man has chosen to select from nature as a part of his cultural expression rather than on
what nature has imposed to him. But the nature from which man has selected his musical
styles is not only external to him; it includes his own nature—his psychophysical capacities
and the ways in which these have been structured by his experiences of interaction with people
and things, which are part of the adaptive process of maduration in culture.

Desde esta perspectiva, la etnomusicologia ya no se concibe como el estudio musicolégico
de un repertorio concreto, sino que se convierte en un “enfoque sobre el estudio de cualquier
musica, no solo en términos de la propia musica sino en relaciéon con su contexto cultural”
(Hood, 1969, p. 298). Por esta razon, asumiendo que actualmente se acepta la naturaleza cul-
tural de las manifestaciones musicales, la diferenciaciéon entre musicologia y etnomusicologia
parece no tener el mismo sentido que en épocas pasadas (Marti, 1992).

En cualquier caso, el desarrollo del estudio de la musica como cultura ha construido una serie
de nuevos conceptos y perspectivas que sintetiza Marti (2000) y que pueden ser de gran utili-
dad para la educacion musical. En primer lugar, permite relativizar el concepto de musica al no
poder establecer una definiciéon con validez universal. Por ejemplo, hay culturas en las que ni
si quiera existe una palabra para nombrar aquello que la cultura occidental conoce como mu-
sica. En segundo lugar, invita a no juzgar todas las musicas con los valores con los que hemos
sido educados. Ademas, como la musica no es una mera organizacién formal del sonido, sino
que forma parte de un sistema sociocultural, no tiene sentido hablar de musicas mas o menos
evolucionadas, ya que cada una responde a las necesidades concretas de los distintos grupos
humanos. En tercer lugar, ayuda a comprender que la musica es algo mas que arte. También es
comercio, canalizadora de expresiones religiosas y étnicas, instrumento de cohesion social o
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portadora de prestigio, es decir, que no se agota en el puro placer estético. Por ultimo, facilita la
superacion de la idea de una historia universal, lineal y progresiva de la musica cuyo cénit es la
musica clasica europea, calificando el resto de manifestaciones, o bien como estadios anteriores
de evolucion en el caso de la musica étnica y la folkldrica, o bien como degeneraciones en el caso
de la musica popular urbana.

2.3. CATEGORIZACION DE LAS MANIFESTACIONES MUSICALES: PERIODOS Y ESTILOS

Una tesis que estudie el repertorio representado en diferentes niveles curriculares requiere el
establecimiento previo de categorias de andlisis con el objetivo de conseguir la maxima coheren-
cia interna. Asi, entre las distintas formas de clasificacion de las manifestaciones musicales, una
primera aproximacion da cuenta de que son dos las mas frecuentemente utilizadas tanto en los
documentos legislativos, como los manuales escolares o el imaginario colectivo del cuerpo de
educadores musicales de primaria. Por un lado, la periodizacion tradicional que podemos en-
contrar en numerosos manuales de historia de la musica y que utiliza las tradicionales categorias
de Antigiiedad, Edad Media, Renacimiento, Barroco, Clasicismo, Romanticismo'y muisica contem-
pordnea o del siglo XX (Burkholder et al., 2011). Esta clasificacion presenta importantes cone-
xiones con la historia general y utiliza criterios politicos, cronologicos o estéticos. Por el otro,
se suele emplear una triada formada por miisica seria, miisica folklorica y miisica popular, que
atiende a los parametros culturales de los contextos de produccién, interpretacion y recepcion
de las piezas musicales. No obstante, esta no es una taxonomia objetiva sino una construccién
social que siempre va a estar sujeta a criticas sobre sus limites categdricos (Camara, 2004, p. 27):

Todos aprehendemos y manejamos la realidad por medio de clasificaciones (variables en fun-
cion de los individuos, sociedades y subculturas). En el caso particular de la musica, las cate-
gorias tipoldgicas que nosotros mismos intentamos definir no nos convencen nunca del todo
cuando las sometemos a critica, porque advertimos en todas ellas la presencia de debilidades
terminoldgicas y conceptuales, fruto de una construccién taxonémica basada en cédigos -
consensuales pero ambiguos— que requieren de nuestra parte continuos esfuerzos de ajuste
semantico. (...) Las taxonomias estan siempre condicionadas por la procedencia sociocultural

de quien las construye y son, por tanto, inevitablemente etnocéntricas en principio.

Sin embargo, a pesar de que esta taxonomia plantee problemas a la hora de establecer sus fron-
teras interiores (Marti, 2000), es necesario apoyarse en ella para poder abordar de forma inteli-
gible el analisis de un repertorio determinado. En este caso se ha optado por utilizar una mezcla
de ambas formas de clasificacion, agrupando en algunos casos algunas de las categorias men-
cionadas y amplidndolas en otros, en funciéon de los usos taxonémicos que suelen utilizarse en
el ambito de la educacién musical en primaria. Asi, se han establecido seis categorias de analisis
del repertorio: musica antigua, cldsico-romdntica, contempordnea, folklorico-tradicional, popular
urbana e infantil-escolar.

Respecto a la primera, el concepto de musica antigua presenta en la actualidad dos acepciones
diferenciadas. Por un lado, se utiliza para hacer referencia al movimiento interpretativo his-
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toricista (Lawson y Stowell, 2005; Sherman, 1997) que implica la busqueda de una ejecucion
histéricamente informada reconstruyendo el estilo y las caracteristicas performativas a partir de
evidencias del pasado (Walls, 2008). Por el otro, se emplea para definir un periodo de la historia
de la musica que, por su connotacion relativa al tiempo presente en el que se formula, ha ido
variando a lo largo de los afios. Asi, mientras que en la Inglaterra 1731 se referia a los composi-
tores de antes de finales del siglo XVI y para Brahms y sus contemporaneos comprendia el Alto
Renacimiento y el Barroco, hoy en dia podria abarcar desde la Grecia Antigua hasta un musical
de Broadway (Haskell, 1996).

Sin embargo, existe un cierto consenso en reservar el concepto de musica antigua para referen-
ciar periodos histoéricos mas lejanos. En ocasiones abarca la Edad Media y el Renacimiento, otras
incorporan también el Barroco e incluso puede extenderse hasta 1800 (Sadie y Latham, 2000).
Dentro de la literatura revisada, la opcion de incorporar parcial o totalmente el periodo Barroco
es la mas frecuente (Donington, 1965; Forrest, 2011; Parrish, 2000) y es el criterio editorial que
utilizan algunas revistas internacionales como Early Music Colorado o Early Music History. Por
tanto, aqui se va a entender como musica antigua el periodo que abarca desde el siglo V d.C.
hasta 1750, esto es, incorporando la Edad Media, el Renacimiento y el Barroco.

En cuanto al repertorio cldsico-romantico, este abarca dos periodos histdricos o agregados esti-
listicos que habitualmente se tratan de manera diferenciada. Por un lado, el Clasicismo, que se
asocia con la época comprendida entre el Barroco y el Romanticismo, abarcando desde media-
dos del siglo XVIII en Italia hasta 1830 (Rushton, 1998) o, mas concretamente, con el clasicis-
mo vienés y los autores Mozart, Haydn y Beethoven (Downs, 1998; Sadie, 1995). Por el otro, el
Romanticismo, que comienza ca.1790 (Sadie y Latham, 2000) y penetra en el siglo XX durante,
al menos, su primera mitad (Plantinga, 1992). No obstante, hay diversos autores que sostienen
la existencia de una continuidad estilistica entre ambos periodos y, por tanto, los tratan como
una misma época coherente (Blume, 1970; Burkholder et al., 2011; Michels, 1998). Esto queda
ejemplificado con la argumentacion de Plantinga (1992, p. 33):

Hoy en dia se va tomando conciencia de que los rasgos estilisticos que asociamos tradicio-
nalmente con la musica ‘clasica’ —la regularidad métrica, una sintaxis armoénica circunscrita
al diatonismo, una textura generalmente homofonica, y un ritmo arménico lento— persisten
en la practica musical del siglo XIX. Y, asimismo, las caracteristicas que consideramos como
‘romanticas’ se encuentran facilmente en la musica del siglo XVIII: en las obras para teclado de
C.PE. Bach, por ejemplo; en las llamadas Sinfonias del Sturm und Drang de Haydn (compues-
tas entre 1768 y 1773), y en algunas obras instrumentales de Mozart y Clementi de la década
de 1780-1790.

Esta postura unificadora es por la que se ha optado en esta tesis, de forma que el repertorio
clasico-romantico abarcara la musica compuesta desde mediados del siglo XVIII hasta las per-
vivencias romadnticas de la primera mitad del siglo XX.

De modo similar a lo que sucede con la musica antigua, quiza la principal dificultad a la hora
de definir la musica contemporanea sea que el propio concepto de contemporaneidad como
categoria general implica una relativizacion del término al contexto en el que se emite o al que
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hace referencia. Sin embargo, el lenguaje no es univoco y algunas ideas adquieren por el uso una
carga semantica propia que en ocasiones les aleja de la acepcidn original. Es lo que le sucede a
la categoria de muisica contempordnea, que suele utilizarse para sefialar aquellas manifestacio-
nes de tradicion academicista propias de los siglos XX y XIX que incorporan en su estética los
principios estilisticos que rompieron con el sistema tonal tradicional de los siglos XVIII y XIX
(Urrutia, 2012).

Dichos principios, que son fundamentalmente la progresiva cromatizacion de los procesos me-
lédicos y armonicos, la emancipacion de la disonancia y una mayor presencia de modulaciones
alejadas del centro gravitacional (Samuel, 1965), ademas de la experimentacién con relaciones
modales y nuevas estructuras ritmicas como consecuencia de la incorporacién de elementos
provenientes del folklore (Morgan, 1999), no se produjeron de forma abrupta sino gradual. Esto
produjo que la frontera entre la musica romantica del siglo XIX y la musica contemporanea del
XX aparezca difusa y coexistan distintas formas de aproximarse a ella. Por un lado, algunos au-
tores sostienen la existencia de una serie de compositores de transicion entre ambos periodos,
creandose un consenso alrededor de las figuras de Richard Strauss, Gustav Mahler, Claude De-
bussy o Alexander Scriabin (Albet, 1974; Morgan, 1999), que en ocasiones es ampliado a otras
como Ferruccio Busoni, Hans Pfitzner, Max Reger o Erik Satie. Por el otro, hay quienes prefieren
hablar de pervivencias del romanticismo en el siglo XX y afladen a la lista las obras de Giacomo
Puccini, Serguéi Rajmaninov o Jean Sibelius, entre otros (Marco, 1978; Whittal, 2001).

A esto hay que sumar la existencia de diversos términos que, con distintos matices, convergen en
este periodo de crisis del sistema tonal, entre los que destacan las categorias de modernismo, im-
presionismo, expresionismo o posromanticismo (Beltrando-Patier et al., 2003). Ademas, otros
autores circunscriben la musica contemporanea al vanguardismo y el experimentalismo a partir
de 1945 (Maddison, 2010). Frente a esta complejidad, aqui se opta, por un lado, por utilizar una
definicién integradora de musica contemporanea como la que propone Menger (1988, p. 111)
cuando sostiene que esta “designa sistematicamente todas las obras e investigaciones formales
y acusticas nacidas de las rupturas mas o menos completas con la tradicién tonal, hayan tenido
lugar hace 40 afios o anteayer, hayan muerto o no sus creadores” A esta definicion se le aflade
el establecimiento de las primeras obras atonales presentadas por la Segunda Escuela de Viena
como limite inferior (Randel, 1997). Por el otro, se consideran a los compositores de transicion
como pervivencias del siglo XIX y, por tanto, se incluyen dentro de la categoria previa de la mu-
sica clasico-romantica.

Por lo que respecta a la musica folkldrica y tradicional, esta es comunmente definida como
aquella perteneciente a una tradicién cultural de tipo rural, representativa de la identidad
de una comunidad étnica determinada y transmitida oralmente (Randel, 1997; Sadie, 1995;
Sadie y Latham, 2000). No obstante, aunque muchas veces se engloben dentro de una misma
categoria, ambos términos presentan matices diferenciadores. Por un lado, la musica tradicional
estaestrechamente vinculadaaaspectos circunstanciales comolas etapasvitales, los ciclos anuales,
los trabajos o distintos tipos de ritos, es decir, ejerce una funcién sociocultural determinada. Por
el otro, la musica folklérica, o mejor dicho, la folklorizacién de aquella, implica la busqueda de
un esencialismo compuesto por melodia y texto, y una desconexion con su funcién tradicional
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(Marti, 1992; Reig, 2010), ademas de una habitual proximidad con las musicas nacionales y la
construccion de las identidades nacionalistas (Nettl, 1985). A pesar de la diferencia, aqui se van
a tratar ambas como una misma categoria de analisis, debido a que el tratamiento didactico que
se haga de ellas puede darles un matiz tanto esencialista como funcional.

El concepto de popular music asociado a las modernas sociedades urbanas proviene del mundo
anglosajon, donde se diferencia claramente de la musica folkldrica de transmision oral, carac-
terizada por su vinculacion con las sociedades rurales y preindustriales, y de la llamada clasica
o culta, de tradicion escrita y relacionada con el ambito académico (Regev, 2013). Sin embargo,
en su tradicion al castellano, el término popular adquiere unos matices que si que incorporan las
manifestaciones de tipo folkldrico. Por ello, se ha optado por utilizar otras categorias como las
de muisica popular urbana (Goialde, 2013) o musica popular contempordanea (Adell, 1997).

Su desarrollo histdrico se produjo paralelamente a la aparicion y crecimiento de la clase media
y adquiri6 caracteristicas urbanas a partir de que en la década de 1890 los textos comenzasen a
introducir elementos de la vida en las ciudades, en especial de la cosmopolita Nueva York, ex-
tendiéndose y diversificaindose después de la Segunda Guerra Mundial por el resto del planeta
(Randel, 1997). Entre sus caracteristicas principales se ha sefialado su sencillez y facilidad de
comprension para una gran parte de la poblacidn, ya que implica poco o ningtin conocimiento
musical técnico o tedrico (Sadie, 1995), su funcién como objeto de consumo cuyo fin ultimo es
la rentabilidad econdmica (Frith, 2006), su capacidad organizadora de la vida social de los ado-
lescentes y adultos jovenes (Frith, 1996), asi como su relacion con el desarrollo de las tecnologias
electrdnicas, tanto en su produccién como en las formas de acceso (Théberge, 2006). Dentro de
la enorme diversidad de estilos que abarca la musica popular urbana, esta incluye blues, gospel,
jazz, swing, pop, rocknroll, folk, rhythmn’blues, soul, beat, Rn’B, rock, heavy, punk, ska, funk,
reggae, y disco (Cripps, 2001), asi como world music, hip hop, musica electronica, regueton y
post-rock (Botella e Isusi-Fagoaga, 2018; Méndez, 2016).

Finalmente, el concepto de musica infantil-escolar no esta tan teorizado como los anteriores,
ya que no pertenece a ningun periodo histdrico concreto ni encaja con la triada formada por la
musica culta, folklorica o popular. Aqui se utilizara para hacer referencia a todas aquellas com-
posiciones musicales que han sido creadas con objetivos didacticos o que quedan circunscritas
solo dentro de la vida escolar y el mundo infantil actual. En este sentido, estaran incluidas las
piezas creadas ex profeso para las llamadas metodologias activas o las composiciones que reali-
zan los autores de los distintos manuales para ilustrar o trabajar un aspecto determinado.

2.4. SINTESIS

Desde un punto de vista interdisciplinar, en este apartado se han fundamentado una serie de
conceptos que provienen de la musicologia y la etnomusicologia, y que son utilizados como
categorias de analisis en este proceso de investigacion. En primer lugar, se han expuesto las
criticas realizadas por la nueva musicologia, surgida en la década de 1980, sobre determinadas
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concepciones desarrolladas por la musicologia tradicional. Asi, frente a la idea del genio com-
positor que crea obras de arte originales, atemporales y objetivadas, se argumenta que estas
son mutantes ontolégicos que no constituyen objetos fisicos concretos, ni ideas privadas en la
mente de ningin compositor, intérprete u oyente, ni objetos que pertenecen al eterno mundo
de las ideas, sino que se concretan en interpretaciones inevitablemente diferentes y no se pue-
den reducir a las caracteristicas de una partitura. Igualmente, frente a la idea de una musica
absoluta y auténoma capaz de expresar verdades inefables, sentimientos profundos e ideas mu-
sicales autorreferentes, se sostiene que la musica constituye un producto social sometido a los
condicionamientos estructurales y un elemento semidtico que construye identidades y genera
afinidades. En relacion con esas dos concepciones, se ha elaborado desde finales del siglo XVIII
un canon occidental académico formado por grandes autores barrocos, clasicistas y romanti-
cos como Bach, Haendel, Haydn, Mozart, Beethoven, Schubert, Schumann, Chopin, Brahms,
Mendelssohn, Wagner o Verdi. Su construccion, vinculada a la clase burguesa y el pensamiento
nacionalista, responde a una ideologia moral dominante de autoafirmacion de la cultura propia
y desprecio de la ajena, y puede representar un instrumento de exclusiéon y una forma encubierta
de colonialismo, imperialismo, sexismo, racismo y elitismo.

En segundo lugar, se ha trazado una linea argumental que aborda el tratamiento cultural de la
musica a través de tres enfoques diferenciados. Por un lado, el concepto de musica folkldrica
naciod a finales del siglo XVIII en relacion con la representacion del espiritu nacional y su uti-
lizacién como parte de la ideologia nacionalista. Como se ha visto, este repertorio es utilizado
por diferentes paises a través de su politica curricular para transmitir una ideologia patridtica
de exaltacion de la cultura propia, y constituye el punto de partida de la metodologia propuesta
por Zoltan Kodaly, quien asume que representa el lenguaje musical materno de los estudiantes.
Por otro lado, a finales del siglo XIX surge la musicologia comparada con el objetivo de sistema-
tizar el conocimiento musical mediante procedimientos cientificos de medicién, clasificacién y
comparacion, generando una suerte de teoria de la evolucion de las manifestaciones musicales.
No obstante, este nuevo enfoque atendié exclusivamente a las otras musicas, que consistian en
aquellas no occidentales, y las comparé con la europea como modelo de referencia. Esto dio
lugar a una historia basada en el progreso que culminaba con la musica académica europea.

Una superacion de esta vision simplista de la musicologia comparada es la constituida por el
surgimiento de la etnomusicologia, la cual aborda el estudio de la musica como cultura, esto es,
en relacion con su funcioén social y los esquemas cognitivos aprendidos por compositores, intér-
pretes y receptores. Con esto, el enfoque culturalista deja de cefirse a un repertorio concreto y
se convierte en una nueva aproximacion a cualquier manifestacion musical. Desde este punto de
vista, dejan de tener validez una conceptualizacién universal de la musica, los juicios realizados
desde culturas diferentes a la del objeto de estudio, el establecimiento de musicas mas o menos
evolucionadas, la perspectiva exclusivamente estética, y la consideracion de la musica académi-
ca europea como el cénit de la historia de la musica.

En tercer lugar, se han establecido seis categorias de andlisis del repertorio musical: antigua, cld-
sico-romdntica, contempordnea, popular urbana, folklorico-tradicional, e infantil-escolar. Todas
ellas se utilizaran a lo largo de la tesis para comparar con coherencia los resultados obtenidos
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en el analisis sobre las leyes educativas, los manuales escolares, y las creencias y practicas de los
docentes. En este sentido, se entendera por musica antigua aquella comprendida dentro de los
periodos de la Edad Media, el Renacimiento y el Barroco, hasta 1750. Por su parte, la musica
clasico-romantica abarcara desde el clasicismo vienés hasta las pervivencias del sistema tonal
de principios del siglo XX. De forma complementaria, la musica contemporanea estara com-
prendida por las piezas que representan una ruptura con el sistema tonal a partir de la Segunda
Escuela de Viena. En cuanto a los estilos, se entendera por musica folkldrica y tradicional toda
aquella perteneciente a una tradicion cultural de tipo rural, representativa de la identidad de
una comunidad étnica determinada y transmitida oralmente. Por contraposicion, la musica po-
pular urbana sera aquella vinculada a la vida en las ciudades, facilmente accesible para una gran
parte de la poblacion, y fuertemente vinculada con la economia, el consumo, la cultura juvenil
y el uso de las tecnologias electrénicas. Finalmente, la musica infantil y escolar hara referencia a
aquella compuesta con fines exclusivamente diddcticos y perteneciente al mundo infantil actual.

3. LOS NIVELES CURRICULARES DE LA EDUCACION MUSICAL

Hablar de curriculum educativo es hablar de la dificultad de conceptualizar un fendémeno
complejo que escapa a una definicién monolitica y consensuada (Cuban, 1992; Jackson, 1992;
C. J. Marsh y Willis, 2003; Mullen, 2007; Portelli, 1987). No obstante, es posible agrupar las
distintas formulaciones de curriculum que aparecen en la literatura cientifica en dos clases
diferenciadas: las que tienen una naturaleza prescriptiva y las que describen su implementacion
en contextos reales (Glatthorn et al., 2016). Esta distincion pone en evidencia que el concepto de
curriculum no se agota en un documento que intenta guiar y controlar los procesos de ensefianza
y aprendizaje, sino que abarca también su diferentes contextos de realizacidn, tal y como sefiala
Glatthorn (1987, p. 1):

The curriculum is the plans made for guiding learning in schools, usually represented in re-
trievable documents of several levels of generality, and the implementation of those plans in
the classrooms; those experiences take place in a learning environment that also influences

what is learned.

En este sentido, varios autores coinciden en sefialar multiples niveles de realizacién o tipos
de curriculum (J. L. Brown, 2004; Cuban, 1992, 1993; English, 2000; Glatthorn et al., 2016;
Jackson, 1992; P. B. Joseph, 2011; Mullen, 2007; Schubert, 2008; Venezky, 1992). Con ligeras
diferencias, todos apuntan que lo planificado para la escuela no tiene por qué coincidir con lo
que finalmente sucede en ella. Es posible realizar una sintesis de sus aportaciones, distinguiendo
entre curriculum recomendado, oficial, editado, impartido, recibido, evaluado y oculto (tabla
13).
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Tabla 13. Niveles de realizacion curricular (J. L. Brown, 2004; Cuban, 1992, 1993; Glatthorn et al., 2016; Jackson, 1992;
P. B. Joseph, 2011; Mullen, 2007; Schubert, 2008; Venezky, 1992).

Realizado por académicos, asociaciones profesionales, comisiones de reforma

Recomendado .
educativa y expertos en general

Documento escrito generalmente elaborado por la administracién educativa que
Oficial busca regular los procesos de ensefianza/aprendizaje en términos de objetivos,
contenidos y criterios de evaluacion

Editado Materiales curriculares utilizados en el aula, particularmente los libros de texto
Impartido La actividad propia del docente

Recibido El curriculum vivido y aprendido por los estudiantes

Evaluado Conjunto de resultados obtenidos mediante las pruebas de evaluacion

Oculto Contenidos no escritos que se ensefian y aprenden de forma implicita

Fuente: elaboracién propia

Dado que existen diferentes niveles curriculares, todo intento de reforma debe considerar sus
caracteristicas particulares y no solo cambiar el curriculum oficial (Cuban, 1992, 1993). Como
ya se ha comentado, en esta tesis se abordan de forma directa cinco niveles: (1) se sintetiza el
curriculum recomendado por los principales expertos académicos en educacién musical criti-
ca, (2) se realiza un analisis de la legislacion educativa en materia de repertorio musical, (3) se
estudian los manuales escolares mas utilizados por los docentes, (4) se investigan las creencias
y practicas de estos ultimos, y (5) se implementa un proceso de investigacion-accién en el que
se utilizan de un modo critico las preferencias musicales de los estudiantes. A continuacidn,
se presenta una revision narrativa y otra sistematica relacionada con cada uno de los trabajos
empiricos, esto es, sobre la politica curricular, el analisis de libros de texto, las creencias de los
docentes y las preferencias e identidades musicales de los estudiantes y su utilizacion educativa.

3.7. LEGISLACION EDUCATIVA: LA DIMENSION POLITICO-INSTITUCIONAL

Hay evidencias escritas desde la Republica de Atenas en el siglo V a.C. de la existencia de re-
flexiones en torno al concepto de curriculum®, cuyo origen se encuentra ligado a la falta de con-
senso sobre lo que debia ser transmitido a través de la educacién (Hopmann, 1999):

Esta, pues, claro, que la legislacion debe regular la educaciéon y que esta debe ser obra de la
ciudad. (...) Actualmente, en efecto, se discute sobre estos temas, pues no todos aceptan que
haya que ensefar lo mismo a los jovenes, ni en cuanto a la virtud, ni en cuanto a la vida me-
jor, ni estd claro si conviene atender mas a la inteligencia que al caracter del alma. Desde el
punto de vista del sistema educativo actual la investigacion es confusa, y no esta claro si deben

3 Eneste apartado, el término curriculum se utiliza exclusivamente en su dimension legislativa, como artefacto
prescriptivo producto de una elaboracién que tiene lugar en el marco de las instituciones politicas.
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practicarse las disciplinas ttiles para la vida o las que tienden a la virtud, o las que salen de lo
ordinario (pues todas ellas tienen sus partidarios). Respecto a los medios que conducen a la
virtud no hay acuerdo ninguno (de hecho, no honran todos, por lo pronto, la misma virtud,

de modo que difieren logicamente también sobre su ejercicio). (Aristoteles, 1988, pp. 456-457)

El curriculum, que se puede entender en una primera aproximacion como una declaracion oficial
sobre lo que debe ser ensefiado y aprendido en los centros educativos (Elmore y Sykes, 1992), ha
sido y es un tema polémico y de interés publico cuya formulacion se encuentra histéricamente
ligada a la politica (Levin, 2008). De hecho, el modelo de sistema educativo predominante en la
actualidad fue disenado en el proceso decimonoénico en el que aparecieron los estados-nacién
como una forma de construir un tipo de ciudadania ideal que reflejase los distintos marcos
constitucionales (Trohler, 2019). Desde este punto de vista, la educacién no puede reducirse al
proceso de enseflanza y aprendizaje que ocurre en los centros educativos, sino que también se
encuentra constituida por una serie de regulaciones administrativas, modelos de gestion y po-
liticas puiblicas que se apoyan en ella para alcanzar sus objetivos ideoldgicos (Sykes et al., 2009).
En este proceso, tres premisas son asumidas: que los contenidos que deben ser incluidos se
pueden conocer y establecer, que estos pueden ser a su vez ensefiados y aprendidos, y que dicho
aprendizaje se traduce en los efectos buscados (Hopmann, 1999).

Toda aproximacion al estudio de las politicas educativas debe abordar tres conceptos que las
determinan, como son las ideas y creencias sobre los mejores objetivos, los intereses de los di-
ferentes grupos sociales y las caracteristicas de las instituciones que forman parte del desarrollo
legislativo (McDonnell, 2009). En esta linea, el proceso de elaboracién curricular, que general-
mente esta dirigido por los distintos ministerios de educacion y que utiliza grupos de expertos
y representacion de los sectores educativos, se encuentra condicionado principalmente por los
intereses del electorado y de la opinion publica, a los cuales se encuentran subordinadas las ex-
periencias profesionales y las evidencias cientificas, pero también por las propias personas que
toman las decisiones, la organizacion interna de los partidos politicos implicados, la presion
ejercida por la oposicidn, el escaso tiempo para profundizar en las cuestiones mas relevantes, y
la influencia de elementos externos como eventos inesperados o crisis (Levin, 2008). Ademas,
dentro de dicho proceso, Kirst y Bird (1997) sefialan una serie de dilemas a los que se enfrentan
los responsables y que dificultan su elaboracién:

1. Si el texto final es muy general sera criticado por no ofrecer una guia practica para los
docentes, mientras que si es muy elaborado y con prescripciones metodologicas sera
criticado por su complejidad y por querer controlar al profesorado.

2. Sino seatiende a los intereses de los distintos grupos se dira que no ha sido participativa,
mientras que si se hace dara lugar a numerosas disputas entre intereses, dificultando y
ralentizando su aprobacion.

3. Siseatiende a los especialistas de cada materia se entrara en una disputa sobre el balance
entre las disciplinas académicas, pero si se utilizan estructuras similares para todas las
asignaturas se dira que no tiene en cuenta la idiosincrasia de cada disciplina. Ademas, si
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se logra un gran consenso en una asignatura, sera juzgado por reproducir el statu quo y
por no pensar interdisciplinarmente.

Dentro de todas estas dificultades del proceso de elaboracion, el principal problema es, tal y
como apunta Aristoteles en su Politica (1988), alcanzar un acuerdo sobre los contenidos que de-
ben formar parte del curriculum. En este debate, alimentado por la escasez de tiempo escolar y
por el conflicto entre diferentes principios éticos, las principales discusiones giran en torno a qué
asignaturas incluir, cuanto tiempo debe ocupar cada una de ellas, en qué cursos deben impartir-
se y qué cuestiones deben abordar (Levin, 2008), siendo especialmente sensibles las relativas a la
historia, los valores culturales y la nacién (Deng y Luke, 2008). Uniendo esta problematica con
la dimension politica presentada del curriculum, que asocia su construccion a las estructuras de
poder y control (Horsley, 2017; C. Marshall y Gerstl-Pepin, 2005), se puede ampliar la definicién
inicial incorporando nuevos elementos. Asi, por un lado, Westbury (2008, p. 47) sostiene que el
curriculum es un conjunto de “declaraciones autoritarias sobre la distribucion social de cono-
cimiento, las actitudes y las competencias que son consideradas apropiadas para los estudiantes
(...) [y] pueden prescribir o recomendar programas de estudio o métodos de ensefianza”. Por
el otro, de un modo mas critico, Apple (1986) sefiala que se trata de una tradicion selectiva de
un canon cultural, una memoria y un concepto de verdad que perpetta la cultura dominante*.

Esta logica selectiva, al margen de la discusion sobre si el origen de las asignaturas escolares
proviene de las disciplinas académicas o de los intereses de los individuos (Kliebard, 1992), se
enmarca actualmente dentro de la llamada doctrina de la disciplinariedad, que sostiene que
las primeras deben derivar de las segundas (Bruner, 1977; Deng y Luke, 2008). Dicho control,
ejercido mediante mecanismos como la realizacion de exdmenes para acceder a la universidad
(Hammersley, 2012), proyecta en los centros educativos la manifestaciéon contemporanea de la
division aristotélica del conocimiento y la jerarquia disciplinar positivista establecida por Comte
en el siglo XIX, que situaba a las matematicas en la base de todo conocimiento, seguidas de la
fisica, la quimica, la biologia y, por ultimo, las ciencias sociales (Deng y Luke, 2008). En esta
direccién, Goodson (2002) sefala que las asignaturas escolares no son entidades monoliticas
sino el producto de una serie de tradiciones académicas que se encuentran en un conflicto por
el estatus y una lucha por los recursos. No obstante, la doctrina de la disciplinariedad ha sido
criticada por basarse en el conocimiento académico aislado y no desarrollar una educaciéon en
la que se integren los contenidos y sea capaz de abordar los problemas sociales mas profundos
(Tanner y Tanner, 1975; Zabala, 1999).

Por otra parte, las politicas educativas contemporaneas se encuentran muy influenciadas por la
propuesta curricular pragmatica de Tyler (1950), quien subordiné los contenidos a los objeti-
vos educativos como base sobre la que deben pivotar los procesos de ensefianza y aprendizaje

4 A pesar de que las definiciones no se agotan aqui, sino que hay una gran cantidad de ellas que conciben el cu-
rriculum como algo mas amplio que la configuracién de contenidos en el marco de las asignaturas (Jackson, 1992),
este estudio se centra en este ltimo aspecto.
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(D. F. Walker y Soltis, 2009). En este sentido, Tyler (1950) estableci6 cuatro preguntas jerarqui-
zadas que deberia contestar todo desarrollo curricular:

1. ;Qué objetivos debe perseguir la educacion?

2. ;Qué experiencias educativas deben promoverse para obtener dichos objetivos?
3. ;Como pueden ser organizadas dichas experiencias?

4. ;Coémo podemos saber si los objetivos se han cumplido?

Ademas, sugirié que los objetivos se estableciesen en base a las teorias sobre el aprendizaje, los
estudios sobre la vida contemporanea y las recomendaciones de los especialistas en las distintas
materias. A pesar de su impacto internacional, este modelo ha sido criticado y utilizado a lo
largo del tiempo por numerosos autores como modelo negativo sobre el que construir una alter-
nativa tedrica (Wraga, 2017). Por ejemplo, Hopmann (1999) sefiala que la racionalidad de Tyler
implica un curriculum idealista alejado de la realidad de la practica educativa, mientras que
Kliebard (1970) opina que refleja una concepcion productiva de la educacion. Pinar et al. (1995)
consideran que es un modelo ahistérico, burocratico y basado en la fe en el progreso. Por su
parte, Deng y Luke (2008) argumentan que se trata de un modelo tecnocratico que concibe la
seleccion de contenidos como algo neutro sin tomar en consideracion el contexto ideoldgico,
politico y social en el que tiene lugar.

Con el objetivo de profundizar en el conocimiento de la politica curricular de la educacién
primaria en materia de educacién musical, se ha llevado a cabo una revision bibliografica sis-
tematica. Para ello, se ha realizado una busqueda de informacion en las bases de datos Web of
Science, Scopus, Sage Journals y ERIC. Se han utilizado las palabras clave policy, curriculum,
“music education”, elementary y primary, obteniendo un total de 1298 articulos. De ellos, fue-
ron excluidos los trabajos duplicados, asi como aquellos que abordaban cuestiones de politica
educativa diferentes a los contenidos del curriculum base como, por ejemplo, la financiacién,
la formacion del docente o la aplicacion de la normativa. También fueron rechazados los que
investigaban otros niveles curriculares diferentes al prescrito. En este sentido, se utiliz6 como
criterio de inclusion el analisis y la reflexion en torno a los contenidos del curriculum en tanto
que documento escrito. De esta manera, quedaron incluidos 49 articulos, pertenecientes a 31
revistas cientificas diferentes.

Las variables de analisis utilizadas han sido el afio y la revista de publicacion, la regién geografica
y los temas tratados. Por un lado, es interesante conocer la evolucion de los trabajos realizados
durante las tltimas décadas para averiguar la tendencia actual. Por el otro, dada la importancia
del contexto en los procesos educativos, es relevante saber en qué regiones se han realizado ma-
yoritariamente los estudios para conocer si existe algtn tipo de sesgo geografico. Con respecto
al analisis de los temas tratados, no se ha utilizado una categorizacion aprioristica, sino que han
sido obtenidos mediante la codificacion del objeto de estudio y las conclusiones de cada arti-
culo. De esta manera, se han identificado cuatro tematicas principales: analisis de la estructura
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curricular en términos de bloques de contenidos y concrecion de los objetivos educativos, de la
diversidad musical prescrita, de la utilizacion del curriculum escrito para transmitir una deter-
minada ideologia a los estudiantes, y del proceso de elaboracién del documento oficial.

3.1.1. REesuLTADOS

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos, agrupandolos en funcion de las variables
analizadas.

3.1.1.1. Afoy revista de publicacion

Los estudios sobre los contenidos de la politica curricular comienzan a aparecer a partir de 1989
y han experimentado un importante crecimiento desde 2013, lo que muestra un creciente in-
terés por el campo de conocimiento (figura 8). Ademas, en el afto 2000 se produjo un aumento
significativo como consecuencia de la publicacién de dos monograficos en la revista Arts Edu-
cation Policy Review dedicados a una revision de la legislacion educativa durante el siglo XX y al
papel que desempefi6 la politica educativa en los procesos de descolonizacién de Africa.
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Figura 8. Evolucion del nimero de publicaciones (curriculum oficial)

De las 61 revistas consultadas, el 46.93% de los articulos pertenecen a 5 de ellas. Tal y como se
observa en la figura 9, Arts Education Policy Review fue la que publicé un mayor numero de
estudios, con un 26.53% del total, seguida de International Journal of Music Education y Music
Educators Journal (6.12%%), y British Journal of Music Educationy Revista Electrénica Complu-
tense de Investigacion en Educacion Musical (4.08%).
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Figura 9. Revistas con mas trabajos publicados (curriculum oficial)

3.1.1.2. Region geogréfica

En relaciéon con su distribucion geografica, la figura 10 muestra que la mayoria de las publicacio-
nes analizadas han sido realizadas en Europa (38.78%), Asia (26.53%) y Norteamérica (24.49%),
seguidas de Africa (10.20%), Sudamérica (8.16%) y Oceanfa (2.04%). Por tanto, la muestra tiene
un marcado sesgo occidental y asiatico.

38.78%
26.53% 24.49%
10.20% 8.16%
2.04%
B
Europa Asia Norteamérica Africa Sudamérica Oceania

Figura 10. Distribucion geografica (curriculum oficial)

3.1.1.3. Tépicos tratados

En cuanto a las categorias mencionadas, la figura 11 indica el porcentaje de representacion de
cada una de ellas. De esta manera, el 51.02% de los articulos aborda la estructura interna de los
curriculums escritos, el 44.90% la diversidad de manifestaciones musicales que se prescriben, el
16,33% la ideologia que pretenden transmitir y el 6.12% los procesos de elaboracién curricular.
Seguidamente, se expone una sintesis de las conclusiones obtenidas en los distintos trabajos,
agrupandolas en las categorias tematicas indicadas.

51.029
% 44.90%
16.33%
6.12%
|
Estructura Diversidad Ideologia Elaboracion

Figura 11. Categorias de andlisis (curriculum oficial)
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A. Estructura

El conjunto de estudios que abordan la estructura y contenidos del curriculum prescrito pueden
dividirse entre aquellos que analizan el establecimiento de los estandares educativos y aquellos
que estudian los objetivos y bloques de contenidos. Con respecto al primer grupo, diversos tra-
bajos analizan la evolucion de la educacion musical estadounidense y su actual formulacién en
términos de estandares educativos nacionales. De esta forma, la asignatura pasé de fundamen-
tarse en la apreciacion de la belleza a principios del siglo XX, como parte de un enfoque centrado
en el estudiante, a experimentar un giro hacia la disciplina a mitad de dicho siglo, incorporando
componentes histdricos y analiticos (Goodwin, 2000). Posteriormente, con el objetivo de no
quedarse atrds en la carrera espacial tras el lanzamiento del Sputnik I, Estados Unidos, influido
por la comunidad empresarial, inicié un ciclo de politicas educativas que priorizaba las matema-
ticas, las ciencias naturales y la lengua, arrinconando a la educacion artistica (Lehman, 2019). La
solucion que se encontré desde NAfME (National Association for Music Education) y el DAMT
(Dance, Art, Music and Theater) Group fue la sistematizacion de la educacion musical a través
de la utilizacion de estandares nacionales, a imagen del desarrollo que se habia experimentado
previamente en el campo de la educacién matematica, con el propdsito de conseguir el mismo
estatus que el resto de areas (Lehman, 2019). Los estandares, que fueron definitivamente publi-
cados en 1994 y recibieron una amplia aceptacion, consiguieron que la educacion artistica fuera
reconocida como asignatura central del curriculum (Goodwin, 2000).

Para algunos autores, los estandares (1) representan uno de los principales éxitos de la politica
curricular del siglo XX (Spearman, 2000), ya que constituyen la culminacién de un proceso
de sistematizacion de una educacién musical que carecia de secuenciacion clara y cuya cali-
dad dependia de los profesionales implicados (Hinckley, 2000); (2) ofrecen las bases para una
educacion equilibrada, consistente y centrada en el estudiante, al mismo tiempo que ayudan a
los docentes a establecer sus expectativas (Lehman, 2000); (3) y permiten garantizar una edu-
cacién de calidad para toda la poblacién (Goodwin, 2000). Sin embargo, también han surgido
algunas voces criticas. Por ejemplo, Eisner (2000) seiiala que los estandares estan alineados con
la racionalidad técnica del movimiento por la eficiencia de principios del siglo XX y el conduc-
tismo de la década de 1960 cuyo curriculum, basado en una inabarcable cantidad de objetivos
observables y mensurables, fracasé. Siguiendo con el autor, los estandares no son tanto unida-
des mensurables como simbolos de lo que se valora en un determinado campo y representan
una perspectiva positivista y tecnocratica de la educacién, pudiendo constituir una distraccién
de los fines educativos principales. En una linea similar, Howell (2009) sefiala que este modelo
constituye una vision atomista y lineal del conocimiento y no garantiza la adquisicion de las des-
trezas musicales a largo plazo, ya que la ldgica practica de la subdivision de items que deben ser
evaluados es cortoplacista. Por su parte, Goodwin (2000) plantea que la estandarizacién puede
encontrar problemas a la hora de adecuarse a la diversidad de los estudiantes y critica que estos
hayan sido disefiado sin una conexion con la realidad de las aulas. Con todo, el modelo estadou-
nidense ha influido a las politicas educativas de otros paises, como es el caso de Lituania durante
el proceso de democratizacion postsoviético (Folstrom, 1998).
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En relacién con el grupo de trabajos que aborda los objetivos y bloques de contenidos en los que
se estructura el curriculum de la educacion musical, se puede observar una tendencia en diver-
sos paises a evolucionar desde la practica casi exclusiva del canto al desarrollo de otros tipos de
destrezas. En este sentido, si bien el curriculum de Singapur entre 1959 y 1990 se basaba en el
uso de la voz, con la introduccién a partir de 1982 de la pedagogia Kodaly, en 2008 se diversifica
alrededor de seis objetivos: cantar e interpretar individual y grupalmente instrumentos ritmicos
y melddicos; crear e improvisar musica; describir y evaluar la musica mediante la escucha; com-
prender los elementos y conceptos musicales; diferenciar y comprender musicas de diferentes
culturas; y entender el rol que juega la musica en la vida cotidiana (Lum y Dairianathan, 2014).
Igualmente, antes de la reforma de 2001, las actividades musicales en China eran limitadas y se
basaban fundamentalmente en el canto y la escucha, mientras que a partir de entonces apare-
cen los estandares del curriculo y en 2011 los bloques de contenidos establecidos son el canto,
el aprendizaje instrumental, la apreciaciéon musical, la teoria musical bésica, el entrenamiento
auditivo, y la lectura musical (Wang y Lorenzo, 2019)

Enel caso de Croacia, mientras que enlos primeros afios de posguerralos objetivos dela educacion
musical en primaria eran el desarrollo de la audicion y el canto, en la década de 1960 se public6 un
nuevo curriculum nacional en el que se introdujo la educacién instrumental (Durakovi¢, 2016).
Posteriormente, en 2009, por influencia de las politicas de la Unién Europea, se introdujeron
los estandares educativos y los bloques de contenidos en Serbia y Croacia se dividieron en
conocimiento y comprension, escucha, interpretacion y creatividad. (Durakovic et al., 2018). De
modo similar, en Irlanda, la educacién musical desde mediados del siglo XIX se centro en el canto
y el solfeo como forma de alfabetizacion musical a través de secuencias mecanicas y repetitivas
de ejercicios, hasta que en 1971 se publicé un curriculum que introdujo otros elementos como
la escucha, la creatividad, la interpretacion o el movimiento. A su vez, este fue ampliado en
1999 mediante referencias explicitas a la composicion y la improvisaciéon (Stakelum, 2008). En
el contexto del Reino Unido, el curriculum nacional de 1992 supuso una centralizacion del
control educativo que detallaba la interpretacion, la composicion, la escucha y la apreciacién
como areas de contenidos (Karjala, 1995), mientras que el documento Music in the National
Curriculum de 1995 establecié dos areas de trabajo: interpretacion y composicion, y escucha y
apreciacion (Monk y Poston, 1999).

Por otra parte, algunos trabajos han establecido un analisis comparativo entre los curriculums
oficiales de diversos paises. Por ejemplo, G. Vicente y Kirihara (2012) contrastan la situacién en
Japén y Espaia concluyendo que esta ultima establece unos objetivos mas especificos, lo que
aporta una mejor orientacion para la funciéon docente, y otorga una mayor importancia al mo-
vimiento. Otra comparacion es la realizada por Can et al. (2009) entre Turquia y Reino Unido,
apuntando que la primera debe mejorar en términos de composicion y sistemas de evaluacion.
Asimismo, Aguiar y Vieira (2018) confrontan la ensefianza del canto en los sistemas portugués,
brasilefio, francés y espafiol, destacando la atencién al canto individual en este ultimo.

Con respecto a la legislacion espafola, A. M. Lopez et al. (2019) realizan un estudio comparativo
entre los Programas Renovados de 1981 y el Real Decreto 1006/1991, de 14 de junio, por el que
se establecen las ensefianzas minimas correspondientes a la educacion primaria. En este, sefia-
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lan que existen similitudes entre ambos en el planteamiento global que articula la asignatura en
torno a los ejes de la expresion y la percepcion. En cuanto a las diferencias, apuntan, por un lado,
que el curriculum de 1991 plantea el aprendizaje de forma ciclica, lo que su pone un acierto al
no tener que rendir cuentas hasta el final de la etapa. Por el otro, que en el mismo se integra la
educacion musical dentro de la artistica, en detrimento de la primera; se abandona el concepto
de actividades sugeridas, por lo que se pierde el caracter orientador de las reformas; y se esta-
blecen los ambitos o bloques como la audicién, el lenguaje musical, el canto, la instrumentacién
y el movimiento/danza. Estas dos ultimas reformas han tenido continuidad hasta la actualidad.
En relacién con la legislacion actual, Casanova y Serrano (2018) constatan poco interés por el
desarrollo competencial, una tendencia hacia contenidos de tipo academicista y una evaluacion
centrada en los resultados y no en los procesos. Por su parte, Hierrezuelo et al. (2019) sefialan
que la creacion se presenta a través de la improvisacion y la composicion, pero no existen orien-
taciones metodoldgicas para su trabajo didactico.

Finalmente, dentro de otros estudios que abordan la estructura del curriculum escrito se en-
cuentra el que realizo L. K. Scott (2004) en Estado Unidos, sefialando que los estudiantes apren-
den a leer y a escribir musica demasiado pronto, sin que haya habido un inmersion previa su-
ficiente. De igual modo, Poblete (2010) observo en Chile una evolucién de la estructuracion de
los contenidos desde una organizacion fuerte y bien definida en la década de 1960 hacia una mas
débil y difusa en las legislaciones posteriores. Por tltimo, Zalar (2012) comenta que el curricu-
lum esloveno esta inspirado en la metodologia Orft'y pone en el centro de la educacién musical
la creatividad, mientras que los docentes turcos piensan que se deberia crear un repertorio co-
mun (Emine, 2016).

B. Diversidad

Por lo que respecta al analisis de la diversidad musical, la practica totalidad de los paises ex-
perimentan, por diversas razones, la tension entre la hegemonia de un repertorio académico
occidental y la representacion de una mayor diversidad de manifestaciones musicales. En el caso
de Africa, Bresler (2000) sostiene que todos los paises en proceso de independencia poscolonial
heredan un sistema educativo que impone una educacion abstracta y descontextualizada, por lo
que las nuevas reformas en educacion musical deben lidiar con las tensiones entre lo occidental
y lo africano, y entre lo moderno y lo tradicional a la hora de seleccionar sus contenidos curricu-
lares. Siguiendo con la autora, los sistemas de ensefianza y aprendizaje interiorizados durante los
periodos coloniales entran en conflicto con los modos propios de la musica tradicional africana,
lo que dificulta la incorporacion de esta y hace que se siga priorizando la occidental.

Por ejemplo, la educacion musical en Kenia en la década de 1960 estaba fundamentada en la mu-
sica académica occidental de tradicion europea y, a partir de la revolucién cultural de la década
de 1970, se comenzd a reintroducir canciones, instrumentos y danzas tradicionales, asi como la
relacion de estas con el vestuario y las costumbres locales, pero se seguian estudiando a través
de la notacién y algunos conceptos occidentales (Opondo, 2000). De igual modo, la Republica
de Namibia poscolonial de la década de 1990 utiliza la recuperacion de las musicas tradicionales
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en el curriculum educativo como una forma de desarrollar una politica cultural que enfrente
la represion colonizadora (Mans, 2000). Algo parecido sucede en Ghana, donde el sistema de
evaluacion premia la musica coral (Flolu, 2000). En cuanto a Nigeria, la educacién musical de
principios de la década de 1990 sustituy? a la tradicion y establecié la musica académica occi-
dental como el repertorio de referencia, ignorando la tradicional y la popular (Okafor, 1991).

En el continente asiatico, Ishii (2018) realizé un estudio de la evolucién del repertorio en Japdn,
Tailandia, Singapur y Taiwan. Asi, en el primero, a principios del siglo XX la musica popular
urbana occidental fue rechazada por decadente, lo que permanece hasta la actualidad, y después
de la Segunda Guerra Mundial los clasicos occidentales fueron adoptados como el referente en
calidad estética, aunque en la etapa de primaria se prefirio utilizar canciones occidentales como
material preparatorio. A partir de 1950, se empezd a reconocer el valor de la cultura japonesa,
por lo que se incluyeron piezas previas al proceso de modernizacion, pero en la década de 1970
se perdid este impetu y se volvio a la hegemonia de la musica académica occidental. En Tailan-
dia, en 1960 se priorizé la cultura tradicional nacional, pero a partir de 1978 se incluy6 todo tipo
de musicas presentes en la sociedad tailandesa, como la musica clasica, pop y folklérica propias
y los diferentes estilos de musica occidental.

En Singapur, el curriculum entre 1959 y 1990 intentaba introducir musica en las cuatro lenguas
locales, pero el repertorio giraba principalmente en torno a la musica académica occidental de
los siglos XVIII y XIX (Lum y Dairianathan, 2014). A partir del siglo XXI, el curriculum ha
experimentado un proceso de globalizacién, mediante la incorporacién de la musica occidental
académica, los musicales y la musica popular urbana (Ishii, 2018). Actualmente, el curriculum
de Singapur establece que se debera desarrollar una comprension sobre las musicas de las cul-
turales locales y globales, con una conciencia sobre la relacién entre estas y la vida diaria, y el
desarrollo de un pensamiento critico y creativo, aunque a la hora de secuenciar los contenidos,
lo global se concreta en el sur y sureste asiaticos y occidente, y lo local en el propio Singapur
(Cain, 2015a).

En la sociedad taiwanesa, como parte del proceso de descolonizacién, en 2000 aparecié una
reforma que enfatizaba las manifestaciones locales y se alejaba de su pasado japonés y chino
(Ishii, 2018). En este sentido, a principios del siglo XXI, el curriculum marcaba que los estu-
diantes debian conocer y respetar las manifestaciones de diversas culturas, de forma que se
ampliase su vision, como la musica folkldrica, coral y escénica, especialmente las caracteristicas
aborigenes de las Operas taiwanesas, asi como la perteneciente al repertorio de compositores e
intérpretes locales (Ho, 2006b). También dentro de Asia, el curriculum malayo utiliza la educa-
cién musical como uno de los espacios donde transmitir el patrimonio multicultural nacional
(Barghi et al., 2017).

En China, si bien los manuales escolares oficiales introducian en la década de 1980 una mezcla
de canciones chinas de diferentes lenguajes historicos y tradicionales, canciones occidentales
y composiciones contemporaneas de compositores chinos (Reimer, 1989), las canciones tradi-
cionales chinas y la musica étnica se incluye de forma oficial en el curriculum escrito en 2011
(Wang y Lorenzo, 2019). No obstante, Ho (2009, 2015a) sefiala que uno de los problemas en
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Hong Kong es el de encontrar un equilibrio entre la musica occidental, la china y la musica tra-
dicional de otros paises y que los docentes creen que hay que introducir una mayor diversidad
musical en el curriculum, entre la que se encuentra la musica tradicional china.

Dentro del marco latinoamericano, un estudio llevado a cabo en Chile sobre la evolucién del
curriculum musical observé que en la década de 1960 habia una gran variedad de repertorios,
aunque subordinados a la musica académica de tradicion europea; en la de 1980 se otorgd un
mayor énfasis a lo tradicional y lo nacional; en la tltima década del siglo XX se prescribié un
repertorio amplio enfocado principalmente en lo tradicional y lo popular, ademas de una fuerte
reflexion sobre las relaciones entre musica y sociedad (Poblete, 2010). En el caso de Brasil, se pu-
blicaron en 2008 dos leyes educativas que, por un lado, prescribian el tratamiento de la historia
y cultura indigena afrobrasilefia en el curriculum educativo y, por el otro, establecian la obliga-
toriedad de la educacion musical, lo que puede suponer un efecto muy positivo en la direccién
de una educacion musical multicultural y respetuosa con la diversidad, aun con el riesgo de caer
en reduccionismos y estereotipos (Lucas et al., 2016).

Segun sefiala Werner (2000), el siglo XX ha sido testigo de la democratizacion de la educacion
musical en Estados Unidos. Asi, sostiene que en las primeras décadas se pasé de la hegemonia
de la musica coral religiosa hacia una politica orientada para todos los estudiantes y su parti-
cipacion activa. Posteriormente, en las décadas de 1980 y 1990, los cambios demograficos que
resultaron de la inmigracién y una nueva mirada a los grupos étnicos ya existentes fueron el
caldo de cultivo para el cuestionamiento del canon occidental y la introduccién de la diversi-
dad musical. En su pais vecino, Hess (2015a) apunta que el curriculum canadiense establece la
musica académica occidental como la mas valiosa, asi como su notacion tradicional y una seria
de conceptos como metro, dindmica o articulaciones, quedando la musica popular urbana y la
tradicional subordinadas a aquella. En este sentido, argumenta que, aunque se diga que hay que
estudiar musicas de una amplia variedad de culturas, estilos y periodos histéricos, al tener que
hacerse mediante la notacién occidental, quedan fuera de juego muchas de las caracteristicas
de las musicas globales y de diferentes partes del mundo. Ademas, se emplea la categoria otras
para referirse a las musicas que no pertenecen a la tradicion académica occidental europea,
estableciendo una jerarquia entre esta ultima, tomada como algo natural, y el resto, que son
homogeneizadas bajo una misma etiqueta, lo que puede constituir un sesgo racial. De igual
forma, el curriculum canadiense, al igual que cualquiera que establezca la musica académica
occidental como la dominante, no se dirige a los intereses de los estudiantes y asume un alumno
ideal blanco y occidental que ni siquiera esta hoy en dia vinculado necesariamente a la musica
académica occidental, convirtiéndose asi el curriculum en algo irrelevante para aquellos. Algo
similar sucede en Australia, donde se produce una contradiccion en el curriculum al prescribir
el desarrollo de la educacion musical desde la diversidad y la inclusion, y esperar que se ensefien
y evaltiien destrezas y contenidos propios de la musica académica occidental, pervirtiendo asi la
politica multicultural (Cain, 2015b).

Por ultimo, en el continente europeo, el documento Music in the National Curriculum de 1995
establecié en Reino Unido que el repertorio utilizado para la interpretacién y la escucha deberia
ampliar las experiencias y el conocimiento musical de los estudiantes incluyendo una gran va-
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riedad tipolégica como la tradicién académica europea, la musica popular urbana, la folklérica
de todas las partes de las islas britanicas y del resto de culturas alrededor del mundo, asi como
la de compositores e intérpretes famosos del pasado y el presente (Monk y Poston, 1999). En
Chipre, el curriculum formula que los estudiantes deben disfrutar, apreciar y aceptar la buena
misica. Al estudiar los manuales oficiales, este concepto impreciso se refiere a la musica acadé-
mica occidental, quedando subordinadas las musicas tradicionales y la popular urbana, ademas
de establecerse una gran cantidad de conceptos tedricos y la utilizacién de la notacién occiden-
tal asociados con ese repertorio hegemonico (Economidou, 2006). En el caso de Espaiia, a pesar
de que en 2006 se comienzan a incluir conceptos como diferencia, diversidad, étnico, mundo
y otro en relacion a la cultura, se sigue manteniendo una légica imperialista y eurocéntrica, ya
que continua estableciendo una separacion entre las musicas de otras culturas como inferiores y
subordinadas a la musica académica de tradicion europea (A. Gonzalez, 2018).

C. Ideologia

Varios de los trabajos que abordan los contenidos curriculares prescritos lo hacen desde la pers-
pectiva de la ideologia que se pretende transmitir a través de las politicas educativas, las cuales
cobran pleno sentido en el contexto historico en el que fueron establecidas. En este sentido,
Ishii (2018) realiza un profundo analisis de paises asiaticos como Japon, Tailandia, Singapur y
Taiwan. En el primero de ellos, con el objetivo de cultivar un espiritu nacionalista, se introdujo
en 1880 la asignatura de canto y se prescribi6 un repertorio que mezclaba canciones en el estilo
occidental con letras en japonés sencillo con contenido moral sobre las virtudes y la belleza del
pais. En el caso de Tailandia y Singapur, este proceso tuvo lugar en la década de 1960, cuando se
establecio la educacién musical como asignatura obligatoria, se priorizo la cultura tradicional
local y se prescribié en el segundo de ellos la utilizaciéon del himno nacional.

Por su parte, Taiwan experimentd el nacionalismo nipén desde finales del siglo XIX hasta 1945,
mediante la utilizaciéon de melodias locales con una letra en japonés que introducia valores
morales y patridticos (A. Lee, 2006). Al retornar a la soberania china, esta suprimi6 todo el re-
pertorio japonés e introdujo su himno nacional y otras canciones patridticas, mientras que en
1987 se levant6 la ley marcial china y el curriculum de educacién musical volvié su mirada a
la historia y tradiciones taiwanesas, enfatizando en la politica curricular de 2000 el proceso de
taiwanizacion (Ishii, 2018). Esto ultimo es consistente con Ho (2006b), quien sefiala que Taiwan,
en un intento de construir una cultura desligada de la época colonial, promueve una identidad
nacional a través de las canciones ligadas con la cultura aborigen y una considerable disminu-
cion de la musica china.

El propio Ho ha estudiado la situacion curricular en China, asi como la opinién de los docentes
chinos sobre la utilizacion de la educacion musical como transmisora de la ideologia politica.
Asi, mientras que el curriculum preceptua que las escuelas deben educar en la democracia, los
derechos y deberes ciudadanos, y las libertades individuales, la mayoria de docentes entrevista-
dos en Hong Kong no quiere ensefiar contenidos politicos ni ideologicos a través de la musica,
cree que las escuelas no son el lugar para abrir el debate sobre democracia y derechos humanos
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y consideran el desarrollo espiritual mas importante que la identidad nacional (Ho, 2009). En
un trabajo mas reciente, esta vez realizado en la ciudad de Beijing, se observé que los maestros
si creen que la educacion en valores debe formar parte del curriculum oficial, especialmente el
respeto mutuo, la colaboracién, la amabilidad y el respeto por la naturaleza, asi como el cultivo
de la identidad nacional mediante la utilizacién del himno de la Republica Popular de China y
otras canciones patrioticas (Ho, 2015a).

En el continente europeo también se ha utilizado la educaciéon musical como transmisora ideo-
légica. Por un lado, en Alemania, desde el Imperio Germano hasta la Segunda Guerra Mundial,
se utilizo el canto en la escuela primaria para promover el patriotismo bélico, prescribiendo can-
ciones que hablaban del sacrificio por la madre patria y la muerte en combate como una causa
sagrada (Kennedy, 2016). Por el otro, en la Checoslovaquia de entreguerras, la educaciéon mu-
sical se llamaba ensefianza del canto y su principal objetivo era revivir sentimientos patridticos
mediante el uso de canciones nacionalistas (Dobrocka y Széradova, 2018). Finalmente, durante
los primeros afos de posguerra croatas los objetivos de la educacién musical en primaria eran
el desarrollo de la audicion y el canto, utilizando canciones nacionales y de batalla en el espiritu
del partido comunista yugoslavo, mientras que en la década de 1960 se publicé un nuevo cu-
rriculum cuyas canciones hacian hincapié en la Republica Federal Socialista de Yugoslavia y el

himno nacional (Durakovié, 2016).

D. Elaboracién

Uno de los momentos clave de la politica curricular es el proceso de disefio y elaboracion de
la misma, para lo cual es importante encontrar un equilibrio entre la voluntad popular y la
opinién de profesionales y expertos del ambito educativo (Abril y Abril, 2017). En el primer
caso, Espeland (1997), miembro de la comision encargada en Noruega, considera que uno de
los momentos mas dificiles fue el de la seleccion del repertorio. En este sentido, el grupo de
trabajo consider6 que era poco recomendable establecer un repertorio determinado que podria
convertirse en canoénico, pero el ministro de educacion del momento les sugirié que lo hiciesen
para que no fuese una decision que acabasen tomando las editoriales de los manuales escolares,
por lo que finalmente se creé una lista de 25 compositores. Por su parte, Pitts (1998) sefala que
algunos de los debates que tuvieron lugar en la elaboracion del curriculum nacional inglés de
1995 fueron la formulacién de los bloques basicos de contenidos u objetivos principales, la im-
portancia relativa entre la apreciacion y la practica interpretativa, la cantidad de referencias que
debe haber sobre el patrimonio cultural, y si este debe circunscribirse a la musica clasica inglesa
o también a la tradicional y la popular. Esto ultimo fue lo que generé la mayor confrontacion del
proceso, debatiéndose si debia equipararse la musica de Mozart con el rock, al estar este ultimo
relacionado con elementos como la violencia, las drogas, el nihilismo o el sexo.
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3.1.2. SINTESIS

En este apartado se ha fundamentado el posterior andlisis de los decretos educativos mediante
la elaboracién de una revision narrativa sobre la politica curricular general y una revision sis-
tematica sobre el caso particular de la educacién musical en la etapa de primaria. Con respecto
a la primera, se ha visto que el curriculum prescrito es una declaracion oficial de lo que debe
ser ensefiado y aprendido en los centros educativos. Por su vinculacién con el poder politico,
constituye ademas una seleccion cultural que tiende a reproducir la cultura dominante, siendo
especialmente sensible todo lo relativo a la historia, los valores y la nacién. En su desarrollo
influyen cuestiones como las ideologias de los sectores que intervienen en su disefio, el sistema
politico institucional, la opinién publica y los profesionales implicados. Asimismo, constituye
un complejo equilibrio entre control y asesoramiento, entre eficiencia y participacion, y entre
equilibrio y especificidad disciplinar. A todo esto, se suma su dependencia de las disciplinas
académicas, las cuales modelan las asignaturas para que sean extensiones de las mismas, y ra-
cionalidad productiva del extendido modelo tyleriano, que los sistematiza, secuencia y divide
mediante objetivos y estandares de evaluacion.

Con respecto a la revision sistematica, se han identificado cuatro tdpicos recurrentes: la estruc-
tura curricular, la diversidad musical, la ideologia que se transmite y el proceso de elaboracion.
Dentro del primer grupo, se ha visto que el curriculum estadounidense fue organizado en 1995
mediante el establecimiento de una serie de estandares educativos nacionales que posteriormen-
te ha influido a otros paises. Algunos autores ven en este el mayor logro de la politica curricular
del siglo XX por garantizar una educaciéon musical de calidad para todos los estudiantes, mien-
tras que otros apuntan que este modelo responde a una racionalidad positivista, tecnocratica,
atomista, cortoplacista y lineal que no asegura la adquisicion de destrezas y su aplicacion puede
suponer una distraccién de los fines educativos principales y puede encontrar problemas a la
hora de atender a la diversidad de estudiantes. En cuanto a los objetivos y bloques de contenidos,
se ha observado una tendencia internacional a evolucionar desde una educaciéon musical basada
en el canto a otra mds diversificada en la que se abordan dreas como la escucha, la interpretacion
instrumental y vocal, el movimiento, la creatividad, y la comprension conceptual.

Por lo que respecta a la diversidad musical presente en los curriculums escritos, se ha hallado
una tension generalizada entre la musica académica occidental y el resto de manifestaciones
musicales, con la particularidad geografica de cada region. Por ejemplo, diversos paises africa-
nos como Kenia, Namibia, Ghana o Nigeria, experimentan dicha tensién como parte del pro-
ceso descolonizador de la segunda mitad del siglo XX en el que enfrentan la cultura educativa
impuesta por la metrépoli mediante el intento de recuperacion de las tradiciones musicales en
los curriculums oficiales. Algo similar sucede en paises de Asia como Japon, Tailandia, Singapur,
Taiwan, China o Malasia, afiadiendo las relaciones de dominacion interna, donde los gobiernos
buscan encontrar un equilibrio entre la musica occidental y la diversidad de expresiones a nivel
local, nacional, asidtico y global. También en paises latinoamericanos como Chile o Brasil las
politicas educativas han evolucionado entre finales del siglo XX y principios del XXI hacia una
mayor representacion de lo tradicional, lo popular, y lo indigena.
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En el caso de paises de tradicion occidental o ampliamente occidentalizados como Estados Uni-
dos, Canada, Australia, Reino Unido, Espana o Chipre, el proceso tiene un caracter mas auto-
critico y la voluntad de reduccion del repertorio académico propio tiene habitualmente una
vocacion de reconocer la pluralidad musical en un mundo global y de ampliar las experiencias y
conocimientos musicales de los estudiantes. No obstante, en la mayoria de ellos se observa que,
a pesar de la existencia de un curriculum multicultural desde el punto de vista del repertorio, los
modos de enseflanza, evaluacion y conceptualizacion siguen estando vinculados predominan-
temente al repertorio occidental hegemonico, por lo que todavia existe una relacion de subordi-
nacion de la llamada otra musica con respecto a la tradicion académica occidental.

Dentro del grupo de trabajos que abordan la ideologia politica transmitida a través del curricu-
lum escrito, la mayoria observan que los diferentes gobiernos utilizan la musica como una forma
de construccion de la identidad nacional. Para ello, se prescriben canciones patridticas y tradi-
cionales cuyas letras reflejan las virtudes de un determinado pais y conceptualizan la cultura
premoderna, como por ejemplo el himno nacional o la musica aborigen. También se ha encon-
trado el empleo de las politicas educativas en materia de educacion musical para la legitimacion
del orden politico de cada estado. En este sentido, se han empleado canciones para promover
el comunismo o el espiritu bélico, y se han introducido valores de respeto y colaboracion para
fomentar el pensamiento democratico. En el cuarto de los temas recurrentes, se ha observado
que en los procesos de elaboracion de los documentos legislativos uno de los puntos mas con-
flictivos es el de la seleccion de las obras que deben formar parte en las ensefianzas oficiales. En
este sentido, han surgido cuestiones como la idoneidad de establecer un repertorio que puede
convertirse en canodnico y la adecuacion de utilizar musica popular urbana por su relaciéon con
la violencia, las drogas, el nihilismo o el sexo.

Por tanto, las lineas de investigacién mas relevantes en materia de la politica curricular en edu-
cacién musical primaria son la organizacion de los bloques de contenidos y su sistematizacién
mediante un modelo basado en estandares de aprendizaje; la tensiéon entre la musica académi-
ca occidental, la tradicional local y global, y la popular urbana; la utilizacién por parte de los
gobiernos de la educacién musical como forma de transmision de sus ideologias nacionalistas,
patridticas, comunistas o democraticas, entre otras; y los procesos de elaboracion de los diversos
curriculums. En este sentido, seria interesante disefiar investigaciones que abordasen cuestiones
como la trascendencia e impacto en la vida escolar de los diferentes modelos curriculares, las
implicaciones en los procesos de ensefianza-aprendizaje de la utilizacion de un tipo de reperto-
rio determinado, la adecuacion de la introduccion de valores en la asignatura de educacién mu-
sical, y los factores que determinan la redaccion final del texto legislativo que acaba regulandola.

3.2. LIBROS DE TEXTO: EL PAPEL MEDIACIONAL DE LA TECNOLOGIA

Tal y como apunta Escolano (1998b), el analisis de las caracteristicas del libro escolar y sus
condiciones de produccién y utilizacién se remonta al siglo XIX. El propio autor explica que,
si bien en un primer momento los pedagogos estudiaban cuestiones formales y los autores y
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editores se centraban en realizar observaciones sobre su proceso de elaboracidn, el enfoque
analitico ha ido evolucionando e incorporando nuevos elementos. Entre ellos se encuentran
la adecuacion de los contenidos al publico infantil, la innovacién didactico-metodoldgica
y las intenciones politico-discursivas, asi como una perspectiva genealdgica sobre la propia
manualistica (Escolano, 1998b). Ademads, a partir de la década de 1980, los historiadores de la
educacion han encontrado en el libro de texto un objeto privilegiado para el estudio de la cultura
escolar (Mahamud y Badanelli, 2013) en tanto que depositario de la ideologia del grupo del que
emana, herramienta pedagogica y producto econdmico (Choppin, 2000).

Entre las iniciativas llevadas a cabo para favorecer la investigacion cientifica en Espania, destaca
la creacion en 1992 del Proyecto MANES, inspirado en su analogo francés EMMANUELLE. Sus
objetivos iniciales fueron, por un lado, localizar los centros que disponian de libros escolares
publicados en los siglos XIX y XX, realizar un censo de dichos libros y recopilar todos los textos
legales con los que tuvieran algun tipo de vinculo. Por el otro, estudiar la relacion de sus conte-
nidos con las orientaciones pedagégicas y las politicas educativas correspondientes, los libros
mas significativos y arquetipicos, la evolucion de las tendencias didacticas y cientificas, y los
diversos condicionamientos (politicos, culturales, econdmicos, etc.) que operan sobre los ma-
nuales (Mahamud y Somoza, 2016). El resultado es un crecimiento en la publicacion de trabajos
relacionados con la manualistica durante los tltimos afos.

No obstante, a pesar de la enorme proliferacion, todavia existe una cierta ambigiiedad a la hora
de acotar los limites conceptuales del libro de texto. En este sentido, Ossenbach (2010) lo de-
fine como una obra que tiene una expresa intencionalidad de ser utilizada en procesos de en-
seflanza-aprendizaje y que se caracteriza por (1) la sistematizacion y secuencializacién de los
contenidos de una disciplina escolar, (2) la adecuacién al alumnado al que va destinado, (3) la
combinacion de texto e ilustraciones con predominio de las formas expositivas, declarativas y
explicativas, (4) la utilizacion de recursos didacticos especificos, y (5) la subordinacién a una
legislacion educativa y unos planes de estudios determinados. Esta exhaustiva caracterizacion
contribuye a la desambiguacion del concepto de manual escolar y excluye algunas obras fronte-
rizas como las destinadas a la educacion doméstica y al mercado profesional, los libros religio-
sos, los divulgativos o la literatura infantil y juvenil (Choppin, 2008).

La investigacion en manuales escolares ha sido y es realizada desde una pluralidad de enfoques.
Con el objetivo de sistematizar esta diversidad, se han utilizado diversas clasificaciones, como
la propuesta por A. Fernandez (2005). La autora distingue entre cuatro grupos de estudios:
los criticos, histdricos e ideologicos; los que estudian la economia de los libros de texto y
sus efectos; aquellos que se centran en el papel que juegan dentro de la cultura escolar; y los
relacionados con cuestiones formales y su adecuacién didactica. Entre los primeros, destacan
las tesis criticas que sostienen que los libros de texto representan una imposicion autoritaria de
la definicién institucional de cultura, que coincide con el capital cultural de los grupos sociales
dominantes (Apple, 1997; J. Torres, 1994). Por su parte J. Martinez (2001, 2008) sostiene que
los manuales estan estrechamente relacionados con una logica positivista y tecnocratica del
curriculum que ejerce la funcién de descualificacion profesional del docente. De esta forma,
constituyen una herramienta “ya pensada, para que el profesor o profesora no tenga que pensar”
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(J. Martinez, 1991, p. 2). Asi, diversos autores sefialan que es necesario que los docentes evaluen
los materiales curriculares, desvelando sus intenciones politicas, el modelo pedagégico que
subyace, su calidad interna o los tipos de recursos que ofrecen, para no acabar poniéndose al
servicio de ellos (J. Martinez, 1992; Parcerisa, 2001; M. A. Santos, 1991). Por lo que respecta a los
estudios histoéricos, destacan tanto el ya mencionado trabajo realizado por el Proyecto MANES,
como las historias ilustradas dirigidas por Escolano (1997, 1998a).

En cuanto a los estudios sobre la economia de los libros de texto y sus efectos, representa un
referente la obra Maestros y textos. Una economia politica de las relaciones de clase y de sexo en
educacion (Apple, 1997). En ella, el autor sostiene que la mayoria de las decisiones editoriales
sobre los manuales escolares son mayoritariamente realizadas por hombres, lo que reproduce
las relaciones patriarcales en el interior de la empresa. Ademas, afirma que la produccién de los
manuales responde a la logica de mercado, lo que implica que los objetivos principales sean el
capital financiero, las perspectivas a corto plazo y los grandes margenes de beneficio. De la mis-
ma manera, Torres (1994, 2007) coincide en que los libros de texto son una mercancia que se
rige en ultima instancia por la demanda del mercado y su rentabilidad econdémica, y afiade que
sus contenidos se encuentran mediados por la ideologia de los grupos empresariales propieta-
rios de la editorial, que en algunos casos intervienen para transmitir intereses corporativos que
contraataquen discursos como el ecologista.

En relacion con el papel de los manuales escolares en la cultura escolar, Apple (1996, p. 80) sefia-
la que “atin esta por hacer el enorme trabajo de mostrar como los estudiantes (y los profesores)
aceptan, interpretan, reinterpretan o rechazan total y/o parcialmente los textos” En este sentido,
las tres lineas de investigacion principales indagan las percepciones de los docentes sobre los
manuales escolares (Marchena y Torrebadella, 2016; Molina y Rodriguez, 2016), los estilos de
uso de los mismos (N. Martinez, 2016; Partido, 2007) o la vinculacién entre estos y la autonomia
docente (Giliemes, 1994). De modo general, J. Martinez (2002) defiende que los libros de texto
constituyen un potente discurso de la institucionalizacion de las relaciones saber/poder en la
escuela, ya que representan un modo de pensar y hacer educacion, ordenan la vida del aula, son
un dispositivo de las politicas de control y fomentan la disociacion entre la cultura escolar y la
cultura de la vida cotidiana. Sin embargo, Sosniak y Stodolsky (1993) encontraron que la in-
fluencia de los libros de texto en la vida del aula no era tan grande como se esperaba y que estos
no controlan el curriculum como tradicionalmente se ha considerado ni influyen directamente
en cémo los estudiantes aprenden.

Finalmente, dentro del grupo de estudios relacionados con cuestiones formales de los manuales
escolares y su adecuacion didactica, se han realizado tanto investigaciones de corte generalista
como otras vinculadas con contenidos mas especificos. Por un lado, desde la perspectiva de la
didactica general, Cintas (2000) plantea que la mayoria de libros de texto de primaria se carac-
terizan por priorizar los contenidos conceptuales frente a los procedimentales y actitudinales,
plantear actividades autorreferentes que no se relacionan con el medio, y presentar poca diver-
sidad de ejercicios, predominando la lectura y la retencion de la informaciéon. Ademas, otorgan
una mayor importancia a las actividades individuales, asignan un papel pasivo a los estudiantes,
muestran rigidez en la solucion de las actividades, no tienen en cuenta los conocimientos pre-
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vios, y no buscan el interés y la motivacién de los estudiantes. Por otro lado, desde una pers-
pectiva lingiiistica, J. Rodriguez et al. (1978) proponen un modelo de analisis que sea capaz de
describir la estrategia o tactica informacional que sigue un manual escolar para transmitir un
determinado conocimiento. De forma analoga, N. Lopez (1986) disenia un sistema de indica-
dores de legibilidad para analizar el grado de dificultad en la comprension lectora de los textos.
Otro ejemplo lo constituye el estudio realizado por Dreher y Singer (1989) sobre la capacidad de

los textos para ser comprendidos por los estudiantes.

Dentro de las didacticas especificas se han realizado diversos estudios sobre la adecuacion de los
contenidos. Por ejemplo, J. Jiménez et al. (1997) analizan los modelos teéricos y sus represen-
taciones graficas en el area de Ciencias de la naturaleza en educacién secundaria, mientras que
Ballester (1998) estudia las posibilidades de conseguir un aprendizaje significativo de la didac-
tica de la geografia a través de los manuales. Una de las lineas con mayor produccion actual es
la que estudia las imdgenes e ilustraciones que encontramos en los textos. Asi, se ha abordado
el papel de estas dentro de la didactica de las ciencias sociales, evaluando si se presentan con un
valor documental o meramente ilustrativo (C. Gémez, 2014; Valls, 1995), asi como en el ambito
de la educacion fisica, donde Moya-Mata y Ros (2014) han encontrado que predomina el mo-
delo tradicional basado en el deporte, la competicion y la élite. En la misma direccién, dentro
del campo de la didactica de las ciencias naturales, Lopez (2014) sostiene que el tratamiento de
las imagenes del cuerpo humano que ha analizado no ayuda a superar las dificultades con las
que se encuentran los alumnos. Ademas, en varias didacticas han proliferado los estudios que
analizan las imdgenes desde una perspectiva de género (Luengo y Blazquez, 2004; S. Medina,
2016; Saldanha y Blazquez, 2014).

Con el objetivo de conocer las investigaciones realizadas sobre los libros de texto de educacion
musical, se ha llevado a cabo una revision bibliografica sistematica. En este sentido, se ha reali-
zado una busqueda de informacion en las bases de datos Web of Science, Scopus, Sage Journals
y ERIC. Se han utilizado las palabras clave textbook y music, accediendo a 62 articulos de 36 re-
vistas cientificas diferentes. Ademas, con el objetivo de introducir resultados proximos al marco
geografico de la tesis, se han afiadido 12 articulos que abordan investigaciones realizadas en el
contexto espafol. Por tanto, la muestra final asciende a 74 trabajos, que han sido analizados en
funcién del afio y la revista de publicacidn, la region geografica del estudio, el ambito educativo
y los topicos tratados.
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3.2.71. RESULTADOS

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos, agrupandolos en funcién de las variables
analizadas.

3.2.1.1. Afoy revista de publicacion

Aparte de un articulo publicado a finales de la década de 1950, los estudios comienzan a apare-
cer en 1970 y experimentan un continuo crecimiento que se dispara durante los ultimos 4 afios
(figura 12). De hecho, el 28.37% de las investigaciones han sido publicadas entre 2014 y 2018,
lo que indica un aumento significativo en el interés por los manuales escolares como objeto de
estudio.
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Figura 12. Evolucion del niumero de publicaciones (libros de texto)

De las 46 revistas encontradas, el 31.08% de los articulos pertenecen a 3 de ellas. Asi, tal y como
muestra la figura 13, Journal of Research in Music Education fue la que publicé un mayor numero
de estudios, con un 12.16% del total, seguida de Journal of Historical Research in Music Educa-
tion (10.81%) y Bulletin of the Council of Research in Music Education (8.11%).

12.16% 10.81%
8.11%

Journal of Research in Music  Journal of Historical Research in Bulletin of the Council for
Education Music Education Research in Music Education

Figura 13. Revistas con mayor nimero de publicaciones (libros de texto)
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3.2.1.2. Region geogréfica

En cuanto a su distribucion geografica, la figura 14 muestra que la mayoria de las publicaciones
analizadas han sido realizadas en Norteamérica (44.59%) y Europa (43.24%), seguidas de Asia
(12.16%) y Sudamérica (2.70%):

44.59% 43.24%

12.16%
2.70%

Norteamérica Europa Asia Sudameérica
Figura 14. Region geografica (libros de texto)

3.2.1.3. Ambito educativo

En lo relativo al ambito educativo al que van dirigidas las investigaciones, la figura 15 muestra
que la educacion primaria es la mds estudiada con casi la mitad de las publicaciones (48.65%).
A esta le siguen la educacion secundaria (25.68%), la universitaria (10.81%), la infantil (2.70%)
y la especializada (2.70%).

48.65%

25.68% 24.32%

10.81%
2.70% 2.70%

Primaria Secundaria Universitaria Infantil Especializada  Desconocido

Figura 15. Ambito educativo (libros de texto)

3.2.1.4. Topicos tratados

Para realizar el analisis de contenidos, los articulos han sido codificados en funcién de la tema-
tica tratada y agrupados por afinidad. De esta forma, se han obtenido 6 categorias diferentes
(figura 16). En primer lugar, el 27.03% aborda el andlisis de manuales escolares desde una pers-
pectiva histérica, estudiando tanto documentos singulares como colecciones. En segundo lugar,
un 18.92% estudia los efectos que puede tener la utilizacion del libro de texto sobre el proceso
educativo. Un 16.22% trata cuestiones relacionadas con la diversidad musical y la multicultura-
lidad. Le siguen los estudios que analizan la utilizacién del manual como artefacto ideoldgico y
recipiente de valores (13.51%) y los realizados desde una perspectiva de género (10.81%). Por
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ultimo, un 13.51% de los articulos se han clasificado bajo la categoria otros. A continuacion, se
expone una sintesis de las conclusiones obtenidas en las distintas investigaciones, agrupandolas
en las categorias tematicas indicadas.

27.03%

18.92%
16.22%
13.51% 10.81% 13.51%
. ()

Historia Efecto Diversidad Ideologia Género Otros

Figura 16. Categorias de analisis (libros de texto)

A. Historia

Entre los articulos con una perspectiva histérica, algunos trabajos analizan libros singulares
que han ejercido una funcién educativa dentro de la musica. Por ejemplo, se han estudiado las
causas de la popularidad de Musica (1537), de Nicolaus Listenius (Honea, 2018), los conteni-
dos del libro Introduction to the Singing of Psalm-Tunes (1721-1744), de John Tufts (Lowens,
1954), o una comparativa entre este ultimo, The Grounds and Rules of Musicke Explained (1721)
y la edicién de 1698 de The Psalms, Hyms, and Spiritual Songs of the Old and New Testament
(Gates, 1988). Otros ejemplos estudian el contexto y la funcién de la musica en el texto Orbis
sensualium pictus (1658), de John Amos Comenius (Széradova, 2015); los contenidos, métodos
y técnicas del Compendio de musica para o uso dos alumnos do Imperial colegio “D. Pedro II”
(1838-1879), de Francisco Manuel da Silva (Gomes, 2012); o la influencia britanica en la Amé-
rica colonial reflejada en An Introduction to the Skill of Musick (1654-1730), de John Playford
(Grashel, 1984) y otros textos de caracter educativo (Grashel, 1981). También se ha analizado la
autoria del manual checo de armonia mas antiguo (Hruska, 2015).

Del mismo modo, se han analizado grupos de manuales que reflejan las practicas educativas y
caracteristicas editoriales de un determinado espacio y tiempo de la historia. En este sentido,
Groote (2018) estudi¢ las tablas y graficos de los libros de texto alemanes del siglo XVI, mientras
que Kokole (2011) clasificéd un conjunto de materiales didacticos del siglo XVIII en el contexto
de Eslovenia, y T. M. Volk (2007) analiz6 los documentos desarrollados y empleados por Char-
les H. Congdon entre 1856 y 1928. Igualmente, Blum (1971) abordé del uso de la solmisaciéon y
la notacién en manuales de educacién musical estadounidenses del siglo XIX.

Por otra parte, se han estudiado tres corpus de la coleccién decimonoénica The Luthier Whi-
ting Mason-McConathy Collection, en los que se han analizado los contenidos e indicaciones
metodoldgicas de 64 textos austriacos (S. W. Howe, 1999), la influencia que han ejercido en
la educacion musical anglosajona la terminologia y el sistema de solfeo de 37 textos franceses
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(S. W. Howe, 1995), y los principios de Pestalozzi reflejados en 48 documentos suizo germa-
nos (S. W. Howe, 2000). Mas recientemente, Munroe (2018) indagé en el impacto que la teoria
generativa del aprendizaje musical de Eunice Boardman tuvo en algunos manuales escolares
estadounidenses entre 1966 y 1988.

Siguiendo con el estudio de los contenidos desde una perspectiva historica, un trabajo abordoé el
tipo de creatividad que se programaba en los manuales escolares estadounidenses de la primera
mitad del siglo XX (Nelson, 2004), mientras que Branscome (2005) realizé en el mismo contexto
un andlisis de la evolucion de los nueve estandares de la educacién musical y su concrecion en
los libros de texto. Por su parte, Grazio (2018) investigé la terminologia utilizada en los textos
eslovenos desde 1867.

B. Efecto

Algunos trabajos se han centrado en los efectos que produce un determinado tipo libro de tex-
to (Barbosa, 1999), o la utilizacion en general de estos. Por un lado, McClellan (1996) observé
una actitud favorable hacia los manuales por parte de los docentes que los utilizan. Por el otro,
C. M. Smith (1982, 1984) encontr6 que unos manuales centrados en conceptos y hechos fueron
mas efectivos en el desarrollo de la audicion, sensibilidad y juicio estético que otros disefiados
especificamente para el trabajo de dichas destrezas. Sin embargo, en investigaciones mas re-
cientes aparecen voces criticas que sefialan que los manuales no contribuyen al desarrollo de
muchos de los principios didacticos de la educacién musical (Modoran, 2014), no sirven como
apoyo para desarrollar el razonamiento musical, ya que no prestan atencion a la causalidad ni
a la intencionalidad (Newton y Newton, 2006) y no promueven el uso de las TIC (Ferreira y
Ricoy, 2017). En la misma linea, algunos docentes manifestaron en un estudio que los libros
de texto no favorecian una educacién musical vivenciada ni un aprendizaje significativo, in-
troducian muy tempranamente el lenguaje musical convencional y promovian la utilizacién de
metodologias de corte tradicional y tecnoldgico (F. Fernandez, 2008). Ademas, Arredondo y
Garcia (2007) encontraron que los materiales curriculares transmitian unas practicas y manifes-
taciones descontextualizadas del medio social y cultural.

De una forma mas ponderada, Ponce (2016) observo ventajas y desventajas en su utilizacion.
Dentro de las primeras se situan el ahorro de tiempo y esfuerzo para el docente y la posibilidad
de facilitar el aprendizaje auténomo del alumno. Entre las segundas, la posible discrepancia con
los proyectos pedagdgicos de los centros o la reduccion de vivencias musicales que no requieren
notacién, como la improvisaciéon o el movimiento. Del mismo modo, G. Vicente (2010a) con-
cluyé en el contexto de Murcia que el 75% de los docentes utilizaba el libro de texto en el aula
de musica. De entre ellos, el 50% lo hacia por la ayuda que este suponia en su labor diaria y casi
un 25% consideraba que la presentacion de los libros de texto era el factor mas importante a la
hora de su eleccion. Respecto a los que no lo utilizaban, el 50% considerd que en el mercado no
hay materiales de calidad y un 25% que estos condicionaban su forma de ensefiar y limitaban
sus posibilidades creativas.



100 | LAINCORPORACION DE LAS PREFERENCIAS MUSICALES DE LOS ESTUDIANTES

Desde una perspectiva comparativa, un estudio hallé un mayor rendimiento académico-disci-
plinar mediante la utilizacién de un programa educativo basado en objetos digitales frente al
tradicional uso del libro de texto (Lorenzo-Quiles et al., 2015). De forma similar, Demski (2009)
sefiala que la sustitucion de este ultimo por ordenadores portatiles aport6 una mayor flexibilidad
y adaptacion a los cambios legislativos, asi como una mayor autonomia en los docentes a la hora
de elaborar recursos propios y utilizar foros para compartirlos e intercambiar ideas. Igualmente,
un estudio concluyé que la sustitucion del manual escolar por la utilizaciéon del porfolio supuso
un aumento significativo del interés del alumnado por la materia y obtuvo opiniones favorables
acerca de la mejora personal en procesos de trabajo en equipo, la apreciacion de estilos nuevos
o la capacidad de sintesis (Sanz, 2017).

C. Diversidad

La diversidad musical ha sido abordada principalmente en relacién con la multiculturalidad re-
presentada en el repertorio de los libros de texto. En este sentido, en el contexto estadounidense,
Hawthorne (1997) estudié en qué medida los cambios introducidos por la educacion musical
multicultural se habian reflejado en el repertorio de los manuales de musica entre 1974 y 1995.
El autor concluyé que se habia producido una reduccién del repertorio occidental europeo en
favor de musicas de origen hispano y afroamericano. No obstante, la musica occidental euro-
pea y norteamericana seguia representando un porcentaje mayoritario. También en EE. UU.,
Mason (2010) analizé qué paises estaban representados en los libros de texto desde 1995 hasta
2006, observando un incremento de la diversidad durante esa década. Sin embargo, mas recien-
temente, Begic y Begic (2017) estudiaron el enfoque intercultural de los manuales de 12 paises
europeos, encontrando que estos presentaban un enfoque eurocéntrico con una insuficiente
representacion de otras culturas.

Por otra parte, en el contexto asidtico, Zhang (2017) indagé en la representacion de las minorias
étnicas en los libros de texto chinos. Comprobé que estaban representadas, aunque solo el 50%
de todas ellas, y que los temas principales con los que se asociaban eran su vida feliz, el amor
por la propia etnia, la amistad entre etnias o la belleza de las tierras en las que viven. Ademas,
observo que el 85% de las piezas representaban la unidad del pais multinacional chino, un elogio
al partido comunista y al establecimiento de la Republica Popular China, y diferentes formas de
patriotismo. En una direcciéon parecida, Lum (2009) estudio el patrimonio chino-estadouni-
dense desde finales del siglo XIX hasta la actualidad a través de los libros de texto del pais nor-
teamericano, resaltando una transformacion desde estereotipos negativos hacia una perspectiva
multicultural inclusiva.

Por su parte, Nakaya (2018) analizé el impacto de un manual escolar multicultural en un contex-
to de post-conflicto étnico en Indonesia. En sus conclusiones apuntd que, si bien el libro trataba
de introducir no solamente las culturas mayoritarias sino también las minoritarias y los colec-
tivos de inmigrantes, su utilizacion experimenté algunos problemas. Por un lado, no tuvo toda
la distribuciéon que se esperaba. Por el otro, se vio limitado a la hora de combatir estereotipos,
ya que contenia fotos y descripciones que podian condicionar la percepcion de los estudiantes
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en un dualismo entre culturas primitivas-salvajes y nobles-sofisticadas. Ademads, sefialé que el
libro de texto no fue capaz de ensefar a construir el conocimiento ni a pensar criticamente so-
bre la violencia estructural. Por su parte, Byrd (2009) concluyé que el género minstrel no estaba
representado en los manuales universitarios estadounidenses, donde el racismo aparecia como
un fenémeno vergonzoso y desagradable, en lugar de abordarse como uno de los fundamentos
de la cultura nacional.

En el contexto espafol, Ibarretxe y Vergara (2005) analizaron el repertorio musical en los libros
de texto de Anaya, SM, Everest y Santillana en Navarra, observando un enorme predominio
del repertorio escolar, seguido de la musica culta occidental y la popular tradicional y, muy en
menor medida, de la popular moderna. Por su parte, Botella (2010), abord¢ la presencia de
musica de moros y cristianos en los libros de texto de secundaria en la Comunidad Valenciana,
concluyendo una escasa representacion en los mismos. Igualmente, Botella y Gimeno (2014)
estudiaron la musica de cine en actividades de audicién musical de los manuales, sefialando
también poca presencia y descontextualizacion del medio audiovisual del que formaban parte.
Finalmente, Oriol (2002) apunt6 la aparicién de muchas canciones en los manuales de primaria
de la Comunidad de Madrid, pero pocas danzas e instrumentos tradicionales.

D. Ideologia

Diversas investigaciones estudian la utilizaciéon de los manuales escolares como medio para la
transmision de una ideologia especifica. La mayoria de ellas han tenido lugar en el contexto asia-
tico. En este sentido, Brand (2003) estudio la presencia del confucianismo, el nacionalismo y el
comunismo en los libros de texto de primaria en China, encontrando que la Comisién de Edu-
cacion de dicho estado tenia como objetivos el cultivo de la unidad, el patriotismo, el socialismo
y un fuerte componente ético a través de la educacion musical. De forma parecida, Lee (2014)
estudid la utilizacién de canciones patridticas en Taiwan entre 1949 y 1987, concluyendo que
estas se empleaban para cultivar un sentimiento nacional y de lealtad hacia China. En Rusia,
Kupets (2018) concluy6 que los manuales servian para inculcar a los estudiantes un canon ideo-
logizado en torno a la figura de Sergei Prokofiev como compositor soviético.

En relacion con el reflejo de la situacion colonial de Corea con respecto a Japdn durante la
primera mitad del siglo XX en los cancioneros utilizados en educaciéon musical en primaria,
Chang (2018) sefial6 que estos son un reflejo de los cambios de postura en la politica asimilacio-
nista del gobierno japonés. Por su parte, M. Y. Choi (2007) estudi6 la evolucién de la educacion
musical en Corea durante la segunda mitad del siglo XX y observo que conforme disminuia la
influencia politica, el desarrollo moral dejé espacio a la percepcidn estética y la sensibilidad.
Ademas, apunt6 que los esfuerzos por fomentar la tradicién nacional condujeron a un aumento
del porcentaje de musica coreana en los manuales. En el contexto europeo, un trabajo abordd
la utilizacion de los libros de texto para introducir contenidos ideoldgicos durante la primera
Republica Checoslovaca. Los resultados senalaron que los manuales sirvieron para inculcar dis-
tintos discursos nacionalistas (Dobrocka y Széradova, 2018).
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Por otra parte, Yalcinkaya (2015) publicé un trabajo sobre la educacion en valores en los
manuales turcos. En el articulo sostiene que la educacion en valores no estaba suficientemente
programada. Ademas, sefiala que, mientras que algunos valores estaban representados (amor,
respeto, autoestima, solidaridad, cooperacion, paz, colaboracién, moralidad, amabilidad,
limpieza, constancia, amistad, responsabilidad, patriotismo, tolerancia, lealtad, sensibilidad
y honorabilidad), otros no aparecian (compasion, honestidad, generosidad, sinceridad,
prudencia, paciencia, justicia, hospitalidad y humildad). Un trabajo similar revelé6 una
planificacion insuficiente y un tratamiento inadecuado de los valores en los manuales de
primaria (G. Vicente, 2007).

Finalmente, otros estudios inciden en los libros de texto como reflejo de la ideologia del momen-
to. Asi, Sanders (2017) encontrd que las canciones en contra del alcohol aumentaron durante la
posguerra civil americana como reflejo del auge del movimiento social temperance movement.
En el ambito espafiol, L. Sanchez (2011) realizé un trabajo sobre la influencia del krausismo y la
Institucion Libre de Ensefianza en los libros de Estética e Historia del Arte y de la Musica en los
institutos de bachillerato.

E. Género

Numerosos estudios sobrela figura dela mujer en los manuales escolares coinciden en sefialar una
menor representacion de esta con respecto al hombre (Bernabé-Villodre y Martinez-Bello, 2018;
Hawkins, 2007; Humphreys, 1997; Koza, 1992b, 1992a, 1994; Lam, 2018). Ademas, Koza (1992b,
1992a, 1994) afiadié que los libros de texto reflejaban estereotipos de género en los que la mujer
no se vinculaba con el prestigio ni con un estatus elevado.

Algunas autoras apuntan los efectos que podria tener esta infrarrepresentacion. Entre ellos se
encuentran la perpetuacion de la creencia segun la cual los hombres tienen una mayor impor-
tancia social (Hawkins, 2007) o la posibilidad de ejercer una influencia negativa en las aspira-
ciones de las estudiantes para desarrollar carreras profesionales en musica (Lam, 2018). No obs-
tante, Baker (2003) observé una tendencia hacia una mayor inclusiéon de mujeres compositoras
en los textos de historia de la musica.

E. Otros

Entre los trabajos categorizados bajo la etiqueta ofros por no presentar una tematica que
encaje con las categorias anteriores, se encuentra una gran diversidad de objetos de estudio.
Por ejemplo, se ha abordado el contenido de algunos manuales para el aprendizaje del jazz
(Witmer y Robbins, 1988), se ha comparado el tratamiento de la primera polifonia en algunos
manuales de historia (Ellison, 1976) y se ha analizado la relacion entre el vocabulario presente
en los libros de texto de primaria y el que ya conocen los alumnos.

Por otra parte, Miller (1983) estudi6 la organizacion y las caracteristicas de los programas de
lectura musical en dos series de libros de texto, concluyendo que ambas series estaban bien or-
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ganizadas y secuenciadas, hacian hincapié en la belleza del canto, presentaban un sistema légico
de lectura ritmica y utilizaban el do mévil. De forma similar, Floyd y Haning (2015) indagaron
en los elementos de la didactica del canto a vista presentes en los manuales para coro. Asi, obser-
varon que, aunque la mayoria de manuales para coro contenian alguna informacién sobre la en-
sefianza del canto a vista y la alfabetizacion musical, esta era escasa y no incluia referencias para
ayudar a los estudiantes a organizar internamente el sonido. Por su parte, T. L. Kuhn et al. (1979)
compararon el rango vocal de estudiantes universitarios con el presente en los manuales de mu-
sica y sefialaron que las melodias de los textos eran mas agudas que los rangos vocales con los
que se sentian comodos los alumnos.

Continuando con los articulos que no pertenecen a ninguna de las categorias establecidas,
Chu y Kennedy (2005) evaluaron la proporcion de contenidos musicales y la metodologia or-
ganizativa de los manuales de arte integrado de Taiwan en relacion con los de EE. UU. Conclu-
yeron que no presentaban suficiente material musical y que la organizacién de sus contenidos
generaba confusion entre los docentes. Thompson (2000) abord¢ el tratamiento de la educaciéon
especial en los libros del profesor durante los ultimos 25 afios y sefialdo que estos contenian,
aunque brevemente, informacion sobre aprendizaje emocional, psicomotriz y cognitivo de estu-
diantes con discapacidad. G. Vicente (2010b) estudio la tipologia de actividades de movimiento
presentes en los manuales de primaria y, por tltimo, Gutiérrez y Cansino (2001) abordaron la
adecuacion del lenguaje, las ilustraciones, el tratamiento de la informacién y la validez tanto
cientifica como didactica de libros de texto de secundaria.

3.2.2. SINTESIS

Las publicaciones sobre manuales escolares en educacion musical han crecido considerablemen-
te durante las altimas décadas, y en especial durante los ultimos cuatro afios. La importancia de
este tipo de estudios se apoya en dos ejes. Por un lado, en el papel que juega el libro de texto en
el proceso educativo en tanto que tecnologia mediadora de la ensefianza y el aprendizaje. Por el
otro, en su capacidad para reflejar la ideologia y las practicas pedagdgicas de una determinada
época y contexto, y al mismo tiempo contribuir a su reproduccién y/o transformacién. Como
se ha visto, las tematicas mas abordadas pueden clasificarse en estudios desde una perspectiva
histérica, trabajos sobre el efecto que producen la utilizaciéon de manuales, sobre la diversidad
musical representada en los mismos, la ideologia que reflejan o reciben, y el tratamiento que
dan ala figura de la mujer. Dentro del primer grupo, se han estudiado tanto manuales singulares
como colecciones histdricas desde el siglo XVI hasta finales del XX. Los resultados muestran el
tratamiento que recibieron los textos desde un punto de vista formal y de contenido, y permiten
reconstruir determinados pasajes de la historia de la musica y de la educacién musical.

Entre los trabajos que abordan los efectos que tiene la utilizacién del libro de texto, destacan las
voces criticas sobre los mismos. En este sentido, numerosos autores sefialan cuestiones como
su inadecuacién para contribuir al desarrollo del razonamiento musical o de las competencias
en tecnologias digitales, para favorecer aprendizajes vivenciados y significativos, para promover
la innovacion educativa, para ofrecer practicas contextualizadas en el medio social y cultural, o
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para potenciar el desarrollo de la creatividad en las practicas docentes. Del mismo modo, algu-
nos estudios comparativos encontraron un aumento en la motivaciéon y rendimiento del alum-
nado, asi como una mayor flexibilidad de la ensefianza cuando los manuales eran sustituidos
por otros recursos como el porfolio, los ordenadores portatiles o los objetos digitales.

En cuanto a la diversidad, los estudios muestran una tendencia hacia la inclusién de una mayor
pluralidad de manifestaciones musicales. No obstante, esta se sigue considerando insuficiente
y todavia se percibe un enfoque eurocéntrico en los libros de texto. Ademas, estos encuentran
limitaciones a la hora de tratar la multiculturalidad por el riesgo de reducir la complejidad de
grupos étnicos concretos a un numero reducido de fotos, ilustraciones y textos. También se ha
analizado el tratamiento de algunos repertorios concretos como la musica popular urbana, la de
moros y cristianos, las bandas sonoras de cine, o las danzas tradicionales, y se ha encontrado en
todos los casos una escasa representatividad.

Por lo que respecta a la ideologia, diversos estudios apuntaron que los manuales escolares son
utilizados a menudo para transmitir y consolidar discursos nacionalistas y patridticos, acordes
con el gobierno y la politica dominante de cada pais. Por el contrario, no presentan una adecua-
da planificaciéon de contenidos desde el punto de vista de la educacion en valores. Del mismo
modo, una gran cantidad de autores coinciden en sefalar la baja representacion de la mujer en
los libros de texto, lo que puede contribuir a reproducir estereotipos de género y a ejercer una
influencia negativa en las perspectivas de desarrollo musical de las estudiantes.

Por tanto, se ha avanzado mucho en el conocimiento del contenido de los manuales escolares
y en el impacto que estos pueden tener sobre la educacion. Esto puede contribuir a la toma de
algunas decisiones por parte de las editoriales, como la inclusién de una mayor diversidad de
manifestaciones musicales o una mayor representatividad de la figura de la mujer. Pero también
puede ayudar a los docentes a ser conscientes de los discursos politicos que atraviesan de forma
mas o menos explicita los materiales que utilizan en sus aulas, o a tomar la decisiéon de sustituir
o complementar los libros de texto con otros recursos que contribuyan a la consecucion de los
objetivos educativos que se plantean.

Por otra parte, mas alld de los contenidos, seria interesante abordar cuestiones relacionadas
con los procesos de produccion y utilizaciéon de los manuales. En este sentido, seria necesario
iniciar una linea de investigacion de apunte a los equipos editoriales y los autores, indagando
en los procesos de toma de decision sobre los contenidos que se incluyen y los que se quedan
fuera. Asi, se podrian establecer relaciones entre prescripciones legislativas, ideologia editorial
y parametros econémicos que condicionan la produccién material de los manuales. Por otro
lado, seria conveniente estudiar el uso real que se hace de los mismos en las aulas de educacion
musical, los aprendizajes que los estudiantes extraen de ellos, y las posibles tensiones que se pue-
den producir entre la voluntad de un docente en particular y la del centro educativo en el que
trabaja. Con todo esto, se contribuiria a tener un conocimiento mds global y complejo del papel
que juega el manual escolar en la educacién musical.
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3.3. DOCENTES: LAS CREENCIAS COMO GUIAS PARA LA PRACTICA

Dejando de lado algunas excepciones (e.g., Dahllof y Lundgren, 1970; Jackson, 1968) la investi-
gacion educativa comenzo6 a interesarse de manera generalizada por las creencias de los maes-
tros a partir de la década de 1980, cuando la revolucion constructivista necesit6é de su complici-
dad para implementar nuevas metodologias en el aula (Skott, 2015). Hasta entonces, los estudios
se habian basado en el comportamiento observable de los docentes y como este afectaba a los
aprendizajes (Brophy y Good, 1986; Clark y Peterson, 1986). A partir de ese momento, se ha
desarrollado un consenso generalizado en torno a la idea de que las creencias de los maestros
afectan a sus practicas docentes, lo que acaba condicionando las experiencias de aprendizaje
de los estudiantes (Borko y Putnam, 1996; Clark y Peterson, 1986; Dwyer, 2015; Fives y Buehl,
2012; Grossman et al., 1989; Liljedahl, 2011; Pajares, 1992; Schoenfeld, 1992; Skott, 2009). Esta
importancia hace que las creencias debieran constituir una pieza fundamental en los diferentes
intentos de reforma educativa (Beyer y Davis, 2008; Bryan, 2012; Eisenhart et al., 1988; Fenster-
macher, 1978; Gil-Pérez y Pessoa, 2000; Lloyd, 2005; Skott, 2015; Tatto y Coupland, 2003).

No obstante, diversos estudios sefialan la problematica existente a la hora de establecer una
correlacion estricta entre creencias y practicas, ya que entran en juego otros factores, tanto
de indole psicolégica como contextual, que pueden afectar a las decisiones del docente
(Basturkmen, 2012; Fives y Buehl, 2012; Keys, 2005; I. Lee, 2009; Liu, 2011; Mansour, 2009). En
este sentido, Buehl y Beck (2015) proponen un modelo de relacién entre creencias y practicas
en el que entran en juego variables internas, como el dominio de los contenidos impartidos, el
complejo sistema interno de creencias o el grado de autorreflexion y busqueda de la coherencia;
y externas, como las caracteristicas de cada grupo-clase, del centro educativo y de los distintos
niveles de la administracion publica (figura 17).

Dentro de esta complejidad, Keys (2005) realiza una diferenciacion entre creencias practicadas
y creencias expresadas, distinguiendo cuatro tipologias distintas dentro de estas ultimas: (1)
platdnicas, que representan construcciones idealistas que los docentes no comparten en su to-
talidad; (2) organizativas, que responden a imposiciones curriculares que el docente defiende
verbalmente para no generar conflicto aunque no las pone en practica; (3) asociadas, formadas
por las creencias no completamente comprendidas que se acaban relacionando con otras creen-
cias o practicas habituales; (4) y transicionales, que incluyen las creencias que se han tratado de
poner en practica y han obtenido un cierto grado de éxito, pero que necesitan mas tiempo para
consolidarse.

Por otra parte, a la hora de estudiar las creencias de los docentes surgen algunas dificultades
de naturaleza terminoldgica y metodoldgica. En primer lugar, no existe una definicién con-
sensuada del concepto de creencia (Fives y Buehl, 2012; Skott, 2015). De hecho, este se utiliza
de forma equivalente a otros como actitudes, valores, juicios, axiomas, opiniones, ideologias,
percepciones, concepciones, sistemas conceptuales, preconcepciones, disposiciones, teorias im-
plicitas, teorias explicitas, teorias personales, procesos mentales internos, estrategias de accion,
reglas de la practica, principios practicos, perspectivas, repertorios de comprension y estrategias
sociales, entre otros (Pajares, 1992; Richardson, 1996). Ademas, es particularmente dificil esta-
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blecer los limites semanticos entre creencia y conocimiento. No obstante, no sin problemas de
rigor terminoldgico, se suelen asociar las creencias con la subjetividad y el juicio individuales, y
el conocimiento con hechos objetivos o acordados por un grupo de personas (Calderhead, 1996;
Fives y Buehl, 2012; Pajares, 1992; Richardson, 1996, 2003). En cuanto a las primeras, si bien
no se ha alcanzado un acuerdo al respecto, es posible converger en una formulacién de trabajo
que las concibe como construcciones mentales relativamente estables que representan la sub-
jetividad de una persona y que son el resultado de sus experiencias sociales y creencias previas
(Skott, 2013). Ademas, combinan un componente cognitivo con otro afectivo de aprobacién y
compromiso, por lo que estan vinculadas con la motivacion y la posibilidad de accién (Sanger,
2017). Entre las funciones que desempenian dichas creencias, Fives and Buehl (2012) identifican
tres: (1) filtros interpretacionales a través de los cudles se reciben y comprende la nueva infor-
macion, (2) marcos conceptuales que sirven para definir tareas o problemas o, (3) guias para la
propia accion.

External Supports and
Hindrances

Internal Supports and
Hindrances

Teacher Beliefs K 3y Teacher Practices
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Function of Belief
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Figura 17. Modelo de creencias y practicas de los docentes (Buehl y Beck, 2015)

Por otra parte, a la hora de estudiar las creencias de los docentes surgen algunas dificultades
de naturaleza terminoldgica y metodoldgica. En primer lugar, no existe una definicién con-
sensuada del concepto de creencia (Fives y Buehl, 2012; Skott, 2015). De hecho, este se utiliza
de forma equivalente a otros como actitudes, valores, juicios, axiomas, opiniones, ideologias,
percepciones, concepciones, sistemas conceptuales, preconcepciones, disposiciones, teorias im-
plicitas, teorias explicitas, teorias personales, procesos mentales internos, estrategias de accion,
reglas de la practica, principios practicos, perspectivas, repertorios de comprension y estrategias
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sociales, entre otros (Pajares, 1992; Richardson, 1996). Ademas, es particularmente dificil esta-
blecer los limites semanticos entre creencia y conocimiento. No obstante, no sin problemas de
rigor terminolégico, se suelen asociar las creencias con la subjetividad y el juicio individuales, y
el conocimiento con hechos objetivos o acordados por un grupo de personas (Calderhead, 1996;
Fives y Buehl, 2012; Pajares, 1992; Richardson, 1996, 2003). En cuanto a las primeras, si bien
no se ha alcanzado un acuerdo al respecto, es posible converger en una formulacién de trabajo
que las concibe como construcciones mentales relativamente estables que representan la sub-
jetividad de una persona y que son el resultado de sus experiencias sociales y creencias previas
(Skott, 2013). Ademas, combinan un componente cognitivo con otro afectivo de aprobacion y
compromiso, por lo que estan vinculadas con la motivacién y la posibilidad de accién (Sanger,
2017). Entre las funciones que desempenan dichas creencias, Fives and Buehl (2012) identifican
tres: (1) filtros interpretacionales a través de los cudles se reciben y comprende la nueva infor-
macion, (2) marcos conceptuales que sirven para definir tareas o problemas o, (3) guias para la
propia accion.

A nivel metodolégico, se suelen implementar diversos métodos e instrumentos, tanto cuantita-
tivos como cualitativos, como estudios de caso, etnografias, procesos de investigacion-accion,
estudios narrativos, cuestionarios, entrevistas, observaciones, autorreflexiones, exdimenes, vifie-
tas, portafolios, mapas conceptuales o materiales curriculares (Kagan, 1992; Olafson et al., 2015;
Schraw y Olafson, 2015), obteniendo con cada tipologia un tipo de conocimiento distinto. Asi,
los estudios cuantitativos suelen querer establecer relaciones entre variables que guardan una
relacién con determinadas creencias, evaluar el grado de modificaciéon de las creencias en un
grupo determinado tras una intervencion mediante el uso de disefios cuasiexperimentales, o
medir los cambios en estudios longitudinales. Por su parte, los cualitativos suelen ser ttiles para
estudiar la naturaleza del pensamiento de los docentes, analizar su grado de autoanalisis y pro-
fundizar en como las creencias se plasman en practicas (B. H. Hoffman y Seidel, 2015).

El instrumento mas utilizado a la hora de estudiar las creencias de los docentes es el cuestionario
(B. H. Hoffman y Seidel, 2015). Sin embargo, la utilizacion de métodos cerrados o excesiva-
mente estructurados, como las preguntas de respuesta multiple, puede encontrar limitaciones,
ya que estan elaborados a partir de la literatura cientifica y presuposiciones del investigador,
limitando asi las respuestas de los docentes (Richardson, 1996). En este sentido, Abd-El-Khalick
y Lederman (2000) sostienen que el uso de herramientas mas interpretativas, como las entre-
vistas, puede facilitar el acceso al conocimiento de la creencias de los docentes. No obstante,
Olafson et al. (2015) apuntan que las practicas cualitativas deben mantener altos niveles de rigor
tanto en lo relativo a la metodologia empleada durante la investigaciéon como en la fase inter-
pretativa (Fossey et al., 2002). Por otra parte, B. H. Hoffman y Seidel (2015) apuntan que las
respuestas que dan los docentes sobre su propia practica, sean cuantitativas o cualitativas, estan
supeditadas a errores derivados de cuestiones como la deseabilidad social, la imparcialidad de
la propia autorreflexion o los cambios que experimentan las creencias, por lo que recomiendan
complementar este tipo de estudios con instrumentos como la observaciéon del comportamiento
docente o disefios longitudinales.
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En las ultimas cuatro décadas, han proliferado las investigaciones sobre las creencias de los
docentes, especialmente en lo relativo a las didacticas de la lengua, las ciencias naturales, las
matematicas y la tecnologia (Buehl y Beck, 2015), pudiéndose agrupar en seis topicos recu-
rrentes: uno mismo, el contexto o entorno, los contenidos escolares, las practicas educativas,
los enfoques didacticos y los estudiantes (Fives y Buehl, 2012; B. H. Hoffman y Seidel, 2015).
De forma mas concreta, se han abordado temas como los objetivos educativos, los sistemas de
evaluacion, la diversidad cultural, las asignaturas, la motivacion de los estudiantes, la gestion del
aula, las estrategias docentes, las perspectivas epistemoldgicas y la coherencia entre creencias
(Schraw y Olafson, 2015).

De la misma manera que en el resto de areas, en el campo de la educacion musical es posible
distinguir dos tipos de investigaciones: aquellas dirigidas a estudiantes universitarios dentro la
rama de las ciencias de la educacién y aquellas cuyo objeto de estudio son los docentes en activo.
En cuanto a los primeros, se ha comprobado que sus creencias condicionan sus aprendizajes, asi
como el concepto de buen docente que opera en sus practicas posteriores (M. Schmidt, 1998).
Por ello, se han investigado sus ideas sobre las habilidades y aprendizajes musicales tanto en pri-
maria como en secundaria (Biasutti, 2010), las dificultades que perciben en la funcién docente,
entre las que destacan la falta de experiencia musical, de tiempo y recursos, y el bajo estatus de
la asignatura (Russell-Bowie, 2009). De la misma manera, se han abordado las concepciones que
presentan sobre la musica, su distincioén con respecto al ruido y las teorias de ensefianza y apren-
dizaje (Jorquera, 2010a), asi como las principales causas que atribuyen al fracaso y al éxito en
el aprendizaje musical, entre las que subrayan las habilidades y el esfuerzo (Legette et al., 2016).

En cuanto a los segundos, para conocer los estudios realizados sobre las creencias de los maes-
tros de musica que trabajan en educacion primaria, se ha llevado a cabo una revision bibliogra-
fica sistematica. En este sentido, se ha realizado una busqueda de informacion en las bases de
datos Web of Science, Scopus, Sage Journals y ERIC. Se han utilizado las palabras clave music,
elementary/primary 'y teacher, que se han combinado con belief, attitude, conception, perception,
perspective, valuey opinion. En total, se ha accedido a 112 articulos de 38 revistas cientificas dife-
rentes, que han sido analizados en funcién del afio y revista de publicacion, la regién geografica
del estudio y los tépicos tratados.

3.3.1. RESULTADOS

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos, agrupandolos en funcién de las variables
analizadas.

3.3.1.1. Anoy revista de publicacion

Como se puede apreciar en la figura 18, los estudios comienzan en 1990, pero es a partir de 2004
cuando estos experimentan un crecimiento significativo que dura hasta el dia de hoy. De hecho,
un 65% de las investigaciones realizadas se han publicado durante la tltima década.
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Figura 18. Evolucion del nimero de publicaciones (creencias docentes)

De las 38 revistas encontradas, el 56.25% de los articulos pertenecen a 6 de ellas. Tal y como
muestra la figura 19, Journal of Research in Music Education fue la que publicé un mayor numero
de trabajos, con un 16.07% del total, seguida de Music Education Research (9.82%), Bulletin of
the Council of Research in Music Education (8.93%), Update: Applications of Research in Music
Education (8.04%), International Journal of Music Education (7.14%) y Journal of Music Teaching
Education (6.25%).

16.07%
9.82% 8.93%
: 8.04%

. - - -o = =
Journal of Research Music Education Bulletin of the Update: International Journal of Music
in Music Education Research Council for Applications of  Journal of Music Teaching Education

Research in Music Research in Music Education
Education Education

Figura 19. Revistas con mayor nimero de publicaciones (creencias docentes)

En cuanto a la distribucién geografica de los estudios, la figura 20 muestra que la mayoria de
ellos han sido realizados en Norteamérica (59.29%), seguida de Europa (15.04%), Asia (13.27%),
Oceanfa (9.73%), Sudamérica (1.77%) y Africa (1.77%). Esto indica un sesgo norteamericano
en los resultados.
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Figura 20. Regidn geogréfica (creencias docentes)

3.3.1.3. Topicos tratados

Por lo que respecta a las tematicas abordadas en los articulos, estas han sido codificadas y agru-
padas por afinidad, obteniendo un total de 7 categorias diferentes (figura 21). En primer lugar,
el 22.32% de ellos aborda cuestiones relacionadas con la didéactica de la musica como el enfoque
educativo, la evaluacion, la interdisciplinariedad o la utilizaciéon de elementos como la compo-
sicién y las TIC. En segundo lugar, un 18.75% estudia las creencias sobre la formacién docente,
tanto inicial como permanente. Un 15.18% trata cuestiones de identidad, en relacién con el
género, la diversidad cultural y el autoconcepto. Le siguen los estudios que enfocan su interés
en las percepciones de la educacion inclusiva en el aula de musica (10.71%), en la situacion de
la educacién musical en primaria (8.93%), y en los maestros generalistas que deben impartir
musica en sus aulas (8.93%). Por ultimo, un 15.18% de los articulos se han clasificado bajo la
categoria otros. A continuacidn, se expone una sintesis de las conclusiones obtenidas en las dis-
tintas investigaciones agrupandolas en las categorias tematicas indicadas.

22.32%
18.75%
15.18% 15.18%
10.71% 8.93% 8.93%
Didactica Formacién Identidad Educacién  Situacion de  Maestros Otros
docente inclusiva  la asignatura generalistas

Figura 21. Categorias de andlisis (creencias docentes)

A. Diddctica

En cuanto al enfoque de la educacién musical, Riley (2013) encontré que los maestros valoraban
uno de tipo practico que ensefara de forma creativa, generara una atmdsfera de cooperacién y
utilizara una mayor diversidad de actividades. Esto es consistente con un estudio que concluyo
que las metodologias mas frecuentes son Kodalyy Orft (Svec, 2017). Por su parte, D. Joseph (2002)
encontro una preferencia por enfoques tematicos, interdisciplinares, por proyectos, colaborativos
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y abiertos a diferentes estilos de musica. En una linea similar, un estudio comparativo entre
maestros canadienses y chinos concluy6 que, mientras que los primeros utilizan un enfoque
centrado en el estudiante, se preocupan porque este disfrute y desarrolle la expresividad, y tienen
en cuenta sus preferencias musicales, los segundos conservan una didactica mas centrada en el
curriculum (M. Wong, 2005). Entre las dificultades de aplicacién de enfoques practicos y activos
destacan la falta de tiempo (D. Joseph, 2002) y de formacioén (Riley, 2013).

Los maestros que valoran un enfoque critico consideran menos importante el repertorio oc-
cidental basado en la notacién y prefieren utilizar la musica popular urbana y las musicas del
mundo desde la perspectiva de la oralidad. Ademas, creen en la necesidad de adaptarse a la
diversidad de sus estudiantes y dejar que estos participen en la construcciéon del curriculum, y
consideran que las relaciones de desigualdad y dominacién se deben trabajar desde la educacion
musical (Hess, 2015b). Un trabajo similar concluyé que los maestros de musica creen que es
importante una educacion en valores que ayude a los estudiantes a crecer y trabajar con respe-
to, responsabilidad y perseverancia, desarrollando una mayor tolerancia hacia la diversidad de
gustos musicales, estando de acuerdo en utilizar la musica popular urbana para trabajar desde el
punto de vista de la educaciéon ciudadana (Ho, 2006a). Esto es coherente con las conclusiones de
Irby y Hall (2011), quienes encontraron que los maestros de musica tenian interés por aprender
sobre el mundo del hip hop e incorporarlo en su practica de aula.

Se havisto que el enfoque utilizado en la educacion musical esta relacionado con las creencias que
se tienen sobre las habilidades y potencialidades de los alumnos. Por ejemplo, una docente que
consideraba que la musicalidad es universal ofrecia oportunidades de aprendizaje para todos los
estudiantes, deseaba crear un entorno educativo positivo y creia que su objetivo era capacitarles
para que contintien durante toda su vida participando en procesos musicales (Shouldice, 2018).
Por otra parte, Zandén y Thorgersen (2015) encontraron algunos dilemas a los que se enfrentan
los docentes en relacion con los enfoques didacticos. Asi, descubrieron tensiones entre las nuevas
demandas y las ideas musicales y pedagogicas previas, entre la programacion y a la autonomida,
entre el aumento de contenidos y la necesidad de reflexién, entre las visiones holisticas y las
técnicas, y entre la educacion que muestra y la que ensefia a aprender.

Con respecto a la evaluacidn, se han realizado estudios sobre el concepto que los maestros de
musica tienen sobre ella. Por un lado, se ha concluido que dicho concepto esta relacionado
con las creencias generales sobre la educacién musical, asi como con las actitudes frente a las
autoridades y la investigacion, existiendo un dilema entre evaluacion formativa y sumativa
(Leong, 2014). Por el otro, se ha comprobado que los docentes con menos afios de ejercicio
manejan una vision constructivista en torno a la evaluacion, y que la mayoria la asume como
una exigencia institucional del centro donde desarrolla su labor docente, aunque también la
definen como un proceso que permite evidenciar y comprender el aprendizaje de los alumnos,
distinguiendo entre evaluar y calificar (Magnitzky y Sepulveda, 2017). A esto afladen algunas
dificultades como el hecho de que los alumnos utilicen la musica para subir la nota media, el
poco impacto positivo de la evaluacion en el proceso formativo, dada la infravaloracién institu-
cional y social de la musica, o la dificultad de evaluar la musica como consecuencia de su grado
de subjetividad.
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Entre los articulos que abordan las creencias sobre las TIC, los maestros valoran positivamente
su utilizacion. En este sentido, Murillo (2017) encontré que la mayoria de los maestros cree
que las tecnologias digitales mejoran la participacion de los estudiantes, su comportamiento
y memorizacion de canciones y conceptos musicales, y que desde el punto de vista de la ense-
flanza implican mejoras en la planificacién, la evaluacion, la gestion del tiempo y la didactica
del contenido. Del mismo modo, creen que es necesario digitalizar el curriculum musical y se
lo recomendarian a los futuros maestros. Por su parte, Gall y Breeze (2007) encontraron que los
maestros creen que las TIC pueden ser ttiles para trabajar la creatividad y favorecer la motiva-
cion, y son conscientes de la necesidad de introducir instrumentos musicales digitales. No obs-
tante, seflalan no tener suficiente formacidn, no conocer cémo sus estudiantes utilizan el orde-
nador en relacién con la musica fuera de la escuela, y dudar con respecto a la originalidad de las
composiciones cuando se utilizan sintetizadores. Por su parte, Romero y Vela (2014) realizaron
un estudio sobre la utilizacion del blog y encontraron una alta valoracion del mismo. Entre las
razones utilizadas, se encuentran la motivacion del alumnado, la comunicacion con las familias,
el desarrollo de la competencia en TIC y la posibilidad de que los contenidos estén disponibles
tanto dentro como fuera del aula. Aun asi, sefialan algunas dificultades como la carga de trabajo
que supone para el docente, los problemas de acceso a internet y la poca participacion de los
alumnos.

En cuanto a la composicidn, en general se valora positivamente como parte del proceso de
educacion musical (Baloche, 1994; Gruenhagen y Whitcomb, 2014; Shouldice, 2014). Algunos
maestros creen que puede servir para ayudar a los estudiantes a aplicar sus aprendizajes, cons-
truir la autoidentidad y desarrollar la creatividad y la expresion (Shouldice, 2014), mientras que
otros la conciben como una forma a través de la cual estos pueden mostrar su comprension de
la musica y vivenciar un proceso de empoderamiento que produce pensamiento independiente
y musicalidad (Gruenhagen y Whitcomb, 2014). Por lo que respecta a la concepcion de la propia
composicion, un estudio ha identificado dos posicion estéticas relacionadas con el significado
de la musica, una formalista y otra referencialista (Seetre, 2011). Mientras, otro ha sefialado que
los maestros la conciben como un procedimiento técnico y racional construido sobre un marco
estructural, lo que contrasta con las formas en que los nifios crean de forma improvisada y como
parte de un proceso interpretativo basado en la interaccion social (Dogani, 2004).

Con respecto la didactica de la composicion, se ha visto que algunos maestros se fijan en la ori-
ginalidad y la coherencia de las ideas, pero no en la expresividad (Rozman, 2009), estan mas in-
teresados en la calidad del proceso que en el producto (Gruenhagen y Whitcomb, 2014), utilizan
un estilo directivo a pesar que manifestar interés por la experimentacion (Dogani, 2004), y se
ven influenciados por sus teorias educativas generales, que conciben el proceso de ensefianza y
aprendizaje como transmision, iniciacion, negociacion, facilitacion o aceleracion (Seetre, 2011).
Entre las dificultades, algunos docentes no se sienten preparados para ensefiar ni evaluar com-
posicidn o improvisacion (Dogani, 2004; Rozman, 2009) mientras que otros sefialan la falta de
recursos materiales y tiempo (Shouldice, 2014).

Finalmente, la interdisciplinariedad es valorada positivamente tanto desde el punto de vista de
la integracion de las artes (B. N. May y Robinson, 2016), como de las conexiones que se pueden
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establecer entre la musica y otras dreas como la lectoescritura y las matematicas (Barrett, 2007;
Gerber y Gerrity, 2007; Trinick et al., 2016) o la ensefianza de la religion (Berglund, 2008). En
este sentido, Barret (2007) observo que los maestros de musica buscaban establecer conexiones
interdisciplinares con otros contenidos curriculares, a veces para cumplir con la politica del cen-
tro educativo y otras porque creen que la musica deberia ser mas relevante para la vida de los es-
tudiantes y su comprension social de la misma. Ademas, encontré que los docentes mas jovenes
tenian como objetivo desarrollar el pensamiento critico, mientras que los mas experimentados
buscan un conocimiento mas integrador que incorporase la realidad fuera de las aulas. Por su
parte, B. N. May y Robinson (2016) comprobaron que los maestros consideran la coordinacién
entre docentes como algo esencial y que entre las dificultades se encuentra la falta de apoyo por
parte de administradores y otros docentes. Otras dificultades encontradas son la escasa forma-
cidn inicial y el insuficiente tiempo (Gerber y Gerrity, 2007).

B. Formacion docente

Los maestros coinciden en considerar importante la formacién profesional (Carrillo y Vilar, 2012;
De Vries, 2015). En concreto, valoran la formacién especifica en didactica de la musica, la
adquisicién de estrategias de desarrollo profesional (Davidson y Dwyer, 2014), el trabajo en
red con otros profesionales (Bautista y Wong, 2019; Davidson y Dwyer, 2014; Ocafa, 2006;
Stanley, 2012), el apoyo de maestros especialistas en el caso de los generalistas (Beauchamp, 1997)
y la adquisicion de estrategias y contenidos que puedan ser aplicados directamente en el aula
(Bautistay Wong, 2019). Igualmente, otorgan importancia a la formacién en desarrollo curricular
(Conway et al., 2014; Draves, 2017), atencion a la diversidad de estudiantes (Conway et al., 2014;
Doyle, 2012; Gfeller etal., 1990; McCord y Watts, 2010; M. W. Wong y Chik, 2015, 2016), creacién
de rubricas y fomento de la creatividad (Draves, 2017). Ademas, encuentran el diario personal
como una herramienta formativa ttil (Conway et al., 2012) y prefieren actividades de formacién
permanente en periodos largos de tiempo y con sesiones intensivas (Bautista y Wong, 2019).

No obstante, algunos maestros reconocen que el desarrollo profesional requiere un incremento
notable de tiempo y esfuerzo (Conway et al., 2014), y muchos creen que no tienen la
suficiente formacién para desarrollar su labor docente. En concreto, se identifican carencias
en la gestion del grupo-clase (Legette, 2013), en la capacidad para estimular al alumnado
(Carrillo y Vilar, 2012), en experiencias practicas (Webb, 2016), en una mayor reflexion sobre
la diversidad de contexto educativos (Legette, 2013), y en adecuadas destrezas y conocimientos
musicales (Maguraushe, 2015). Por otra parte, algunos docentes utilizan un concepto de
desarrollo profesional diferente al construido por la literatura cientifica. En este sentido, centran
su importancia en su propio desarrollo en lugar de en relativo al aprendizaje de los estudiantes
(J. Wong y Bautista, 2018).

Algunos estudios de corte cualitativo han abordado el desarrollo profesional a lo largo de la
vida de un docente (Eros, 2013). Asi, Ocafia (2006) identifica tres ambitos formativos: la forma-
cion no profesional, la formacion profesional inicial y la permanente. Concluye que el paso por
la escuela supone una influencia determinante en la configuracion del modelo docente como
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maestro generalista, pero la deficiente o nula educacién musical recibida durante la infancia
impide tener un referente musical aprendido a partir del cual construir la propia practica profe-
sional especializada. En cuanto a la formacién profesional inicial, esta tiene un gran impacto en
la docencia posterior, especialmente en lo relativo al periodo de practicas. Finalmente, atribuye
una gran importancia a la formacién permanente, ya que todos los aspectos que integran los
modelos docentes especificos de educacion musical se adquieren fundamentalmente durante
esta etapa.

Un grupo significativo de estudios trata la cuestion de los procesos de mentorizacion, los cuales
se perciben como positivos tanto en la formacidn inicial como al inicio de la carrera profesional
(Pellegrino,2015; A. M. Reynoldsetal.,2005). Entrelos beneficios sefialados, destacanla existencia
de un espacio de reflexion en el que se conocen las problematicas especificas de la profesion
(Blair, 2008), el aprendizaje bidireccional entre mentores y mentorizados (C. M. Palmer, 2018;
Pellegrino, 2015; A. M. Reynolds et al., 2005), la mayor motivacién de los alumnos frente a
una figura docente nueva en el aula (A. M. Reynolds et al., 2005) y la posibilidad de ayudar a la
siguiente generacion de maestros (C. M. Palmer, 2018). Por lo que respecta a la relacién entre
los mentores y los estudiantes en practicas, se han identificado 3 niveles: estudiante-profesor,
equipo de enseflanza y asociacion colaborativa. Se ha comprobado que cuanto mas colaborativa
es la relacion mas satisfactoria es la experiencia (Draves, 2008). En cuanto a las estrategias
de mentorizacidn, estas incluyen modelado, facilitaciéon de oportunidades de aprendizaje y
actividades de reflexion (C. M. Palmer, 2018). Finalmente, el uso de las TIC se percibe como
una mejora en algunas de las dificultades que suponen las relaciones cara a cara (Reese, 2016).

C. Identidad

De manera general, los maestros de musica valoran positivamente el reconocimiento de la mul-
ticulturalidad y la utilizacion de la diversidad musical (Cain, 2015b; Costes-Onishi y Lum, 2015;
Doyle, 2012; K. Y. Wong et al., 2016), la cual puede ser empleada para promover un mejor en-
tendimiento entre las personas (K. Y. Wong et al., 2016). Sin embargo, se han encontrado dife-
rentes dificultades a la hora de utilizar este enfoque: falta de formacién y de recursos materiales
y econdémicos (Doyle, 2012, 2014; K. Y. Wong et al., 2016), una sobrecarga en la programacion
y una incompatibilidad con el curriculum formalista y eurocéntrico establecido (Costes-Onishi
y Lum, 2015; Doyle, 2012). En cuanto a los recursos, algunos maestros sefialan la utilizacion del
artista invitado como el mejor método para ensefiar musicas del mundo de una forma auténtica
(Nethsinghe, 2012). Por su parte, Doyle (2012, 2014) hallé que la coincidencia socioecondmica
y étnica entre el maestro y los alumnos favorecia actitudes y expectativas positivas de los prime-
ros hacia los segundos.

Por lo que respecta al género, dos trabajos abordaron la masculinidad en la educacién musical
en primaria. Por un lado, algunos maestros consideran que su condicién de hombre causa algu-
nos problemas de discriminacién, aunque se sienten contentos son su trabajo (Lesser, 2017). Por
el otro, un estudio abordo el tema desde el punto de vista de la experiencia laboral, concluyendo
que los maestros noveles estan preocupados por aclimatarse al puesto de trabajo, pero después
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de unos afios se centran mas en su impacto en los estudiantes y son mds conscientes del efecto de
su género en la escuela, especialmente como modelo de los chicos, siendo este nivel de concien-
cia mayor conforme aumenta la experiencia (Robison, 2017). El mismo trabajo sefial¢ algunas
circunstancias especificamente masculinas, como el hecho de ser una minoria en el puesto de
trabajo o tener que utilizar el falsete a la hora de cantar en el aula.

Por otra parte, una investigacion abord¢ la presencia de la mujer en la figura de direccion de
banda. En ella, se encontrd que los docentes creen que estd aumentando poco a poco, aunque
opinan que puede conllevar algunas dificultades como la lucha por trabajar en equipo con aque-
llos que estan en el poder, encajar en actividades de desarrollo profesional o ganarse el respecto
de los estudiantes y companeros (Fischer-Croneis, 2016). Siguiendo en esta linea, Roulston y
Misawa (2011) estudiaron el concepto de género que tienen los maestros de musica, hallando
una gran variabilidad, mientras que los roles del maestro y la maestra fueron descritos de forma
diferenciada y se encontraron referencias a estrategias de ensefianza que refuerza los estereoti-
pos de género. Por ultimo, una investigacion llevada a cabo por Silveira y Goft (2016) concluyé
que las actitudes de los docentes frente a los estudiantes transgénero son positivas, especialmen-
te entre las mujeres y las personas identificadas como liberales.

En cuanto a la identidad de los docentes, un estudio concluy6 que los maestros de musica se
identifican principalmente como musicos, lo que afecta a sus pedagogias (Ballantyne y Grooten-
boer, 2012), mientras que otro encontrd que estos tienen buen autoconcepto en relacién con sus
habilidades de ensefianza y cualidades de liderazgo, aunque es menos positivo cuando se trata
de comunicar sus objetivos, expectativas y visiones con maestros de otras areas, administradores
y familias (Ciorba y Mclay, 2010). Por su parte, Vitale (2015) estudié a un grupo de maestros
que compaginaban su labor docente con la de musico profesional y observaron que este hecho
implica admiracion por parte de los estudiantes, companeros y familias, lo que refuerza positi-
vamente sus actitudes y perspectivas hacia la pedagogia y el aprendizaje de sus alumnos, aunque
existen algunos problemas como la doble identidad o la carga de trabajo. En este sentido, Atkin-
son hall6 que profesores universitario de educacion musical creen que los maestros de musica
deberian sentirse musicos, para lo cual seria util que participaran en actividades y agrupaciones
musicales (Atkinson, 2018). Finalmente, los maestros que se sienten emprendedores facilitan la
colaboracién entre sus estudiantes y musicos invitados, utilizan nuevos enfoques para trabajar la
improvisacion y la composicién, y desarrollan innovacion curricular (Hanson, 2017).

D. Educacion inclusiva

Los maestros tienen actitudes positivas frente a la inclusién educativa (L. P. Scott et al., 2007; M.
W. Wong y Chik, 2015) pero consideran que les falta formacion (Gfeller et al., 1990; McCord
y Watts, 2010; M. W. Wong y Chik, 2015, 2016), asi como apoyo de la administracion (M. W.
Wong y Chik, 2015) y de profesionales especializados (Frisque et al., 1994). Respecto a este
ultimo punto, la figura del musicoterapeuta se percibe como complementaria y necesaria para
orientar al maestro de musica (J. C. Smith, 2018). Las carencias sefialadas podrian constituir
algunos de los principales factores que influyen en el hecho de que los maestros de musica pro-
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gramen poco desde el punto de vista de la inclusiéon (McCord y Watts, 2010). No obstante, un
estudio revel6 que los maestros creen que la educacion inclusiva en musica es mejor que hace 20
afos, estando los estudiantes generalmente integrados, con sus necesidades musicales cubiertas
y sin interferir en los procesos de aprendizaje del resto de companeros (Vanweelden y Whipple,
2014).

Por otra parte, los estudiantes con ciertos tipos de dificultades son mas dificiles de integrar en
la clase de musica (Gfeller et al., 1990). Asi, aquellos con trastornos emocionales y de conducta
son percibidos con mayores dificultades de integracion, mientras que aquellos con algun tipo de
discapacidad fisica son los que mas facilidades presentan (Frisque et al., 1994; Sideris y Chand-
ler, 1996). Sin embargo, no parece haber consenso en cuanto a los objetivos educativos (Gfeller
et al.,, 1990). En uno de los estudios realizados, se hall6 que entre los objetivos que se marcan,
se encuentran la participacion del estudiante y la gestion del grupo (Frisque et al., 1994). Final-
mente, algunos trabajos han abordado el efecto de determinadas experiencias sobre la educa-
cién inclusiva. Por un lado, tras poner en practica un proyecto de musica comunitaria aumentd
el sentimiento de comunidad en la clase y entre los grupos de educacién especial (Ansio et al.,
2017). Por otra parte, una experiencia formativa logré producir cambios en areas relacionadas
con la transparencia, el conocimiento de los derechos de los estudiantes y las obligaciones de
los maestros, y la modificacion de estrategias de aprendizaje y su entorno (Hammel y Gerrity,
2012).

E. Situacion de la asignatura

De manera generalizada, los maestros sefialan una mala situacion de la educacién musical. En-
tre las razones que aportan, se encuentran la falta de recursos materiales (Otacioglu, 2008; Sun
y Leung, 2014) como, por ejemplo, la ausencia de un aula especifica y de un ordenador (Lopez-
Leon et al., 2015), la existencia de instrumentos anticuados y la escasez de equipos adaptados
a las nuevas necesidades (N. J. Lopez, 2017). A esto se suma el horario reducido asignado a la
asignatura (8. J. Byo, 1999; Ciorba y Seibert, 2012; N. J. Lopez, 2017; Ocaiia, 2006; Webb, 2016),
la sensacion de poca importancia otorgada a la misma por la comunidad educativa y su consi-
guiente falta de apoyos (N. J. Lopez, 2017; R. D. Shaw, 2018; Webb, 2016), la falta de formacion
del profesorado y la evaluacidon conjunta dentro del drea de educacién artistica (N. J. Lopez,
2017), asi como los problemas conductuales derivados de ratios altas y una situacién de preca-
riedad laboral (Otacioglu, 2008). En concreto, la falta de apoyos se ha comprobado que es una de
las principales causas del abandono temprano de la profesion (C. K. Madsen y Hancock, 2002).
También sefialan un descontento con algunas practicas habituales como la limitada presencia de
la expresion corporal, las nuevas tecnologias y la utilizacion de instrumentos, la desconexién en-
tre las practicas musicales del entorno y los materiales sonoros presentados en el aula, una mala
utilizacion de la evaluacion y poca profundidad en el conocimiento de metodologias especificas
de educacion musical (Lopez-Leodn et al., 2015).

Diversos estudios han abordado la relacion entre el estrés en los docentes y la situacion de la edu-
cacién musical. Por un lado, una investigacion hallé como factores desencadenantes los cambios
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en las politicas educativas, el hecho de ser observado por un compaiiero, estudiante en practicas,
tutor de la universidad, inspector o familias, la abundancia de contenidos, las exigencias de la
educacion inclusiva, o el exceso de burocracia (M. W. Wong et al., 2018). Por otra parte, R. D.
Shaw (2016) encontr6 estrés por los cambios en la evaluacion de los maestros, la inestabilidad
de los docentes, la necesidad de los centros de mejorar en los rankings, el aumento en la carga de
trabajo y una atmdsfera de estrés generalizada.

E Maestros generalistas

Los maestros generalistas suelen sentirse inseguros y con falta de confianza a la hora de ensefiar
musica (Alter et al., 2009a, 2009b; Garvis y Pendergast, 2012; Holden y Button, 2006; Stunell,
2003). Algunos atribuyen esta inseguridad a la falta de formacién (Alter et al., 2009a; Garvis y
Pendergast, 2012; Holden y Button, 2006) y al autoconcepto que tienen de sus capacidades mu-
sicales (Alter et al., 2009a). En este sentido, se ha visto que hay una relacién entre las destrezas
de los maestros, sus conocimientos y su confianza para ensefar cada una de las areas artisticas,
y que todo ello esta relacionado con sus experiencias previas. De esta manera, las experiencias
positivas generan aprendizajes relevantes, lo que mejora el autoconcepto y este a su vez aumenta
la autoestima, sintiéndose mads capaces a la hora de ensefiar musica (Alter et al., 2009b, 2009a).

Por otra parte, la falta de confianza parece especialmente relevante a la hora de cantar y ensefiar
teoria musical y notaciéon (Holden y Button, 2006; Picerno, 1970). Esto hace que muchos de ellos
manifiesten la necesidad de apoyo del maestro especialista (S. J. Byo, 1999; Holden y Button,
2006). Entre las actividades que se sienten mas preparados para desarrollar se encuentran la
utilizacion de la musica para complementar otras areas curriculares, el fomento de experien-
cias creativas, la seleccion de canciones apropiadas, el desarrollo de actividades de movimiento
(Saunders y Baker, 1991), o el trabajo del ritmo y la audicién (Holden y Button, 2006).

G. Otros

Dentro de la categoria otros se han ubicado los trabajos que no encajaban dentro de las otras ca-
tegorias establecidas. Asi, se han llevado a cabo estudios sobre el perfil ideal del maestro de mu-
sica (S. N. Kelly, 2010), el ritmo de las clases (Duke et al., 1998), el juicio de practicas educativas
especificas (K. Madsen y Cassidy, 2005), la afinacién de los instrumentos de cuerda (Hopkins,
2013), las diferencias entre maestros titulares y no titulares (Johanson, 2008), la utilizacién del
piano (V. A. Baker, 2015), o la figura del coordinador de musica (Button y Potter, 2006).

De la misma manera, se han abordado cuestiones como la coordinacion entre las etapas de
primaria y secundaria (Chandler y Mizener, 2011; N. A. Marshall y Hargreaves, 2008), la re-
lacion entre el registro vocal y la edad (Fisher y Scott, 2014), las razones de haber elegido ser
maestro de musica en primaria (Eros, 2018; M. Robinson, 2010; Shouldice, 2017), la utilizacién
del artista invitado (Leung, 2012), el uso de la steel-drum band en la escuela (Haskett, 2016), los
objetivos educativos (Abril y Gault, 2005), y los beneficios cognitivos de la musica (Vitale, 2011).
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3.3.2. SINTESIS

Las creencias de los docentes constituyen un lugar de especial interés para la investigacion edu-
cativa en tanto que influyen en las practicas que se implementan en las aulas escolares y, por
tanto, en los aprendizajes de los estudiantes. A pesar de su complejidad, pueden definirse como
construcciones mentales relativamente estables que representan la subjetividad de una persona,
y combinan un componente cognitivo con otro afectivo. A nivel metodolégico, su estudio se ha
realizado desde multiples perspectivas, tanto cuantitativas como cualitativas, y se han abordado
diversas cuestiones como el sistema de evaluacion, la diversidad cultural, la motivacion o las
estrategias didacticas.

Los trabajos sobre las creencias de los maestros de musica de la etapa de educacion primaria han
experimentado un importante aumento en las tltimas tres décadas. Su relevancia a la hora de
desarrollar e implementar politicas especificas ha hecho que se situen en el punto de mira de los
intentos de reforma educativa. Como se ha visto, la mayoria de los trabajos pueden agruparse
bajo siete categorias: la didactica de la musica, la formacion, la identidad, la educacion inclusiva,
la situacion de la asignatura, las dificultades que encuentran los maestros generalistas a la hora
de ensefiar musica, y otras tematicas.

Respecto a la primera, se ha encontrado una preferencia por enfoques activos y centrados en el
estudiante, y su combinacion con otras aproximaciones de tipo critico que cuestionan el reper-
torio occidental académico de tradicion europea y proponen uno plural y basado en la oralidad.
También se han abordado las opiniones sobre la evaluacion, la interdisciplinariedad, el uso de
las TIC y de la composicion. Todas ellas han sido valoradas positivamente, aunque se han sefia-
lado algunas dificultades de aplicacion como la falta de tiempo, recursos o preparacion de los
docentes.

En cuanto a la formacidn, los maestros la consideran muy importante, aunque reconocen que
requiere una sobrecarga de trabajo. La mayoria admite no sentirse formado y algunos sostienen
haber recibido una mala preparacion inicial. Frente a esto, sefialan una serie de ambitos en los
que les gustaria formarse como el trabajo en red o la atencién a la diversidad, entre otros. Por
otra parte, en relacion con la identidad, los maestros son receptivos al reconocimiento de la
diversidad cultural. No obstante, vuelven a denunciar la falta de tiempo, recursos y formacioén
como principales dificultades para su aplicacion en el aula. También se han realizado estudios
sobre la situacion del hombre como colectivo minoritario dentro de las escuelas, asi como de la
mujer en determinados puestos laborales como la direccién de bandas.

La educacioén inclusiva es otro de los temas recurrentes dentro de las investigaciones sobre las
creencias de los docentes. Los maestros, de forma generalizada, tienen actitudes positivas hacia
ella y creen que ha mejorado notablemente en los tltimos afios. Aun asi, apuntan una falta de
apoyo por parte de la administracion y de profesionales especializados, asi como de formacién
permanente. Finalmente, por lo que respecta a las dificultades que encuentran los maestros ge-
neralistas que enseflan musica en primaria, se ha apuntado su inseguridad y falta de confianza
a la hora de impartir contenidos que no dominan, especialmente en relacién al canto, la teoria
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musical y la notacion. En este sentido, muchos reclaman el apoyo de la figura del maestro espe-
cialista.

Todos estos analisis son coherentes con las creencias que tienen los maestros sobre la situacion
de la educacion musical como asignatura escolar. De esta forma, sefialan una falta generaliza-
da de recursos adecuados a las necesidades presentes, un horario reducido, poca importancia
otorgada a la musica por parte del conjunto de la comunidad educativa, ratios elevadas, y una
situacion de precariedad laboral. Estas circunstancias llevan en numerosos casos al abandono de
la profesion y a una situacion personal de estrés.

Por tanto, se ha comprobado que los maestros de musica de educacién primaria se muestran
abiertos y valoran positivamente la mayoria de las practicas educativas que se asocian habitual-
mente con la innovacidn y la mejora educativas. Generalmente se manifiestan afines a los enfo-
ques activos y criticos, al desarrollo de la creatividad, al reconocimiento de la multiculturalidad,
o ala implementacion de una educacién inclusiva. No obstante, en la mayoria de los casos sefia-
lan las mismas dificultades a la hora de incorporarlos a sus practicas docentes: falta de recursos
materiales y econdmicos, tiempo reducido, insuficiente formacion y escaso apoyo por parte de
las administraciones. Por todo ello, se propone el desarrollo de politicas educativas que aborden
estas cuestiones, asi como de programas formativos que, tanto en la etapa inicial como durante
la vida profesional, les doten de herramientas y recursos para enfrentarse con garantias de éxito
a los desafios que presenta la educaciéon musical de nuestro tiempo.

3.4. PREFERENCIAS E IDENTIDADES MUSICALES DE LOS ESTUDIANTES

Tras un analisis de la legislacion educativa, los manuales escolares y las creencias de los docen-
tes, en este ultimo apartado se abordan cuestiones relacionadas con los estudiantes de 5° y 6° de
educacion primaria, por ser estos el principal objeto de estudio de esta tesis. Asi, se justifica su
pertenencia a la etapa de la adolescencia, se desarrolla la construccion de sus identidades mu-
sicales y el papel particular que juegan las preferencias en dicho proceso, se presenta un breve
desarrollo histérico y conceptual de la musica popular urbana (MPU), y se realiza una revision
bibliografica sistematica de su utilizacion en las etapas educativas de primaria y secundaria.

3.4.1. LA ADOLESCENCIA TEMPRANA AL FINAL DE LA EDUCACION PRIMARIA

El concepto de adolescencia es una construccion social que adquiere diferentes connotaciones
en funcidn de categorias culturales relativas a la raza, el género, la clase social o la nacionalidad
(Banati y Lansford, 2018). No obstante, es posible trazar un boceto de minimos comunes que
diversos estudios han identificado reiteradamente. En primer lugar, la Organizacién Mundial
de la Salud (2018) define la adolescencia como una etapa del desarrollo humano marcada por
el inicio de la pubertad, que comienza a los 10 afios, e implica importantes cambios en los in-
dividuos. Varios autores la dividen en adolescencia temprana (10-14), media (15-17) y tardia
(18-21), aunque con pequenas diferencias entre los limites de edad que establece cada uno de
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ellos (G. R. Elliott y Feldman, 1995; Goossens, 2006a; Singh y Mukherjee, 2018; Trejos-Castillo
y Vazsonyi, 2011). Por tanto, teniendo en cuenta que en el sistema educativo espaiiol los estu-
diantes de 5° y 6° curso de educaciéon primaria comprenden de manera ordinaria las edades
entre los 10 y los 12 afios (Ley Orgénica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad
educativa, 2013), se puede afirmar que estos pertenecen a la fase de la adolescencia temprana, lo
que presenta una serie de implicaciones evolutivas que deben tener un reflejo coherente en los
procesos de enseflanza y aprendizaje.

En primer lugar, los cambios hormonales propios de la pubertad, que comienzan generalmente
en torno a los 8 afios para las chicas y a los 10 afios para los chicos, constituyen la antesala de las
transformaciones fisicas que marcan el inicio de la adolescencia temprana, aproximadamente
un afo después de aquellos (Bastiani et al., 2006). Esta transicion fisica, caracterizada princi-
palmente por el desarrollo de los 6rganos sexuales y un considerable crecimiento corporal, va
asociada a un desarrollo psicoldgico paralelo que se corresponde con el inicio de la fase del
pensamiento operacional formal (Piaget y Inhelder, 1981).

Al entrar en la adolescencia, los estudiantes comienzan a aumentar su habilidad para pensar de
forma abstracta, hipotética, multidimensional y reflexiva sobre un nimero creciente de temati-
cas pertenecientes a diferentes areas de conocimiento, asi como para realizar generalizaciones
(Keating, 1990; Lehalle, 2006a; Wigfield et al., 1996, 2006). Del mismo modo, se incrementa
su capacidad para pensar critica y moralmente (Trejos-Castillo y Vazsonyi, 2011), buscando
establecer una coherencia entre los valores personales y los sociales (Lehalle, 2006b). También
desarrollan una mejor autoconciencia, presentan un mayor nivel de construccién de la propia
identidad (Alsaker y Kroger, 2006; Baron et al., 2012; Eccles y Midgley, 1989; Lehalle, 2006a;
Trejos-Castillo y Vazsonyi, 2011) y mas capacidad para pensar en su futuro (Wigfield et al.,
1996, 2006).

Este desarrollo cognitivo incluye tanto la facultad de ponerse en el lugar del otro como la sen-
sibilidad para interpretar los simbolos sociales del entorno, lo que hace que este sea un periodo
especialmente favorable para el aprendizaje sociocultural (Blakemore y Mills, 2014; Choudhury,
2009). De hecho, se incrementa su dimension social y su necesidad de pertenecer a grupo de
iguales (B. B. Brown, 1990; TRegelski, 2004), el cual ejerce una importante influencia en el com-
portamiento (N. C. Lee et al., 2018), especialmente en cuestiones como la ropa, la musica o las
actividades que se realizan (Hartup, 1983). Este tipo de relaciones esta basado en la busqueda
de convergencias en las caracteristicas psicoldgicas, los intereses y los valores de los individuos,
asi como en la muestra de lealtad (Berndt y Perry, 1990; Savin-Williams y Berndt, 1990). Son de
una enorme importancia, ya que el establecimiento de estas relaciones de amistad y la sensacion
de aceptacidn social se corresponden con beneficios personales como una mejor autoestima
(Parker y Asher, 1987; Scholte y Van Aken, 2006), mientras que el rechazo social se relaciona con
bajo estado de animo y ansiedad (Sebastian et al., 2010).

Por ultimo, los adolescentes experimentan un mayor egocentrismo (Elkind, 1967, 1985) y un
incremento en el deseo de autonomia (Simmons y Blyth, 2017; Zimmer-Gembeck y Collins,
2006), tanto a nivel comportamental, como emocional y moral (Goossens, 2006b). En efecto, a
partir de los 10 aflos comienza a producirse un interés por la cultura adolescente y la autoridad
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del adulto empieza a cuestionarse (Regelski, 2004). Igualmente, la entrada en la adolescencia
implica un incremento en los problemas conductuales (Lacourse et al., 2002; Véronneau y Di-
shion, 2010).

En relacion con estas caracteristicas evolutivas, la escuela puede favorecer el desarrollo cogni-
tivo durante la adolescencia mediante la utilizacién de contenidos significativos y el fomento
de destrezas relacionadas con el pensamiento critico (Keating, 1990) y moral (Trejos-Castillo y
Vazsonyi, 2011). Esto puede llevarse a cabo a través de la realizacion de textos argumentativos
o la participacién en debates y reflexiones en los que los estudiantes son capaces de utilizar el
razonamiento deductivo (Wigfield et al., 2006). En el caso de la educacion musical, es posible
abordar cuestiones como las relaciones entre la musica y diversas cuestiones sociales, filosofi-
cas y morales (Regelski, 2004). Por tanto, se puede afirmar que la utilizacién de un repertorio
musical significativo, vinculado a las identidades y preferencias musicales los estudiantes, y po-
tencialmente apto para la reflexion debido a su conexion con elementos socioculturales de su
contemporaneidad, es una propuesta didactica adecuada para los cursos de 5° y 6° de educacion
primaria.

3.4.2. IDENTIDAD MUSICAL:; CONCEPTO Y DESARROLLO

Desde que el concepto de identidad se hiciera popular como objeto de estudio en la década de
1950 (Gleason, 1983), este se ha convertido en uno de los términos mas utilizados por las cien-
cias sociales y las humanidades en la actualidad, dando lugar a una gran pluralidad de aproxi-
maciones y enfoques (Wetherell, 2010). Aqui se presenta, en primer lugar, una breve aclaracién
terminoldgica y un recorrido histérico y disciplinar por las principales conceptualizaciones del
término. En segundo lugar, se aborda su articulacién en relacién con la musica y se expone un
esquema del desarrollo de la identidad musical desde los primeros afos hasta la adolescencia.

3.4.2.1. Aclaracién terminoldgica

En torno al concepto de identidad giran habitualmente otros términos que, debido a su proxi-
midad semantica, son en ocasiones utilizados indistintamente como sindnimos. Los dos mas
frecuentes son el yo y el autoconcepto o autoimagen. Ademas, en ocasiones han ido acumulando
diferentes usos y significados en funcion de la disciplina que los ha abordado. En primer lugar, el
yo se remonta a los inicios de la psicologia en los que W. James (1909) concebia a un sujeto pen-
sante (I) que se pensaba como objeto (me). Desde entonces, el yo ha evolucionado y se ha utiliza-
do como un sindnimo tanto de la persona global como de su personalidad, como una forma de
autoconciencia reflexiva, como el conjunto de percepciones, pensamientos y sentimientos sobre
uno mismo, o como el agente que regula el comportamiento de los individuos (Leary y Tangney,
2012). A pesar de su caracter polisémico, parece existir un consenso en torno a una naturale-
za dual del yo segun la cual este es tanto un sistema de accién dindmico motivado cognitiva y
emocionalmente, como un sistema de autoconstruccion interpersonal (Morf y Mischel, 2012).

Los autoconceptos o autoimagenes son menos problematicos, ya que sencillamente representan
la manera en la que nos vemos en determinadas situaciones. Se trata de respuestas a las pregun-
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tas sobre quién soy y qué puedo o sé hacer, por lo que son predictores de lo que la gente piensa
sobre si misma (Spychiger, 2017). Estos autoconceptos se integran y cobran sentido dentro de
la identidad, combinandose en visiones mas globales sobre nosotros mismos (Hargreaves et al.,
2002a, 2016; Hargreaves y Lamont, 2017). Finalmente, el concepto de identidad consiste en
“definirse a uno mismo en términos de valores, fortalezas, habilidades y objetivos, y en nego-
ciar un lugar para ese yo en el medio social” (Evans y McPherson, 2017, p. 213). No obstante,
este también presenta una cierta ambigiiedad, ya que puede ser entendido como un modo no
instrumental de la accidn social y politica que no responde a intereses privados sino a formas
de autoentendimiento, como un producto procesual e interactivo de esa misma accion social o
politica, como un fenémeno colectivo que indica igualdad entre miembros de una determinada
categoria, como un aspecto central y profundo de la personalidad, o como un producto de mul-
tiples discursos (Brubaker y Cooper, 2000).

A modo de sintesis, Oyserman et al. (2012) proponen una definicién que integra cada uno de
los tres conceptos. Por un lado, el yo es la sensacion que implica la existencia de una capacidad
reflexiva segun la cual un sujeto piensa, es consciente de ello y se concibe a si mismo como
objeto de pensamiento. Por el otro, los autoconceptos son estructuras cognitivas que incluyen
contenidos, actitudes y juicios de valor que dan sentido al mundo y a uno mismo dentro de él.
Por ultimo, la identidad es un marco de sentido mayor en el que se integran distintas partes del
autoconcepto, tiene una dimension personal y otra social, y puede ser colectiva

3.4.2.2. Corrientes tedricas en torno al concepto de identidad

La identidad como objeto de estudio de las ciencias sociales contemporaneas puede rastrearse
hasta las formulaciones realizadas por Williams James y George Herbert Mead entre finales del
siglo XIX y principios del XX (Hammack, 2015; Hargreaves et al., 2002a). Ambos coinciden en
definirla como un proceso de percepcion de unidad y coherencia, de continuidades y semejan-
zas sobre nuestra propia persona que presenta una cierta independencia con respecto al paso del
tiempo y al cambio de contexto (W. James, 1909; Mead, 1934). Sin embargo, aquellas caracteris-
ticas que diferencian a ambos autores se han convertido en una suerte de piedras fundacionales
sobre las que se han desarrollado dos tradiciones académicas diferenciadas (Hammack, 2015).
Por un lado, James otorga una mayor importancia al papel desempefniado por el mundo privado
y el pensamiento interior en su desarrollo, y en su estela se sitiian las teorias de la crisis de iden-
tidad de Erikson (1956, 1968), de los estados de identidad de Marcia (1966, 1980) y de los estilos
de procesamiento de Berzonsky (1988, 1989, 2005, 2010). Por su parte, Mead concede una ma-
yor centralidad al papel social que juega el mundo publico y los significados simbdlicos. Sobre ¢l
se han desarrollado las teorias del estigma de Goftman (1959, 1963), de los roles identitarios de
McCall y Simmons (1978), de la identidad y el interaccionismo simbdlico estructural de Stryker
(1968, 2007), y de la identidad social de Tajfel y Turner (1974, 1986).

Siguiendo la tradicién iniciada por James, Erikson (1968) sostiene que el desarrollo de la identi-
dad es un proceso que el ser humano experimenta a lo largo de toda la vida, pero que cobra un
especial protagonismo en forma de crisis durante la etapa de la adolescencia. Segun el propio
autor, en este periodo el ser humano trata de establecer puentes entre su identidad infantil y una
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adultez anticipada, asi como entre su autoconcepto y la percepcion que de él tienen los demas
(Sneed et al., 2006). El grado de éxito en la superacién de esta crisis marcard una personalidad
estable o un mantenimiento del estado de lucha por tratar de encontrar un lugar en el mundo.

En esta linea, Marcia (1966, 1980) identifica cuatro estados en el desarrollo de la identidad
que se definen por los valores que toman las dimensiones de exploracién y compromiso (Dys
et al., 2017). Asi, aquellos que han explorado diferentes posibilidades y finalmente se han com-
prometido con una identidad tienen un estado de logro. Estos presentan una mayor madurez,
pensamiento equilibrado, capacidad de toma de decisiones y fuertes relaciones sociales. Por otra
parte, aquellos con un alto nivel de exploracion, pero sin un compromiso efectivo se encuentran
en un estado de moratoria, y presentan estrés e incertidumbre. En el caso de mostrar un compro-
miso identitario sin haber explorado distintas posibilidades, un individuo se encuentra en un
estado de cerrazén. Las personas en esta situacion estan relacionadas con la resistencia al cambio
y la impermeabilidad hacia las nuevas ideas. Finalmente, aquellos con bajos niveles de explora-
cién y compromiso se sitiian en un estado difuso, caracterizado por la apatia, el desinterés y la
incapacidad de accion. Este modelo ha dado lugar a numerosos estudios de caracter empirico
en torno al concepto del desarrollo de la identidad en la adolescencia (Luyckx y Schwartz, 2008;
Meeus, 2011).

Por su parte, Berzonsky (1988, 1989, 2005, 2010) ailade al modelo de Marcia diferencias en el
proceso por el cual los individuos toman decisiones personales y resuelven problemas. En esta
direccién, distingue tres estilos de procesamiento. Por un lado, un estilo informacional vincu-
lado a los estados de logro y moratoria que se caracteriza por un proceso de toma de decisiones
mas elaborado y activo, asi como una mayor autoestima y la apertura hacia nuevas experiencias.
Un segundo estilo es el normativo, que se corresponde con el estado de cerrazon y se caracteriza
por el conformismo frente a las normas y prescripciones emitidas por personas con especial re-
levancia. Finalmente, un estilo difuso, relativo al estado con el mismo nombre, que implica una
tendencia a postergar la toma de decisiones frente a los conflictos identitarios.

Por otra parte, dentro de la tradicidn interaccionista iniciada por Mead, Goftfman (1959, 1963)
diferencia entre la identidad personal y la identidad social. La primera la define como la dife-
renciacion de uno mismo con respecto a los demas y la convergencia de los “hechos sociales de
una unica historia continua” (1963, p. 73). En cuanto a la segunda, esta queda determinada por
la categorizaciones y atributos que un contexto determinado dispone como posibilidades de
inferencia sobre las caracteristicas del otro en una interaccion social. En la medida en que estas
categorizaciones condicionan las posibilidades sociales de los individuos, estos realizan una au-
torepresentacion biografica para proyectar una imagen publica determinada. De un modo simi-
lar, McCall y Simmons (1978) definen los roles identitarios como las construcciones que hacen
los individuos de si mismos para poder ocupar una determinada posicion social.

En la misma linea, Stryker (1968, 2007) acuiia el concepto de interaccionismo simbdlico estruc-
tural para resaltar la fuerza que tienen las estructuras sociales dentro de la mutua conformacion
entre individuo y sociedad. De este concepto deriva su teoria de la identidad, que explica las
elecciones que las personas hacen en situaciones en las que pueden elegir adoptar diferentes ro-
les. Finalmente, Tajfel y Turner (1974, 1986) definen la identidad social como aquellos aspectos
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de la autoimagen de un individuo que derivan de las categorias sociales, vinculadas a grupos, a
las que cree pertenecer. Asumen que las personas desean tener una buena identidad, que dichas
categorias sociales reciben valores positivos o negativos de los grupos de pertenencia, y que di-
chos grupos se evaltian en comparacion con aquellos a los que no se pertenece. A partir de esto,
infieren que para tener una positiva identidad social, los individuos deben percibir a sus grupos
como positivamente diferenciados de los otros. En caso de no ser asi, trataran de cambiar de
grupo o hacer que este tenga un mayor grado de diferenciacion positiva con el resto.

Dentro de estas dos grandes tradiciones, los investigadores han abordado el concepto de identi-
dad como una caracteristica del sujeto a partir de categorias mas o menos estables y autdnomas
como raza, clase social, género, religién, nacionalidad, sexualidad o discapacidad. Sin embargo, a
partir de la década de 1980, estos enfoques entraron en crisis como consecuencia de los desarro-
llos tedricos del posestructuralismo, el posmodernismo, la deconstruccién, los estudios sobre
performatividad y la teoria queer, asi como el giro discursivo, las teorias postcolonialistas y el
relativismo cultural (Wetherell, 2010).

Por un lado, la identidad dejé de considerarse como una esencia del sujeto situada en la esfera
privada de la cognicion, la emocion y la experiencia, para empezar a entenderse como un dis-
curso en construccion situado en la esfera publica de las interacciones y otros sistemas semio-
ticos de generacion de significado (Benwell y Stokoe, 2010). El referente principal de este giro
discursivo es Foucault (1976, 1978), segun el cual la identidad se inscribe en los discursos domi-
nantes y en las practicas sociales e institucionales, de forma que el sujeto se encuentra estructu-
rado por estos y perpetua las relaciones de poder existentes. Una extension de esta aproximacion
es la teoria de la performatividad (J. Butler, 2001; Chinn, 2010), que sostiene que la identidad se
materializa en las acciones y decisiones de los individuos, las cuales no necesariamente tienen
que estar vinculadas a una abstraccion discursiva. Otras teorias en la linea del giro discursivo
son los analisis criticos del discurso (Reisigl, 2013), la teoria posicionada (Harré, 2012), los enfo-
ques narrativos (Schechtman, 2011) y la psicologia discursiva critica (Potter y Wetherell, 1987).

Por el otro, los trabajos realizados en el marco de la globalizacion, los movimientos migratorios
y las redes sociales, introdujeron una nueva perspectiva que sostenia que la identidad era algo
mas fluido, rico y diverso de lo que se habia pensado previamente (Wetherell, 2010). Dentro de
este nuevo enfoque se desarrolld la teoria de la interseccionalidad (Crenshaw, 2016), segtn la
cual los individuos estan simultaneamente posicionados en diversas categorias (e.g., raza, clase
social, género, religion, nacionalidad, etc.) por lo que no es posible comprender la identidad ana-
lizando solo una de ellas, sino que estas deben entenderse en el contexto de sus relaciones con
las demas (Chinn, 2010).

3.4.2.3. Concepto de identidad musical

Como se ha visto, la identidad es un concepto complejo que ha sido abordado desde diferentes
perspectivas y analisis, resistiéndose a una definicién monolitica y ampliamente aceptada. Sin
embargo, en el caso especifico de la identidad musical, Green (2011, p. 1) formula una definicién
integradora en la que incluye la diversidad de experiencias que la constituyen:
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Musical identities are forged from a combination of personal, individual musical experiences
on one hand, and membership in various social groups—from the family to the nation-state
and beyond—on the other hand. They encompass musical tastes, values, practices (including
reception activities such as listening or dancing), skills, and knowledge; and they are wra-
pped up with how, where, when, and why those tastes, values, practices, skills, and knowledge
were acquired or transmitted. By “acquired” I am referring to any kind of learning, whether it
arises naturally from mere interaction with the physical world, or from enculturation by the
family, friendship group, or mass media, or whether it results from conscious application and
study, or from “being taught” By “transmitted” I am referring broadly to any kind of teaching,
whether it is formal and intentional or not, which involves the transmission of tastes, values,
practices, skills, or knowledge from one person to another.

Por otra parte, Hargreaves et al. (2002a, 2017) y MacDonald et al. (2009) realizan una interesan-
te diferenciacion conceptual dentro de las identidades musicales: las identidades en la musica
(IEM) y la musica en las identidades (MEI). Las primeras estan formadas por roles social y cul-
turalmente establecidos dentro de la musica y en ellas se encuentran categorias genéricas rela-
cionadas con las actividades musicales, asi como categorias mas especificas vinculadas a instru-
mentos o géneros musicales. Por ejemplo, los roles de musico, compositor, intérprete, docente,
critico o consumidor/publico/fan son ejemplos de identidades genéricas en la musica, mientras
que conceptos como viento madera, cuerda frotada o percusion son ejemplos de identidades
especificas vinculadas a instrumentos. Asimismo, etiquetas como pop, rock, jazz o miisica cldsica
estan relacionadas con los géneros musicales. Tanto las categorias genéricas como las especifi-
cas intersectan en cada individuo, quien puede adoptar una combinacion de las mismas. Estas
categorias, que gozan de un caracter universal, son reforzadas por instituciones como escuelas
y conservatorios (Hargreaves et al., 2017). Por otra parte, el segundo grupo esta constituido por
las formas en que la musica desarrolla diferentes aspectos de nuestra identidad general, como
pueden ser las identidades vinculadas con el género, la edad, las nacionalidades, la discapacidad
o la propia personalidad.

Tanto la aproximacién de Green (2011, p. 1) como la diferenciacion de Hargreaves et al. (2002a,
2017; MacDonald et al., 2009) pueden ser integradas en un mismo esquema conceptual que
operativiza el uso de la identidad musical como objeto de estudio y categoria de analisis (figura
22). En él, las IEM y las MEI quedan configuradas por la relacién que se produce entre las di-
mensiones del yo, los contenidos identitarios y los contextos de produccion de los mismos.
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Figura 22. Concepto de identidad musical (elaboracion propia)

3.4.2.4. Desarrollo de la identidad musical hasta la adolescencia

En tanto que proceso de subjetivizacion de la experiencia del individuo, la identidad no es un
elemento estable a lo largo de la vida, sino que su desarrollo estd intimamente ligado al de la
propia persona. En este sentido, apoyandose en la teoria ecoldgica de Bronfenbrenner (1979),
Lamont (2002, 2017) propone un esquema del desarrollo de la identidad que transita desde una
mayor predominancia de la dimensién personal hacia un mayor protagonismo del componente
social. Asi, sostiene que el desarrollo de la identidad en los primeros afos se caracteriza por la
dimension fisica y observable, es inestable en el tiempo y suele ser global y poco precisa. Mas
adelante, presenta una mayor continuidad temporal y es especifica de cada habilidad. Entre los 6
y los 13 afios, como consecuencia de la comparacién con el grupo de iguales, la predominancia
de lo fisico disminuye en favor de lo psicolégico y lo social, siendo estos factores claves durante
la adolescencia. Aplicando esto al terreno musical, la autora sefiala que las identidades iniciales
se construyen inicialmente a través de experiencias externas observables que cobran especial
fuerza en el seno de un grupo social. Durante la etapa aproximada entre 6 y 12 afios, la influen-
cia del grupo de iguales representa el agente de mayor peso, mientras que en la adolescencia las
identidades musicales estan relacionadas con las emociones y las actitudes. Ademas, en todas las
etapas, los contextos de desarrollo ejercen una marcada influencia.

Profundizando un poco mas en cada una de ellas, durante los primeros afios de vida, la iden-
tidad musical se desarrolla a través de las interacciones con los cuidadores en forma de juegos,
historias y canciones (Hargreaves et al., 2017). En esta fase, Trevarthen (2002) sostiene que la
musica juega un importante rol en la construccion de la memoria y el desarrollo de la identidad
como consecuencia de su carga emocional. Asi, a los pocos meses, un bebé puede hacer musica
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y se puede observar en él una preferencia hacia determinados patrones que toma del entorno y
que, por tanto, suponen una primera identidad social como miembro de un grupo (Trevarthen
y Malloch, 2017).

Durante la infancia, los individuos desarrollan su identidad musical participando en la musica
de su marco cultural y relacionandola con su propio bagaje (Hargreaves et al., 2017). La escuela
juega un importante papel en el desarrollo de las identidades musicales. Por un lado, los escola-
res aprenden los valores y habilidades que constituyen la multifacética identidad de una persona
vinculada a la musica: tocar un instrumento y/o cantar, actuar frente a otros, ensefiar musica,
leer notacién musical, dirigir una agrupacion, hablar sobre la propia musica y respetar la diver-
sidad de gustos (Lamont, 2017). Sin embargo, algunas investigaciones de finales de la década de
1990 demostraron que solo un 7% de los estudiantes de secundaria elegian la asignatura optativa
de musica (Bray, 2000), y que quienes lo hacian solian ser estudiantes que recibian formacién
musical extraescolar. Esto sugiere que la escuela primaria implementa un sistema vinculado con
la musica profesional y no tanto con la musica desde una perspectiva inclusiva, lo que influye
de manera negativa en las identidades que los estudiantes construyen de si mismos, quienes
rechazan la asignatura (Lamont, 2002). Esta idea se refuerza con algunos trabajos que sefialan la
escasa demanda que recibe la asignatura de educacién musical en la etapa de secundaria (Har-
land et al., 2000; Ross, 1995).

Lamont (1998, 2002) ha estudiado también la influencia de determinados factores en el desarro-
llo de la identidad musical durante la infancia. Asi, concluye que es mas positiva en los indivi-
duos de menor edad, en aquellos que provienen de familias con vinculacién musical, en los que
asisten a escuelas con metodologias inclusivas y en las chicas. Por el contrario, una identidad
musical negativa se asocia con un bajo nivel socioeconémico, con metodologias elitistas o pro-
fesionalizantes, con la no participacion en actividades extraescolares de musica en contextos en
los que esta actividad es frecuente, con la etapa de secundaria y con el género masculino.

En la etapa de la adolescencia, escuchar musica es una de las actividades favoritas de los jévenes
(J. D. Brown y Bobkowski, 2011; Fitzgerald et al., 1995) y esta contribuye determinantemente al
desarrollo de su identidad (]J. Arnett, 1995; Evans y McPherson, 2017; Hargreaves et al., 2012; G.
McPherson et al., 2012; Miranda, 2013; S. M. Shaw et al., 1995; Thomas, 2016). En esta fase de la
vida, las experiencias que tienen lugar fuera de las instituciones escolares son las que ejercen una
mayor influencia en su conformacion (A. C. North et al., 2000). El atractivo de la musica para
los adolescentes, particularmente la MPU, parece estar relacionado con determinadas necesida-
des evolutivas (Tarrant et al., 2002). Por ejemplo, las letras de las canciones pueden servir como
apoyo en la construccion de sus identidades sexuales y sus roles de género, en la comprension
de la transicion entre la infancia y la vida adulta o en la identificacién con distintas formas de
rebelion (Larson y Kubey, 1983). De hecho, este repertorio es especialmente importante en la
construccion de sus identidades y es el medio a través del cual se sittian a favor o en contra de
los discursos que les rodean (Westerlund et al., 2017).

Asi, Kiinzler (2011) estudia cdmo el rap sirve para que los jovenes sudafricanos que crecieron
en el final del apartheid desarrollen una identidad urbana y moderna a la vez global y local. Del
mismo modo, Kelly et al. (2005) apuntan que estilos como el rock alternativo, el punk o el metal
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contribuyen en la construccion de la identidad de chicas skaters y feministas en Vancouver. No
obstante, cada persona puede elaborar o reforzar identidades opuestas a partir de los mismos
contenidos, tal y como apuntan McKinlay y McVittie (2017). Por otra parte, algunos estudios
relacionan el consumo de determinada musica con la realizacion de ciertas actividades y el de-
sarrollo de algunos tipos de actitudes. Asi, Pardun et al. (2005) establecen una relacion entre el
consumo de musica y la cantidad de actividad sexual, mientras que Ward et al. (2005) sostienen
que aquellos individuos que consumen videoclips en mayor cantidad presentan unas actitudes
mas tradicionales en relacién con los roles de género y las relaciones sexuales.

Las funciones de identidad que cumple la musica para los adolescentes son tanto personales
como sociales (Tarrant et al., 2002). Por un lado, estos la utilizan para regular su estado de animo
(Behne, 1997; A. C. North et al., 2000; Roe, 1985; Saarikallio y Erkkild, 2007), enfrentarse o so-
brellevar situaciones dificiles (Kurdek, 1987) o compensar un bajo autoconcepto de su aparien-
cia fisica (Kistler et al., 2010). Ademas, la escucha privada es un espacio en el que las imagenes
y las emociones de la musica ayuda explorar identidades alternativas (Larson, 1995). Por el otro,
tanto el grupo de iguales (Johnstone y Katz, 1957) como la deseabilidad normativa dentro de los
diferentes estilos (A. C. North y Hargreaves, 1999) parecen condicionar las preferencias de los
adolescentes, quienes utilizan la musica para proyectar una imagen sobre los demas y satisfacer
las expectativas que puedan tener sobre ellos mismos (A. C. North et al., 2000; Tarrant y North,
2000). Asi, la musica ejerce la funcién de definir las caracteristicas de un grupo de pertenencia y
sus diferencias con el resto (Hargreaves et al., 2017). En este sentido, Finnds (1989a) sostiene que
los adolescentes expresan diferentes gustos musicales en ptblico y en privado con el objetivo
de adecuarse a las caracteristicas de sus grupos de iguales. Del mismo modo, Brown y O’leary
(1971) sugieren que la MPU puede servir a los que no destacan académicamente para tener una
buena aceptacion en dichos grupos.

3.4.3. PREFERENCIAS MUSICALES

El conocimiento de las preferencias musicales de los individuos, entendidas como un construc-
to operacional que representa el gusto especifico demostrado por los sujetos (Leblanc, 1984),
puede ser util en la seleccion del repertorio que debe formar parte del curriculo escolar (M.
Williams, 2017). El estudio de las mismas ha sido abordado en términos explicativos y predic-
tivos, tanto sobre los factores que condicionan su desarrollo, como en torno a los estilos de vida
y rasgos identitarios que llevan asociados. Aqui se presentan las principales teorias y modelos,
los estudios que han abordado las preferencias musicales desde un punto de vista evolutivo y su
relacion con las identidades.

3.4.3.1. Teorias y modelos

Una extensa revision bibliografica sobre los factores que influyen en las preferencias musicales
es la realizada por Finnids (1989b), quien agrupa a estos en cuatro categorias. En primer lugar,
un conjunto de caracteristicas especificamente musicales, como el tempo, el ritmo, la altura,
la complejidad o el contenido emocional. Respecto a estas, sostiene que un mayor grado de
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preferencia esta relacionado con tempos rapidos y variaciones ritmicas, melodias coherentes,
ausencia de disonancias pronunciadas y un grado moderado de complejidad. En segundo lugar,
el grado de familiaridad, de forma que el gusto por una pieza complicada puede aumentar con
una escucha repetida, mientras que el exceso de repeticiones de una muy conocida o excesiva-
mente simple puede hacer que se reduzca. En tercer lugar, el efecto de estrategias intramusicales
e intrapersonales. Aqui, las primeras se muestran especialmente efectivas si van vinculadas a
medidas motivadoras, mientras que sobre las segundas no hay suficiente evidencia como para
realizar inferencias. Finalmente, el efecto de la influencia social, segun la cual las preferencias de
los jovenes y adolescentes tienden a ajustarse a las de los lideres del grupo de referencia.

Por otra parte, una de las lineas de investigacion con mayor produccién cientifica es la consti-
tuida por los estudios experimentales sobre estética (Hargreaves et al., 2006), dentro de los que
coexisten desde la década de 1980 dos teorias principales. Por un lado, una basada en el nivel de
excitacion que produce un determinado estimulo sobre el sistema nervioso auténomo. Esta se
fundamenta en un modelo de variables desarrollado por Berlyne (1971), y sostiene que existe
una relacion en forma de U invertida entre las preferencias musicales y el grado de familiaridad
y complejidad de las piezas (Hargreaves, 1986; Hargreaves et al., 2006). De esta forma, un alto
grado de preferencia estd relacionado con un nivel medio de ambas variables, mientras que si
estas presentan niveles bajos o elevados, el grado de aquella disminuye. Numerosos estudios
basados en esta teoria atestiguan su actual validez (Chmiel y Schubert, 2017).

La otra teoria tiene una base cognitiva y mantiene que el nivel de preferencia aumenta en la
medida en que el estimulo se aproxima prototipicamente a la categoria a la que pertenece (Mar-
tindale y Moore, 1988). Es decir, el juicio auditivo se ve condicionado por el potencial encaje de
una pieza dentro de un conjunto de caracteristicas previamente aceptadas como preferentes. A
pesar de la rivalidad que han mantenido ambas en la literatura cientifica y las criticas recibidas
(Boselie, 1991; Hekkert y Snelders, 1995; A. C. North y Hargreaves, 2000), es posible establecer
puentes entre ellas y reconocer la validez de ambas. Por ejemplo, un alto grado de novedad en
una pieza puede estar relacionado con una cierta lejania con respecto al prototipo (Hargreaves
et al., 2006), por lo que las dos aproximaciones podrian operar conjuntamente.

Por su parte, LeBlanc (1980) propone un modelo de secuenciacion de las preferencias musicales
a partir de una serie de variables y un patron de respuesta (figura 23). El modelo, dividido en
una jerarquia de ocho niveles, plantea un flujo jerarquico que pretende explicar qué caracteris-
ticas del estimulo sonoro, parametros culturales, rasgos personales y factores psicologicos influ-
yen en el rechazo o aceptacion de una determinada pieza musical. Otro modelo propuesto es el
de la retroalimentacion reciproca en la respuesta musical (Hargreaves et al., 2010), que presenta
un tridngulo en el que las caracteristicas de la propia musica, de la persona que la escucha y del
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